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INTRODUCCION GENERAL

1.- Presentacion:

El propésito del presente trabajo consiste en contribuir, en el marco de
la realizacion de una tesis doctoral, a la discusiony evaluacién criticas de lo
que acontece en la didactica del espafiol como lengua extranjera (E/LE, en
adelante); su campo de estudio lo constituyen las actividades de aprendizaje,
tal como éstas se conciben en los manuales para la ensefianza de E/LE.

Demasiado a menudo el debate en torno a las realidades del aula de
E/LE y a los materiales que en ella se utilizan, corre el riesgo de estar tefiido de
elementos subjetivos y de juicios previos acerca de la realidad sobre la que se
discute y que se evalla. Mi intencion ha sido aportar instrumentos que
reduzcan al minimo esos riesgos y que puedan ser utilizados de manera
objetiva e imparcial. Tales instrumentos adoptan la forma de unas tablas para el
analisis de los manuales de ensefianza; elaboradas a partir de criterios
derivados del debate actual en torno a los procesos de aprendizaje de lenguas
segundas o extranjeras y en torno a la comprension de lo que sea el lenguaje
humano y su uso efectivo, la posibilidad efectiva de su utilizacién ha sido
comprobada mediante su aplicacion empirica a un conjunto de manuales para
la ensefianza de E/LE.

Uno de los campos de investigacion que con mas vigor han surgido en
los ultimos afios es el del estudio de la realidad del aula: de las actividades que
realizan los grupos de aprendientes, de las funciones que adoptan los distintos
miembros del grupo -profesores y alumnos- y el tipo de relacion que se
establece entre ellos, de las variedades del discurso del aula, etc. Los procesos
-tanto los intrapersonales como los interpersonales- que alli tienen lugar, en la
medida en que son susceptibles de observacion y andlisis, han sido
ampliamente estudiados como una variable importante en el aprendizaje
instruido.

Esos procesos, diversos y complejos, tienen siempre como razon Ultima
la intencion de sus protagonistas de aprender una nueva lengua: son actividades
de aprendizaje -tanto conscientes como inconscientes- en sentido estricto, que,
en la mayor parte de las ocasiones, se desarrollan con el apoyo de unos
materiales didacticos. De modo que podemos considerar que los materiales de
aprendizaje constituyen una variable mas del proceso de aprendizaje y que
representan el componente mas consciente e intencionado de ese proceso. Asi
los considera Chaudron (1988), cuando los incluye como tales en su esquema
del estudio de la adquisicién de segundas lenguas. Ahora bien, la relacion entre
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materiales y practica de aprendizaje esta siempre mediatizada por la
intervencion activa del grupo de usuarios -profesor y alumnos- que los
interpreta y utiliza cada vez que los utiliza. Por eso la relacién entre la forma
de los materiales y los logros en el aprendizaje es muy indirecta: del mismo
modo que se dice que no existe un texto hasta que el lector no lo actualiza
mediante su lectura e interpretacion, puede afirmarse que unos materiales solo
existen en la medida en que les dan vida, cada vez de forma propia, los
diferentes grupos de usuarios.

Deseo sefialar en este punto que lo que aqui me he propuesto observar
no es la incidencia de unos determinados materiales en el proceso de
aprendizaje de un grupo experimental. El estudio que he llevado a cabo se
propone otra finalidad: comprobar las caracteristicas que presentan los
materiales, inherentes al modo en que han sido concebidos y estructurados, y
ponerlas en relacion con los procesos de aprendizaje y uso de una nueva lengua
que se pretende desencadenar en los aprendientes. A ello me refiero con la
designacion de actividades de aprendizaje propuestas en los manuales: no se
las puede llamar propiamente actividades de aprendizaje, porque son artefactos
inertes que esperan ser actualizados en su utilizacion efectiva en el aula.

Para poder llevar a cabo esa descripcion de las caracteristicas de las
actividades de aprendizaje, he revisado las posturas tedricas que se han
adoptado en la investigacién del aprendizaje de segundas lenguas (tal como
queda recogido en el capitulo I11), y he analizado los conceptos relacionados
con la lengua en uso (capitulo 1V).

A partir de estos conceptos de fondo, he revisado la bibliografia mas
especifica sobre los procesos del aula de segundas lenguas. Las aportaciones
que he encontrado en este sector de la bibliografia atafien por lo general a las
caracteristicas propias de la actuacion de profesores y alumnos, y en mucho
menor medida a las caracteristicas de los materiales. La traslacion de unas
caracteristicas a otras es parte fundamental, a mi modo de ver, de este trabajo,
y queda recogida en el capitulo VII, en la seccion correspondiente a la
definicion de conceptos operativos como parte fundamental de los
instrumentos de analisis. En el fondo del mismo subyace la consideracion de
herramienta didactica que tienen los materiales, y ello sin perder de vista su
rango subsidiario con relacion a la actuacion de los verdaderos protagonistas
del proceso didactico/discente. De hecho, pienso que es imposible analizar en
toda su dimension la funcionalidad de unos materiales como variable del
aprendizaje si esta queda desvinculada de su aplicacion real en cada contexto
de aprendizaje. Y en cada contexto habria que considerar no sélo las
condiciones objetivas en que se enmarca la actuacion didactica, la tradicién
cultural y pedagdgica de la comunidad en que se realiza, las caracteristicas del
grupo al que se dirige, etc., sino también las condiciones subjetivas inherentes
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a cada grupo, y la comprension que éste tiene y la aplicacion que hace de las
actividades propuestas en los materiales.

Tras definir los conceptos, he elaborado tres tablas de analisis,
susceptibles de aplicacién a las lecciones de un manual. Cada una de ellas
observa uno de los planos en que se puede articular la leccidn: el plano de la
leccion en su conjunto, el plano de los ejercicios individuales que la componen,
y un plano intermedio en el que considero la posibilidad de la existencia de
agrupaciones de ejercicios en el interior de la leccién.

Cada tabla se compone de un conjunto de categorias, dentro de las
cuales establezco diversas variables. Las categorias se corresponden con una
serie de cualidades o propiedades que cabe encontrar en cada uno de los
objetos de analisis, y que he establecido a partir de las aportaciones que he
encontrado en la bibliografia consultada; de esas mismas aportaciones he
extraido las variables que configuran cada categoria.

En consecuencia, los objetivos de ese trabajo pueden sintetizarse del
siguiente modo:

Obijetivos:

- Obtener, a partir de las aportaciones de la investigacion en
adquisicion de segundas lenguas y de la naturaleza de la lengua,
unos criterios que sirvan de principios para la realizacion de unas
actividades de aprendizaje en el aula que tengan un maximo de
viabilidad y eficacia.

- Derivar, de esas caracteristicas del aprendizaje en el aula, unos
criterios para la elaboracion de unos materiales que faciliten la
tarea de profesores y alumnos en la realizacion de esas actividades.

- Elaborar unos instrumentos que sirvan para analizar materiales
didacticos publicables o publicados.

- Verificar la posibilidad de aplicar estos instrumentos a unos
manuales concretos y obtener asi una vision del estado actual de los
manuales de E/LE publicados en Espafia, en relacion con los
criterios sobre unas actividades efectivas y viables de aprendizaje
enel aula.

Relevancia del estudio e interés previo por el tema
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La opcion que he tomado para la realizacion de este trabajo ha
consistido, pues, en analizar los materiales en sus caracteristicas internas, en su
estructuracion: para ello he recurrido a una serie de criterios que permitan
medir y cuantificar de forma objetiva el conjunto de rasgos que conforman los
distintos componentes de un manual. La evaluacion de los mismos queda
sujeta a lo que en cada caso les pidamos. Es un estudio que nace de una postura
didactica adoptada como resultado de la asimilacién de los conceptos tedricos
anteriormente citados, y deudora de un enfoque muy concreto y definido sobre
lo que actualmente se puede hacer para organizar unas actividades de
aprendizaje instruido que sean coherentes con una vision concreta de lo que es
aprender una lengua segunda. En ese sentido, entiendo que la seleccién de las
categorias esta directamente relacionada con el mencionado enfoque. Espero
que la seleccion de variables que he realizado en las distintas categorias
permita obtener una descripcion lo mas objetiva posible de lo que contiene un
manual, y que esa descripcion sea util -l1éase, informativa en profundidad y en
extension- tanto a quienes comparten el enfoque como a quienes no lo
comparten, y que pueda contribuir a avanzar en el estudio de los procesos de
aprendizaje y ensefianza de E/LE.

Mi interés por este campo de estudio nace de mi experiencia docente
en actividades de formacion de profesorado y de mi experiencia como autor de
manuales para la ensefianza de E/LE y como asesor de editoriales y de grupos
de autores. En ambas areas de mi actividad me he encontrado en multitud de
ocasiones en la situacion de tener que referirme a los materiales didacticos con
un bagaje de intuiciones derivadas de disciplinas que podriamos llamar
disciplinas-nodriza, pero que se hallaban en un plano de investigacion no
suficientemente aplicado al propdsito que yo tenia prefijado. Sentia, por tanto,
la necesidad compartida por muchos de los profesores y especialistas, de
disponer de esos instrumentos objetivos y fiables, no sélo para analizar los
materiales con referencia a conceptos cientificos rigurosos, sino también para
disponer de guias y criterios de elaboracion basados en esos mismos conceptos.

Los seminarios, congresos y jornadas de especialistas en la didactica de
E/LE ofrecen la ocasion de presenciar porencias, conferencias y
presentaciones de materiales que se reclaman de diversas teorias del
aprendizaje y del analisis de la lengua, y que basan todo su crédito en las
palabras de los autores -sinceras y honradas, pero no por ello fiables a
cualquier prueba- y en sus declaradas intenciones -voluntariosas y honestas,
pero no por ello necesariamente fructiferas. De modo que el debate descansa en
demasiadas ocasiones en apreciaciones subjetivas, y al mismo tiempo en
aspectos parciales del contenido de un manual. Ejemplos de estos aspectos
parciales podemos encontrarlos en las discusiones acerca de la autenticidad de
los documentos aportados en los manuales, acerca de la verosimilitud de las
muestras de lengua que se ofrecen en sus paginas o de la estructuracion de las
lecciones en torno a unidades gramaticales, nocional-funcionales o
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situacionales. Siendo todos ellos aspectos muy importantes de la concepcidn de
un manual, no se agota en ellos el anélisis de sus caracteristicas como recurso
para el aprendizaje. Lo que se necesita, a mi modo de ver, es un amplio
espectro de caracteristicas que cubran todos los aspectos de la forma que
adopta un manual, y una descripcion lo méas objetiva posible de esas categorias.

Otra de las discusiones que suele surgir en torno a los manuales es la de
su caracter intrinsecamente provechoso o perjudicial para el buen desarrollo de
los procesos de aprendizaje. O de la compatibilidad o incompatibilidad con
determinadas orientaciones y corrientes de la didactica. Si la metodologia
audiovisual, y especialmente la orientacion SGAV de la ensefianza del francés
de los afios 60 y 70, encontraba su mejor exponente en la publicacion de
manuales que reflejaban escrupulosamente los principios de esa metodologia,
la nueva generacion de manuales que aparecié a raiz de las propuestas
comunicativas se encontraba méas bien desorientada y huérfana de una doctrina.
Una de las Gltimas ersiones de los enfoques comunicativos es la que
representan los enfoques mediante tareas. Dentro de esta nueva orientacion he
investigado su aplicacion a situaciones de aula en las que se trabaja con
manuales convencionales, y he aportado propuestas de compatibilidad entre
ambos modelos, (Martin Peris 1992, Martin Peris 1994a, Martin Peris 1995).
En una publicacion mas orientada a la practica he intentado conjugar el trabajo
mediante tareas con las aportaciones relativas al desarrollo de la autonomia del
aprendiente y de las estrategias de aprendizaje (Martin Peris 1994b).
Asimimsmo, y en relacién con el andlisis de los textos en el aprendizaje,
investigué el lugar y funcion de los textos literarios en los manuales de
ensefianza de E/LE, e hice propuestas al tal respecto relacionas con una
ensefianza basada en actividades ( en un trabajo de curso de doctorado, no
publicado).

2.- Descripcidon del corpus.

El corpus esta integrado por las actividades de aprendizaje presentes en
los manuales de espafiol como lengua extranjera, dirigidos a un publico
adolescente o adulto y publicados en Espafia desde 1979 hasta 1994 !

! Las actividades de aprendizaje representan un concepto operativo de mi estudio, que no se
corresponde exactamente con ninguna de las distintas unidades de trabajo de los manuales, tal
como sus autores las presentan de forma expresa, aunque si se corresponden -légicamente- con
otro tipo de unidades implicitas en aquéllas. En consecuencia, la descripciéon méas detallada de
estas unidades y su justificacion en cuanto conceptos elaborados para este trabajo, se presentan
en las respectivas secciones de los capitulos VI y VII. Aqui me limito a sefialar una primera
aproximacién al corpus, definiendo los manuales en los que éste se recogera.

5
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El periodo elegido se inicia con la fecha de publicacion del Nivel Umbral
(Slagter, 1979), que, como veremos mas adelante, representa el cambio de
perspectiva mas relevante en los criterios para el establecimiento de programas en
los dltimos afios.

La limitacion del estudio a los libros publicados en Espafia se justifica por
la necesidad de acotar de algin modo el vasto campo de la actividad editorial
relacionada con la ensefianza del espafiol como lengua extranjera (en adelante,
E/LE), y hacerlo abarcable; es bien conocido el hecho de que, a diferencia de lo
que sucede en otras lenguas, para la ensefianza del espafiol como lengua
extranjera existe una fuerte industria editorial en los diferentes paises (Alemania,
Francia, Estados Unidos, Reino Unido, ... Incluso en paises de un mercado tan
reducido como los Paises Bajos 0 Suecia existe esta industria, y no limitada a los
manuales escolares, sino que se han publicado varios titulos, asi como cursos en
soporte video).

Empezaré por definir el sentido en que entiendo estos términos en el
presente estudio, y lo hago en el siguiente orden:

A) El espafiol como lengua extranjera.

B) Los libros de texto.
C) Las actividades de aprendizaje.

A) Espafiol como lengua extranjera (E/LE)

¢Qué entendemos por E/LE? Segin Stern (1983), el término "lengua
extranjera” (y sus sindnimos L2, lengua segunda, lengua no nativa, lengua
secundaria o0 lengua mas debil) se opone al de “"lengua materna" ( y los
correlativos L1, lengua primera, lengua nativa, lengua primaria o lengua més
fuerte) en que “aquélla es aprendida después de que ya ha sido aprendida una
L1" (p. 12), y en que quien la habla posee sobre ella "un nivel inferior de
suficiencia [inglés: proficiency] en comparacion con la lengua primaria™ (ibid.).
Los dos grupos tienen en comun el hecho de indicar "una relacion subjetiva entre
una lengua y una personao grupo de personas", y en cuanto tales, se oponen a un
tercer grupo, que se distingue por referirse a las lenguas en términos objetivos, es
decir, conreferencias de tipo geogréafico, social, politico historico u otros, pero sin
considerar las relaciones de las personas con la lengua; son los términos "lengua
oficial”, o nacional, o estandar, o regional, etc.

La distincién entre L1 y L2 fue introducida por Catford en 1959, y su uso
se ha generalizado en el ambito de la ensefianza del inglés, junto a otras
denominaciones que han tenido mayor o menor éxito (TESOL.: speakers of other
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languages); en otros idiomas se ha generalizado el concepto de “lengua
extranjera”: Frangais, langue étrangere, Deutsch als Fremdsprache...

Chaudron menciona la distincién que algunos establecen entre lengua
extranjera (lengua que no es accesible al aprendiente en el entorno en gue éste se
encuentra) y lengua segunda (lengua que si lo es). Stern también recoge esta
distincién (TESL, TEFL: S = Second, F = Foreign), y la amplia en el sentido de
que la lengua segunda suele tener algin tipo de reconocimiento legal o estatus
oficial en el pais (tercer grupo de términos), y los objetivos de quien la aprende
suelen ser distintos de los de la lengua extranjera (integracién social, necesidad
para la educacion...). Como otros -entre los que cita a Roulet- , Stern aboga por el
principio de 'trascender la division entre la educacion en la lengua nativa y en la
no nativa, compartiendo la creenciaen una vision mas unificada” (Stern 1983:2).

En el capitulo Il incluyo una introduccion con precisiones terminoldgicas,
y alli trato con un poco mas detalle la distincion entre lengua segunda y lengua
extranjera. Al efecto de definir el objeto de mi estudio, laopcidn entre uno u otro
término es indiferente, pues de hecho se trata de libros que no la recogen ni en su
titulo ni en su concepcion: estan publicados para llegar tanto a aquellos mercados
en los que el espafiol es lengua “extranjera” (en el sentido politico del término)
como al mercado espafiol, en el que los usuarios de los libros aprenden la lengua
inmersos en la sociedad que la habla.

Al efecto de caracterizar estos libros, nos interesa retener dos conceptos

relativos al aprendizaje del espafiol: el concepto de temporalidad (adquisicion
posterior alade laLl) y el de grado de suficiencia (inferior al de la L1).

B) Libros de texto

En la era de la informatica, y habiendo tenido los medios audiovisuales
una tan gran repercusion en la ensefianza de idiomas, puede parecer paradojico
mostrar interés por los libros impresos. De hecho fue ya en 1959 cuando se
produjeron unos juegos de materiales audiovisuales para la ensefianza de idiomas
en los EE.UU., entre los que se contaba el espafiol, como recoge Stern % en
palabras del propio Stern, "la introduccion del magnetéfono, el laboratorio de
idiomas y el proyector de filminas en los afios cincuenta condujo a nuevos tipos
de programas enlos que el soporte principal ya no erael libro impreso™ (p. 106).

Sin embargo, el libro impreso sigue siendo parte sustantiva de los cursos
que se siguen publicando. Para citar solamente dos: cada uno de los tres niveles

2 Stern 1983. Se trata del proyecto Glastonbury Materials, dirigido por Mary Thompson y que,
ademas del espafiol, incluia materiales para el francés, el aleméan, el italiano y el ruso.
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del curso multimedia "Viaje al Espafiol™® consta de dos cintas de video, a las que

acomparia un libro de texto, un cuaderno de ejercicios, dos cintas magnetofonicas
. . ¢ . ”4 - e

y un libro del profesor; el proyecto “Eurolingua’™ no tiene soporte video (pero el

soporte de materiales sonoros esta tanto en cinta como en CD), y su principal

elemento lo constituye el libro impreso.

La continuidad del libro impreso en la publicacién de manuales de
ensefianza de idiomas parece asegurada a medio plazo. Se vera progresivamente
acomparfiado de mas y mejores apoyos tecnoldgicos, pero parece dotado de unas
determinadas caracteristicas de acceso y uso que hacen dificil prescindir de él;
entre otras cosas, sirve para organizar y estructurar todo el material didactico del
resto de materiales que lo acomparian.

Para entendernos, he llamado "manual™ al juego completo de materiales
que, publicados en uno solo o varios soportes fisicos (impreso, sonoro,
informatico, visual, audiovisual...), forman un conjunto didactico que se
comercializa como un unico paquete, y "libro de texto™ al libro que sirve de eje de
todo el conjunto.

Aungue no me consta la existencia de una definicion de estos diversos
materiales®, he decidido acordarle al manual las siguientes caracteristicas:

Componentes:

Tiene un componente basico, que es el llamado libro de texto, o libro del
alumno. Puede y suele llevar otros componentes adicionales, que siempre van
referidos al basico: libro de ejercicios, libro del profesor, libro con un
glosario, cintas magnetofonicas sonoras, cintas audiovisuales, filminas o
diapositivas, laminas pararetroproyector, CD-rom, gramatica de referencias, etc.

Soporte:

El componente basico es un libro impreso. No incluyo, por tanto, ni los
fasciculos, ni aquellos materiales que se publican exclusivamente otros soportes
(sonoro, audiovisual o informatico).

Estructura:

Puede contener un solo nivel (no necesariamente el elemental o inicial), o
varios niveles sucesivos, que es lo mas frecuente. Cada uno de ellos esta

® RTVE, Universidad de Salamanca, Ministerio de Asuntos Exteriores, 1992

* Federacion de Cooperativas Migros. Zurich, 1993.

® En aleman se distingue entre Lehrbuch ( = libro de ensefianza) y Lehrwerk ( = obra de
ensefianza); aquél es un componente de ésta.
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articulado en unidades o lecciones, en las cuales se da la presencia, como minimo,
de estos dos elementos: unos textos (que representan usos de la lengua) y unos
ejercicios relacionados con esos textos.

Contenidos:

El contenido fundamental consiste en el trabajo sobre el uso de la lengua,
mediante el trabajo de las diversas destrezas comunicativas (leer, hablar, escuchar
y escrihir), con los apoyos necesarios para el dominio de los distintos planos del
sistema formal: fonético, léxico-gramatical y semantico. No considero manuales,
por tanto, las publicaciones destinadas exclusivamente al trabajo sobre aspectos
parciales de la lengua: ejercicios gramaticales o de vocabulario, o bien de
conversacion o de cualquiera otra de las destrezas en particular. Por otra parte,
puede tratarse de un uso general de la lengua, o bien de usos especificos, tales
como el espafiol en el mundo de los negocios, espafiol para actividades
profesionales (hosteleria, atencion sanitaria, etc.).

Destinatarios:

Grupos de aprendizaje convencional, en aula y con profesor. Quedan
excluidos de nuestra definicion los materiales destinados a un publico que trabaje
en autoformacién, o bien en aprendizaje autodirigido, en ensefianza a distancia,
etc.

En este trabajo me he limitado a los manuales que responden a las
siguientes caracteristicas:

A) Su contenido es el espafiol general. Quedan fuera, por lo tanto, algunos que se
han publicado para fines especificos®.

B) Sus destinatarios son grupos de adolescentes o adultos. Quedan fuera los que
estan dirigidos a un pablico infantil.

C) Eltipo de ensefianza es convencional, es decir, presencial y con profesor.

El analisis del manual que he realizado en este trabajo se ha guiado por lo
que aparece en el libro del alumno o libro de clase. Como he mencionado
anteriormente, es ahi donde se organiza y estructura la actividad didactico-
discente que el manual se propone ayudar a realizar. Desde las paginas del libro
del alumno he recurrido a aquellos otros componentes del manual que en cada
ocasion se revelaban necesarios o Gtiles, en particular los siguientes:

® El Espafiol de los negocios (A. M. Martin et al., SGEL 1989); Hablando de Negocios (M. de
Prada y M. Bovet, EDELSA 1992) y Hablemos de Negocios (M. L. Sabater et al., Alhambra-
Longman 1992).




Introduccién E. Martin Peris: Las actividades de aprendizaje en los manuales de E/LE

- El libro del profesor, en la medida en que su contenido no sélo contribuyera a
clarificar el del libro del alumno, sino -y especialmente- fuera congruente con él;
es decir, que no existiera contradiccion entre lo que se afirmaba de marera
explicita en uno y lo que se realizaba de hecho en el otro. Por otra parte, lo he
considerado sélo en la medida en que existiera una relacion directa entre ambos
libros: han quedado asi descartadas las sugerencias y propuestas de ampliacion
que algunos libros del profesor incluyen en sus paginas.

- El libro de ejercicios, en la medida en que sus actividades formaran un todo con
las del libro del alumno. Algunos manuales (por ejemplo, Férmula) indican en
cada leccion una secuencia de actividades que pasa de manera sucesiva y
alternativa por el libro del alumno y el cuaderno de ejercicios; otros, por el
contrario, presentan este Ultimo como un componente absolutamente autbnomo, y
ni siquiera desde el libro del profesor se hace mencion alguna a la disponibilidad
de actividades de aprendizaje en un cuaderno o libro de ejercicios. Finalmente, se
da el caso de un manual que, aunque de hecho no lo manifieste, presenta dos
posibilidades de trabajo diferentes: por un lado el libro del alumno, que funciona
por si mismo, y por otro el conjunto formado por el libro del alumno, el libro de
ejercicios Yy las cintas de video. De hecho, se trata de dos manuales diferentes.

Este Gltimo caso es el de la versidn internacional de Viaje al Espafiol.
Aunque el libro del alumno incluye en un apéndice de cada leccion la
transcripcion de los textos sonoros del componente video, éstos no se integran en
absoluto en el desarrollo de la leccion; el libro del profesor, por su parte, marca
para cada leccion un itinerario que transcurre por tres componentes del manual:
libro de alumnos, libro de ejercicios y video; en algunas ocasiones, sin embargo,
este itinerario no coincide con la secuencia de las actividades que presentael libro
del alumno. Por todo ello considero que se trata de dos “obras de ensefianza” (en
el sentido aleméan citado anteriormente): una, que incluye el video, y otra que no
lo incluye. Probablemente se trate de una sana medida cautelar, que permite la
utilizacion del libro en aquellos lugares en que no se tenga acceso al uso de un
magnetoscopio. En consecuencia, he incluido en el estudio el libro y he excluido
el video.

C) Actividades de aprendizaje

El estudio y analisis de un libro de texto puede plantearse desde diferentes
perspectivas, entre las cuales cabria pensar en las siguientes:

l.- ¢Qué método sigue, a qué escuela se adscribe? ¢Es un libro audiolingual, de
"respuesta fisica total", nocional-funcional...?
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Sefiala Sanchez (1992), que la preocupacion por mejorar la ensefianza de
lenguas es un denominador comun en la historia del hombre, al menos en la que
nos es mas conocida en Europa, a partir del siglo X1l (p. 1), y opina que han
existido y siguen existiendo dos tendencias fundamentales, claras y contrapuestas
0, al menos, esto es cuanto nos es posible conocer en nuestros dias a través de los
documentos y materiales que han llegado hasta nosotros. Estas dos tendencias
pueden identificarse, precisamente, como gramatical la una, y como
conversacional la otra. La primera estd basada en la preeminencia de la
gramatica; la segunda se fundamenta en la utilizacion prioritaria de materiales
linguisticos extractados de la realidad comunicativa (dialogos, frases..) (p. 2).
La tradicién de la ensefianza del espafiol a extranjeros participa de estos rasgos
de la ensefianza de lenguas en Europa, y consecuentemente, dispone de
abundantes muestras de materiales publicados; citemos nuevamente a Sanchez:
La gramatica de la lengua castellana que Nebrija publicd en 1492 puede muy
bien ser considerada como la primera piedra de importancia (...) porque supuso
el primer intento de formalizacion de la lengua espafiola (...) Hasta entonces
(aparte de la préactica, el uso o el trato directo con los hablantes nativos), los
instrumentos mas valiosos de que se podia valer un extranjero para aprender el
espafol habian sido los glosarios y vocabularios bilingiies, que probablemente se
habian escrito para aprender latin, pero que también podian servir para adquirir
el espafiol a través del latin. La tradicion de los glosarios era muy antigua y
comenzaba a aplicarse también al espafiol (7).

En la otra vertiente esta la tradicion no-gramatical, con los vocabularios y
los manuales de conversacion, de los que existian ya varios modelos en la Edad
Media para el aprendizaje del latin. Segin Morel-Fatio (citado por Sdnchez, pag.
18) en 1520 aparece en Amberes el primer libro de didlogos que contiene el
espafiol: Vocabulario para aprender francés, espafiol y flamini. La estructura de
este tipo de libros, tal como la documenta Sdnchez es lasiguiente:

- Un variable nimero de dialogos (de 3 a7, generalmente).

- Un glosario de términos Utiles contextualizados en los dialogos.

- Un conjunto de materiales diversos, especialmente cartas y documentos
comerciales.

- Una Ultima seccion con las oraciones habituales del cristiano o con
anotaciones linguisticas y gramaticales.

Sorprende la "modernidad"” de esta estructura, que justifica la opinion del
autor en relacion con la modestia recomendable a quienes encuentran
planteamientos revolucionarios en el ultimo movimiento de la moda de la
ensefianza de lenguas. Ain mas llamativa resulta la seleccion de temas en torno a
los cuales se desarrollan los dialogos de otra de las obras de finales del s. XV que
Sanchez recoge: saludos, compra y \enta, preguntar por el camino,
conversaciones en lataberna. Los encontrariamos casi con las mismas palabras en
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cualquiera de los indices de los manuales nocional-funcionales que constituyen el
objeto de esta investigacion.

Esas dos lineas de convicciones se han mantenido hasta el presente. El
nacimiento de la ASL ha venido a arrojar luz sobre las bases tedricas en que se
sustentan. Una de las conclusiones mas radicales (y, en esto, si creo que existe
novedad) es la renuncia al "método™ fiable, Unico y valido en todas las
circunstancias y situaciones, es decir, un conjunto de procedimientos cuya
aplicacion correcta y eficiente llevaria al éxito del aprendizaje de idiomas. Los
métodos se han sucedido unos a otros en la historia de la didactica de las lenguas,
y todos ellos se han apoyado, como indicabamos antes, en unas convicciones mas
0 menos explicitas sobre lo que representan los procesos de aprendizaje.

Muchas veces se utiliza el término “método” para referirse al manual.
Algunos autores llegan a incluir este término en el titulo del libro. Ello se deriva
del hecho de que muchos manuales nacian como plasmacion de lo que una
escuela 0 método proponian para la mejor ensefianza de una lengua extranjera.
Como veremos méas adelante, la situacion actual ha cambiado tanto que ha
llegado a ser caracterizada por algunos como una situacién de “post-método”
(Prabhu 1990, Kumaravadivelu 1994). Por otra parte, los propios autores de los
manuales suelen hacer profesion de eclecticismo convenientemente adjetivado
como sano, sabio o prudente) en el prologo o la presentacion de los libros. De
modo que la pregunta por el método o la escuela seria en nuestro caso no s6lo
poco interesante, sino de dificil respuesta.

Il.- ¢Qué caracteristicas presentan las muestras de lengua que se ofrecen a los
alumnos?

Llobera (1994) estudia el discurso del aula de lengua extranjera, y
propone los conceptos de “discurso aportado™ y “discurso generado” para abordar
este fendomeno. Defire el discurso aportado del siguiente modo:

Se considera como discurso aportado al aula el grabado o escrito
u organizado previamente al desarrollo de la clase (p. 6).

Es un concepto que no se limita a lo que presentan los libros de texto, sino
que incluye los materiales preparados por el profesor, o por los propios alumnos,
para su utilizacion compartida en la clase; incluye también materiales en forma de
guion que el profesor desarrolla en clase y otros materiales con discursos escritos
0 hablados, tales como anuncios de prensa, radio o television; incluyen
finalmente, cualquier tipo de esbozo de actuacidn linglistica que funcione como
modelo para su desarrollo fuera del aula.
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La relacién entre el discurso aportado y el generado en el aula se inscribe
en la perspectiva de analisis del aula que Allwright define como un discurso
creado conjuntamente por profesores y alumnos. Esta perspectiva permite asignar
a los materiales de aprendizaje una funcion determinada, que se caracteriza por
estar al servicio de sus usuarios, mas con el objetivo de contribuir a la creacién
de ese discurso que con el de servir de muestra para su imitacion por parte de los
alumnos. La funcion del discurso aportado, como resalta Llobera, no puede
desvincularse de la presencia del discurso generado; este discurso generado,
como sefiala este autor:

... durante afios (...) ha sido estigmatizado por los metodélogos de
la ensefianza de lenguas. Los limites de este discurso estaban
marcado por una serie de convicciones sobre las que se basaba la
metodologia en cada momento (p. 7).

Entre las limitaciones a las que se refiere Llobera figura la imposibilidad
de practicar ningin cambio de lengua (code switching, en inglés), la de utilizar
otras estructuras morfosintacticas y Iéxicas que las previstas en cada leccion.

En esta perspectiva, el estudio del discurso aportado al aula que contengan
los libros de texto se revela como especialmente interesante; pero no solo por las
caracteristicas formales que pueda poseer, sino muy particularmente por la forma
en que se vincule al discurso generado en el aula. Llobera plantea la necesidad de
que éste Gltimo llegue a tener tal presencia en la actividad didactico-discente que
disponga, en la parrilla donde se define el plan de actuacion, de una nueva
columna, junto a la de las muestras aportadas (Llobera, ibidem.).

Maés alla de eso, Llobera considera que el discurso aportado al aula
idealmente tendria que ser el resultado de investigaciones linglisticas fiables que
describan de la manera mas fidedigna posible la actuacion real de los hablantes
fuera del contexto de aula y de las modificaciones didacticas minimas para que
se adaptase al uso pedagogico adecuado (p. 7), con el fin de evitar la presencia
de didlogos fabricados, en cuya elaboracion no se han tenido en cuenta datos
acerca del modo en que el discurso se da en contextos ordinarios, didlogos en los
que nadie transgrede las normas del discurso escrito, ni se repite o reformula lo
dicho, ni se encabalgan turnos de habla, ni se usan marcadores para indicar dudas
0 restricciones; dialogos, en fin, en los que se confunde la sencillez con la
banalidad y (en los que) muy a menudo se dan muestras que, aun siendo
gramaticales, no se dan nunca en el discurso oral (p. 4).

Esta autenticidad’ que se viene reclamando por parte de metoddlogos (y
no solo de ellos: también de profesores y alumnos) afecta no sélo a los rasgos

" El concepto de autenticidad es uno de los que més a menudo se han usado en relacién con el
analisis de materiales didacticos. Entendido en un primer momento como la presentacion de
documentos textuales no manipulados, actualmente se concibe como una funcién de la relacién
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propios de la lengua oral: el discurso aportado al aula incorporard también
elementos de tipo sociocultural que forman parte indisociable de los usos
linguisticos y del significado que los hablantes construyen a través del uso de la
lengua.

I1l.- ¢Qué hacen los alumnos?

En principio, habria que entrar en el aula para poder ver qué es lo que
hacen los alumnos. Pero eso nos apartaria de nuestro objetivo. Es sabido que un
buen grupo de aprendizaje adaptaré asu estilo cualquier material que caiga en sus
manos. El estudio de lo que hace el grupo de aprendizaje -profesor y alumnos-
constituye una buena parte de las investigaciones que han estimulado el
desarrollo de ASL.

Pero también es cierto que en muchas ocasiones el curso de la clase sigue
los cauces marcados por el libro. Son estos cauces lo que nos interesa conocer.
¢Qué actividades se sugieren en el libro de texto a los alumnos? ;Cémo estan
organizadas y relacionadas entre si? ;Qué conexion se establece entre esas
actividades y el aprendizaje de una lengua? ;Como responden esas actividades a
los procesos que tienen lugar en la mente de los discentes?

De estos procesos es algo lo que se sabe, y tal vez mucho lo que se
desconoce. Pero se sabe ya lo suficiente como para que sea recogido en los
manuales, al menos para no contradecirlos. Por otra parte, existen procesos -0,
mejor dicho, procedimientos- generales de aprendizaje -no sélo de lengua, ni de
lenguas extranjeras- generalmente reconocidos: ¢como se ven reflejados en los
manuales?

Es en este tercer punto en donde se concentra el estudio de los libros de
texto que he realizado en el presente trabajo. La hipdtesis es que existe una base
suficiente, derivada de las aportaciones realizadas por los estudios sobre lo que es
hablar una lengua y sobre lo que es aprender una segunda lengua, para extraer
una serie de rasgos que contribuyen a que las actividades de aprendizaje
realizadas por los alumnos sean mas efectivas y conduzcan a mejores resultados.
Y que esos rasgos, propios de unas actividades de aprendizaje mejores y mas
efectivas, tienensu correlato en los rasgos de los materiales que sirven de apoyo a

gue tales documentos establecen con el discurso del aula, mas que con su origen fuera del aula
y su modo de llegar a ésta: la descontextualizaciéon que un documento auténtico sufre por el
mero hecho de ser trasladado al aula puede alcanzar tal grado que llegue a privarlo de uno de
los atributos de la autenticidad cual es el contexto de uso apropiado. Por eso, como sefiala
Llobera, no se puede adoptar una postura extrema sobre la exactitud de las muestras
aportadas al aula: existe un cierto consenso para que las muestras de lengua oral
correspondan a una visién algo idealizada del lenguaje cotidiano (Llobera, op. cit., p. 6).
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la realizacion de las actividades de aprendizaje®. Como he sefialado unas lineas
maés arriba, el analisis de las muestras de lengua aportadas por los manuales es
pertinente, en el ambito de este estudio, en la medida en que esas muestras se
relacionen con las actividades que realizan los alumnos.

Lista de manuales que conforman el corpus

Los manuales estudiados, de acuerdo con los criterios de seleccion que
acabo de exponer, son los siguientes, ordenados alfabéticamente:

Antena (3 niveles). Madrid: SGEL, 1986°. (Equipo Avance).

E/LE Curso de espariol para extranjeros. (2 niveles). Madrid: SM, 1992. (Niwel
1: V. Borobio; nivel 2: B. Artufiedo y C. Donson).

Entre Nosotros (3 niveles). Madrid: SGEL, 1982. (A. Sanchezet al..)

Espafiol 2000. (3 niveles). Madrid: SGEL, 1981. (N. Garcia Fernandez y J.
Sanchez Lobato).

Esto Funciona Madrid: EDELSA, 1986. (Equipo Pragma).
Formula (3 niveles). Madrid: Santillana., 1990. (A. Ramos Pérez).
Intercambio. (2 niveles). Madrid: Difusion, 1989. (L. Miquel y N. Sans).

Método de Espanol para Extranjeros. Nivel Intermedio. Madrid: Edinumen,
1993. (S. Millares y A. Centellas).

Orbita. (2 niveles). Madrid: SGEL, 1991. (R. Fente y E.W. Alonso).
Para Empezar. Madrid: EDELSA, 1983. (Equipo Pragma).
Progresos. Curso intermedio de espafiol. Salamanca: Ediciones Universidad de

Salamanca, 1986. (J. Borrego Nieto, J.J. Gomez Asencio y E. Prieto de
los Moz0s).

¢ Sobre la diferencia entre actividades de aprendizaje como acontecimientos que han llegado a
producirse gracias a la accién de los alumnos y actividades como propuestas de los materiales
volveré con més detalle en la introduccién al capitulo 1V.

° Este tipo de publicaciones suele aparecer publicado escalonadamente: en cuanto uno de los
componentes del manual estd impreso, sale al mercado, y el resto le sigue a medida que
concluye su proceso editorial. En la presente lista indico Unicamente el afio de publicacion del
primer nivel. Entre paréntesis, y a continuacion del titulo, he indicado el nimero de niveles que
incluye cada manual. La ausencia de este dato indica que el manual en cuestién tiene sélo un
nivel.
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Répido. Curso intensivo de Espafiol. Barcelona: Difusion, 1994. (L. Miquel y
Sans).

Ven. (3 niveles). Madrid: EDELSA , 1990. (F. Castro, F. Marin, R. Morales y
S: Rosa).

Viaje al Espafiol. (Versién internacional)'®. (3 niveles). Madrid: Santillana
/Universidad de Salamanca/Radiotelevision Espafiola, 1991. (J. Borrego
Nieto, J.J. Gbmez Asencio y E. Prieto de los M0z0s).

3.- Metodologia de trabajo

El método aplicado en la realizacion de este trabajo puede calificarse
como exploratorio-cualitativo-interpetativo, que es una de las seis posibles
formas mixtas de paradigmas de investigacion que describe Grotjahn'!. Se
caracteriza por terer un disefio o concepcion no experimental, trabajar con
datos cuantitativos y hacer un andlisis interpretativo de los mismos. He seguido
los pasos que a continuacion enumero y comento:

3.1.- Revision bibliografica

Con el fin de establecer el estado actual de la cuestion en torno a las
bases cientificas del tema, he revisado las principales publicaciones sobre el
mismo. He subdividido esta revision en tres apartados, que se corresponden
con los tres primeros capitulos:

- las relaciones entre teorias cientificas y practica didactica,
- lainvestigacién sobre adquisicion de segundas lenguas,
- la linguistica.

De la revisién extraigo las conclusiones pertinentes para la concepcidn
de la didacticay de sus distintas actividades.

1% Viaje al Espafiol es un curso multimedia, cuyo componente central es un programa de
television; incluye también materiales impresos para los usuarios, y publicados en distintas
lenguas. El titulo recogido en nuestro estudio se presenta como la “adaptacion para uso en
clase de los libros del autodidacto”, y se comercializa como un manual convencional,
acomparfiado de material complementario entre el que figuran 2 videos.

11 R. Grotjahn: On the methodological basis of introspective methods, en C. Faerch y G.
Kasper (eds.): Instrospection in Second Language Research, Clevedon, Inglaterra: Multilingual
Matters, 1987.
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3.2.- Elaboracién de los instrumentos de analisis y comprobacion de su
funcionalidad:

El resultado del recorrido bibliografico realizado en la fase que acabo
de describir cristaliza en una serie de datos relativos a los procesos de
aprendizaje y la posibilidad de ejercer una incidencia positiva en su desarrollo
mediante una adecuada concepcidn de actividades de aula. Mi trabajo en esta
fase ha consistido en organizar ese complejo entramado de datos en una serie
de rasgos o caracteristicas que puedan servir para describir los materiales de
ensefianza por relacion a las caracteristicas o rasgos de las actividades que se
pretende posibilitar. De esa forma, he elaborado tres tablas de analisis, una para
cada uno de estos niveles de intervencién didactica (que defino oportunamente
ensu lugar): la leccion, la tareay el ejercicio.

En la organizacion de estas tablas he definido una serie de unidades, a
las que llamo categorias, y que se caracterizan por representar cada una de ellas
uno de los multiples aspectos que configuran la actividad didactica; a su vez,
ese aspecto es susceptible de concretarse en una diversidad de posibilidades
alternativas. Al aspecto analizado le Ilamo categoria, y a cada una de las
formas que puede adoptar le llamo variable.

Elaboradas las tablas desde la perspectiva estrictamente teorica, he
hecho una primera comprobacion de su funcionalidad aplicAndolas a varias
unidades, elegidas al azar, de entre diversos manuales de L2 (tanto de espafiol
como de otras lenguas), seleccionados con intencion de tener una muestra
suficientemente heterogénea que refrende la validez de las tablas para todo tipo
de manuales. Como resultado de esta experimentacion he introducido
modificaciones y matices a la primera version de las tablas, y las he adoptado
como definitivas para su aplicacion al corpus de manuales.

3.3.- Aplicacion de los instrumentos vy estudio estadistico

El Gltimo paso ha consistido en la aplicacion de las tablas a los
manuales. Para ello he debido tomar dos decisiones previas:

- Seleccidn de muestras. Con el fin de obtener una muestra representativa, y a
la vez un nimero de registros abarcable he decidido tomar dos 2 lecciones por
libro. Seleccion al azar: el nimero de lecciones de cada libro es dividido en tres
tercios, y selecciono la primera unidad del segundo y el tercer tercio. Unidades
intermedias (la primera suele ser atipica, aunque podria ser un buen estudio el
analisis contrastado precisamente del modo como se aborda en la primera
leccion el aprendizaje de la L2)

- Forma de aplicacion de las tablas: se me presentaba una doble posibilidad:
efectuar una aplicacion por medio de dos o tres analistas, que contrastaran sus
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resultados y garantizaran un maximo de objetividad en la asignacion de
variables de cada categoria (objetividad que, en caso contrario, queda limitada
a la definicion de los criterios de analisis), o bien limitarme a una aplicacién
efectuada Gnicamente por mi, y no contrastada con la que pudieran realizar un
segundo o tercer analista. La voluntad de objetividad inherente a la primera de
las dos opciones excedia, a mi entender, el &mbito de objetivos de esta tesis,
que se alcanzan suficientemente con la segunda opcion; ésta es mas agil y
viable en el contexto de un trabajo de tesis doctoral; tal vez en el contexto de
una investigacién promovida por instituciones publicas (y apoyada por la
necesaria financiacion) sea interesante abordar en un futuro un andlisis que
utilice estas tablas y complete los resultados tentativos de esta tesis contrastada
con otros analistas.

Aplicadas las tablas y obtenidos los datos, éstos han sido sometidos a
un estudio estadistico. Para ello han sido introducidos en un programa
informético (SPSS), que ha facilitado su tratamiento; se disefié un programa
que permitiera obterer las siguientes relaciones:

- Numero total de registros, y porcentaje de cada una de las variables en
relacion al mismo por titulos (libro/nivel y manual completo).

- Numero parcial de registros por titulos (libro/nivel y manual completo), y
porcentaje de cada una de las variables en relacion al mismo.

- NUumero parcial de registros por grupos de libros, establecidos conforme a los
tres niveles convencionales en que se suelen articular los manuales (12, 2° y 3er
nivel, o bien elemental, intermedio y superior).

La primera tabla se ha sometido a dos recuentos estadisticos diferentes,
pero relacionados y complementarios: por un lado, el recuento de cada una de
las categorias por separado (categorias aisladas), y por otro, el de diversas
combinaciones de categorias, que he definido y establecido de acuerdo con
unos criterios que explicito ensu lugar.

4.- Contenido de los diversos capitulos del estudio.

En el capitulo | hago una revisién sumaria del estado de la cuestion,
refiriéndome a la bibliografia existente sobre distintos aspectos del mismo:
sobre analisis de materiales didacticos, sobre adquisicion de segundas lenguas
y didactica, sobre linglistica y didactica, y sobre tareas comunicativas para el
aprendizaje de lenguas extranjeras.

En el capitulo Il reviso los distintos puntos de vista que se han
aportado acerca de la relacion entre investigacion tedrica y ensefianza. En
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primer lugar, sitto la ensefianza de lenguas extranjeras en el marco méas amplio
de las relaciones generales entre las ciencias teoricas y la didactica, y luego
repaso la relacién historica entre lingiistica, psicologia y didactica. Recojo las
propuestas de la linglistica aplicada, especialmente en las contribuciones de
P.S. Corder y de H.G. Widdowson, y finalizo extrayendo unas conclusiones
relevantes para mi estudio.

Los capitulos Il y 1V suponen la revisién a fondo del estado de la
cuestion que he avanzado en el capitulo I. En el 111 llevo a cabo una revision de
las teorias de adquisicion de segundas lenguas, en su evolucion histdrica: su
nacimiento a raiz de los estudios contrastivos y de andlisis de errores, y el
cambio de perspectiva que representan cuatro aportaciones-clave: Newmark
(1966), Corder (1967), Nemser (1971) y Selinker (1971), en torno a los
conceptos de error y de interlengua; su desarrollo en unas teorias primero
descriptivas y luego explicativas, y la evolucion hacia una especializacion cada
vez mayor, desde una teoria general del aprendizaje de la lengua, a un
progresivo interés por los procesos y fenomenos particulares del aprendizaje de
segundas lenguas en contextos escolares. Me detengo en las aportaciones de la
psicologia general del aprendizaje, especialmente de la psicologia cognitiva, y
en sus puntos de contacto con una teoria general del aprendizaje basada en la
lengua, como la que propone Halliday. Reviso el papel que puede desempefiar
la ensefianza en el desarrollo de los procesos de aprendizaje, y las
explicaciones que se han aportado para una teoria del aprendizaje instruido,
como un proceso diferenciado del aprendizaje naturalista; dentro de este
apartado me detengo en el estudio de los factores del aprendiente, y en las
propuestas de integrar lo que se conoce sobre los mismos en la planificacion y
ejecucion de la intervencion didactica: el desarrollo de las estrategias y la
autonomia del aprendiente. Finalmente, recojo aquellos resultados de la
investigacion en este campo gue gozan de una aceptacion general, y expongo
las consecuencias que de ellos se derivan para la didactica.

En el capitulo IV exploro la relacion -historica y actual- entre las teorias
linguisticas y la reflexion didactica. Dedico un apartado introductorio a las
principales aportaciones acerca de la lengua en uso y del concepto de
capacidad de uso en los hablantes, y la contraposicion dialéctica entre este
concepto y el de competencia comunicativa, por un lado, y entre ellos dos y el
de conocimiento de reglas del sistema, por otro. Realizo luego una breve
sintesis de las relaciones entre linglistica y ensefianza de lenguas en el siglo
XX, para pasar a continuacion arevisar la evolucion de la propia linguistica, a
raiz del desarrollo de la sociolinglistica y de la creciente interdisciplinairedad
que conduce a lo que algunos proponen como un nuevo paradigma: el analisis
del discurso. Recojo la existencia de diversos modelos linguisticos y analizo
sus repercusiones para la didactica en términos de aplicaciones e
implicaciones: gramatica generativa, linglistica textual, analisis del discurso;
en concordancia con los planteamientos acerca del papel de la linguistica
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aplicada (capt. 1), realizo, razono y justifico una opcion por el modelo del
analisis del discurso, como el de mayor utilidad y capacidad explicativa de los
fendmenos de uso y aprendizaje de la lengua. Reviso sus principales
aportaciones, y extraigo una serie de conclusiones relevantes para la didactica;
finalmente, repaso las propuestas de orden didactico que los especialistas en
linglistica educativa realizan a partir de los datos del analisis del discurso.

En el capitulo V se formula la pregunta principal de investigacion y las
hipotesis del estudio.

En el capitulo VI realizo la explicacion y justificacion de los criterios
aplicados para la seleccion y fijacion del corpus del estudio.

En el capitulo VIl presento y describo los instrumentos que he
elaborado para el analisis. Defino una serie de conceptos operativos que me
permiten efectuar el analisis y los organizo en tres tablas, referidas a distintos
niveles de organizacion del material didactico.

En el capitulo VIII ofrezco y comento los resultados de los anlisis .
En el IX discuto los resultados y extraigo las conclusiones.

En el X expongo las consecuencias que se derivan para la didactica, en
forma de necesidades y criterios para la elaboracion de manuales.

El estudio incluye dos apéndices. El primero contiene los cuadros de
datos obtenidos en el estudio estadistico, acompafiados de unas explicaciones
introductorias para su adecuada interpretacion. En el segundo se ejemplifica la
aplicacion de los instrumentos de andlisis a dos unidades de manuales de
ensefianza de L2.
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CAPITULO I: ESTADO DE LA CUESTION

La reflexidn sobre el papel y las caracteristicas de los materiales para la
ensefianza de lenguas dispone de abundante bibliografia, predominantemente
en el terreno de la didactica del inglés como lengua extranjera, con notables
aportaciones para la didactica del francés y la del aleman: Alexander (1981, en
Alatis et al.), Allwright (1981), Besse (1985), Breen y Candlin (1987, en
Sheldon) British Council (1980) Candlin (1981), Clarke (1989a, 1989b),
Cunningsworth (1979, 1984, 1987), Goethe-Institut (1991), Grewer et al.
(1981), Kast y Neuner (1994), Low (1989, en Johnson), Neuner (19944, 1994b)
Neuner et al. (1983), Sheldon (1987, 1988).

En espariol, las obras mas detalladas son las de Equipo Berlin (1989) y
la de Martinez Bonafé (1992); esta ultima se refiere a los materiales
curriculares dentro de la reforma de la ensefianza del Ministerio de Educacion
y Ciencia, y excede ampliamente el marco de los manuales de lengua
extranjera; sin embargo, por las caracteristicas propias del disefio curricular
que se deriva de los planes de la reforma, tiene muchos puntos de contacto con
mi interés en los materiales: orientacion a los usuarios, participacion de éstos
en la toma de decisiones, superacion de los programas de contenidos mediante
los de procedimientos y de actitudes, etc.

Casi toda la bibliografia que he encontrado se agrupa en dos grandes
bloques: la que establece tipologias de actividades y de ejercicios, y la que
define zonas y aspectos de interés en los manuales, con el fin de ayudar a los
profesores a realizar una seleccién adecuada a sus intereses.

Entre los trabajos del primer blogue destacan todos los estudios
relacionados con la ensefianza comunicativa, y especialmente la ensefianza
mediante tareas. Si en un primer momento la atencion se centraba
fundamentalmente en los contenidos necesarios para la comunicacion que
incluian las actividades de aula (Alexander 1981, Candlin 1981, Neuner et al.
1983, Equipo Berlin 1989), pronto se pasé a considerar los procesos y a
establecer tipologias que los tomaran en consideracion: Candlin 1990 y Scarino
et al. (1988) serian las dos propuestas mas minuciosas y mejor desarrolladas de
una tipologia de estas caracteristicas. Todos estos trabajos -y, especialmente,
los dos Gltimos- constituyen un punto de referencia fundamental en el estudio
que ahora estoy presentando, puesto que representan el abanico de actividades
que deben contemplar los autores de manuales en su concepcion de los
materiales de ensefianza. Serdn objeto de revision y estudio en secciones
ulteriores de esta tesis..

21



Capitulo | E. Martin Peris: Las actividades de aprendizaje en los manuales de ELE

Entre los trabajos del segundo blogue, destacan Cunningsworth (1979,
1984, 1987), Goethe Institut (1991), Kast y Neuner (1994), Martinez Bonafé
(1992) y Sheldon (1987, 1988). Suelen adoptar una perspectiva de “guia del
consumidor” (como Breen y Candlin 1987 dicen expresamente en el subtitulo),
critica y evaluadora, que incluye muchos aspectos que nosotros no
consideramos. Junto a puntos de nuestro interés contienyen otros que no nos
afectan en absoluto. Entre los primeros, por ejemplo, Sheldon 1987 menciona
la seleccidén y gradacién de material de aprendizaje, la autenticidad de las
muestras de lengua y de las actividades de comunicacién, la flexibilidad y
adaptabilidad; Gothe-Institut menciona la claridad en las instrucciones de
trabajo, la contextualizacion de la practica por referencia a una situacion de
habla, o el equilibrio en el tratamiento de las distintas destrezas. Entre los
segundos se habla de la disponibilidad en el mercado, de la funcionalidad y
colorido de los gréficos, de las caracteristicas fisicas del manual, del nimero de
componentes que lo integran.

Hay un tercer grupo de trabajos que exploran aspectos mas particulares
de los materiales: Allwrigth 1981 plantea posibles alternativas a unos
materiales cerrados, que han tomado de antemano todas las decisiones propias
del desarrollo curricular. Littlejohn y Windeatt (1989) tratan de los mensajes
ocultos -la transmision de valores y actitudes de forma implicita en los
materiales de ensefianza. Hutchinson y Torres (1994) analizan su papel como
elemento de apoyo en todo proceso de renovacion pedagdgica (en una postura
diametralmente opuesta a la de M. Bonafé 1992).

Kast y Neuner (Eds.) (1994) recogen muchas de las aportaciones de
Goethe Institut (1991), y su obra representa el trabajo mas extenso, profundo y
global de todos los que he encontrado: No sélo supone una aplicacion al analisis,
evaluacion y elaboracion de manuales de los criterios de la metodologia de la
ensefianza que sus autores sostienen -por tanto, una orientacion del estudio de las
actividades como "plan de trabajo”, y mas concretamente, en forma de manual-
sino que abordan este estudio considerando los multiples aspectos que componen
los contenidos de un manual: desde la comprension de lo que es la lengua 'y lo
que es el aprendizaje, pasando por los contenidos no linglisticos -explicitos o
implicitos (imagen del pais, culturay sociedad de L2 y de las L1, implicitaen la
seleccion de temas y de textos, aspectos interculturales...), hasta el tratamiento
especifico que reciben las cuatro destrezas, la gramética, el vocabulario, la
pronunciacion y entonacion, finalizando con el tratamiento de la imagen vy el
papel y funcion de las ilustraciones, e incluyendo aportaciones realizadas desde
la perspectiva de los autores, asi como una evaluacion global de los manuales
publicados en la RFA en los ltimos afios.

Hay que sefialar que estos autores adoptan un punto de vista

metodologico muy concreto, como es el de la ensefianza centradas en temas y
textos de interés para los alumnos, a partir del cual surgen todos sus analisis y
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evaluaciones. Ello no es 6bice para gque su estudio me haya servido de fuente
de informacion y sugerencia en la elaboracion de la propuesta que hago en este
trabajo.

Mi intento se aparta consciente y deliberadamente de la elaboracion de
una tipologia de actividades o ejercicios, y he optado por seguir otro camino:
identificar los distintos rasgos que pueden entrar, en combinacion unos con
otros, en la constitucién de las actividades de aprendizaje, de tal manera que
podamos disporer de un instrumento de analisis neutro y objetivo, con el cual
describir todo tipo de propuesta didactica, tanto si es susceptible de integrarse
en una de las maltiples tipologias o, por el contrario, no se adapta a ninguna.

Como he sefialado en la introduccion a este trabajo, los criterios para el
analisis de los materiales didacticos y de las actividades de aprendizaje nacen
de una serie de conceptos establecidos en varias disciplinas, entre las que
destacan la investigacion sobre adquisicion de segundas lenguas y el estudio de
los fendbmenos de la lengua en uso. Para la revision de estos conceptos existen
diversos tipos de publicaciones, que agrupo en los siguientes apartados:

a) Sintesis para ensefiantes

Es éste un primer grupo, muy orientado a la formacion de profesores,
pero gque destaca por su componente tedrico; es decir, se trata de obras que
ponen al alcance de sus destinatarios el estado actual de la cuestion en el
campo de la metodologia de la ensefianza, con referencias bibliogréaficas
exhaustivas. Alcaraz et al. (1993) y Bello et al. (1990) tienen una orientacién
mas global, y un indice mas extenso; Besse y Porquier (1984) se centran en el
tratamiento de la gramética; Brown (1989) y Douglas-Brown (1987) tratan mas
la perspectiva psicolinguistica; Llobera et al. (1995) ofrecen un estudio de la
competencia comunicativa; Oxford (1989) presenta el tema de las estrategias
de su aprendizaje, visto desde el angulo de su aplicacion al aula; Legutke y
Thomas analizan el aula como espacio vivencial y de comunicacion, y los
diversos modos de aproximarse a él; finalmente, el libro de Richards y Rodgers
(1986) constituye la revision més clésica de la historia de los métodos.

Un pequefio grupo de obras dentro de este apartado esta formado por las
publicaciones que han difundido la  orientacion comunicativa de la
metodologia: Brumfit (1984), Brumfit y Johnson (1979), Candlin (1981)
Littlewood (1981) y Nunan (1991).

Stern (1983) presenta el estudio més profundo de la metodologia de

ensefianza de lenguas. Trata por extenso todos los temas relacionados con la
misma, incluidos los que agrupo en los apartados que siguen a éste.
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b) Introducciones generales:

En relacién con las aportaciones de la linglistica (aparte de Stern 1983,
como acabo de sefialar) me han servido de orientacion para la ulterior consulta
bibliografica: Bernardez (1982 y 1987), COM (1991), Lozano et al. (1989) y
Van Dijk (1980) en relacion con la linglistica textual; Escandell (1993), y
Reyes (1990), en relacion con la pragmatica; Lopez Morales ((1989) y Turell
(1984) para la sociolinglistica; Stubbs (1983) y Tannen (1993) para el analisis
del discurso; M McCarthy (1991), para la relacion entre analisis del discurso y
ensefianza de lenguas (1980); Widdowson (1979 y 1984) y Cuenca (1992),
para la relacion entre linguistica y ensefianza de lenguas.

En relacién con la investigacion sobre ASL: Chaudron (1988) es una
revision critica de las investigaciones mas recientes sobre el aprendizaje en el
aula y de sus implicaciones para la ensefianza. Larsen-Freeman y Long
(1991)** ofrecen una introduccion general a los estudios de adquisicion, tanto
dentro como fuera del aula, y presentan el desarrollo historico de la disciplina,
con un andlisis critico de las diversas escuelas y aportaciones; Larsen-Freeman
(1991) es otra buena sintesis -méas breve, pues se trata de un articulo- de la
historia de la ASL. Liceras (1991) compila -traducidos al espafiol- los articulos
que han marcado hitos en la evolucion de la ASL; Coll (1987) me ha facilitado
un acercamiento a los planteamientos de la psicologia del aprendizaje y su
relacion con el curriculum en general, y O’Malley y Uhl-Chamot (1990) sobre
la relacion entre psicologia cognitiva y aprendizaje de lenguas en particular.
Rutherford y Sharwood- Smith (1988) tratan del aprendizaje de la gramatica y
sus posibles formas de tratamiento didactico. Finalmente, Klein (1986) es una
buena ayuda para la comprension de los temas fundamentales de la ASL y su
relacion con la ensefianza, y Ellis (1985, 1990, 1991) supone la aportacion, a
mi modo de ver, mas extensa y mas centrada en el aprendizaje del aula de todas
las realizadas.

Para la discusion de la relacion entre la investigacion y su relevancia
para la préctica docente he encontrado en las aportaciones de Corder (1973) y
de Widdowson (1984) la orientacién inicial y las ideas mas fecundas.

c) Articulos clave: Junto a estas obras, de mayor o menor extension, se ha
tenido en cuenta para la elaboracion de este trabajo una serie de articulos que,
a mi entender, representan aportaciones-clave, muchas de ellas recogidas y
ampliamente citadas en el resto de la bibliografia. Son los siguientes:

24 El libro est4 consultado y referenciado en su version original inglesa. En el momento de
presentar esta tesis ya ha aparecido su traduccién al espafiol, en editorial Gredos; no obstante,
las citas textuales de este libro ( al igual que las del resto de libros publicados en otra lengua)
son traducciones mias, excepto cuando he consultado una version publicada en espafiol.
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Allwrigth (1981), acerca de la funcidn de los materiales didacticos en el
marco de los nuevos planteamientos de esta disciplina; Allwright (1984b) sobre
el estudio de la interaccion en el aula; Canale y Swain (1980) y Hymes (1971),
sobre el concepto de competencia comunicativa; Grice (1975), sobre el analisis
conwversacional; Corder (1967), Nemser (1971), Newmark (1966) y Selinker
(1972), sobre los conceptos de error y de interlengua; en relacion con la
posibilidad o imposibilidad de contribuir al desarrollo de la interlengua
mediante la ensefianza explicita de la graméatica me parecen cruciales el estudio
de Pienemann (1984) acerca de la hipdtesis de la “teachability”, el de Schmidt
(1990) acerca del papel de la conscienciaen el aprendizaje de la graméticay el
de Sharwood Smith (1981) acerca de los mecanismos de la sensibilizacion a la
lengua (“consciousness raising”); finalmente, la relacién entre psicologia
cognitiva y aprendizaje de la lengua cuenta con Flower (1987), acerca de la
teoria cognitiva y los procesos de comprension en el uso de la lengua,
McLaughlin  (1990) acerca de los procesos de reestructuracion de
conocimientos y de Halliday (1993) y Wells (1994), acerca del desarrollo
lingistico como base de todo desarrollo cognitivo humano.

Finalmente, debo sefialar las distintas aportaciones bibliograficas de
reciente aparicion, en relacion con el aprendizaje mediante tareas, y que estan
ejerciendo una influencia enorme sobre la practica didactica y su evolucion en
los Ultimos afios. No puede ocnsiderarse un campo desvinculado del resto de
estudios que he mencionado hasta aqui, sino méas bien relacionado con todos
ellos, y con multiples puntos de contacto tanto en lo que es la teoria del
aprendizaje de L2 como en el anélisis de la lengua y de sus usos. Entre los
estudios acerca de la relacion entre tareas y adquisicion de segundas lenguas
cabe sefialar Brown (1991), Crookes y Gass (1993a), Foley (1991), Fotos (1993),
Long y Porter (1985), Pica (1994), Prabhu (1987) y Skehan (1993a y 1993b); las
tareas vistas desde la teoria sobre el curriculo y sobre la concepcién de silabos
cuentan con las aportaciones de Breen (1984), Candlin (1990), Candlin y Murphy
(1987), Long y Crookes (1992), Nunan (1988); las tareas en su vertiente de
metodologia de trabajo en el aula de L2 ensefianza han sido tratadas por Crookes
y Gass (1993b), Di Pietro (1987), Estaire (1990), Estaire y Zanon (1990), Fotos y
Ellis (1991), Martin Peris (1992a, 1992b), Ministerio de Educacion y Ciencia
(1989), Nunan (1989), Ribé y Vidal (1994), Zan6n (1990) y Zandn y Hernandez
(1990), entre otros.

25



26



Capitulo 1l E. Martin Peris: Las actividades de aprendizaje en los manuales de E/LE

CAPITULO Il: RELEVANCIA DE LA INVESTIGACION TEORICA
PARA LAPRACTICADIDACTICA

1.- Marco general

El tema de este estudio se inscribe en el marco de la didactica en
general y de la didactica de las lenguas en particular. La didactica constituye
una disciplina diferenciada de las diversas ciencias experimentales o tedricas,
que se ocupan de la descripcion y explicacion de los diversos fendbmenos cuyo
conocimiento aquella aspira a transmitir. En general puede decirse que la
didactica de cualquier disciplina se ve en la situacién de tomar prestados una
serie de datos de las ciencias tedricas, fundamentalmente de dos: por un lado,
de aquella o aquellas ciencias que se ocupan del mismo objeto de conocimiento
que la didactica pretende transmitir; por otro lado, de las diversas teorias
psicologicas que den cuenta de los mecanismos por los que se produce el
aprendizaje.

Disciplinas cientificas y disciplinas didacticas constituyen por tanto dos
tipos de actividad que comparten determinados campos de interés coman, pero
cada uno de los cuales se ha fijado sus propios objetivos y tiene sus propios
intereses. Stern (1983:147) lo expone con estas palabras:

En ciertos aspectos la perspectiva de la linguistica y la de la
didactica son diferentes. Una de las grandes aspiraciones de la
linglistica es el desarrollo de una teoria de la lengua. Otra, la
creacion de herramientas conceptuales para la descripcion de
las lenguas naturales en general. La didactica de la lengua
tiene un objetivo practico, cual es el aprendizaje efectivo de la
lengua, y se propone ensefiar lenguas concretas. Por tanto hay
una diferencia de propoésito y de intencion entre el papel del
lingliista y el de profesor de lengua , y debemos tener presente
que las necesidades practicas de la ensefianza de lenguas, en
cuanto actividad aplicada, y los intereses tedricos de la
linglistica en cuanto ciencia no siempre seran coincidentes.
(Subrayado afiadido).

Richards y Rodgers (1986:16-20) afirman que toda metodologia de la
ensefianza de lenguas se sustenta en dos columnas: la concepcion de lo que sea
aprender una lengua y la concepcion de lo que sea aprender a hablar una
lengua. Amplian y desarrollan el esquema elaborado por E. Anthony en 1963
para la descripcion de una metodologia de ensefianza, tal como queda reflejado
en el cuadro r° I. En él se observan tres niveles de conceptualizacién y
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organizacion. de una metodologia: el enfoque, la concepcién y los
procedimientos. El nivel del enfoque encierra las dos columnas a que me he
referido.

Esta relacion entre ciencias tedricas y pedagogia siempre ha sido objeto
de atencién en el debate acerca de la ensefianza de lenguas. Ya en el siglo
pasado, H. Sweet, uno de los miembros del Movimiento de Reforma, defendia
que unos buenos principios metodoldgicos deberian descansar sobre un analisis
cientifico de la lenguay un estudio de la psicologia.

A propdsito de las convergencias y divergencias de contenidos, fines e
intereses entre disciplinas cientificas y disciplinas pedagdgicas, Y. Chevalard
introduce en 1985 el concepto de "transposicion didactica”, que en su trabajo
se aplica exclusivamente a la didactica de las matematicas; distingue Chevalard
tres niveles en el proceso de realizacion de la transposicion: a) el concepto
tedrico que va a ser objeto de transposicion y que pertenece al &mbito de la
ciencia teorica; b) el objeto que se va a ensefar, resultado de una primera
transferencia a partir del anterior, y que pertenece ya al &mbito de la didactica;
y ¢) el objeto de ensefianza, que es el texto pedagogico resultante de una
transferencia efectuada sobre el objeto del nivel anterior. Chevalard encuentra
determinados riesgos en este procedimiento de transposicidn didactica, los
mas graves de los cuales tienen que ver con la pureza del concepto que es
objeto de la transposicién: en primer lugar, entiende que segregar este
concepto de su marco tedrico es destruirlo, dogmatizarlo, cosificarlo; en
segundo lugar, el recorrido desde la teoria a la didactica puede comportar la
degeneracion del saber; en consecuencia, este autor hace un llamamiento a la
“vigilancia epistemologica de los didactas".

En la didactica de la lengua hemos presenciado intentos de
transposicion didactica de conceptos linguisticos, tales corno los de fonema, de
actos de habla, o de estructura profunda y superficial. Bronckart (1994,
conferencia), se interroga por la posibilidad y la conveniencia de aplicar
fructiferamente este concepto a la didactica de la L2. Se da una respuesta
parcialmente negativa, basada en las siguientes razones:

- La heterogeneidad de modelos linguisticos y la inconclusion de los
saberes linguisticos.

- La diferencia de fuentes entre la didactica de L2 y los saberes
cientificos linguisticos.

- La especificidad del objetivo de la didactica de L2 como relativa a
capacidades (saber hacer) mas que a conocimientos (saber).
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METODOLOGIA

1.- Enfoque

1.1.- Teoria sobre el lenguaje:
1.1.1.- Descripcion de lacompetencia en el uso de una lengua.
1.1.2.- Descripcion de las unidades basicas de la estructura linguistica

1.2.- Teoria sobre el aprendizaje de lalengua:

1.2.1.- Descripcion de los procesos psicolingiiisticos y cognitivos que tienen que ver con
el aprendizaje de una lengua.

1.2.2.- Descripcion de las condiciones que posibilitan el éxito de esos procesos.

2.- Concepcién
2.1.- Objetivos generaes y particulares de lametodologia.

2.2. -Modelo de programacion:

2.2.1.- Criterios para la seleccién y organizacién de contenidos linglisticos y/o
teméticos.

2.3.-Tipologiade actividades de ensefianza y aprendizaje:
2.3.1.- Tipos de tareas y de actividades que desarrollar en el aulay con los materiales.

2.4.- El papel del alumno:

2.4.1.- Tipos de tareas de aprendizaje propuestas a los alumnos.

2.4.2.- Grado de control que los alumnos tienen sobre los contenidos de aprendizaje.

2.4.3.- Modelos de agrupacién de alumnos que se proponen de forma implicita
o explicita.

2.4.4.- Grado en que unos alumnos influyen en el aprendizaje de otros.

2.4.5.- Concepcion del papel del alumno: alguien que procesa informacion, que actla,
que toma la iniciativa, que resuelve problemas, etc.,

2.5.- El papel del profesor:

2.5.1.- Clases de funciones que desempenia el profesor.

2.5.2.- Grado de influencia que el profesor ejerce sobre el aprendizaje.
2.5.3.- Grado en que el profesor determina los contenidos de aprendizaje.
2.5.4.- Tipos de interaccion entre profesor y alumnas,

2.6.- El papel delos materiaes didacticos:

2.6.1.- Funcién primordial de los materiales.

2.6.2.- Forma que adoptan los materiales (p. €j.: libro de texto, material audiovisual... )

2.6.3.- Relacién de los materiales con otras clases de caudal.

2.6.4.- Rasgos peculiares que los materiales atribuyen de forma implicita a profesores
y alumnos.

3.- Procedimientos

3.1.- Técnicas que se usan, practicas que se realizan y
comportamientos observables cuando se aplicalametodologia:
3.1.1.- Recursos a disposicion y uso del profesor, en cuanto a tiempo,
locales y equipamiento.
3.1.2.- Modelos de interaccion observados durante las lecciones.
3.1.3.- Tacticas y estrategias aplicadas por profesores y alumnos cuando
se usa la metodologia.

Richards y Rodgers (1986:28)

CUADRON®. 1
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- La legitimacion de la accion didactica, enraizada siempre en la
respectiva tradicion educativa historica.

Por otro lado, propone una relacion entre saberes cientificos y actuacion
didactica més rica que la que proporciona la mera transposicion: en lugar de
mantenerse en una direccion descendente de la ciencia a la didactica, se trataria
de impulsar una direccion ascendente de la didactica a la ciencia, que
complemente la anterior y permita la circulacién de ideas en los dos sentidos.

El cuadro n° 2 presenta en esquema la relacién entre estos planos, y los
enmarca en el sistema educativo. El proceso de relacién ascendente entre
pedagogia y ciencias teoricas, debe cumplir, segin Bronckart, las siguientes
condiciones:

a) Partir de un andlisis histérico-sociolégico profundo de la situacion en que se
ha de llevar a cabo la actividad didactica.

b) Clarificar la naturaleza de los objetivos de la ensefianza.

c) Resuelta en sentido afirmativo la pregunta por un posible préstamo de un
objeto tedrico, velar por el proceso de transposicion, pero no tanto para
preservar la pureza tedrica del concepto, cuanto para asegurar la efectividad de
su aplicacién, y laadecuacion a las condiciones de aprendizaje.

H. G. Widdowson aborda también este tema en un articulo
(Widdowson 1987) en el que se propone ampliar el marco tedrico de la
ensefianza comunicativa de lenguas y, en particular, revisar los estudios mas
recientes sobre la pragmatica y el andlisis del discurso para poder establecer su
relevancia para la practica pedagogica concreta. Define de este modo la
relevancia de los estudios tedricos para la practica didactica:

Los ambitos diversos de la investigacion y de la practica
concreta suelen servirse de criterios diferentes cuando se trata
de evaluar la relevancia. No hay razon para suponer que lo que
sucede en un determinado &mbito ha de ser necesariamente
pertinente y afectar a lo que sucede en otro. Lo que llamo
relevancia o pertinencia depende de los intereses de cada uno.
Y, en este sentido, los intereses de la pedagogia afectan a los
profesores y dependen de ellos. Son ellos, sin lugar a dudas,
quienes han de establecer la pertinencia de los estudios a que
me referia, y es a ellos a quienes la investigacion debe
convencer de que les afecta lo que ella afirma. Dicho de otro
modo, ellos han de actuar como mediadores entre la teoria y la
practica, entre el mundo de la investigacion académica y la
pedagogia concreta. (Widdowson 1987:27).
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SISTEMA
EDUCATIVO
(Expectativas,
fines,....
sociales:
legislacién) SISTEMAS
DE ENSENANZA
OBJETO Instituciones
TEORTICO escolares
Niveles
1
] escolares
OBJETO
QUE ENSENAR
-
SISTEMAS |
l DIDACTICOS
OBJETO Triadngulo:
DE ENSENANZA Alumnos
Profesores
Contenidos
Bronckart (1994)
CUADRO N° 2

Aboga por lo que él llama "pragmatica de la pedagogia" y que define
como "la creacién de una relacion reflexiva entre la teoria y la préactica, entre
las
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ideas abstractas derivadas de las diversas areas de la investigacion y su
aplicacion practica con unos objetivos especificos” (Ibidem). En la pragmatica
de la pedagogia juega un papel primordial la mediacion, en la que se distinguen
dos procesos interdependientes: la apreciacion y la interpretacién. En palabras
de Widdowson:

La apreciacion se centra en la teoria y consiste en la
interpretacion de las ideas, realizada con ayuda de sus propios
términos de referencia y en el contexto de la propia génesis
tedrica, y en la evaluacion de la pertinencia o validez tedrica de
estas ideas en relacion con el campo de la investigacion del
cual aquella es el contexto de aplicacion. La evaluacion
consiste, pues, en la especificacion de lo que podriamos
denominar el valor de transferencia de las ideas. El segundo
proceso pragmatico es el que denominamos aplicacion. Esta
enlaza con la practica y puede concebirse, a su vez, como una
operacion de dos fases: en primer lugar, las ideas se someten a
la operacion en el terreno préactico, y en un segundo proceso -
la evaluacion- se valoran las consecuencias de la operacion; en
este caso la evaluacion sirve para establecer el efecto practico
de las ideas sometidas a la operacién. (Ibidem, 28)

Segun Widdowson, la apreciacion es responsabilidad de la linguistica
aplicada, y la aplicacion lo es de la didactica de lenguas. Se trata sin embargo,
del ejercicio de dos operaciones entre las cuales debe existir una relacién
mutua, en la cual la linguistica aplicada tiene una funcién subordinada y de
apoyo; para €l, la apreciacion que realicen los especialistas en linguistica
aplicada no trascendera la teoria ni demostrard poseer validez alguna hasta que
sea incorporada al proceso de mediacion que han de protagonizar y controlar
los profesores. Puede suceder que la aplicacion desemboque en una nueva
apreciacion, o reapreciacion, al igual que sucede en otros ambitos de la
investigacion, en los que la experiencia empirica también puede provocar una
reformulacién o un rechazo de las hipdtesis iniciales. Para Widdowson, se
trata de un problema al que la ensefianza de lenguas es especialmente sensible,
y que nunca encontrara una solucion definitiva, ya que siempre sera dificil
saber si un defecto evidenciado por el proceso de mediacion procede de la falta
de validez del principio tedrico o de las técnicas concretas empleadas para
hacerlo operativo. Es esta imposibilidad de alcanzar conclusiones definitivas lo
que convierte a la mediacion pedagdgica en un proceso constante de
investigacion y experimentacion.

Para que los procesos de apreciacion y de aplicacion produzcan
resultados beneficiosos, es condicion indispensable velar por la integracion de
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lo nuevo en lo ya conocido: toda interpretacion comporta una cierta
acomodacion. Entre lo nuevo y lo antiguo se establece una interaccion en la
que se dan dos procesos opuestos, que Widdowson, en términos piagetianos,
denomina asimilacion y acomodacion: los habitos comunes de pensamiento
tienden a asimilar las ideas nuevas, pero las ideas nuevas también producen
cierta alteraciéon de los habitos comunes de pensamiento. ES esta tension
existente entre ambos procesos la que, al crear las condiciones dialécticas
necesarias, hace posible un cambio gradual. Si prevalece uno sobre el otro, se
corre el riesgo bien de que el sentido original sufra una desviacion o una
desvirtuacion, bien de que sus posibilidades se vean infrautilizadas. Es lo que
Widdowson considera que se ha producido en los Gltimos afios en el terreno de
la didactica de las lenguas, en la que afirma que normalmente ha prevalecido la
asimilacion sobre la acomodacion . En el mismo sentido insiste méas adelante:

Como ya he indicado, el mecanismo de la apreciacion comporta
necesariamente una referencia a las ideas preestablecidas y un
equilibrio entre las fuerzas opuestas de la asimilacion y la
acomodacion. De ello se desprende que cualquier propuesta de
cambio ha de partir de las estructuras de pensamiento
habituales, lo que hace que sean factibles las técnicas
operacionales que ponen en practica nuevas ideas, entendidas
como una ampliacion de las practicas ya existentes. (Ibidem,
34).

Tanto en el campo de la linglistica como en el de la psicologia
encontramos diversas posturas proximas a las de Bronckart y Widdowson. En
las restantes paginas de esta seccion repasareé las principales aportaciones.

2.- Las teorias de ASL vy la didactica de lenquas.

Los estudios sobre el aprendizaje de segundas lenguas (en adelante,
ASL)™ constituyen una disciplina de origen muy reciente:

¥ Aunque practicamente todos los autores distinguen entre el concepto de "lengua extranjera”
y el de "lengua segunda", y los utilizan para referirse a los distintos contextos de situacion en
que tiene lugar el aprendizaje de una lengua distinta de la materna (véase, a este respecto, mas
adelante), la teoria general que estudia los procesos de aprendizaje en ambos contextos se ha
denominado Second Language Acquisition, tomando la parte por el todo; no es la Unica
reduccion presente en el enunciado, ya que este se aplica no solo a los estudios sobre
"adquisiciéon" sino también a los de "aprendizaje” (para esta distincion, véase también mas
adelante).
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- A principios de los afios setenta empieza a dejarse sentir la necesidad
de investigar directamente el aprendizaje de lenguas extranjeras, como
consecuencia de la insatisfaccion que producia la falta de resultados en el
debate sobre la ensefianza de la lengua que habia tenido lugar en la década
precedente. Dos figuras relevantes de la didactica del inglés como lengua
extranjera hacian sendas llamadas en ese sentido en 1972: "Los profesores
necesitamos saber tanto cuanto sea posible sobre el modo en que los alumnos
aprenden (... ) la lengua” (Rivers, citada por Stern 1983, p. 329); y el propio
Stern: "(Los profesores) deberian presionar para que se realicen
investigaciones -cuya necesidad tan agudamente se siente- directamente sobre
la psicologia del aprendizaje de lenguas segundas”. (Ibidem).

- En 1973 M. Swain inicié una serie de niameros de la revista Working
Papers on Bilingualism, en el OISE Modern Language Center de Toronto, que
proporciond un foro de debate entre los investigadores de ASL.

- En 1975 se celebrd una reunion de especialistas en linglistica aplicada
en la Universidad de Michigan; las actas, que se publicaron en 1976 en un
namero especial de la revista Language Learning, reflejan el interés de los
asistentes en temas tales como la naturaleza del proceso del aprendizaje de las
lenguas, el concepto de interlengua, la relacion entre aprendizaje de primeras y
segundas lenguas, etc.

- En 1975 se funda la revista TESOL Quarterly, que junto con las actas
de las convenciones anuales de la asociacion TESOL, representa un foro
similar.

- Entorno a 1980 se crean cuatro nuevas revistas, que reflejan el interés
creciente de esta disciplina: Applied Linguistics, Applied Psycholinguistics,
The Journal of Multilingualism and Multicultural Development y Studies in
Second Language Acquisition.

- Otras revistas, ya existentes, entre ellas Language Learning, dedican
cada vez mas atencion a este campo.

Estos estudios, como se vera a lo largo de las paginas que siguen, tuvieron
y tienen una estrecha relacion con la actividad de la ensefianza de lenguas. No
s6lo nacieron a raiz de las carencias y necesidades sentidas por los profesores
de lenguas, sino que, pese a haberse constituido en disciplina autonoma y
haberse desarrollado de forma ciertamente espectacular, mantienen esa
conexidn con la actividad didactica, bajo diversas formas y en diversos grados.
R. Ellis lo pone de manifiesto con estas palabras:
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Los ultimos treinta afios han presenciado un gran cambio en la
forma en que nos planteamos la ensefianza de lenguas
extranjeras. El punto de partida, que antes era éste: ¢En qué
consiste la lengua meta y como la ensefiamos?, ha dejado paso
a este otro: ¢Coémo adquieren los aprendientes una segunda
lengua y qué debemos hacer para facilitar ese aprendizaje?
Como sefiala Corder: 'Una ensefianza eficiente tiene que
trabajar a partir de los procesos naturales, y no en contra de
ellos, facilitar el aprendizaje, mas que impedirlo. Los
profesores y los materiales de ensefianza deben adaptarse al
aprendiente, y no al contrario’. (R. Ellis, 1992:37).

Tal como sefialan Richards J.C. y T.S. Rodgers (1986: 16-20), la
concepcién de lo que sea aprender una lengua es una de las dos columnas
teoricas en que se sustenta toda metodologia de ensefianza de lenguas. La otra
la constituye la concepcidn que se tenga de lo que es hablar una lengua. En el
capitulo Il revisaré las teorias de ASL; enel 1V, las lingliisticas; antes de pasar
a estos capitulos, voy a detenerme en la relacion entre la psicologia y la
linguistica.

Las relaciones entre linglistica y psicologia.

Stern (1983: 289 y ss.) revisa la historia de estas relaciones y resalta el
hecho de que, desde el mismo nacimiento de la psicologia, el lenguaje humano
ha formado parte de una u otra forma de los estudios de esta disciplina. Esta
circunstancia puede encontrar su razén de ser en el hecho de que el lenguaje
articulado constituye uno de los rasgos mas peculiares de la especie humana, al
tiempo que las manifestaciones linglisticas del individuo van asociadas tanto a
su desarrollo mental como a sus estados emocionales; asi pues, en torno al
cambio de siglo ambas disciplinas -psicologia y linglistica- se fueron cruzando
en puntos diversos de su camino: desde los primeros estudios de psicologia que
recurrian a las manifestaciones linguisticas (en los trabajos, por ejemplo, sobre
retencién de vocabulario para medir la memoria), hasta los estudios de Freudy,
posteriormente, de Jung sobre los lapsus y sobre las alteraciones del habla para
el diagndstico de problemas emotivos. Esos encuentros fueron haciéndose cada
vez mas estrechos, y Stern establece los siguientes estadios o fases:

a) La psicologia conductista, debido a su rechazo de conceptos tales como
"pensamiento" o “procesos mentales" como objeto de su estudio, atribuyo
especial relevancia a la ‘'conducta wverbal™ (expresidbn que acabara
convirtiéndose en emblema del mayor punto de discrepancia entre dos escuelas
psicoldgicas: la conductista 'y la mentalista).
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b) Piaget establecio la conexion entre el desarrollo del lenguaje infantil y el de
la capacidad mental.

c) Casi cincuenta afios mas tarde, Chomsky defendia un punto de vista
préximo, extendido ahora hasta la mente y el lenguaje ya formados y
desarrollados: los procesos linglisticos serian un reflejo del modo en que esta
organizada la mente humana.

A principios de los afios cincuenta, Osgood y Sebeok utilizan el término
“psicolingiiistica" para referirse a un nuevo campo interdisciplinario que
acababa de nacer como fruto de encuentros de trabajo entre especialistas de los
EE.UU. de ambas disciplinas, deseosos de tomar mas en consideracion, para
sus respectivos propositos, los puntos de vista del otro campo. Lo definen asi:

Esta disciplina mas bien nueva, conocida como psicolinguistica
(...) se ocupa, en un sentido amplio, de las relaciones que se
dan entre los mensajes y las caracteristicas de las personas que
los seleccionan y los interpretan; en sentido estricto, la
psicolinglistica estudia los procesos por medio de los cuales las
intenciones de los hablantes se transforman en sefiales de un
codigo culturalmente aceptado, y aquellos otros por medio de
los cuales esas sefiales se transforman en interpretaciones
realizadas por los oyentes. (Cita recogida en Stern 1983:296).

Dentro de la psicolinglistica establecian la distincion entre sincronia 'y
diacronia, y en esta Gltima tenia su lugar "la comparacién entre dos 0 mas
estadios del desarrollo del lenguaje™ (Stern, ibid.) en el individuo o en la
sociedad: el estudio abarca tanto el aprendizaje de la primera lengua como el
de segundas lenguas y el de las situaciones de bilinguiismo.

Obligada es la mencién a la publicacion de "Verbal Behavior" por
Skinner en 1957, y de la réplica de Chomsky en un articulo publicado en la
revista Language en 1959. El mas prominente de los psicdlogos conductistas
equiparaba la actividad linguistica del ser humano al comportamiento de otras
especies animales, explicando ambas en términos de estimulo-respuesta, y
descartaba cualquier concepto mentalista, especialmente el de "significado™.
Chosmky, refutando las tesis de Skinner, atacaba de frente los planteamientos
conductistas. La influencia de la linglistica chomskiana ha sido enorme en el
campo de los estudios gramaticales y, mas alla de ellos, en el esfuerzo por
construir una teoria linguistica general -esfuerzo en el que Chomsky ha
ejercido un indiscutible liderazgo- que incluye no solo la explicacion de los
fendmenos linglisticos, sino también la de los fendmenos de aprendizaje y uso
de la lengua.
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Pero como efecto secundario de esa influencia tan enorme se ha
producido, en los circulos mas estrechamente relacionados con la linguistica
tedrica, el eclipse de otras aportaciones interesantes y valiosas, que parten de
supuestos distintos acerca de lo que representa la lengua. A ello me referiré
con mas detalle en adelante. Aqui me interesa resaltar el hecho de que algunas
de esas aportaciones también han prestado atencion al origen del lenguaje
humano y a los procesos de su aprendizaje. Se trata de aportaciones de
inspiracién muy alejada de la concepcion chomskiana, (para la cual el
aprendizaje de la lengua no sélo es un fendémeno especificamente humano, sino
un fendémeno de aprendizaje distinto del resto de proceso de aprendizaje de los
seres humanos) Y al propio tiempo muy préximas -hasta casi ser coincidentes-
a los de algunos psicologos que se han interesado por el mismo tema.

El més representativo de estos linglistas es M.AKK. Halliday, cuya
teoria del aprendizaje de la lengua estd estrechamente emparentada con la
concepcion del psicélogo L.S. Vygotsky y su teoria del aprendizaje mediante la
interaccion y la zona de desarrollo proximo. Debido al importante alcance que
tienen estas propuestas y a los paralelismos que se dan entre ellas™, les
dedicaré un apartado especial en el capitulo IIl. Christie (1994:106) también
aborda la relacion entre "unas teorias psicoldgicas del aprendizaje que
conciben al aprendiente como un ser social, que no solo actta en el mundo sino
también sobre él, por cuanto negocia el significado con los demas y lo
construye conjuntamente con ellos”, y una teorias linguisticas "que entienden
la lengua no como un conjunto de reglas, sino como potencial significativo, en
la tradicion firthiana que desarrolla Halliday”. En este terreno de la
construccion social de la realidad vienen a encontrarse con otros psicdlogos
como Brunner y Trevarthen, otros linglistas, como Sebeok, y con
investigadores de otras disciplinas, como los sociélogos Berger y Luckman.

Se trata de teorias del aprendizaje que contrastan tanto con las teorias
del "crecimiento" y “progresivistas" (que conciben a los aprendientes como
seres que desarrollan sus propios conocimientos cada uno a su estilo
individual, Unico y particular, en una especie de floracion desde el interior),
como con el modelo chomskiano, que ve el aprendizaje de la lengua como un
fendmeno Unico y diferente de todo otro aprendizaje.

Pero, antes de profundizar en las relaciones entre aprendizaje general y
aprendizaje de la lengua, y mas especificamente, de una L2, tal vez sea
conveniente discutir una cuestion previa: ¢En qué medida son aplicables a la
ensefianza los resultados de la investigacion sobre el aprendizaje de la lengua?
Y mas en concreto: ¢Pueden reflejarse esas conexiones, en el caso de que
existan, en la forma de elaborar manuales de ensefianza?

1% Wells (1995) estudia estos paralelismos.
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La conweniencia de recurrir a los hallazgos de la ASL para aplicarlos a
la ensefianza de lenguas no ha sido admitida siempre por todos. Como sefiala
R. Ellis:

Ha habido una marcada reticencia a aplicar los resultados de
la investigacion de SLD™ .a la ensefianza de lenguas. Tarone et
al. (1976) aducen que de la investigacion no se pueden extraer
directrices fiables, y aportan siete razones para ello: la
investigacion de SLD tiene un alcance linguistico limitado; el
estudio de los procesos cognitivos y de las estrategias de
aprendizaje estd en sus inicios; la importancia de las variables
individuales tales como personalidad y motivacién no ha sido
evaluada; le metodologia tanto de recogida de datos de L2
como su analisis esta aun en desarrollo y son pocos los estudios
que han sido replicados; ademas, la practica docente y la
investigadora son muy diferentes, ya que mientras que los
profesores operan de acuerdo con la inmediatez de las
necesidades de la clase de lenguas, los investigadores siguen
una aproximacion mas lenta, paso a paso. (Ellis, 1984: 189).

Chomsky ha sido mil veces citado en su postura a este respecto:

Soy més bien escéptico sobre la importancia que puedan tener,
para la ensefianza de lenguas, las ideas y los conceptos que
han desarrollado la lingiiistica y la psicologia .*°

Casi 20 afios después, Bernard Spolsky (1990:610) sefiala que "para
entender en qué consiste ensefiar una lengua deben tenerse en cuenta muchas
otras cosas, ademas de una teoria del aprendizaje de segundas lenguas", y cita
un articulo suyo de 1968 en el que proponia un modelo amplio de ensefianza
que reservaba un lugar para la teoria del aprendizaje. Llama la atencion sobre
los peligros que se pueden derivar de una aplicacion inmediata de los
resultados de la investigacion sobre ASL, recordando los efectos perjudiciales
que produjo la aplicacion inmediata de los hallazgos de la linglistica. Para €l,
ese peligro es algo mas que una posibilidad, y nace de la “obsesion secular” por
encontrar el método perfecto, obsesion que "no solo abona el terreno para los
inventores de nuevas panaceas, tales como la Respuesta Fisica Total, el
"Community Language Learning” y la Sugestopedia (... ), sino que ha
estimulado intentos prematuros e inapropiados de convertir propuestas teoricas
tales como el Modelo del Monitor, o bien las taxonomias propuestas de

15 SLD: Second Language Development. R. Ellis utiliza esta denominacion en algunas de sus
publicaciones, eludiendo asi tener que aceptar la dicotomia entre adquisicion y aprendizaje.

16 Citado en Alien, J. P. B. y P. van Buren (comps.): Chomsky Selected Readings, Oxford,
Oxford University Press (1971), p. 152.
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funciones pragmaticas como el silabo nocional-funcional, en métodos
independientes y absolutos” (Spolsky, ibidem).

No es dificil compartir esta postura de Spolsky, sobre todo si se tiene en
cuenta su interés por librar a la investigacién sobre ASL de la "carga adicional™
de suministrar la base para un método de ensefianza. Sin embargo, hay que
tener en cuenta que una cosa es llevar a cabo los estudios con todo el rigor
necesario y sin determinar de antemano cual vaya a ser la aplicacion de sus
resultados, y otra distinta es no aprovechar los resultados aportados cuando
éstos son fiables y cominmente aceptados. En cierto modo, sus propias
palabras nos permiten recurrir a esos resultados:

Entender las condiciones en que se produce el aprendizaje no
equivale a saber directamente como se pueden reproducir esas
condiciones; en realidad, lo que hace una teoria general (de
aprendizaje) tal como yo la entiendo es mas bien mostrarnos los
complejos toma y daca que convierten a cualquier
aproximacion a la ensefianza en una provision, que dista mucho
de ser perfecta, de las condiciones de aprendizaje (es decir que
las diferencias individuales dejan claro que ningun método dara
respuesta a las necesidades de todos los grupos). (Spolsky,
ibidem.)

El punto de vista que defiende Spolsky tiene mas que ver con la pérdida
de credibilidad del concepto de método Unico, sobre el que volveré mas
adelante, que con la posible aplicacidn de los resultados que nos proporciona la
teoria.

Otra de las causas de la reticencia a servirse de los resultados de la
investigacion en ASL es el reducido alcance de los fendbmenos que ha
estudiado (como serialaban Tarone et al. en la cita recogida por Ellis unas
lineas més arriba). En la revision que hace del estado actual de las teoria del
aprendizaje de segundas lenguas, Ellis (1985) resalta que la mayor parte de los
trabajos realizados hasta la fecha se limitaba al estudio de un pequefio nGmero
de fendmenos fonoldgicos y gramaticales, como consecuencia de la influencia
que sobre ella ejercian los intereses y los métodos de la investigacion sobre
adquisicién de primeras lenguas, y echaba de menos la atencion a factores tales
como la aptitud y la actitud. En este sentido, unos afios méas tarde Hatch,
Shirai y Fantuzzi (1990:697-716) pueden observar como se ha ampliado
considerablemente el campo de estudio hacia fendmenos propios del desarrollo
de la comg)etencia del discurso, asi como del desarrollo de las destrezas orales
y escritas’’.

1" Critican el estado actual de la ASL, a la que describen como "investigacion modular”, es
decir, una investigacion que se lleva a cabo como si los distintos mddulos (fonologia, sintaxis,
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Dressler y Dziubalska-Kolaczik (1994) contribuyen a sustentar la
relacion entre investigacion sobre ASL y practica docente; encuentran en los
estudios de ASL realizados hasta la fecha una insuficiente base tedrica, y
proponen como alternativa un enfoque tedrico de tipo funcional para el estudio
del desarrollo de la interlengua de los aprendientes. Tratan diversos problemas
de analisis funcional de la lengua que se corresponden con problemas
recurrentes en los analisis de la ASL, en especial los de la relacion forma-
funcidn, el conflicto de objetivos, la colision de estrategias, y las disfunciones.
Contemplan la interlengua desde la perspectiva de la linguistica textual, y en su
analisis incluyen fendmenos no sdlo de la morfologia y la sintaxis sino también
de la fonologia. En su estudio establecen una relacién directa entre sus
hallazgos y la practica docente, citando algunos de los fendmenos observados
en lainvestigacion de ASL , tales como las estratagemas (en inglés, “gambits”)
0 las reparaciones en algunos aprendientes, y que pueden ser incorporados a la
intervencion didactica de una forma util y eficaz:

Por tanto, la ausencia [en las actividades de aprendizaje
instruido] del recurso a estratagemas por parte de los
aprendientes, y de su estimulo por parte de los profesores,
representan una disfuncién, al igual que lo es la renuncia a
efectuar reparaciones en la produccion oral. (Dressler y
Dziubalska-Kolaczik, 1994:214)

Larsen-Freeman y Long, en la introduccion a su libro sobre la
investigacion en ASL (1991:4), hacen la siguiente valoracién del papel que los
resultados de la misma desempefian en la actividad docente:

Los beneficiarios mas directos de una comprension creciente de
la ASL son los profesionales de ensefianza de segunda lenguas
y, por medio de ellos, los alumnos mismos. Ciertamente, muchos
de los investigadores han sido o siguen siendo profesores de
lenguas que se han sentido atraidos por la investigacion de ASL
como una fuente de conocimientos sobre el proceso de
enseflanza/aprendizaje (...). Pensamos que las decisiones que
los profesores de lenguas puedan tomar en relacion con el
proceso de aprendizaje deberian basarse, en una gran medida,
en el conocimiento de la materia que estan ensefiando (es decir,
la lengua y cultura meta) y en el conocimiento del grupo de
alumnos, irrepetible en cada caso, con el que estan trabajando,

semantica, estructuras conversacionales...) fueran auténomos, cuando en realidad estan
imbricados. Propugnan la integracion de los modulos en la investigacion de ASL, asi como la
elaboracion de una teoria de mas amplio alcance, que permita integrar las teorias sobre el
aprendizaje con las teorias sobre la ensefianza.
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asi como del proceso de aprendizaje de la lengua (...). Las
expectativas de los profesores en relacion con lo que la
investigacion de ASL pueda decirnos en este  momento deben
ser, sin embargo, modestas. Como nos recuerda Lightbown
(1985), por el momento la investigacion de ASL nos revela
hasta cierto punto lo que hacen los aprendientes y lo que
conocen, pero ain no ha alcanzado el punto en el que nos
pueda decir con seguridad cémo han llegado a hacer y conocer
esas cosas, y seguimos estando lejos de poder decir qué
practicas de ensefianza habria que seguir en consecuencia. Por
otro lado, si nuestra investigacion conduce a una mayor
conciencia por parte de los profesores acerca del proceso de
adquisicion y a una mayor sensibilidad hacia los aprendientes,
nos parece que el esfuerzo habra merecido la pena .

Vemos, pues, que junto a la recomendacion de una cierta cautela en
relacion con una aplicacion precipitada y prematura, estos dos autores abogan
por una consideracion de los resultados de la investigacion sobre la
adquisicién. Rod Ellis, a continuacion de la exposicion de las posturas
contrarias que he citado unas lineas maés arriba, ofrece su punto de vista,
también favorable a esa aplicacion:

Hay buenas razones, sin embargo, para que no siga existiendo
una barrera entre investigacion y ensefianza. La practica
pedagogica no puede esperar a que los investigadores en SLD
se muestren satisfechos con una teoria que pueda resistir
cualquier prueba empirica, del mismo modo que no pueden
esperar a que los lingiistas hayan elaborado una gramatica que
responda plenamente a los criterios de adecuacion descriptiva y
explicativa. No es razonable defender un aplazamiento de la
aplicacion cuando los conocimientos que la investigacion de
SLD es capaz de suministrar, aunque incompletos, son
conocimientos de los que carecen los profesores. Siempre que
sus aplicaciones sean razonables (es decir, flexibles y no
totalmente revolucionarias), estan justificadas. Esto ha sido
progresivamente asumido en los Ultimos afios. Actualmente
muchos investigadores en SLD se pronuncian con respecto a lo
que, en su opinion, deberia suceder en la clase de lengua. Burt
y Dulay (1981), por ejemplo, tienen suficiente confianza en su
vision de la SLD como para proponer un numero de
aplicaciones positivas: hacen hincapié en la necesidad de
subordinar la forma linguistica al contenido, ensefiando la L2
mediante asignaturas tales como ciencias 0 artesania vy
manualidades. Otra razdn para no aplazar las posibles
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aplicaciones resisde en el hecho de que gran parte de lo que los
investigadores de SLD pueden recomendar apunta en la misma
direccion en la que, por otras razones, camina la ensefianza, a
saber, una orientacion que puede llamarse aproximadamente
‘comunicativa’. (Ellis 1984: 189).

Selinker -uno de los pioneros en el estudio de la ASL- comenta la
importancia que puede tener el conocimiento por parte de los profesores de
conceptos de ASL, con vistas a su adecuado tratamiento:

El profesor en ejercicio comprobara que (...) en relacion con la
fosilizacion, estamos aun en el estadio primitivo de la
formulacion de las preguntas pertinentes. Estoy convencido de
que el buen criterio de los profesores les ayudara a discernir
qué aspectos de las perspectivas de este problema podrian ser
mas interesantes y con qué objetivos. (...) Debemos explorar
estrategias para superar la fosilizacion. (...) EI conocimiento de
este tipo de fendmenos puede ayudar a los profesores a
preparar materialesy lecciones adecuadas (Selinker, 1993:30)

En definitiva, la clave podemos encontrarla en unas palabras de Corder,
citadas en précticamente todas las obras y gran parte de los articulos sobre
ASL:

Una ensefianza eficiente de la lengua debe trabajar en
conjuncion con los procesos naturales, y no en su contra, debe
facilitar y coadyuvar al aprendizaje en vez de obstruirlo. Los
profesores y los materiales de ensefianza deben adaptarse al
aprendiente, y no al contrario .*®

De hecho, entre todos los autores que defienden esta postura, R. Ellis es
el mas promirente a la hora de poner en préactica sus puntos de vista. El
capitulo 8 de uno de sus libros sobre aprendizaje de lenguas (Ellis 1984, pp.
189-217), estd dedicado a este tema (lo titula 'Applications for Teaching a
Second Language') y, mas tarde, publica otro, todo él dedicado al tema:
'Second Language Acquisition and Language Pedagogy' (Ellis, 1992). En el
capitulo 111 de esta tesis tendré ocasion de recoger algunas de sus sugerencias y
propuestas.

Pero la relacion entre ensefianza y aprendizaje no es unidireccional. A
medida que se ha ido profundizando en los estudios sobre la adquisicién de
segundas lenguas, y se ha ido ensanchando la perspectiva, se han ido viendo
con mas claridad las distintas situaciones y entornos de aprendizaje, y ha ido

18 p. Corder (1981: 7). VVéanse también, entre otros, Larsen-Freeman y Long (1991:3) y R.
Ellis (1992:37).
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creciendo el interés por los factores particulares de cada una de las situaciones
y entornos. Asi, se ha desembocado en el estudio del aprendizaje realizado en
el aula y mediante la intervencion didactica directa como un contexto de
aprendizaje que tiene sus propias caracteristicas, muchas de ellas comunes a las
situaciones de aprendizaje natural, y otras distintas. Frente a la cantidad de
obras escritas sobre el aprendizaje en términos generales e indiferenciados por
lo que hace al entorno, o bien dedicados especialmente al aprendizaje
naturalista, han empezado a abundar los estudios sobre el aprendizaje en el
aula; véanse a este respecto el ya citado Ellis 1992, asi como Ellis 1990,
Chaudron 1988, Stern 1983, Richards 1985, Rutherford y Sharwood-Smith
1988 y Freed 1991. Las palabras escritas por Ellis en las primeras paginas de
una de sus obras son suficientemente reveladoras a este respecto:

Es necesario alcanzar la mayor comprension posible de los
procesos mediante los cuales los aprendientes internalizan el
conocimiento de una L2. Tal comprension contribuird a la
investigacion sobre la adquisicion de L2 y al propio tiempo
servird de base para hacer recomendaciones didacticas (... ) Es
necesario formular explicitamente una teoria de aprendizaje en
el aula de tal forma que puedan someterse a analisis critico las
afirmaciones que se hagan acerca del modo como aprenden los
aprendientes y del modo como deberian ensefiar los profesores.
(Ellis, 1990: 1).

Las teorias derivadas de los diferentes enfoques [sobre la
formulacion de una teoria del aprendizaje de segundas lenguas ]
no siempre han sido coherentes, o suficientemente explicitas.
Ello se debe a que la relacion ensefianza/aprendizaje ha sido
contemplada fundamentalmente desde la perspectiva sobre la
forma en que debe llevarse a cabo la ensefianza, mas que sobre
la forma en que el aprendizaje tiene lugar. Uno de los fines de
este libro es poner remedio a esto adoptando una perspectiva
del aprendizaje. (Ellis, 1990: 6).

Ello ha llevado a reclamar una mayor atencion a los factores didacticos
como variables importantes en el proceso de adquisicion, estableciendo la
bidireccionalidad a la que aludi. Sirvan estas citas como aval de lo que afirmo:

Como consecuencia de la generalizada falta de interes que la
investigacion sobre aprendizaje de lenguas segundas mostraba
por la ensefianza, la didactica de lenguas en los afios setenta,
salvo algunas excepciones, siguié evolucionando y cambiando
sin investigacion. Este hecho motivé que algunos observadores
(...). reclamaran que se realizaran investigaciones especificas
sobre ensefianza y aprendizaje de lenguas en contextos de aula,
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que respondieran a los numerosos estudios sobre aprendizaje
libre realizados en los setenta. (Stern 1983: 413).

En lineas generales, la investigacion gira en tomo a un foco
'interno’ centrado en el aprendiente, insistiendo en el papel del
la innatismo y de los Ordenes universales, en detrimento del
mundo ‘externo’ en el que tienen lugar la ensefianza y el
aprendizaje. Los estudios de la comunicacién, aungue libres de
una fuerte influencia de los planteamientos innatistas, siguen
centrando el foco de atencion en el aprendiente mas que en la
interaccion total (es decir, el discurso en desarrollo producido
por aprendientes y otros hablantes o lectores). Resulta
sorprendente la poca importancia que se le atribuye a la
ensefianza. (Hatch, Shirai y Fantuzzi, 1990).

La mayor parte de las investigaciones que se han llevado a cabo
hasta el momento han estudiado la adquisicién natural o no
tutorizada, debido a que los investigadores han actuado dando
por supuesto que la instruccidn era una variable que podia
tomarse en consideracion después de que se hubiera alcanzado
una cierta comprension del proceso natural (...). No creo que
quepa proceder asi, como tampoco pienso que puedan incluirse
los factores del aprendiente después de haber descifrado el
proceso de aprendizaje. De modo que los investigadores no
deberian limitar sus objetivos a la especificacion de lo que son
las condiciones minimas necesarias para que se produzca ASL
no tutorizada, sino _que mas bien deberian trabajar en un
esfuerzo de colaboracion con los profesores para ayudar a
definir gué es lo que proporciona la maxima eficacia en la
adquisicion tutorizada (Larsen-Freeman, 1991: 335, subrayado
afadido).

No deja de resultar paradojico este aparente distanciamiento entre las
teorias del aprendizaje y las de la ensefianza. Antes de la llegada del
audiolingualismo no se habia formulado por extenso una justificacion de las
técnicas didacticas propuestas, que estuviera basada en una determinada
concepcion del aprendizaje de la lengua extranjera’®. El audiolingualismo,
como ya hemos visto, hace una extrapolacion de la teoria general del
aprendizaje por parte de los organismos vivos al aprendizaje del lenguaje por

19 Ppassy (1890) invocaba la necesidad de desarrollar habitos, para lo cual consideraba

indispensable la repeticién; él y sus contemporaneos no llegaron a realizar investigaciones al
respecto, pero tenian una visién de los procesos de aprendizaje.
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parte del ser humano; no es, por tanto, una teoria de ASL, sino una teoria
general del aprendizaje, aplicada a un tipo muy particular de aprendizaje. Pero
la crisis de este método, que trae consigo la crisis del concepto método en
general, y la crisis de la teoria de aprendizaje subyacente al mismo, dan como
fruto el nacimiento de la ASL. Parece no sélo oportuno, sino necesario de
todo punto, si es que se confia en la virtualidad de la accion didactica, buscar
luz en los resultados de la investigacién que ha nacido como consecuencia de
la desconfianza en lo que se venia haciendo y de la incertidumbre sobre cual
sea la mejor forma de actuar.

Podemos concluir, como sintesis de las diversas posturas existentes
sobre el tema que nos ocupa, que las relaciones mutuas entre investigacion
sobre aprendizaje de lenguas y sobre procedimientos didacticos seran
reciprocamente beneficiosas, en la medida en que, por un lado, contribuyan a
arrojar luz sobre los respectivos campos de interés, y que, por otro lado, se
tenga el cuidado de no sacar conclusiones precipitadas. ElI comportamiento de
profesores y alumnos en el aula puede encontrar pautas interesantes en lo que
actualmente se conoce acerca de las condiciones que mejor favorecen el
aprendizaje de una segunda lengua; diversos factores que conforman el tipo de
comportamiento de unos y otros han sido objeto de estudio y atencion; entre
ellos figuran el tipo de discurso que generan los participantes en el grupo de
aprendizaje, las actividades que se realizan en el aula, la eleccion y seleccion
de los temas que constituyen el centro de atencion de esas actividades, el papel
de los elementos formales de la lengua, y el de la interaccion -y los diversos
tipos de la misma- entre los participantes, etc. En secciones posteriores
veremos con mas detalle lo que se ha dicho sobre estos diversos aspectos, y las
consecuencias que se pueden extraer para el desarrollo de una actividad
didactica més eficaz .

Las consideraciones que cabe hacerse, en relacidn con la segunda de las
preguntas que nos formulabamos (;Qué decir en cuanto a las repercusiones
para la elaboracion de materiales?) son las siguientes:

Junto a la practica docente de los profesores en el aula, existe un
segundo campo de posibles aplicaciones de los resultados de la investigacion,
precisamente el que constituye el objeto de este trabajo: los materiales
didacticos. A diferencia del campo de la actuacion real de los participantes en
el proceso de aprendizaje, en éste de los materiales no encontramos un debate
tan explicito, ni tampoco muchas alusiones a la posible utilidad de los
hallazgos de la ASL.

En los enfoques previos al advenimiento de la ASL como disciplina, y

dada la idiosincrasia de las propuestas didacticas que se realizaban, existia un
hilo conductor que iba desde los planteamientos tedricos hasta los materiales

45



Capitulo I E. Martin Peris: Las actividades de aprendizaje en los manuales de ELE

de ensefianza. Estos se elaboraban siguiendo unos criterios bastante rigidos en
la mayor parte de los casos, hasta el extremo de que la seleccion y
secuenciacion de actividades en el aula venia establecida en los propios
materiales. Con el cambio de perspectiva producido merced a los resultados de
las distintas etapas de la ASL, la existencia de ese hilo conductor no es tan
obvia. Incluso parece a veces que se cuestiona la conveniencia o la necesidad
de la existencia de un manual. No en vano la palabra "método", tan en crisis
actualmente, habia venido a designar a un mismo tiempo el método didactico
que se seqguiay el libro en el que ese método hallaba su concrecion.

Dos son los esquemas que he encontrado para representar la accion
didactica. El primero es el ya clasico de Richards y Rodgers, reproducido en la
pagina 28 de esta tesis. El otro es el éste de Ellis que presento aqui. (Cuadro
n° 3).

En ambos, los materiales tienen en comun el estar en estrecha relacion
de dependencia del silabo, que a su vez lo esta del enfoque. El enfoque tiene
como parte consustancial una teoria del aprendizaje de la lengua. En el modelo
de Ellis vemos como el enfoque determina directamente los roles o funciones
de profesores y alumnos que, con los materiales, concurren en el aula. Parece
evidente, pues, que los materiales deberan respetar los postulados de la teoria
de aprendizaje de la lengua, para cumplir con su cometido de favorecer el
aprendizaje y no obstruirlo, y, para repetir las palabras ya citadas de Corder,
“adaptarse al aprendiente, y no al contrario".

Precisamente ése es uno de los puntos en los que radica la dificultad.
¢Es viable la elaboracion de materiales que se adapten al aprendiente? Nuestra
hipotesis es que si. Pero para validarla serd necesario estudiar con mas detalle
bajo qué formas puede tener lugar esa adaptacion, cuales son los rasgos v las
caracteristicas del aprendiente a los que debe apuntar la adaptacién, de qué
forma esa adaptacion es coadyuvante y efectiva, y de qué forma se evitara un
efecto contraproducente de desorientacion y dispersion. A ello dedicaré
algunas de las paginas siguientes.

El otro punto de dificultad es mas profundo: ¢Qué sucede si la teoria de
aprendizaje nos dice que la intervencion didactica no tiene ningun efecto? ;O
bien, que la intervencion didactica debe limitarse a ajustar el caudal linguistico
a un nivel inmediatamente superior a aquel que el alumno es capaz de
entender? Estas, y otras, son hipdtesis que aun sostienen algunos de los
investigadores.
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POLITICA

ENFOQUE

SILABO

MATERIALES

APRENDIENTE AULA PROFESOR

(Ellis, 1984)

CUADRO N° 3

En tal caso lo que pierde parte de su sentido -si no todo- es, no ya la viabilidad
de la elaboracidn de unos materiales adaptables, sino la misma conveniencia de
su existencia.

Vemos, por tanto, que la respuesta a la pregunta por las posibles

aplicaciones de los resultados de la investigacion sobre ASL a la elaboracidn
de materiales didacticos -y mas concretamente, de libros de texto- deberemos
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deducirla del cardcter de estos mismos resultados. El capitulo siguiente esta
dedicado a una revision de los mismos.

3.- La mediacién de la linguistica aplicada.

Por mas que entre linglistica tedrica y la didactica de las lenguas existan
numerosos puntos de interseccion, y dando por bueno el supuesto de que la
segunda no puede hacer caso omiso de lo que la primera pueda aportarle, lo cierto
es que constituyen dos campos independientes, cada uno de ellos con sus propios
objetivos y con sus propios intereses. El papel de la linguistica aplicada y su
relacion con la linguistica tedrica ha sido abordado por diversos autores. Veamos
las aportaciones de tres de ellos:

a) S. P. Corder.

En 1973 Corder publica Introducing Applied Linguistics, libro dedicado
por entero a este asunto. En él hace una propuesta de aplicacion no inmediata de
los hallazgos de la teoria lingiistica, que resumiré en las lineas que siguen.

Empieza por afirmar la diferencia de objetivos (y, por tanto, de criterios
para juzgar la validez) de una teoria linguistica y de un modelo de ensefianza de
lengua:

Los criterios para juzgar la validez de una descripcion linguistica
son internos de la linglistica. (...) Es necesario establecer una
distincién entre validez con respecto a objetivos tedricos y validez
para fines practicos o aplicados. A esta Ultima "validez" la
llamaré utilidad (utility).?® Entonces, la prueba de la utilidad de
una_descripcién estd en ver si promueve un aprendizaje mas
eficiente de la lengua (...) El objetivo 0 meta de la ensefianza de
una lengua consiste en desarrollar en el estudiante el
conocimiento y las habilidades que le permitan desempefar
ciertos roles en otra comunidad lingiistica, convertirlo en actor
(performer) en la lengua meta, darle una competencia
comunicativa. ¢ Existe alguna correspondencia entre esta meta y
algunos de los objetivos de la linguistica? El mas cercano de ellos
es el que se preocupa por describir la ejecucion de la lengua.
¢, Contamos con alguna descripcion lingistica de la ejecucion de
la lengua? La respuesta es no: ninguna de las descripciones de
los linglistas nos ha proporcionado todavia una explicacién

20 El paréntesis con el equivalente original inglés esta en la version espafiola de esta obra, que
es la que he manejado, y que recurre en humerosos casos a este procedimiento.
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sistematica de la ejecucion. Podemos juzgar entonces que las
descripciones linguisticas son, por definicion, insuficientes para
proporcionar lo que necesita el linglista aplicado. En esas
circunstancias, parece insoslayable que el linguista aplicado
tenga que estar preparado para hacer uso de cualquier
descripcién que considere de utilidad, a partir Unicamente de sus
conocimientos y de su experiencia como maestro de lenguas. El
maestro tendra que evaluar las descripciones en términos de su
utilidad practica, mas que de su validez linglistica (Corder 1973:
195, subrayado afiadido).

En consecuencia, Corder considera que el especialista en linglistica
aplicada debe ser ecléctico en su eleccion de la descripcion linguistica que desea
utilizar. A la objecion de que, disponiendo de unas descripciones que son mejores
que otras, deberiamos aspirar a encontrar la mejor, y luego servirnos de ella,
responde Corder que la interpretacion de los terminos "mejor” o "mas adecuada”
es subjetiva, y relativa a la existencia de alguna meta u objetivo; el peligro reside
en omitir la clarificacion del propdsito para el cual resulta "mejor” y "mas
adecuada™ una descripcion, y asumir gque los objetivos de la teoria linglistica y
los de la linguistica aplicada son los mismos.

En esa actitud ecléctica, el linguista aplicado no sélo tendra en cuenta las
distintas descripciones linglisticas, sino que incorporara los datos de otras
disciplinas que no son estrictamente linguisticas, aunque tienen que ver también
con la lengua; se trata de tener presente una triple perspectiva en el analisis de la
lengua y en la planificacion de su ensefianza: el punto de vista psicolinguistico (la
lengua como un conjunto de habilidades, una cuestion de conducta individual); el
socioldgico (la lengua como institucion social, la aceptabilidad o inaceptabilidad
social de determinados comportamientos linglisticos, la adecuacién o
inadecuacion de los mismos); y el punto de vista "linguistico" (la estructura de las
frases y el establecimiento de niveles de analisis en esas estructuras: fonética,
[éxico y gramatica).

Segun Corder, lo que distingue a la linglistica tedrica de otros puntos de
vista sobre la lengua son sus objetivos: el aspecto de la lengua que trata de
describir y explicar; selecciona sus datos a tenor de los objetivos que se ha fijado.
La diferencia entre el estudio linguistico de la lengua realizado desde la
linguistica y el realizado desde la psicologia o la sociologia consiste en que
aquella se limita al estudio de los enunciados verbales de los seres humanos, sin
preocuparse por los motivos del hablante, ni por las diferencias entre hablantes y
oyentes.

Corder limita su visién de la linguistica a la linglistica tedrica anterior a la

sociolingiiistica, cuando afirma que “no se preocupa del hecho de que no hay dos
hablantes cuya conducta verbal sea idéntica; de que la sociedad de la que se
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toman los datos no puede considerarse como homogenea (...). El lingiista no se
ocupa (...) del contexto situacional en que se producen sus datos (...)” (Ibidem,
83). Aun asi, su dictamen final parece aplicable también a la sociolingistica:

No obstante que?! la lingiiistica nos ofrece medios para describir
lo que enseflamos, no nos proporciona los medios para
determinar qué ensefiar. (Ibidem: 83)

Ello no obstante, atribuye una especial funcion a la perspectiva
lingliistica, postura que, como veremos mas adelante, no es compartida por otros
especialistas en linguistica aplicada a la ensefianza de lenguas. Esta asignacion
tan especial procede del hecho de que otras ciencias no han sido suficientemente
desarrolladas. Define en estos términos lo que él denomina la contribucion
"linguiistica-linguistica", para distinguirla de las otras disciplinas relacionadas con
estudios de lalengua:

Ensefiamos aquella parte que sabemos como describir. En la
medida en que no se prive al estudiante de los datos que le hacen
posible hacerlo, aprendera por su cuenta aquella parte que no
podemos describir. Por lo tanto, la contribucion de la teoria
linguistica a la ensefianza de las lenguas se siente en esa vaga
area de lo que ensefiamos. Pero esta contribucion no es directa y
muchos linguistas tedricos han declarado de manera muy
explicita, que no ven ninguna forma en que sus descubrimientos
puedan ser de utilidad para resolver el problema de la ensefianza
de lenguas. (Ibidem, 139, subrayado afiadido).

Vemos, pues, que para Corder la relacion entre la teoria linglistica y los
materiales reales que usamos para ensefiar en el aula es indirecta. La teoria
linglistica sola no puede proporcionar los criterios para seleccionar y presentar el
contenido de un programa de enseflanza. Hay una serie de etapas o pasos, que
Corder concretaen tres 6rdenes de aplicacion. Los resultados de salida (en inglés,
“output”) de cada uno de los 6rdenes constituyen los datos de entrada (“input”)
del siguiente.

Primer orden de aplicacion: La descripcion linglistica. Responde a la pregunta
acerca de la naturaleza de la lengua que se va a ensefiar. Una teoria estructural y
sociolinglistica, aplicada a datos de las lenguas y dialectos pertinentes, producen
unas descripciones de esa lengua y esos dialectos. Se trata de un proceso que es
comun a todas las aplicaciones de la teoria linglistica (y no sélo a la ensefianza:

2L Sjc en la edicion en espafiol que he manejado.
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terapia del habla, ingenieria en comunicacion, traduccion...). Se basa en la teoria
linguistica y sociolingistica.

Segundo orden de aplicacion: La seleccion de contenidos del programa de
estudios. Responde a la pregunta acerca del contenido de lo que se va a ensefiar.
Se trata de unos procedimientos y técnicas comparativos, aplicados a las
descripciones de las lenguas Yy dialectos pertinentes, y que producen una seleccion
de material que se incorporara al programa de estudios. Al igual que el proceso
del primer orden de aplicacion, este proceso se basa en la teoria linglistica y
sociolinglistica, pero a diferencia de aquél, no es comdn a todas las aplicaciones
sino particular para cada una de ellas.

Tercer orden de aplicacion: La secuenciacién de contenidos del programa de
estudios. Responde a la pregunta acerca del la organizacion y presentacion de los
contenidos del programa. Unas técnicas de estructuracion y otras de presentacion,
aplicadas al material que se incorporara al programa de estudios, producen unos
materiales de ensefianza que consisten en un programa de estudios estructurado y
unos items de ensefianza. Al igual que el segundo orden, consiste en procesos
totalmente especificos de cada actividad practica, pero a diferencia de él y del
primero se basa no solo en teorias linguisticas y sociolinglisticas, sino que
incorporalas psicolingisticas.

Stern reconoce que, si toma como punto de partida de su modelo la
lingUistica, es porque esta disciplina estd mas desarrollada que las otras
(sociolinguistica y psicolinglistica) que luego intervienen en sus SuCesivos
ordenes de aplicacion; admite que, en principio, seria posible presentar un modelo
de linglistica aplicada, que eligiera cualquiera de aquellas disciplinas como su
punto de partida.??

En la practica, dado que ambas [sociolinglistica Yy
psicolingliistica] son en la actualidad aspectos menos
desarrollados que los estudios linglisticos, seria muy dificil
diseflar un modelo de esa indole, que pudiera ponerse en
funcionamiento. Sin embargo, no habria nada tedricamente
objetable para proceder de esa manera. Lo que aprendemos
cuando aprendemos una segunda lengua esta tan adecuadamente
descrito en términos de habilidades linguisticas o de conducta
social, como en términos de categorias y procesos linguisticos. Lo
que es seguro es que, cualquiera que sea el punto de partida

22 Como luego veremos, con posterioridad a estos planteamientos de Corder se han llevado a cabo
intentos de partir de las otras dos disciplinas para articular programas de ensefianza: son los silabos
de procesos, de procedimientos y de tareas (Prabhu 1983, Breen 1984, Candlin 1987, Long &
Crookes 1992).
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seleccionado, la relacion entre la teoria y la practica es indirecta
(Stern 1983:153).

b) Besse y Porquier

Otros autores que han dedicado su atencidn a la ensefianza de lenguas,
como Besse y Porquier, cuestionan también la aplicabilidad de las descripciones
gramaticales modernas. Citan a Roulet:

Esta répida ojeada a los intentos de aplicacion de estos veinte
ultimos afios muestra claramente que, si la gramatica tradicional
es insuficiente, las teorias gramaticales modernas y las
descripciones que se derivan de ellas se encuentran lejos de
suministrar soluciones prefabricadas a los problemas de los
pedagogos. (Besse y Porquier 1991:69).

Y afiaden por su cuenta:

La linguistica aplicada concebida como la aplicacion de teorias y
descripciones linglisticas a la ensefianza/aprendizaje de lenguas
choca, especialmente en el &mbito gramatical, con la
comprobacion de que las descripciones o simulaciones obtenidas
a partir de un modelo metalinglistico no coinciden mas que de
forma muy imperfecta con la gramética extranjera que los
estudiantes deben interiorizar y que, por tanto, la adquisicion de
aquéllas no es necesariamente garantia de la de ésta (Ibidem).

Besse y Porquier relativizan también el valor de los modelos
metalinguisticos, en razon de unas limitaciones inherentes a las aplicaciones del
saber gramatical a la didactica de las lenguas; estas limitaciones -que no
cuestionan el propio saber ni esos modelos metalinguisticos- nacen de las
siguientes consideraciones:

1.- Los gramaticos, al partir de puntos de vista metalinguisticos distintos
sobre la lengua, describen o simulan de forma diversa la misma zona de
una determinada gramatica interiorizada.

2.~ Las reglas establecidas por los gramaticos proceden de una realidad
distinta de los procesos psicoldégicos que determinan la gramética
interiorizada de los sujetos hablantes.

3.- No existe un criterio decisivo para asegurarse de la validez de un
modelo y su descripcidn sobre los demas: todo dependera de la jerarquia
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que se establezca en la amalgama de criterios disponibles; tal jerarquia
depende en muchas ocasiones de la insercion socio-profesional de quien
la establece, més que de la solidez o rigor de los propios criterios. El
"mejor modelo" para los propdsitos de un linguista tedrico puede no ser el
mejor para los de un gramatico, ni para el profesor de una lengua
extranjera, ni parael alumno que la aprende.

¢) H. G. Widdowson

A diferencia de Corder, que otorga un papel fundamental a la linglistica,
Widdowson parte de la posibilidad, e incluso la probabilidad, de que la
linguistica, tal como se entiende habitualmente, pueda no ser la fuente més
apropiada para un modelo practico de ensefianza de lenguas. Para hacer esta
afirmacion se apoya en el hecho de que el analista de la lengua (el linglista
teorico) y el usuario (el hablante, el profesor de L2, el aprendiente) representan
dos modelos distintos de aproximacion al hecho lingiistico; se pregunta si el
modelo relevante para la ensefianza es el del analista o bien del usuario. Esta
pregunta encierra un posible conflicto entre lo que es Util en la aplicacion y lo que
es valido en la teoria. En las primeras paginas de uno de sus libros, enel que trata
por extenso temas de linguistica y de didactica, expone con claridad su postura:

El término linguistica aplicada sugiere que ésta debe ocuparse del
uso que pueda darse a los hallazgos de la linguistica tedrica con
el fin de resolver problemas de diverso tipo que puedan surgir en
un ambito diferente. La estrecha asociacion de la linguistica
aplicada con la ensefianza de la lengua (...) se basa en la creencia
de que tales hallazgos necesariamente han de tener importancia
para la ensefianza de las lenguas. (...) Cuestionar esta creencia
puede parecer perverso, y sin embargo es lo que me propongo
hacer. (..). Deseo sefialar que el cometido principal de la
linglistica aplicada debe consistir en el establecimiento de
conceptos o modelos linguisticos apropiados al ambito
pedagdgico sin prejuzgar el tema suponiendo que un modelo
lingliistico relevante inevitablemente tiene que derivarse de una
modelo formal de descripcion linglistica en sentido técnico.
(Widdowson 1984:7).

La tesis que Widdowson cuestiona no es producto de su imaginacion.
Acreditados linguistas, ademas de Corder, la sostienen, mientras que otros la
contradicen:
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Esta es la principal contribucion que las ciencias linguisticas
pueden realizar a la ensefianza de lenguas: suministrar buenas
descripciones. ... La mejor linglistica para la ensefianza consiste
en el corpus de métodos descriptivos precisos basados en
investigacion reciente sobre la formay contenido de la lengua. No
existe conflicto alguno entre aplicacion y teoria; los métodos mas
utiles para la aplicacion se encuentran entre aquellos que son mas
validos y potentes en la teoria (Hallliday et al., citado en
Widdowson 1984:7)

Es posible -incluso probable- que haya principios de la psicologia
y de la linglistica, y de la investigacion en estas disciplinas, que
proporcionen informaciones Utiles para el profesor de lenguas.
Pero esto hay que demostrarlo, no puede darse por sentado. Es el
propio profesor de lenguas quien debe validar o refutar toda
propuesta especifica. Hay muy pocas cosas en la psicologia o la
linguistica que pueda aceptar ciegamente (Chosmky, citado por
Widdowson, p.8).

Widdowson pore de relieve, en primer lugar, la relatividad de todas las
teorias, incluidas las linglisticas. Con un cierto tono de sarcasmo se refiere al mas
conocido de los debates, el que contrapone la visién conductista de Skinrer a la
mentalista de Chomsky; lo hace en estos términos:

Creo que deberiamos reconocer que no existe un modelo
linguistico que tenga el monopolio de la verdad, que encierre toda
la realidad. Todas las descripciones, por mas objetivas que se
pretendan, no son en realidad sino proyecciones de actitudes
personales o sociales. Skinner esta dispuesto a ver la lengua en
términos de conducta operativa y en consecuencia tiende a
igualar seres humanos y palomas. Chomsky esta dispuesto a ver
la lengua en términos de sistemas matematicos y por eso tiende a
igualar seres humanos con autématas. La preferencia por una u
otra opcién dependera de factores tales como la utilidad, los
juicios previos y la sintonia con el clima intelectual y cultural
predominante. Los tedricos estan sometidos a las fuerzas de la
moda al igual que el resto de las personas: no disponen de una
posicion ventajosa desde donde pudieran observar la realidad en
un privilegiado distanciamiento. Todo esto es evidente. Y sin
embargo, en nuestro deseo de seguridad constantemente caemos
en el mismo error de suponer que se puede alcanzar la verdad
absoluta y esperamos una revelacion. (Widdowson 1979:240)
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Deduce de ello que no tiene mucho sentido hablar de una ‘buena
descripcion como si existieran unos criterios de evaluacién universales. Por tanto,
lo que propone es la basqueda de condiciones de adecuacion inherentes a un
modelo pedagdgico de descripcion linglistica. Mas adelante nos referiremos a
ellas.

Pasa, a continuacién, a contraponer la perspectiva del analista (el linglista
teorico) y la del usuario (el hablante) de lalengua:

- El analista representa la lengua en términos de un sistema abstracto, donde no se
admiten las nociones vagas, laimprecision ni la ambigiedad.

- El usuario desarrolla un comportamiento comunicativo, que "para ser efectivo
en cuanto interaccion comunicativa, tiene que ser vago, impreciso y ambiguo”
(Widdowson 1984:9).

En la oposicion claridad/ambigiiedad centra Widdowson el contraste de
los dos modelos representados por el analista y el usuario:

La descripcion linguistica es explicita a expensas de una reduccion de su
ambito de estudio: a modo de ejemplo, la linglistica generativa en su version
estandar reduce la lengua a un sistema axiomatico bien definido, sin tomar en
consideracion la variacion o el cambio linguistico, ni la forma en que la lengua se
aplica a los usos comunicativos. Las reglas son explicitas, pero requieren una
interpretacion que las ponga en relacibn con los hechos reales del
comportamiento lingdistico. En cuanto se amplia el campo, como hacen las
ulteriores versiones de la gramatica generativa al intentar incorporar aspectos del
uso en la descripcién gramatical, ésta deja de poseer la explicitud y exactitud de
la version estandar. Por otra parte, toda investigacion sistematica se basa en una
idealizacion de los datos, y toda idealizacion esta en relacién con el interés
principal de investigador. El interés del investigador en linglistica tedrica no
alcanza a la forma en que la lengua se manifiesta de hecho en su produccion, que
esta caracterizada por vacilaciones, autocorrecciones, repeticiones...; tampoco a la
forma en que la lengua se realiza en la actividad comunicativa real, que esta
condicionada no s6lo por el conocimiento de la estructura linglistica (objeto del
analisis de la linglistica tedrica) sino también por el conocimiento de lo que
constituye un comportamiento social apropiado a distintas situaciones (objeto del
analisis de sociolinguistas y de psicolingtiistas).

En otro pasaje cita a Hockett, en relacion con este aspecto:
Dado que las lenguas son poco claras, la linguistica matematica

en forma de gramética algebraica estd equivocada. (Citado en
Widdowson 1979:240).
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Hockett reconoce gue, aungue equivocada, esta gramatica puede lograr
una 'aproximacion practica Gtil'. Pero mantiene sus reservas:

Esto puede ser asi si lo que a uno le interesa es, pongamos por
caso, la programacion de ordenadores para manipular con
provecho datos lingliisticos. Pero una aproximacion siempre es
posible en la medida en que se dejan de lado algunas cosas, y yo
creo que las cosas dejadas de lado ocon el fin de lograr una
aproximacion de esta clase son precisamente las propiedades mas
importantes del lenguaje humano, por cuanto son la fuente de su
apertura. (Ibidem, 241).

Lo que Widdowson reivindica es un papel para la linglistica aplicada, que
elabore los modelos de descripcion que puedan servir de base a la didactica.
Frente a la postura habitual en los profesores de lengua, que suelen dar por
supuesto que su materia debe ser definida por referencia a modelos de descripcion
lingUistica elaborados por linguistas, sugiere que la blusqueda del modelo que
deba servir a este propdsito es el cometido de la linguistica aplicada, en cuanto
rama teorica de la didactica de la lengua. Para él, la responsabilidad de la
linguistica aplicada consiste en la consideracion de los criterios necesarios para
'un enfoque lingistico relevante para laeducacién’, en la bisqueda de un modelo
que recurra y apele a la experiencia del aprendiente en cuanto usuario de la
lengua.

En relacion con esta apelacién a la experiencia del aprendiente como
usuario de la lengua, se detiene en el concepto de ambigiedad en la
comunicacion (como contrapuesto al de maxima precisién y claridad inherente a
la perspectiva del analista de la lengua). No es el conocido concepto (estudiado a
fondo en la linguistica generativo-transformacional) de ambigledad en la
estructura superficial, puesto que se trata de una ambigliedad que no es
susceptible de ser eliminada mediante el recurso a la estructura profunda: solo
mediante la aplicacién de los mecanismos y procedimientos de los que dispore el
usuario en la actualizacion del discurso es posible superar la ambigiiedad de la
comunicacion:

La ambigliedad en la frase no se corresponde con la ambigliedad
en el uso. La ambigiedad de la frase es una funcion del andlisis.
Nace de una exigencia de precision que va mas alla de las
necesidades del usuario. Este, confrontado con cualquiera de los
mencionados ejemplos [de ambigiiedad] de lengua en el contexto
de un discurso, recurrira a procedimientos para darle sentido
(descritos en Grice 1975 bajo el titulo general de ‘principio de
cooperacién'). (Widdowson 1984:15)
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Lo que pretende mostrar Widdowson es que la descripcion de la lengua
realizada por el tedrico experto en linguistica y la experiencia de la lengua que
tiene su usuario se encuentran en perspectivas necesariamente muy distintas. El
analista, por naturaleza, ha de ser exacto. La comunicacién, sin embargo, no
puede serlo. Para que un analisis sea valido ha de ser preciso; para que la
comunicacion sea efectiva ha de ser imprecisa. Mas que distintas, son de hecho
incompatibles, pues la precision en el analisis se consigue solo cuando el
observador adopta una posicidn distante, se disocia de la participacién . Por eso
enotro lugar afirmara:

Este es un punto crucial. En la comunicacion no nos las habemos
con lo que significa una expresion, sino con lo que el emisor de la
expresion quiere decir al usarla, y el receptor Unicamente
negociara este significado en la medida en que lo necesite (...) La
comunicacion es siempre relativa a un proposito. Nunca es
precisa, sino siempre aproximada (lbidem: 57).

Por ello, cualquier intento de lograr precision méas alla de las exigencias
comunicativas tendera de hecho a perturbar lainteraccion.

En la consecucién de ese objetivo que Widdowson propone para la
linguistica aplicada, ésta debe partir indefectiblemente de la incorporacion del
concepto de la lengua propio del usuario, mas que la vision 'distante’ del analista,
debe orientarse al participante mas que al observador. En otro momento,
Widdowson relaciona este planteamiento con otro mas general en el &mbito de las
ciencias sociales: los enfoques de descripcion de la conducta humana orientados
al observador, contrapuestos a aquellos que estan orientados al participante. En el
dominio de la didactica de la lengua, éstos ultimos se corresponderian con la
ensefianza centrada en el alumno, y los primeros con la ensefianza centrada en el
profesor. Una linguistica aplicada -como ramatedrica de la didactica de lalengua,
por la que aboga Widdowson- que tomara en consideracion el usuario seria
orientada al participante y proporcionaria la base para una ensefianza centrada en
el alumno.

En el desarrollo de ese cometido, el especialista en linguistica aplicada
deberd interpretar los resultados de la investigacion de lingiistas, psicolinglistas
y sociolinguistas para incorporarlos a la didactica de la lengua. Porque también el
profesor de idiomas tiene sus propios principios de aproximacion al fenémeno de
la lengua, una forma de representacion de la lengua que responde a sus propias
preocupaciones particulares. Esta interpretacion comprende dos procesos: uno de
seleccion de conceptos e ideas, de entre todo el abanico de estudios tedricos y
descriptivos, y otro de adaptacion. (Ambos, poco gratos al linglista teorico,
porgue entran en contradiccion con sus nociones de consistencia y rigor). Esta
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mediacion actua en los dos planos en los que cabe considerar la lengua: en su
sistema y en su uso. Widdowson ofrece sendos ejemplos:

En el plano del sistema, la distincién de la graméatica generativa entre
estructura profunda y estructura superficial nos permite pensar en dos tipos de
ejercicios de transformacién de frases: aquellas transformaciones en las que el
significado (proposicional) cambia, y aquellas en que no cambia (de activa a
pasiva, por ejemplo). Pero estas transformaciones deben desbordar el nivel de la
frase e insertarse en el del texto. Establecido el significado comin de diferentes
estructuras superficiales, hay que pasar a mostrar su diferente valor comunicativo,
entrando en el ambito del texto. Esto conduce a un principio fundamental: el paso
de la frase al texto comporta una consideracion del modo en que la estructura
sintictica refleja la distribucion de informacion en una proposicion. La atencion
del alumno debe guiarse hacia las diferencias en las estructuras superficiales, y a
la importancia que estas diferencias tienen para la organizacion de la informacion.

En el plano del uso, se centraen unidades aisladas (actos de habla) para
pasar luego a unidades superiores que las engloban (discurso). Hace un analisis
de una serie de actos de habla emparentados entre si (directivos: orden,
instruccion, consejo, advertencia...) y define las condiciones (segun el modelo de
Labov) que deben darse para que hablante y oyente coincidan en la interpretacion
de estos actos de habla. Considera que un andlisis tedrico como este es
susceptible de aplicacion en el aula, ya que los actos no son especificos de un
idioma: la ensefianza se apoyaria en el conocimiento previo que el alumno tiene
de lo que es la comunicacion en su propia lengua, y a partir de ahi analizaria el
valor comunicativo de los actos de habla en la L2. El aprendiente-receptor, a la
hora de establecer la coherencia del discurso, puede no disponer de vinculos
explicitos como los de cohesion que existen en el texto. Tiene que recurrir a la
interpretacion del valor comunicativo de las proposiciones que ha entendido; su
capacidad para realizar tal interpretacion se basa en su capacidad para reconocer
que las proposiciones satisfacen las condiciones que definen distintos actos
comunicativos.

En definitiva, el aprendiente tiene que habérselas con el uso real
de la lengua, y ver en ese uso codmo la lengua que esta
aprendiendo transmite contenido proposicional y funciona como
actividad comunicativa. (Widdowson 1979:233)
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4 .- Conclusion.

Como conclusion de lo revisado en este capitulo podemos enumerar los
siguientes puntos, que destacan como pertinentes para nuestro trabajo:

1.- Legitimidad de unos criterios propios de la accion didactica, nacidos de su
propia especificidad, enlo relativo a objetivos y condiciones de actuacion.

2.~ Incardinacion de toda accion didactica en un contexto social, caracterizado
entre otras cosas por una determinada tradicion historico-cultural, unas
determinadas expectativas (en cuanto a procedimientos, sistemas de valores y
roles de los participantes) por parte de los distintos grupos sociales implicados (en
su ejecucion o en latoma de decisiones acerca de la misma), y unas condiciones
objetivas y materiales de desarrollo.

3.- Necesidad de la existencia de canales abiertos para la comunicacion entre
investigaciones tedricas y actuacion didactica, y de la circulacion de esa
comunicacion en las dos direcciones.

4.- Como consecuencia del punto 3, nacimiento de un campo especifico de
reflexion interdisciplinar, en el que han desempefiado un papel relevante la
linguistica aplicada y la lingistica educativa.

5.- Responsabilidad primera de los protagonistas (profesores y alumnos) en la
toma de decisiones relacionadas con el ejercicio de la accion didactico-discente.
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CAPITULO IlI: LAS TEORIAS DE ASL

1 .- Precisiones terminolégicas

En el campo de la ASL se vienen utilizando algunos términos sin que los
diversos autores se hayan puesto de acuerdo en cuanto al alcance del significado
que les asignan.

Antes de seguir adelante con este trabajo me parece pertinente realizar
unas precisiones terminoldgicas, para fijar el sentido con que dichos términos se
utilizaran en él. Estas primeras precisiones son Unicamente de orden
terminologico, y la aparicion en ellas de algunos conceptos bésicos en las teorias
de ASL no es Gbice para que en paginas ulteriores reciban éstos un tratamiento
mas detallado.

A) Aprendizaje/Adquisicion

La primera definicién del concepto de "adquisicion” la dio Cazden en
1968, en un estudio sobre el desarrollo linguistico de L1. Posteriormente, en 1974
Hakuta la adapta a un estudio que realiza sobre el desarrollo de morfemas
gramaticales por parte de una nifia japonesa que aprendia inglés como L2. Sin
embargo, son los trabajos de Stephen Krashen los que méas han contribuido a
difundir este término y su correlativo, aprendizaje.

La existencia de dos procesos o formas diferentes de llegar a adquirir el
dominio de una lengua, implicita en esta distincion conceptual propuesta por
Krashen, es aceptada por algunos autores y rechazada por otros; hay quien la
evita, recurriendo a términos mas generales (Long: Instructed Language
Development, 1985, subrayado afiadido). Otros la rebaten abiertamente:

No deberiamos aislar el aprendizaje de la lengua (sobre todo al
usar la muy inapropiada metdfora de “adquisicion de la lengua )
de todos los otros aspectos del aprendizaje. (Halliday, 1993:113,
subrayado afiadido.)

Tal como expongo en otro apartado de este trabajo, la postura de Halliday
es muy préxima a la teoria del aprendizaje de Vygotsky. Otros autores, siguiendo
también la orientacion vigotskiana, parecen otorgarle un cierto valor a la
distincién entre adquisicion y aprendizaje:
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Estas definiciones (adquisicion y aprendizaje) descansan en la
distincion entre procesos ‘“‘intrapsiquicos”’ para la adquisicion y
procesos “interpsiquicos”, es decir, interactivos y ligados a la
comunicacion. Esto permite afirmar que el aprendizaje constituye
la condicion necesaria para la adquisicion, tanto si se trata de la
lengua materna como de una lengua extranjera. (...) Pero ¢existe
un hiato entre una y otra? ¢Se trata de fendmenos heterogéneos?
La respuesta es negativa, si admitimos con Vygotsky que ‘“‘toda
funcién psiquica superior aparece dos veces en el desarrollo
infantil: en primer lugar como actividad colectiva, social y por
tanto como funcion interpsiquica; en segundo lugar como
actividad individual, como propiedad interna del pensamiento
infantil, como funcion intrapsiquica”. Aprendizaje y adquisicion
serian asi, mas que dos fases consecutivas, dos formas de enfocar
un unico fendmeno global. (P. Bange, 1995).

En otra parte de este trabajo recojo con més detalle las hipdtesis de
Krashen y el sentido que él atribuye a estos dos términos. Su utilizacion en un
trabajo de investigacion, o de divulgacion, puede resultar ambigua, si el autor no
manifiesta su postura al respecto: los lectores podrian deducir que dicha
utilizacion implica un punto de vista coincidente con el de Krashen. Por eso es
frecuente encontrar una clarificacion a este respecto en las primeras paginas de
algunos libros; véase, por ejemplo, lo que dicen Larsen-Freeman y Long
(1991:6):

Preferimos seguir a la mayor parte de los investigadoresy usar el
término adquisicion como el de rango superior, que abarca todas
las situaciones. Retenemos, sin embargo, el término tradicional de
"aprendientes" para referirnos que los que se encuentran en el
proceso de adquirir una segunda lengua.

Klein tampoco sigue la distincion de Krashen y prefiere usar el término
‘adquisicion’ , y reservar el de ‘aprendizaje’ como una variante puramente
estilistica "dado que no existe evidencia clara de que los procesos sean
basicamente diferentes, y dado que resulta poco Gtil no disporer de un concepto
de rango superior." (Klein, 1986:20).

El uso que he decidido hacer en este trabajo viene a coincidir con el de
Larsen-Freeman y Long. Ahora bien, en él se utiliza ademas otro término en
alternancia con el de aprendiente: alumno. Habida cuenta de la perspectiva que
adopta la tesis -referencia a la actividad didactica, en forma de manuales de
ensefianza/aprendizaje-, podria haber optado por la utilizacion exclusiva de este
ultimo; me ha parecido, sin embargo, que no era superfluo introducir un uso
matizado de los términos “alumno” y “aprendiente’ el primero, cuando en la
referencia a los protagonistas del aprendizaje pesan mas las relaciones de orden
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interpersonal e institucional (relacién profesor-alumnos, clases de alumnos
adultos, etc.); el segundo, cuando pesan méas las relaciones de orden discente
(relaciones aprendiente - L1 6 L2, los factores del aprendiente, etc.).

B) Aprendizaje formal/informal - naturalista / instruido.

Los términos "formal" e "informal" aparecen con frecuencia en trabajos
de sociolinguistica para referirse a dos distintos registros de la lengua. En este
contexto, todos los autores hacen un uso homogéneo de ambos términos, y no se
produce ningn tipo de confusion o ambigiedad.

También aparece el término “formal”, en trabajos de linguistica gereral y
en trabajos de didActica de las lenguas, como relativo a la "forma" linguistica, por
oposicion al significado, o a los usos. En este contexto también se da un uso
generalizado y univoco.

Pero, ademas, aparecen también con mucha profusion en trabajos de ASL,
con un uso no tan homogeneo por parte de diversos autores.

Asi, por ejemplo, Stern (1983:391) usa "aprendizaje o ensefianza formal™
como equivalente a institucional, organizado, e "informal™ como equivalente a
"naturalista”, "libre" "no dirigido". Klein (1986:16 ss.) habla de aprendizaje
espontaneo, para referirse a la adquisicién de una segunda lengua mediante la
comunicacion del dia a dia, de forma natural y desprovista de una direccién
sistemética, y de aprendizaje guiado, al que deberia considerarse ‘como una
derivacion, mas bien como una domesticacion de un proceso natural” (pag. 19).
En ultima instancia, segin él, la distincion entre lengua extranjera y segunda
lengua vendria a coincidir con la de adquisicion guiada y espontanea. Otros
autores utilizan los términos "instruido™ o "tutorizado™ en lugar de “formal.

Ellis por su parte, siguiendo a Krashen y Seliger y a d'Anglejan, usa
"aprendizaje/ensefianza formal" para referirse a algin tipo de actividad
“estudiosa” por parte del aprendiente, como por ejemplo, el intento de aprender
algo acerca del lenguaje obteniendo informacion sobre reglas explicitas de
gramatica; mientras que el aprendizaje informal se caracteriza por ser un proceso
de descubrimiento que tiene lugar de forma espontanea y automatica merced a la
observacion y la participacion directa en la comunicacion, siempre que ésta se de
en unas determinadas condiciones. A este respecto sefiala:

Seria un error equiparar el aprendizaje formal y el del aula por
un lado, y el naturalista y el informal por otro (...) Sin embargo,
probablemente es cierto que la situacion de clase ofrece mas
ocasiones para el aprendizaje formal, y las situaciones
naturalistas mas para el informal. La diferencia de orden
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psicolinguistico entre aprendizaje de aula y naturalista puede no
ser absoluta, pero si es importante. (Ellis, 1990:2).

Trévise, por su parte, habla de medio “guiado” frente a medio “no
guiado” o “institucional”, aunque considera que se trata de una falsa dicotomia.
En efecto en el medio institucional, ni la actividad discente se restringe a lo que
propone o regula el docente, ni la motivacién tiene por qué ser inferior a la del
medio natural; por otra parte, en el medio natural la relacion social a la norma
puede ser tan fuerte como en la escuela. Para Trévise, esta distincion puede
superarse establecimiento un continuum cuyos extremos rara vez se actualizan:
por un lado tendriamos una adquisicion no guiada en absoluto, realizada en el
medio meta, sin ningln tipo de ensefianza ni de ayuda por parte de los nativos, y
desarrollado por las necesidades comunicativas inmediatas y urgentes; en el otro
extremo, tendriamos el aprendizaje en un medio exclusivamente guiado, sin
ningun tipo de contacto “natural” conla L2. (Trévise 1993:40).

En este trabajo utilizo los términos “formal” e “informal” del siguiente
modo:

- Si aparecen en el contexto de un tema o una discusion sociolingtisticos, se les
dara su valor habitual en tal contexto.

- Si aparecen en el contexto del aprendizaje o de la ensefianza, "formal" hace
referencia al aprendizaje de elementos formales de la lengua; “informal”, al
aprendizaje de elementos funcionales de lalengua.

Para referirme al aprendizaje organizado, tutorizado, utilizo los términos
"instruido" e 'institucional”; también hay que interpretar en este sentido el
término "intervencion didactica". Designo con los términos "naturalista” o "libre"
el aprendizaje no organizado o tutorizado.

C) Sequndas lenguas / Lenguas extranjeras:

Otra zona de colision en la interpretacion de los mismos términos es el de
la referencia a las lenguas que son objeto de aprendizaje. Se habla de primeras y
segundas lenguas, de lenguas nativas y extranjeras, etc. La eleccion de uno u otro
de estos términos, y la interpretacion que se le da, vienen condicionadas por la
perspectiva desde la que se analiza la situacion.

Desde una perspectiva mas sociolinguistica, se tienen en cuenta los
elementos del entorno de aprendizaje. En ese sentido Chaudron (1988) denomina
segunda lengua a aquella para cuyo aprendizaje el aprendiente tiene acceso a la
comunidad que la habla, y con el término de extranjera se refiere a aquellaen la
que no se da esta circunstancia. Ellis, sin embargo, no considera muy Util esta
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distincién, ya que gereralmente hay elementos de la una que interfieren en la
otra: los aprendientes de lo que Chaudron Ilama lengua extranjera tienen algin
acceso a ella fuera del aula, aunque s6lo sea por los medios de comunicacion
(radio, cine, prensa, television); por otra parte, cita a Swain para mostrar que los
aprendientes de una segunda lengua pueden recluirse en grug)os cerrados y vivir
casi sin contacto con comunidades para las cuales la LO?® es una lengua de
comunicacion mas amplia. Propone entonces la distincion entre aprendizaje
"puro™ (en el que el aprendiente depende completamente de la ensefianza, e
"impuro” (en el que la ensenanza estd complementada por exposicioén ala LO en
diverso grado).

Hammerly (1994) ve connotaciones de caracter politico en el termino
“lenguas extranjeras”, y para evitarlas propone el de lenguas en un contexto
lejano o lengua en un contexto local.

Desde una perspectiva mas cronologica se designa primera lengua, lengua
materna, lengua nativa, o L1 a la adquisicion del lenguaje por parte del nifio, y
lengua segunda al aprendizaje de cualquier lengua con posterioridad. Es
pertinente, en este contexto, la distincion entre adquisicion monolingle de L1, y
adquisicion bilingie de L1; fendbmeno, este Gltimo, no tan infrecuente como
pueda tenderse a pensar. No solo ha sido identificado, sino que también ha sido
estudiado y se han descrito algunas de sus caracteristicas®*.

Parael proposito de nuestro trabajo resultard pertinente la discusion sobre
la medida en que los mecanismos del primer aprendizaje (el de la lengua materna)
y el de otras lenguas con posterioridad sea idénticos o diferentes; asimismo, sera
de interés tener presentes los factores del entorno -linglistico y, mas
ampliamente, social- que afecten a estos aprendizajes ulteriores. A la discusion de
ambos aspectos se dedican otras secciones de la tesis. En cuanto a la
terminologia, se utilizan indistintamente las expresiones "lengua extranjera",
"segunda lengua"y “lengua meta” (y las siglas L2, LL.EE., LO), salvo indicacion
en sentido contrario.

2.- El nacimiento de la ASL. Un cambio de perspectiva: de la ensefianza al
aprendizaje.

En 1966, Banathy, Trager y Waddle afirmaban lo siguiente en relacion
con lo que representa aprender una lengua extranjera:

23 LO: Lengua objeto, o lengua meta. Utilizo las siglas LO para evitar la confusion entre lengua
meta y lengua materna a la que las siglas LM podrian inducir; sin embargo, cuando recurro a las
formas Iéxicas completas prefiero el uso de lengua meta, por ser esta Ultima palabra la traduccion
més frecuente al espafiol del término inglés target en compuestos tales como "grupo meta",
"plblico meta".

24 \éase Klein (1986) pp. 11y ss. Véase asimismo Larsen-Freemany Long (1991) 6-7
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El cambio que debe producirse en el comportamiento linglistico
de quien aprende una lengua extranjera es equiparable a las
diferencias existentes entre la estructura de la lengua y la cultura
nativas del alumno y la de la lengua y cultura de la lengua meta.
La tarea del linglista, del antropdélogo cultural y del sociélogo
consiste en identificar estas diferencias; la de quien escribe un
programa de ensefianza de lenguas extranjeras, en desarrollar
materiales que se basen en la descripcion de tales diferencias; la
del profesor de lenguas extranjeras, en estar al tanto de estas
diferencias y preparado para ensefiarlas; el deber del alumno es
aprenderlas.( En: M. Liceras, comp. 1991:43) .

Wardhaugh recoge esta cita , en la cual se refleja fielmente la concepcion
de la ensefianza de lenguas y del auxilio que se esperaba obterer de las ciencias
teoricas, previa a los estudios de ASL: por un lado, descripcion de los sistemas
linguisticos y de los referentes culturales de las lenguas primera y extranjera, con
especial hincapié en las diferencias; por otro, referencia exclusiva al
“comportamiento linglistico” al que se tiende, como meta de la
ensefianza/aprendizaje, y ausencia de mencion alguna a los procesos internos
responsables de ese comportamiento y del progreso hacia el mismo; podriamos
decir que cada uno de los puntos que enumeran estos autores ha sido sometido a
revision critica, pero que es especialmente el ultimo, el del papel reservado al
alumno, el que ha experimentado una mayor transformacion, hasta el extremo de
exigir una nueva denominacion mas acorde con su funcion: de la consideracion
de alumno pasa a adquirir la de aprendiente.

La ASL nace como una respuesta a la insatisfaccion general existente en
cuanto a los resultados de los métodos audiolinguales y de orientacién
estructuralista, que se generalizaron en Europa y los EE.UU. a finales de los afios
cincuenta y durante los sesenta del presente siglo; estos metodos habian
depositado una enorme confianza en la aportacion que pudieran hacer los
linguistas, a quienes se habia hecho el encargo de articular unos programas de
aprendizaje que reflejaran fielmente la descripcion de las estructuras de la lengua.
El trabajo realizado fue improbo, y aparentemente perfecto; pero sin embargo el
método no habia funcionado como se esperaba, y se queriasaber por qué: por qué
los alumnos seguian cometiendo errores no previstos, por qué la frases
aprendidas, memorizadas y automatizadas no fluian de forma automatica y
natural en el momento esperado. El nacimiento de la disciplina esta, por tanto,
intimamente ligado al interés pedagdgico; con el desarrollo de los estudios toma
vida propia y se erige en disciplina autbnoma, como una rama méas de la
linguistica aplicada; como hemos visto en el apartado anterior, podemos
encontrar frecuentes declaraciones de autonomia cientifica y desconexion de la
didactica, junto al interés que, mas recientemente, algunos de los investigadores
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han wuelto a manifestar por las repercusiones pedagdgicas de sus estudios, y mas
aun, de las repercusiones de la intervencion didactica para sus investigaciones.

La ASL ha wvenido a arrojar luz sobre las bases tedricas en que se
sustentan los distintos métodos de ensefianza®®. Hasta el advenimiento del
audiolingualismo, los diversos métodos propuestos para el aprendizaje de lenguas
reposan en teorias linglisticas: la formaen que se aprende una lengua se deriva
directamente de la comprension que se tiene sobre lo que es la capacidad de
hablarla. Esta postura sigue vigente hasta nuestros propios dias, y tiene su
maximo exponente en las teorias de N. Chomsky y su escuela, bien que la
comprensién que esta escuela tiene de lo que es hablar una lengua incorpora un
componente muy importante de base psicoldgica, y la propia descripcion de la
lengua sobrepasa con mucho las descripciones precedentes, al incluir las reglas
generadas por el hablante y los procesos mentales de generacion y derivacion.
Tanto la escuela chomskyana como los audiolingualistas tienen, empero,
bastantes rasgos en comun:

- En ambas escuelas la comprension del lenguaje se mantiene en el plano del
codigo, del sistema de reglas, y no incorpora la lengua en uso, el lenguaje como
actuacion, como medio de regular las relaciones sociales.

- Los procesos de aprendizaje de la primera lengua y de las lenguas extranjeras se
consideran basicamente idénticos; las diferencias entre ellos son consideradas
irrelevantes, pese a que el éxito en los resultados obtenidos es patentemente
diferente en ambos grupos de aprendientes.

%% Una de las consecuencias més radicales de sus hallazgos es la renuncia a la blsqueda de un
"método" fiable, Unico y valido en todas las circunstancias y situaciones: no podemos apoyarnos -
porgue no existe- en un conjunto de procedimientos cuya aplicacion correcta y eficiente nos
conduciria al éxito del aprendizaje de idiomas. Aun en 1969, Wardhaugh expresaba la esperanza
en el advenimiento de un nuevo método: "Tal vez se desarrollara un nuevo método que goce de la
misma aceptacion general de que disfrutd el Método Audiolingual, pero de momento no existe
consenso sobre como deberia ser ese nuevo método" (citado en Stern 1983, p. 109). De las
propuestas didacticas actuales, sélo los llamados "métodos humanistas" (el "Silent Way" de
Gattegno, el "Community Language Learning"™ de Curran, inspirado en Rogers, y la
“Sugestopedia” de Lozanov) responden a los requisitos del concepto de método; pero la reaccion
general al estado de cosas existente a finales de los afios sesenta consistid en abandonar el
concepto de método como tema central en el aprendizaje de lenguas extranjeras. Una de las
directrices que emergieron con més fuerza fue la que, promovida por un grupo de especialistas en
lingliistica aplicada -a cuya cabeza Stern coloca a los britanicos Allen, Candlin, Corder,
Widdowson y Wilkins (Stern 1983)- dirigié su mirada hacia los objetivos de la ensefianza, el
contenido linguistico y el disefio curricular. Esta corriente cristalizd, entre otras realizaciones, en
la publicacion de los distintos Niveles Umbral por parte del Consejo para la Cooperacién Cultural
del Consejo de Europa; vale la pena insistir en el hecho de que sus propuestas no se presentaban
como un nuevo método. Pese al uso indiscriminado que se hace frecuentemente del término
método, e incluso de la designacién "método comunicativo®, no ha existido un tal método. Si se
ha generado, mas alla de las propuestas de este grupo de linglistas que mencionamos, una
orientacién comunicativa, caracterizada por unos nuevos criterios en torno a las actividades de
aprendizaje, pero desprovista de las prescripciones técnicas propias de un método.
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- Las descripciones y explicaciones se limitan al aprendizaje de las estructuras o
las reglas, al dominio del sistema, y no a lacapacidad de servirse de ese sistema
de forma adecuada y eficaz. Se hace mas hincapié en la correccion formal que
en la adecuacion sociolinguistica o en laeficacia comunicativa.

R. Lado y N. Brooks -dos de las figuras mas representativas del
audiolingualismo- publican sendos libros (Lado, 1964 y Brooks, 1960) en los que
la teoria de aprendizaje de la lengua esta en estrecha dependencia de una teoria
general del aprendizaje humano: el conductismo. Los puntos basicos de este
enfoque pueden resumirse del siguiente modo

- En lo que respecta al lenguaje y a la linglistica, se considera que el lenguaje
consiste en un conjunto de habitos que se manifiestan en un comportamiento
observable y que el estudio de este fendmeno debe limitarse a sus formas, sin
referirlas a categorias semanticas: la linglistica consistia basicamente en el
estudio de las estructuras. En lo que respecta a la capacidad de los seres humanos
para servirse de esas estructuras, no se toma en consideracion la hipotesis de una
capacidad mental, puesto que se trataria de algo no observable. A diferencia de
ésta, el comportamiento observable es susceptible de ser estudiado y descrito
cientificamente.

- El uso normal que los hablantes hacen de su lengua no consiste en la aplicacién
de unas reglas que previamente habrian sido aprehendidas e interiorizadas, sino
en el mimetismo y la analogia; en su habla habitual no tendrian tiempo de
recurrir a esas reglas y luego aplicarlas para formar las oraciones que van
produciendo. Es cierto que los gramaticos enuncian reglas, pero éstas no son
mas que meras descripciones de habitos de los hablantes.

Los seres humanos desarrollan basicamente los mismos procesos de aprendizaje
que las otras especies: condicionamiento por medio de mecanismos de
estimulo-respuesta. El nifio no aprende un sistema de reglas abstracto: imita las
palabras y frases que va oyendo, y forma otras nuevas por analogia. Del mismo
modo act(a el que aprende una lengua extranjera; se ve obligado a memorizar
en menor tiempo que el nifio una cantidad bésica de oraciones, y mediante los
ejercicios de pattern drill se le facilitael establecimiento de analogias.

El error no debe hacer acto de presencia en la clase: hay que prevenirlo y
evitarlo, para que no interfiera en la formacion de habitos. %°

26 A este respecto es interesante la observacion de Diller, en la revision que hace de las posturas
conductistas: Segun éstas, el hablante nativo no comete errores (...). Lo que debe hacer el
profesor de lenguas extranjeras es indicar a sus alumnos que ‘copien lo que dice el hablante
nativo’, tanto si concuerda con lo que hay en el libro de texto como si no. En inglés, por ejemplo,
los adverbios de lugar preceden a los de tiempo. 1ré alla maiiana’. Si, por error, alguien dice:
‘Iré mariana alla’, el lingiiista descriptivista no admitird que se trata de una frase agramatical, si
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Lado (1957) representa el primer exponente de lo que ha dado en
conocerse como "Analisis Contrastivo", y constituye la primera de las tres etapas
en que se ha clasificado el estudio de los errores®’:

- AC: Andlisis contrastivo (1945-67): una comparacién sistematica de dos
lenguas (L1 y L2) predice las areas de dificultad en el aprendizaje de la L2, y
suministra informacion Util para promover el aprendizaje.

- AE: Andlisis de errores (finales de los afios 60). Constituye un puente entre AC
e IL. Se inspira en la sintaxis generativa de Chomsky.

- IL: Interlengua (Selinker, 1972). Designa un conjunto de estructuras
psicoldgicas latentes en la mente del estudiante, que se activa cuando se aprende
una L2.

La obra de Lado presenta tres caracteristicas:

a) Se inspira en Weinreich, que en 1953 habia estudiado los sistemas de los
hablantes hilinglies. Weinreich consideraba que cada uno de los sistemas
bilingles, independientemente del nivel de bilingliismo, era lenguaje; no asi Lado
en relacién conla L2 de los no nativos.

b) No trata el sistema linglistico del no nativo en cuanto tal sistema, sino que
intenta Unicamente delimitar aquellas areas de la L2 que pueden ser
probleméticas para el aprendiente.

c) Atribuye a la descripcion de esas areas valor predictivo, y, por lo tanto,
preventivo.

Wardhaugh (1970) cuestiona el valor predictivo, pero acepta el valor
didactico del andlisis de errores. Segun él, hay dos wersiones: la "fuerte” (o
radical), que aspira a terer valor predictivo, y que no puede cumplir su cometido
ya que la linglistica no estd en condiciones de hacer las correspondientes
descripciones de las lenguas en el grado de plenitud y detalle necesarios; y la
"débil" o realista, que puede explicar aquellos errores que los aprendientes
cometen de hecho, y mediante esta explicacion ayudar a corregirlos 2.

el hablante era nativo. En el mejor de los casos dira que se trata de alguien que tiene un dialecto
inusual, pero de ninglin modo este nativo habra cometido un error. (Diller 1978: 18).

2 \/gase Santos Gargallo (1993:16-17)

28 Es interesante notar que algunas de las obras méas conspicuas basadas en esta version "débil"
del anélisis de errores se realizaron en los EEUU para el aprendizaje del espafiol por parte de
hablantes de inglés: Stockwell y Bowen (1965) para la fonologia, y Stockwell, Bowen y Martin
para la gramatica. Afios més tarde se ha publicado otra revision del andlisis de los errores de los
aprendientes -en este caso alemanes- de espafiol, desde una perspectiva mas actualizada y
proponiendo una nueva clasificacion de errores: Vazquez 1991.
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Logicamente, Wardhauhg toma partido por esta version; sin embargo, al final de
su articulo muestra una intuicion bastante acertada al desarrollo de los
acontecimientos: "No obstante, la hipotesis tendrd probablemente menos
influencia en la ensefianza de lenguas segundas y en los programas en la préxima
década que la que aparentemente ha tenido en la pasada” (p. 49 de la versién
espafiola). 2°

Es, precisamente, la persistente presencia del error en la produccion de
los aprendientes la que ocasionara los primeros estudios que desembocaran en un
nuevo paradigma. Cuatro son los autores que, mediante la publicacion de sendos
articulos sobre el tema, ponen las bases parael desarrollo de la ASL a partir de la
preeminencia de los factores internos, por este orden cronolégico: Newmark
(1966), Corder (1967), Nemser (1971) y Selinker (1972).

A) Newmark (1966): Como no interferir en el aprendizaje

Newmark es el primero en plantear abiertamente una nueva concepcion
del error, aunque el objeto central de su articulo es otro mas general: la criticaa la
ensefianza de la lengua que se llevaba a cabo mediante un procedimiento lineal
acumulativo, y la conclusion de que el estudio de la gramética en cuanto tal no es
ni necesario ni suficiente para aprender una nueva lengua. Frente a laconcepcion
lineal y aditiva de un proceso de aprendizaje centrado en la decision sobre qué
estructuras e items hay que programar y ensefiar, y en consonanciacon la linea de
Chomsky y la que luego defendera Selinker, considera imposible aprender todas
las unidades vy reglas: faltaria tiempo material. Por eso plantea la posibilidad de
ensefiar la L2 del mismo modo que ésta se aprende en contextos naturales (y tal
como lo hacen los nifios): a base de trozos (chunks) que se aprenden de una vez y
que contienen "complejos fragmento linglisticos"; mediante ciertos procesos de
estimulos, tal vez se establece una comparacion entre las partes que conforman
€s0s trozos, y quedan disponibles para su uso en otros trozos.

Su propuesta didctica consiste en la recreacion de contextos naturales en
el aula, para reproducir el aprendizaje natural: "la lengua se adquiere a base de
aprender actos completos cada vez, y no ensamblando sucesivamente las
destrezas que constituyen la lengua” (Newmark, 163).

29 Ello no obstante, se han seguido haciendo estudios de AC en su version fuerte: Schachter
(1974) y Eckman (1977). Segun Schachter, los aprendientes construyen hip6tesis sobre la lengua
gue estan aprendiendo baséndose en el conocimiento que tienen de su lengua nativa; este autor
reivindica los planteamientos iniciales del analisis contrastivo mediante la busqueda de
universales que permitan explicar las predicciones. Eckman propone la "Hip6tesis del Marcado
Diferencial' (HMD). Segln el propio Eckamn (1984, 4), las areas de dificultad que un estudiante
de una segunda lengua tendrd, pueden predecirse mediante la comparacion sistemética de la
lengua materna, la lengua meta y las relaciones de marcado establecidas en la gramética
universal.
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Al exponrer la base psicoldgica en que sustenta este tipo de aprendizaje,
hace una referencia inicial a los estudios de interferencia L1-L2 y a sus
derivaciones pedagogicas. Pero presenta una nueva concepcion del papel del
error: la aparicion de éste se atribuye no a la interferencia, sino al esfuerzo del
alumno por cubrir aspectos de la lengua que adn ignora. Y ello conlleva la
aceptacion del mismo:

Si reducimos nuestro grado de exigencia en las producciones del
aprendiente y no les pedimos una alta calidad inmediata,
comprobaremos que su conducta va siendo adecuadamente
conformada por las mismas fuerzas ‘ad hoc’ que llevan al niio
(..) a convertirse en un diestro hablante nativo, capaz de
representar una amplia gama de roles sociales utilizando en cada
caso el lenguaje apropiado. (Newmark 1966:164).

B) Corder (1967): La importancia de los errores

En el titulo de su articulo, que se ha convertido en todo un emblema de la
nueva situacion, se incluye la palabra "importancia®, referida a la que se atribuye
a los errores que los aprendientes de una lengua cometen al utilizarla antes de
conseguir su pleno dominio. Esta importancia es triple: para el alumno, puesto
que los errores representan el mecanismo que €l utiliza para aprender, y le sirven
como procedimiento para probar sus hipdtesis; para el profesor, porque le indican
cuanto ha progresado un alumno hacia su meta, y cudnto le queda; y para el
investigador, porque le proporcionan evidencia sobre la forma en que se aprende
una lengua.

Esta importancia le viene dada al error por su propia naturaleza: no como
resultado de un fendmeno de interferencia, sino como resultado de una
“competencia transitoria” que ha adquirido el aprendiente, y que le permite
aplicar de forma correcta unas reglas incompletas. Su conocida distincion entre
error y falta, basada en el caracter sisteméatico de aquél frente al asistematico de
ésta, resulta crucial en la teoria de Corder. Al propio tiempo, la nueva concepcion
del error conduce necesariamente a una nueva valoracion de las formulaciones
correctas (0 "no-desviadas”, como las llama Corder): si estas no vienen
precedidas de errores, no podemos saber en qué medida son una la manifestacion
de reglas aprendidas, y en qué medida no son otra cosa que copias mimeéticas,
manifestaciones de un "comportamiento cuasi-lingtistico™.

Se refiere a la teoria de Mager, que en 1961 postula la existencia de un
programa interno en la mente del aprendiente (built-in-syllabus), que se
manifestaria en los errores sistematicos; éste seria el responsable del intake, o
apropiacién de datos linguisticos, y su conocimiento seria de gran utilidad, en
opinion de Corder, para laelaboracion de programas de L2.

71



Capitulo Il E. Martin Peris: Las actividades de aprendizaje en los manuales de ELE

Con estos puntos de vista, Corder despoja de todo valor al analisis de
errores contrastivo, por cuanto revela el caracter erroneo de la concepcion del
error en que se basaba. Por otra parte, su vision psicoldgica esta fuertemente
influenciada por las tesis nativistas de Chosmky y es frontalmente contraria a los
postulados conductistas: el lenguaje se considera como una actividad creativa, y
tanto el aprendiente de L1 como el de L2 cotejan sus hipdtesis sobre las reglas de
la gramatica.

Sobre las relaciones entre la adquisicion de L1 y la de L2, Corder opina

que existen diferencias obvias, pero que éstas son dificiles de explicar, asi como
de hacerlas extensivas a los procesos de adquisicion.

C) Nemser (1971): Los sistemas aproximados.

Conel término de "sistemas aproximados" se refiere Nemser a las lenguas
no nativas y, en particular, a las lenguas segundas o extranjeras: hablas de
inmigrantes, sistemas de utilidad -taxistas, camareros, empleados de hotel que
tienen que comunicarse frecuentemente con extranjeros-, lenguas denominadas
sabires® (en inglés, pidgin) del alumno. Todas ellas coinciden en el hecho de
tener estructuras gramaticales y sonidos propios gque no existen en la lengua
materna ni en la lengua meta que les sirve de base, por lo que Nemser considera
que deben estudiarse en si mismos. Para Nemser, el analisis contrastivo (en
cualquiera de sus dos versiones: fuerte o dehil) s6lo tiene sentido si se ocupa del
sistema aproximado como tal. Fundamenta esta apreciacion en el hecho de que el
paso de una etapa de aprendizaje a la subsiguiente viene determinado no sélo por
el conocimiento que se tiene de la lengua materna, sino también por el de la
lengua meta que haya sido adquirido previamente.

En este planteamiento tiene muy presente la finalidad pedagogica: "El
estudio de los datos de la La*", por consiguiente, tendriacomo primer resultado el
proporcionar una informacion nueva y concreta acerca del comportamiento del
alumno, informacion que le seria de gran utilidad al profesor en la planificacion
de la estrategia pedagdgica a seguir" (pag. 57). Sin embargo, no dice en qué
sentido deberian ir estas estrategias pedagogicas.

Pero su interés no es exclusivamente pedagdgico: Tal investigacion es
también un requisito previo para confirmar la validez de las versiones fuerte y
débil del método contrastivo. Por otra parte, es de interés para la teoria linglistica
general, en la misma medida en que lo son el estudio del lenguaje infantil o el de
los que se ven afectados por ciertos tipos de trastornos del habla.

30 Seglin la terminologia de la Enciclopedia del Lenguaje de D. Crystal, traducida por el

profesor J. C. Moreno Cabreray publicada por Taurus en 1994,
31 Nemser utiliza las siglas “La” para designar el sistema aproximado
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D) Selinker (1972): La interlengua

El articulo de Selinker es el cuarto de la serie y cierra el ciclo, que
podriamos llamar inaugural de la nueva etapa, proponiendo ya una serie de
principios tedricos para el desarrollo de una teoria de aprendizaje de L2 con base
psicolinguistica.

Parte de la consideracion de los errores® de los alumnos como el &reaen
la que pueden realizarse progresos en el estudio de las estructuras
psicolinglisticas y de los procesos internos del organismo que subyacen a los
"intentos de actuacion significativa” en una L2 por parte del aprendiente.

Con la creacion del concepto de “interlengua” (IL) -paralelo al de
"competencia transitoria” de Corder- dota de entidad propia a las fases sucesivas
de competencia del aprendiente. La independencia de ese sistema se manifiesta
en el hecho de que sus producciones son susceptibles de ser analizadas y
explicadas sin necesidad de recurrir a las reglas de la L1 ni de la L2, sino a unas
reglas que conforman la propia IL.

Describe cinco procesos bésicos, responsables del proceso de fosilizacion
(los "errores™) de los aprendientes. Solo el primero de ellos consiste en la erronea
aplicacion de reglas de la L1 ala L2: la transferencia linglistica; los otros cuatro
son: latransferencia de instruccion, las estrategias de aprendizaje, las estrategias
de comunicacion y la hipergeneralizacion de reglas de la LO.

Postula la existencia de una estructura psicoldgica latente en la mente de
quienes aprenden una L2 y que, a diferencia de la que se activa en el aprendizaje
de la L1, no tiene un programa genético ni se realiza en una lengua concreta, Sino
en el sistema independiente que es la interlengua. Entre los rasgos de esta
estructura psicolégica figura el mecanismo de la "fosilizacion", que subyace al
material linglistico superficial de la L1 que los hablantes tienden a mantener en
sus producciones de IL, independientemente de su edad o de las caracteristicas de
la instruccion que hayan recibido en la LO.

En un reciente trabajo (Selinker 1993), actualiza la discusion sobre la
interlengua y revisa algunos de los conceptos relacionados con esta hipdtesis,
(calificacion ésta, de hipotesis, en la que insiste el propio Selinker).

%2 Resulta sorprendente la voluntad de estos autores de manifestar por todos los medios su
nueva comprension del error, incluso recurriendo a nuevas denominaciones del fendmeno: si
Corder habla de los errores como “formas no desviadas”, Nemser los describe como “la
reaparicion regular en la lengua segunda de fenémenos linglisticos que ya ddbamos por
desaparecidos de la actuacion del alumno"(Nemser: 81).
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- Establece la distincion entre IL productiva e IL receptiva, distincion que resulta
relevante en cuanto al grado de competencia que alcanzan los aprendientes no
nativos: dice Selinker que éstos, en cuanto a la produccion, no aprenden una L2,
sino que desarrollan distintas Ils; en cuanto a la recepcién, sin embargo, si
aprenden a entender una L2 como nativos (p. 24).

- Se refiere a la transferencia lingiistica, a la que describe como un fenémeno
particular de lo que se ha llamado CLI (Crosslinguistic influence), y la
“transferencia interna de una IL” representa un tipo de CLI de especial interés.

- Revisa también el concepto de fosilizacion, en relacion con el cual afirma que
ha sido mejor aceptado que estudiado (p. 29), y plantea una serie de cuestiones
para la futura investigacion.

- Finalmente se refiere a los “ambitos discursivos™ (discourse domains) -y a su
relacion con la transferencia interna de IL- en estos términos (que resultan de
especial interés parala didactica):

Lo que postulamos es que los aprendientes construyen sus Ils
dentro de determinados &mbitos discursivos, de forma que poseen
una cantidad de ambitos distintos, y en cada uno de ellos una IL
ligeramente diferente (...). Cuando una forma entra en una IL, no
llega a todos sus ambitos, (...) el aprendiente no puede usar esta
forma de manera precisa y correcta en todos los contextos. (...)
Los profesores deberian tomar nota de la presencia de aquellos
ambitos en los cuales un determinado aprendiente puede sentir el
deseo o la necesidad de comunicarse. Asi podrian ajustar su
ensefianza a esos contextos, dado que a lo que parece los cambios
que afecten a todo el sistema de la IL son mas dificiles de
provocar que aquellos que afectan a un ambito especifico de la IL
.(Selinker 1993:31-32.)
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Sintesis del nuevo estado de cosas.

Como resultado de las aportaciones de los autores revisados en las lineas
precedentes nos encontramos con un estado de la cuestion caracterizado por estos
rasgos:

I: Una nueva comprensién del error.

I1: Un wuelco del conductismo al mentalismo.
[11: El establecimiento de la autonomia de las interlenguas.

I.- La nueva comprension del error:

Los errores que produce el aprendiente -0, para decirlo con la nueva
terminologia: sus producciones desviadas en relacion con las reglas de la LO-
dejan de ser considerados como un efecto exclusivo de la interferenciade laLly
como la causa de la formacion de malos habitos; dejan de ser considerados, por
tanto, como dafiinos para el aprendizaje y, consecuentemente, como fendmenos
cuya aparicion debiera ser prevenida y evitada a toda costa. Desde la nueva
perspectiva se les valoracomo un fenémeno concomitante del aprendizaje®®, que
surge como resultado de la intervencion de diversos factores (no solo la
interferencia de la L1 -ni interferencia s6lo negativa: puede ser, y es muchas
veces, positiva-, sino también los efectos de la instruccion y de la propia actividad
generadora de reglas del aprendiente); permiten llevar a cabo la verificacion y
enmienda de hipdtesis, y, por tanto, méas alla de ser un indicio del desarrollo del
aprendizaje, constituyen un elemento potenciador del mismo.

I1: Vuelco del conductismo al mentalismo: proceso de construccién creativa.

Como consecuencia de todo lo anterior, se produce el abandono de las
tesis conductistas y la aceptacion definitiva de las tesis mentalistas de N.
Chomsky en cuanto a la capacidad innata del ser humano para el aprendizaje de
la lengua. Ello conduce al reconocimiento del papel que el aprendiente -su mente
y su inteligencia, asi como su dotacion natural para el lenguaje- puede
desempefiar en la adquisicion de una L2, y a una consideracion especial de estos
factores personales frente al de los factores ambientales.

En ese sentido recibié un renovado impulso el interés cientifico por seguir
explorando las tesis chomskyanas acerca de la GU (gramatica universal), y ver en
qué medida esa GU seria responsable solo del aprendizaje de L1, 0 también actia
en el de L2. A este respecto sefiala M. Liceras que existen tres interpretaciones

%3 De hecho, se cuestiona el concepto de error en cuanto tal: las producciones lingiiisticas de cada
momento serian aplicaciones correctas de las reglas de la interlengua de ese momento.
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diferentes del papel de la GU en la adquisicion de la L2: acceso directo a la GU ,
acceso indirecto e inexistencia de acceso. Para la primera de las alternativas -el
acceso directo- no existen claros defensores en la L2 de adultos, mientras que la
segunda -el acceso indirecto- es la mas avalada por la investigacion; resalta
Liceras que se trata de una hipdtesis que "ho debe confundirse con un modelo de
adquisicion de L2 basado en la transferencia®, pero que si 'reconoce que la L1,
como capacidad cognitiva que es, juega un papel fundamental en la adquisicién
de la L2." (M. Liceras 1991:25).

Desde esta perspectiva, y de modo especial en relacion con el propésito
de nuestro trabajo, reviste una marcada importanciael estudio del desarrollo de la
interlengua, asi como de los factores que intervienen enel paso de unos estadios a
otros y en la fosilizacion.

I1l: Establecimiento de la autonomia de la IL y su repercusion en la comprension
del fendmeno de la ASL.

La atribucion de estatuto de lengua a los estadios sucesivos de
competencia que tienen los aprendientes de L2 cristaliza en tres paradigmas
distintos, como expone Tarone (traducidaen Liceras 1991, 263-293):

a) Paradigma linguistico: La competencia homogénea (Adjémian). La
interlengua, que tiene el mismo estatuto que las demas lenguas naturales, debe
reflejar los principios mentales comunes a las competencias de todos los sistemas
linguisticos, es decir, los universales linglisticos. Se trata de una aplicacion
directa de la teoria linguistica de Chomsky a la interlengua. Mantiene el objetivo
de construir un modelo del conocimiento linglistico del hablante-oyente ideal,
propésito para el cual hay que basarse en los datos producidos por las intuiciones
gramaticales del alumno.

b) Paradigma sociolinguistico: La capacidad continua (Tarone). Sustituye
el concepto de "competencia” por el de "capacidad”. La capacidad no solo se
refiere al conocimiento lingistico que se refleja en las intuiciones gramaticales,
sino que incluye también el conocimiento linglistico que subyace a la totalidad
del comportamiento linglistico. Esta capacidad es Unica y esta constituida por un
continuum de estilos (en el sentido que Labov los ha definido para su teoria
sociolinguistica), desde el "vernacular” hasta el cuidado, similar al de la lengua
meta. Los datos que se recogen en este paradigma para el analisis de la
interlengua consisten en una variedad de ellos (conversaciones en diversas
situaciones, ejercicios gramaticales, etc.), que dé cuenta de la variabilidad de la
interlengua a lo largo del continuum. Es el modelo que adopta Ellis, y que
desarrolla en confrontacion conel de Krashen.

c) Paradigma psicolinglistico: Conocimiento dual (Krashen). Este
paradigma considera que existen dos subsistemas en el conocimiento linguistico:
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uno es responsable del conocimiento implicito que posibilita el uso espontaneo;
otro lo es del conocimiento explicito o metalinglistico, que posibilita la
monitorizacion o control consciente del error. Los datos que se recogen para el
analisis son también de dos tipos, segun el tipo de conocimiento al que se
refieran: para el conocimiento implicito, los datos consisten en locuciones
producidas por el aprendiente cuando no centra su atencién en la forma; para el
metalinguistico, en los juicios de gramaticalidad del propio aprendiente acerca de
sus locuciones anteriores. Esta distincion le lleva, en el terreno de la teoria del
aprendizaje, a su famosa dicotomia entre adquisicion y aprendizaje, cuestionada
por diversos autores.

Como vemos, este nuevo estado de cosas genera una serie considerable de
preguntas, de temas y de hipdtesis en torno al fendmeno del aprendizaje de una
lengua extranjera. Se trata, como he sefialado anteriormente, del nacimiento y la
posterior evolucion de una nueva disciplina, conocida generalmente como ASL.

El camino recorrido por esta disciplina estd caracterizado por una
progresiva especializacion en los diversos tipos de aprendizaje que se pueden dar:

- Aprendizaje de L2 frente a aprendizaje de L1
- Aprendizaje por parte de adultos o por parte de nifios
- Aprendizaje natural o instruido.

La descripcidn y la explicacién de los cambios que se producen en la
interlengua de los aprendientes se enriquecen y se matizan a medida que se van
explorando las peculiaridades de las distintas situaciones de aprendizaje. Ello no
esta en contra de la aspiracion a encontrar una teoria general de ASL que dé
cuenta de todos los tipos y situaciones, pero si ayuda a conocer la importancia de
los distintos factores que desempefian un papel importante y diferenciado en cada
caso. Dedico el resto del capitulo a una revision de la evolucién de los estudios de
ASL, desde una vision indiferenciada de la adquisicion hasta el desarrollo de una
teoria especifica del aprendizaje en el aula. Finalmente, revisaré los estudios
dedicados a aprendizaje instruido, y a los diversos factores que inciden en el
mismo. Con ello estaremos en condiciones de extraer las consecuencias que se
derivan de todos estos estudios paralaelaboracion de manuales de ensefianza.
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3.- La descripcion del proceso.

Con las siguientes palabras de introduccion a un articulo en el que revisa
el estado actual de la investigacién sobre ASL, D. Larsen-Freeman sintetiza lo
que ha sido el desarrollo de dichainvestigacion:

Desde su aparicion hace unos 20 afios, el campo de la
investigacion sobre la adquisicion de segundas lenguas se ha
centrado en dos areas: la naturaleza del proceso de adquisicion
de una lenguay los factores que afectan a los que la aprenden. Al
principio era una investigacion descriptiva. Mas recientemente,
los investigadores han intentado explicar cdmo se produce la
adquisicion y cdmo los factores del aprendiente llevan a obtener
resultados diferentes. El foco de atencion se ha ido ampliando y
reduciendo alternativamente, en tanto en cuanto los
investigadores, por un lado, iban dandose cuenta de la
complejidad de los temas y, por otro, percibian la necesidad de
profundizar mas en los analisis. Este articulo sefiala que la
siguiente fase de la investigacion se caracterizara por la union de
estas dos areas de atencion: el aprendizaje y el aprendiente. Al
propio tiempo recomienda prestar mas atencion a la adquisicién
tutorizada. (Larsen-Freeman, 1991:315).

En las paginas que siguen me apoyo en el mencionado articulo, asi como
en las obras de Larsen-Freemany Long (1991) y de Ellis (1990).

Sefiala Larsen-Freeman que, en la investigacion de los procesos de
aprendizaje, se sucedieron tres tipos de analisis: el analisis de errores, el de la
actuacion completa de los aprendientes y el analisis del discurso; son tres
momentos sucesivos entre los cuales no se produce una exclusion mutua o un
cambio de orientacion, sino méas bien una integracién de cada uno en el siguiente,
en una progresiva ampliacion de la perspectiva:

En primer lugar, y como he recogido en el apartado precedente, se
produce el nacimiento de la disciplinacon el analisis de errores.  Pero pronto
se vio que, junto a ellos, era preciso estudiar la actuacion completa de los
aprendientes, es decir, era necesario incluir en el estudio tanto los errores
producidos como los enunciados bien formados. En efecto, el analisis de errores
no daba cuenta ni del éxito en el aprendizaje, ni de todas las fuentes de dificultad
con que éste se encuentra. De este modo se produjeron los primeros estudios de
morfemas: Dulay y Burt (1974), Dulay, Burt y Krashen (1982). Mediante una
recogida de datos longitudinal se llegd a la conclusion de que todos los
aprendientes pasan por unas mismas etapas de desarrollo en su adquisicion de
determinadas estructuras y se postulaba la hipotesis de un proceso de
construccion creativa de la L2 mediante el desarrollo de una complejidad
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gradual®®. De esta forma, se daba cumplida satisfaccion al requerimiento de que
la IL de los aprendientes fuera objeto de examen; en este sentido, Wong Fillmore

% Tanto en su primera version, como en las ulteriores, esta hipdtesis ha sido
sometida a fuertes criticas. En cuanto a los planteamientos de Krashen, véase
maés adelante. En cuanto a la primera version, ésta es la critica de M. Liceras
(1991:14):

- Ignora el hecho de que existe una L1 y mantiene que se puede explicar el orden
de adquisicion de morfemas por nifios a partir de principios universales y los
datos de la L2.

- No se distingue entre adquisicion de L2 por nifios y por adultos.

- No se tiene en cuenta que el orden dado puede estar condicionado por las
caracteristicas del aducto (término que usa Liceras para input, y que en esta tesis
se designa como caudal).

- No se puede defender (tras el cuestionamiento de la primera version de la
gramatica generativo-transformacional) que el orden de adquisicion es un
reflejo indirecto de la estructura de la mente del que aprende una lengua; no es
el orden, sino los mecanismos y las categorias.

- No se puede equiparar correccion de una produccion con aprendizaje efectivo
de los rasgos de esa produccion.

Chaudron (1988:117), por su parte, observa que no hay evidencia de una
relacion causal entre la mera produccion de enunciados correctos en la lengua
meta y el aprendizaje. La produccién de los alumnos parece depender de
diversos factores situacionales, tales como la estructura del grupoy la tarea (...)
Las investigaciones que hemos revisado muestran como determinadas
estructuras de grupo y determinadas tareas comunicativas influyen en
determinados comportamientos interactivos, pero todavia no se ha establecido
una categorizacion de estructuras y de tareas que pudieran afectar en mayor
grado a la interaccion. Mé&s aun, todavia estan por estudiar sus efectos sobre la
adquisicion por parte de los aprendientes.

Para finalizar con las opiniones sobre esta hipdétesis, citemos a Stern: El
concepto de interlengua de Selinker (1972) u otros conceptos semejantes que
reconocian la naturaleza sistematica de la lengua del aprendiente, entiende que
éste desarrolla su propio sistema en la segunda lengua, en cierta medida, a
partir de la base de su primera lengua. Lo que quedaba por discutir es si se
trata predominantemente de una reconstruccion de la lengua segunda sobre la
base de la primera, que es lo que propone la hipdtesis reconstructiva, o bien si
la interlengua es "creada" por el aprendiente al margen de la influencia de la
primera lengua, como propone la hipdtesis de la construccién creativa (...).
Cuando Corder propone un continuum de interlengua ‘intermedio entre la
hipotesis reconstructiva y la recreativa' (1978:90), esta vision del proceso de
aprendizaje de la lengua equivale a una solucion pedagogica intermedia entre
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(1976) tomaba como datos para su estudio no sélo los enunciados regidos por
reglas sino también aquellos otros que estaban "regidos por formulas mecanicas",
y hallaba que éstos, una vez analizados por el aprendiente, derivan en aquéllos.

Un tercer escalon se alcanzd con el analisis del discurso, iniciado como
consecuencia de la insuficiencia detectada en el analisis de la actuacién, y del
interés por estudiar el caudal linglistico (input) que se le suministraba al
estudiante. Larsen-Freeman (1980) inicia esta linea. Hatch (1980) asigna un papel
fundamental a la interaccion con otros hablantes, por encima del dominio gradual
de unidades Iéxicas y de estructuras sintacticas. Otros aspectos estudiados son
éstos: la adquisicion de actos de habla (Blum-Kulka y Ohlstein, 1984), de
estrategias comunicativas (Faerch y Kasper,1983) y el analisis del discurso del
aula (Allwright, 1988; Chaudron, 1988; van Lier, 1988).

A finales de los afios 70 y primeros 80 se empiezan a publicar estudios
que profundizan en las areas de interés de la década precedente. Asi aparecen
nuevos campos: la transferencia de la L1, el caudal suministrado a los
aprendientes y la variacion de la IL.

Por lo que hace a la transferencia linguistica, Wode (1978) resalta que, a
veces son las semejanzas, mas que las diferencias entre L1 y L2, las que causan
confusién en el aprendiente. Taylor (1975) y Kellerman (1984) analizan el papel
de la transferencia como una estrategia cognitiva. Eckman (1985) desarrolla el
concepto de "marca" (markedness) y del papel que juega en la dificultad del
aprendiente, que es mayor en los casos en que la L2 es mas marcada.

Se comprueba que los efectos de la transferencia en la IL de los
aprendientes son tanto positivos (el aprendiente se apoya en sus conocimientos
previos) como negativos (comete errores). En otras palabras, la transferencia
desempefia un papel mucho mas amplio de lo que se pensaba, manifestindose en
diversas formas: sobreproduccion de una determinada forma de la LO; inhibicion
0 aceleracion del paso por una secuencia del desarrollo; limitacion del tipo de
hipdtesis que hace el aprendiente; prolongacion (con posible resultado de
fosilizacion) del uso de una forma de desarrollo, similar a otraen L1; substitucion
(uso de una forma de L1 en la L2); ultracorreccion (sobrerreaccion a una
determinada influencia de L1).

En cuanto al caudal linguistico, se observan los efectos derivados tanto de
su cantidad como de su calidad. Por lo que se refiere a la primera, se observa que,

una estrategia de ensefianza intralingual (por ejemplo el método directo) y una
interlingual (por ejemplo, traduccién). Ni en la investigacion sobre aprendizaje
de segundas lenguas, ni en la pedagogia de lenguas extranjeras se ha resuelto
aun esta cuestion, que requiere ulteriores exploraciones. (Stern:403).
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amayor exposicion del aprendiente al caudal, mayor dominio de la lengua por su
parte; en relacion con la segunda, se detecta una relacién entre ella y
determinados aspectos de la produccion del aprendiente (relacion entre input y
output).

Son especialmente relevantes los hallazgos relativos a la calidad. Por un
lado, los estudios de Gaies (1977), Hatch (1983) y de Gass y Varonis (1985)
acufiaron los términos Foreigner talk y Teacher talk, para referirse a las
adaptaciones de los hablantes nativos (NS: Native speakers) a los no nativos
(NNS: Non native speakers), y estudiar en qué medida se realizaban
modificaciones en el caudal dirigido a los NNS por los NS, y en qué medida
afectaban al desarrollo de la lengua de los NNS. Long (1980) distingue entre las
modificaciones estrictamente linguisticas y aquellas otras que afectan a la
estructura interaccional, y atribuye un papel tanto o mas importante a las
segundas, por los efectos que la negociacion de sentido entre los aprendientes y
sus interlocutores producenenel caudal de éstos.

Krashen (1982) fue quien mayor difusion alcanzé con su teoria del
“caudal (inglés input) comprensible”. En sintesis, dice que basta con exponer al
aprendiente a un caudal linguistico que se encuentre un poco més alla del que
aquél es capaz de procesar, para que se active la adquisicidn, inconsciente y
espontdnea. Como tendremos ocasién de observar, sus hipdtesis han sido muy
debatidas; baste sefialar aqui el estudio de Swain (1985), que demostrd que, Si
bien el caudal linglistico comprensible es necesario para el procesamiento
semantico de la lengua, no es suficiente para pasar del procesamiento semantico
al sintactico; presenta el caso de los alumnos del programa canadiense de
inmersion en francés que ella estudié, y en los que comprobd que recibian
abundante caudal comprensible, pero que no habian adquirido ain una
competencia gramatical plena del francés. Dado que eran capaces de entender el
caudal sin analizar del todo su estructura sintactica, Swain sefialo que los
aprendientes necesitaban también practica en la produccién comprensible, lo que
les permitiria pasar del procesamiento semantico al sintactico.

El estudio de la actuacion de los aprendientes es el que ha proporcionado
los datos mas interesantes. Yendo méas alla de los anteriores estudios de
morfemas, se observo la adquisicion de subsistemas gramaticales. Ellis cita los
trabajos de Cazden et al. (1975), Wode (1976) y Meisel, Clahsen y Pienemann
(1981), y hace de ellos esta valoracion: "Constituyen la evidencia més fuerte
hasta el presente en apoyo de una teoria nativista de la adquisicion de L2 (...).
Representan el mayor descubrimiento en el estudio del aprendizaje de L2. Por
primera vez nos facilitaron evidencia de lo que sucede cuando los aprendientes se
ponen a adquirir una L2." (Ellis 1990:48).

No obstante, presenta algunos problemas, como ponen de relieve Hatch
(19834) y Long y Sato (1984): no detectaba las sobregeneralizaciones que hacia
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el aprendiente, ni los errores en la atribucion de una forma a unas funciones
particulares. A este ultimo problema se intenta dar respuesta con la hipdtesis de la
variabilidad.

El concepto de variabilidad estd unido dialécticamente al de
sistematicidad. Las interlenguas, al igual que todos los lenguajes naturales, son
variables. Pero al principio de la investigacién de ASL, toda la atencion se
centraba en la sistematicidad. Y sin embargo, la variabilidad sincronica ( =
manifestaciones en las que el aprendiente, que parecia haber dominado un
determinado aspecto, wuelve a caer en el error) era demasiado evidente como
para seguir siendo ignorada.

Cancino (1978) y Wagner-Gough (1975) descubren en la variabilidad
de la produccion de los alumnos una prueba de que éstos establecen relaciones
inestables entre forma y funcion, y atribuyen a la variacion un caracter
arbitrario. Huebner (1979, 1983, 1985) mantiene, por el contrario, que la
propia variabilidad es sistematica. Las producciones de los aprendientes son
coherentes con su gramatica interna, y nos proporcionan interesantes datos no
ya sobre el momento de su adquisicién (como hacian los estudios sobre el
orden de los morfemas), sino sobre la forma en que dicha adquisicién se
produce; a los procesos responsables de la misma los denomina "Paradigma
dindmico",

Larsen-Freeman enumera los libros que han sido dedicados a este aspecto
en los afnos recientes con el intento de explicar la variabilidad manteniendo la
nocién de sistematicidad. Ademas de Huebner, cita a Tarone (1979), cuya
hipotesis es la mas aceptada: la IL del alumno es en todo momento un continuum
de "estilos de habla", entendiendo como tales los diversos grados de intensidad
que puede alcanzar la atencién que se presta a la forma; en un extremo se
encuentra el estilo vernacular (concepto tomado de Labov, 1969), que presenta
un minimo de atenciéon y un maximo de sistematicidad; en el otro extremo
tenemos el minimo de sistematicidad unido a un grado maximo de atencion, de
permeabilidad, de variabilidad y de abertura a la influencia de otras lenguas.
Otras interpretaciones ofrecidas para explicar este fendmeno, y recogidas por
Larsen-Freeman, son las siguientes: la automonitorizacion del aprendiente
(Krashen, 1977), los factores sociolinguisticos (Beebe, 1980), los fendmenos
de conwergencia y divergencia con el habla del interlocutor (Beebe y Zungler,
1983), el contexto linguistico situacional de uso (Ellis, 1985), los ambitos del
discurso (Selinker y Douglas, 1985), la cantidad de tiempo de preparacion
previa (Crookes, 1989), la combinacion de diversos factores: estadio de la
adquisicién, medio ambiente linguistico, redundancia comunicativo
(‘Young,1988), el uso autorregulado o heterorregulado del habla (Lantoff y
Ahmed , 1989). Alguna de ellas ya ha sido mencionada anteriormente (los
ambitos discursivos de Selinker); otras apareceran en la revision que hago en
las paginas siguientes de este capitulo.
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4.- Las explicaciones del proceso (1): Teorias generales de ASL.

Larsen-Freeman y Long (1991) clasifican en tres grandes grupos las
teorias de adquisicion de una L2: las teorias innatistas, las medioambientalistas y
las interaccionistas

4.1.- Teorias Innatistas
Caracteristicas generales

Estas teorias explican la adquisicion postulando una dotacién biologica
innata que hace posible el aprendizaje. Unas hablan de una dotacion especifica
para la lengua: la GU, o gramatica universal (Chomsky, Wode, Krashen);
Chosmky (1965), por ejemplo, postula el conocimiento innato de universales
basicos tales como las categorias sintacticas o los rasgos fonologicos distintivos,
asi como de universales formales (principios abstractos que gobiernan posibles
reglas y pardmetros de las lenguas humanas). Otras consideran innata la dotacion
de unas nociones cognitivas generales -a partir de las cuales se construyen los
principios gramaticales-, y unos mecanismos que se usan para todo tipo de
aprendizaje, incluido el de la lengua. Otras terceras (Dulay y Burt, Felix)
consideran que esa dotacidn innata incluye tanto los principios linguisticos como
las nociones cognitivas.

El principal argumento para propugnar la existencia de una GU, descrito a
menudo como el "problema 16gico" de la adquisicion de la lengua (Bley-Vroman
1988) es que los datos del caudal linglistico no son suficientemente "ricos" para
que aquélla se produzca, y mucho menos para que eso suceda en un plazo de
cinco afos, que es el que le asignan al nifio para el dominio de su lengua.

La consideracion del caudal linglistico como deficiente, pobre o
"deteriorado" se basa por un lado en que el propio caudal se ve perturbado por las
condiciones propias de la actuacion, que le confieren rasgos de agramaticalidad;
y, por otro lado, en la ausencia de "evidencia negativa", es decir, informacion a
partir de la cual el aprendiente pueda deducir qué cosas no son posibles en una
lengua dada. Tanto en el habla de los cuidadores con los nifios pequefios que
tieren a su cargo como en la de los hablantes nativos con los extranjeros se
produce una reaccion al significado de los enunciados de sus interlocutores, y no
asu forma, lo que les lleva a corregir raras veces las formas incorrectas que éstos
producen; en cuanto a la "correccidén” explicita de los profesores, para Allwright
(1975), Long (1977) y Chaudron (1986b, 1988) se trata de una retroalimentacion
irregular, ambigua cuando es percibida, realizada a destiempo e ineficaz a corto
plazo. Puede pensarse en un tipo de evidencia negativa encubierta o implicita en
el caudal, pero ésta tampoco se da, puesto que todo lo que escuchan los
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aprendientes son enunciados gramaticales. En consecuencia, las gramaticas que
desarrollan los aprendientes se dice que estan "no determinadas por el input".

La GU que Chomsky postula en su Gltima version® va mas alla de su
planteamiento inicial (que se limitaba a la descripcion objetiva de la competencia
del hablante-oyente ideal) para intentar explicar el modo como se alcanza esa
competencia. Consiste en un conjunto de principios linglisticos abstractos e
innatos, que rigen las distintas posibilidades de las lenguas, ayudando de ese
modo a resolver el problema de aprendizaje derivado de la "pobreza del
estimulo”. Ademas, para tratar algunos de los casos generales (en oposicion a los
idiosincraticos) en que unas lenguas difieren de otras, se considera que esos
principios pueden experimentar determinadas variaciones, de acuerdo con lo que
se denomina "parametros". Los pardmetros son especificos de una lengua dada, y
cada uno de ellos rige 0 gobierna un conjunto de propiedades de esa lengua;
consta de una fijacion (“setting”) inicial, que no estd marcada, y las sucesivas
fijaciones marcadas. De esta forma, la GU se estructura en una "gramaética
nuclear"y una "periférica”. La "gramatica nuclear" contiene las “fijaciones" no
marcadas de los parametros y principios generales, que se establecen a partir del
caudal linguistico positivo, y que representan las propiedades de algunas de las
lenguas humanas en las &reas de la gramatica a las que afectan; estas fijaciones de
pardmetros no marcados son susceptibles de modificaciones para reflejar la
gramatica de otras lenguas que aprende el hablante, como resultado de
experimentar enunciados (mediante solo caudal linglistico positivo) y que
provocan el desarrollo de fijaciones méas marcadas de un determinado parametro.
La "gramatica periférica” contiene reglas mas marcadas, que se aprenden
mediante la experiencia, que son mas especificas de cada lengua y que no estan
parametrizadas. Uno de los ejemplos mas citados es el del principio de
subyacencia, que pone ciertos limites al movimiento de constituyentes entre
frases, de tal modo que no puede sobrepasarse mas que uno de esos limites en
cada ocasion. Se trata de un principio general comin a todas las lenguas; el nodo
limitado, por el contrario, es particular de cada lengua, y su parametro se fijara
mediante exposicion a la lengua en cuestion.

Inspiradas en la idea de una GU se han llevado a cabo investigaciones en

ASL como las de Rutherford (1986), Gass y Schachter (1989), White (1986) y
Hilles (1986).

La Teoria del Monitor de Krashen

Se trata de una de las teorias innatistas que mas difusidn han alcanzado en
la década de los 80. Tuvo su origen en los estudios de morfemas llevados a cabo
en los primeros 70 y los intentos de formular una teoria, no de adquisicion de L2,

%5 N. Chomsky: Government and Binding.
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sino de la actuacion de los hablantes de L2; de ahi nacié la primera de las
hipotesis: la de que existian dos sistemas separados de conocimiento subyacentes
a la actuacion en L2: el conocimiento aprendido y el conocimiento adquirido.
Segun mencionan Larsen-Freeman y Long (1991:241), en una serie de libros y
articulos aparecidos entre 1978 y 1985 Krashen llegd a formular hasta diez
hipotesis; pero su teoria quedd finalmente fijada en estas cinco: la hipdtesis de la
diferencia entre adquisicion y aprendizaje, la del orden natural, la del monitor, la
del caudal linguistico (input) y la del filtro afectivo. Brevemente sintetizadas, son
las siguientes:

1.- Adquisicion/Aprendizaje. La adquisicion es un proceso inconsciente mediante
el cual se desarrolla la competencia lingiistica como consecuencia del uso de la
lengua para una comunicacion real. El aprendizaje es el proceso consciente en el
cual se desarrolla, mediante el estudio, el conocimiento metalinguistico de una
lengua. El conocimiento adquirido y el aprendido se almacenan por separado, y
éste no puede conwvertirse en aquel.

2.- El orden natural. Las estructuras gramaticales se “adquieren™ en un orden
previsible, que es el mismo para adultos y para nifios, asi como para aprendientes
con distintas L1. Este orden se hace patente cuando se produce actividad de
comunicacion, pero no cuando se realizan actividades linglisticas tales como
examenes de gramatica, donde el foco de atencidn estaen laforma.

3. El monitor. El conocimiento “aprendido” puede utilizarse para corregir, antes o
después de que se conviertan en produccién ("output"), las locuciones generadas
mediante el conocimiento “adquirido”. Esta actividad de monitorizacion s6lo
puede llevarse a cabo cuando se dan estas tres condiciones: suficiente tiempo,
atencion puesta en la forma, y conocimiento de la regla. Por otra parte, su
aplicacion esta restringida a reglas relativamente sencillas.

4. Caudal linglistico. Esta hipdtesis explica el modo como se produce la
"adquisicion”. Cuando los aprendientes estan expuestos a una aportacion de
caudal linguistico que contiene rasgos gramaticales que se hallan un poco més
alld de su capacidad de comprension actual, el aprendiente “"adquiere"” esos
rasgos. Krashen hace hincapié en que la “adquisicion" es una consecuencia del
caudal comprensible, y no de la produccion. La parte de caudal que sobrepasa la
capacidad de comprension del aprendiente se hace comprensible con la ayuda que
proporciona el contexto. También, sefiala Krashen, sélo se precisa una
sintonizacion general del caudal, y no de precision; con esta expresion alude al
hecho de que no es necesario intentar deliberadamente que los alumnos se vean
expuestos a muestras de un rasgo gramatical determinado.

5.- El filtro afectivo. Se refiere a las variables actitudinales que influyen en la

"adquisicién™. Se trata de un mecanismo que controla la velocidad y el nivel
definitivo del éxito de la "adquisicion".
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Las criticas al modelo han sido numerosas. El primero en rebatirlo fue
McLaughlin®®. En su articulo de 1978, tras aceptar la validez de la implicacion
pedagdgica de la hipotesis de Krashen, afiade:

Con todo, este modelo falla, creo, porque su base empirica es
débil. Las pruebas que cita a menudo no lo son o pueden
explicarse mejor en otros términos. Yo particularmente estoy en
desacuerdo con la distincion entre adquisicién y aprendizaje
porgue reposa en ultimo término sobre si el proceso implicado es
consciente o inconsciente. Ademas, Krashen no nos da ninguna
prueba a favor de la principal hipétesis del modelo, -que lo que
ha sido aprendido no esta disponible para iniciar producciones,
sino que sdlo se puede utilizar para este proposito lo que se ha
adquirido. (En latraduccion de M. Liceras, 176).

Como puede deducirse de los contenidos de algunas de las hipotesis, la
teoria de Krashen estd formulada con los ojos puestos en la ensefianza, y se
presenta como una teoria general que abarca de forma explicita tanto el
aprendizaje naturalista como el instruido, el de los nifios como el de los adultos.
Ellis (1990:58 ss.) sintetiza del siguiente modo la relacion entre la teoria de
Krashen y laensefianza:

1.- El principal objetivo de la ensefianza de lengua es el de suministrar caudal
comprensible parafacilitar la "adquisicion”.

2- La enseflanza debe ser considerada como una preparacion para la
"adquisicién" en su sentido mas amplio (que se produce por otros medios mas
alla de laclase).

3.- El profesor debe asegurarse de que los aprendientes no se sienten ansiosos o
se ponen a la defensiva.

% Elmodelo alternativo que propone McLaughlin se basa en la teoria general del comportamiento
humano, que distingue entre procesos controlados y procesos automaéticos, asi como entre el
almacenamiento de datos en la memoria a largo plazo y a corto plazo. Los procesos controlados
regulan el flujo de la informacion entre lo almacenado en cada uno de los dos tipos de memoria.
Aprender, en consecuencia, es transferir informacion al almacenamiento a largo plazo, es decir,
que los procesos controlados subyacen al aprendizaje. Los otros procesos, los automaticos, regulan
conexiones asociativas en el almacenamiento a largo plazo. En la L2 se producen primero
procesos controlados que se convierten en automaéticos a medida que se practican y se integran en
la memoria a largo plazo. Los mecanismos de aprendizaje se explican a partir del desarrollo de
"esquemas" (graméticas o infraestructuras sintécticas) y de “operaciones de descubrimiento”. Las
operaciones estan guiadas por dos tipos de principios: los operativo-generadores y los de
actuacion. Entre los primeros estan la simplificacion, la generalizacion, la imitacion, la inhibicién
y los principios operativos de Slobin. Entre los segundos, el uso de reglas formales, de
rectificaciones, la memorizacion automatica y las estrategias sociales y cognitivas.
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4 .- La ensefianza de la gramatica debe limitarse a formas simples, y su objetivo
reside en capacitar al aprendiente para que aplique el monitor.

5.- Los errores no deben ser corregidos cuando el objetivo es la "adquisicion”
pero si cuando es el “aprendizaje"’

A continuacion, resume las criticas al modelo:

El Modelo del Monitor ha sido crecientemente sometido a critica
(McLaughlin  1978b; Sharwood-Smith, 1981; Gregg, 1984;
Barasch y James en prensa). Una de las principales criticas que
se le han hecho es que las hipdtesis no son falsables. En
particular, no estd claro de qué modo puede comprobarse
empiricamente el postulado de Krashen de que el conocimiento
"aprendido” no contribuye al desarrollo de conocimiento
"adquirido”. Asimismo, es dificil ver como puede comprobarse
adecuadamente la hipotesis del input, habida cuenta de lo vaga
que es la idea de Krashen de un ‘input’ que contiene estructuras
un poco mas alla de las que hay en la gramética actual del
aprendiente’ (...) A la hipotesis del monitor se le ha criticado que
es demasiado restrictiva; los aprendientes son capaces de
aprender y de servirse del conocimiento metalingtistico en mucho
mayor medida de lo que Krashen les supone. Estas tres son las
hip6tesis principales de Krashen desde el punto de vista de sus
propuestas pedagogicas. si el conocimiento ‘aprendido’ se puede
convertir en ‘adquirido’; si la produccion es importante para el
desarrollo (en contra de la insistencia de Krashen en que sélo
importa la comprension) y si la monitorizacion es un fenébmeno
extendido, las bases tedricas de las propuestas quedan anuladas
(-..) El Modelo del Monitor es inadecuado desde diversos puntos
de vista y no se puede dar un respaldo incondicional a las
propuestas pedagdgicas a las que sirve de base. No obstante,
Krashen ha prestado un servicio a los docentes. Ha
proporcionado un conjunto coherente de ideas ocon firme
fundamento en la investigacion de la adquisicion de L2. Su obra
ha estimulado no s6lo una discusion de los temas clave en la
didactica de las lenguas sino que -y esto es mas importante- ha
contribuido al crecimiento del propio estudio empirico del
aprendizaje de L2 en el aula. (Ellis 1990:60)

Critica de Larsen-Freeman y Long a las teorias innatistas especificas de una
lengua.
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Aparte de algunos problemas relacionados con la falsabilidad empirica, la
explicacion chomskyana de la adquisicion de la lengua contiene a juicio de
Larsen-Freeman y Long (1991:235-40) por lo menos tres presupuestos
cuestionables:

1°: Que el aprendizaje se produzca de forma rapida y casi completa antes de la
edad de los cinco afios. De hecho determinados estudios muestran como se dan
aprendizajes de elementos lingliisticos en edades posteriores: entre los 9 y los 16
afios los aprendientes van dominando gradualmente determinados elementos
semanticos y fonoldgicos (segin puede verse en el estudio de Mazurkiewich y
White 1984), a laedad de 10, determinadas preguntas QU- (Hildebrand 1987).

2°: Que determinados principios sintacticos sean innatos y no susceptibles de
aprendizaje. Este presupuesto ha sido cuestionado por estudios como los de
Parker (1989) y O'Grady (1987).

3% Que el caudal que los aprendientes tienen a disposicion sea inadecuado, y
especialmente que carezca de la evidencia negativa esencial para resolver la
excesiva complejidad y evitar la sobregeneralizacion. Por un lado existe
evidencia de que tanto el habla de los cuidadores como la lengua dirigida a los no
nativos estan basicamente bien formadas. Por otro, del hecho cierto de que no se
dé evidencia negativa no se deriva necesariamente la existencia de un
conocimiento linguistico innato. Al contrario, el aprendizaje puede consistir en un
proceso que contiene una adopcion inicial de hip6tesis conservadoras (sin la
méaxima complejidad), sequidas de un movimiento a lo largo del continuum
evolutivo (con una complejidad gradualmente creciente), regido por una teoria
del aprendizaje y guiado por evidencia positiva. A modo de ejemplo, Bowerman
(1987) sefiala que, dado que las reglas Iéxicas son especificas de una lengua y
cultura, y por tanto no pueden ser reguladas de forma innata, la
sobregeneralizacion l1éxica es un problema que hay que tratar mediante la
experiencia linguistica, en cualquier teoria, incluidas las nativistas.

La identidad entre la adquisicion de L1y L2

En el fondo, estas teorias parten de la consideracion de que los procesos y
los mecanismos por los que se aprende una lengua son los mismos, tanto si se
trata de la adquisicion de la lengua materna en la infancia, como si se trata de una
adquisicion posterior de otra lengua.

Formulado en términos chomskianos, el problema radica en la posibilidad
de acceso de los adultos a la GU para el aprendizaje de una L2. Unos
investigadores sostienen que este acceso se da realmente, mientras que otros
consideran que no es probable la posibilidad de acceso directo después de la
pubertad, aunque si seria posible ese acceso a través del conocimiento de la L1.
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Argumentan estos Ultimos que los resultados de los procesos de ASL son
radicalmente distintos de la adquisicion de la L1: en ésta siempre se alcanza la
competencia de hablante nativo, no se dan los efectos de la transferencia o de la
fosilizacion, etc.

Klein (1986) discute este tema, y resalta otros dos puntos, ademas del
papel de la gramatica universal: los aspectos ewvolutivos y de maduracion
cognitiva y social del nifio, y la posibilidad de la existencia de un periodo critico
para el aprendizaje de la lengua. En primer lugar, hay que tener en cuenta que los
requisitos previos de orden cognitivo necesarios para el dominio de la lengua (por
ejemplo, las categorias cognitivas de tiempo, espacio, modalidad, causalidad,
etc.) estan ya a disposicion del aprendiente cuando éste se enfrenta a una L2,
mientras que carece de ellos, y debe adquirirlos simultineamente, cuando se trata
de la L1. Por otra parte, el lenguaje es el medio por el que el nifio adquiere su
identidad social y desarrolla su identidad personal. Los procesos de desarrollo
cognitivo y social se dan, pues, en estrecha conexion con el aprendizaje de laL1;
en la mayor parte de los casos, cuando se aprende la L2 esos procesos evolutivos
ya han finalizado. En cuanto al papel de la GU, Klein empieza por constatar el
caracter provisional de las hipotesis de Chomsky en relacion con la adquisicion
de la primera lengua, y sefiala que ésta tiene que ser el resultado de algo mas que
la mera presencia de una GU. Alude después a las explicaciones de orden
bioldgico que se han aportado, tales como la hipotesis del periodo critico lanzada
por Penfield y Roberts en 1959, y desarrollada por Lenneberg en 1967; esta
hipotesis postula que entre los dos afios de edad y la pubertad el cerebro humano
es moldeable para la adquisicion de la L1, caracteristica que desaparece cuando
se ha consolidado la especializacion de las funciones especificas del cerebro, en
particular la localizacién de la mayor parte de las funciones del lenguaje en el
hemisferio izquierdo. En consecuencia, en la adquisicién de L1 y L2 se trataria de
dos procesos diferentes, con una base fisiologica distinta en cada caso.

Pero laevidencia aportada por la investigacion a este respecto tampoco es
definitiva, y es fuertemente discutida hoy en dia. Ellis (1991:43) cita a Seliger
(1978), que ha avanzado la idea de que podrian existir distintos periodos criticos
para distintos aspectos del lenguaje, y a Long (1988) que sefiala que el periodo
critico para adquirir una pronunciacion de hablante nativo se da alrededor de los
seis afos, mientras que la pubertad es la edad clave para la adquisicion de la
gramatica de L2.

Bley-Vroman (comentado en Liceras 1991:24, y en Ellis 1991:43)
cuestiona la hipotesis de la identidad entre los procesos de aprendizaje de L1 y
L2, basandose en que el aprendizaje adulto de lenguas se asemeja mas a un
aprendizaje general de destrezas que a la adquisicién de L1: en la adquisicién del
lenguaje infantil intervienen mecanismos del cerebro que forman parte del area
especifica del lenguaje, mientras que en la adquisicién del lenguaje por parte de
adultos intervienen los sistemas generales de resolucion de problemas.
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Por otra parte, hay que considerar que existen factores de orden social que
contribuyen a explicar los procesos de aprendizaje de la L2, como ponen de
relieve las teorias medioambientalistas.

4.2 .- Teorias Medioambientalistas

Caracteristicas generales

Las teorias medioambientalistas de aprendizaje sostienen que en el
desarrollo de la mente humana las experiencias que le proporciona a la persona el
entorno en el que vive son mas importantes que la dotacion innata que tiene por
naturaleza. Segun estas teoria, esta dotacion innata se limitaria a facilitar al
organismo una estructura interna bésica que las fuerzas medioambientales
podrian luego conformar. Una de las versiones mas conocidas de esta orientacion
medioambientalista es la que representan las teorias de aprendizaje conductistas
y neoconductistas de estimulo-respuesta, tales como la de Skinner (1957); de gran
influencia en tiempos del método audiolingual (Fries, Lado, Politer, Prato), han
perdido vigencia tras la critica y consiguientes escritos de Chomsky. Otros
modelos de orientacién también medioambientalista son los conexionistas, que
han despertado gran interés como posibles fuentes de conocimiento acerca de
caracteristicas mas generales del aprendizaje y el desarrollo de diversas
capacidades, tales como control de la motricidad, la percepcidn visual y la
memoria. Especialmente interesantes para la teoria del aprendizaje de la lengua
son los trabajos del Procesamiento distribuido paralelamente (PDP), de
McClelland y de Rummelhart. Se trata de una teoria cognitiva que no presupone
una dotacion innata; de acuerdo con ella, el aprendizaje se basa en el
procesamiento del caudal, procesamiento que no desemboca en la acumulacion
de reglas, sino en el fortalecimiento o la debilitacion de las conexiones existentes
en unas redes neurologicas complejas, como resultado de la frecuencia de
estimulos en el caudal; estas redes controlan lo que en apariencia seria un tipo de
conducta gobernada por reglas, pero que enrealidad no es otra cosa que el reflejo
de las conexiones que se han formado sobre la base de la fuerza relativa de
diversos patrones en el caudal linglistico. EI modelo ha sido recibido con
division de opiniones, que van desde la admiracion manifestada por Sampson
hasta el desprecio de Chomsky. Schmidt (1988) y Gasser (1990) esbozan algunas
posibles implicaciones del PDP para la teoria e investigacion de ASL. Spolsky
(citado en Larsen-Freeman, 1991:326) opina que "un modelo que aprende sin
reglas y que daria cuenta de, al menos, cierta actuacion sin postular competencia
(Spolsky, 1989, p. 227) posee claramente el potencial que nos debe forzar a
repensar planteamientos anteriores".

Hipotesis de la Pidginizacion y Modelo de la Asimilacion cultural de Schumann.
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Existen algunas teorias que pueden considerarse medioambientalistas por
defecto, ya que intentan explicar la adquisicion recurriendo a variables externas al
aprendiente, sin decir nada sobre el procesamiento cognitivo. Entre los postulados
més fuertes de este tipo figura el intento de Schumann de explicar la ASL
naturalistacomo un subproducto de la asimilacion cultural.

Entre 1975 y 1978 estudié la produccion linglistica de Alberto -un
costarricense residente en el barrio portugués de Cambridge (Massachussets)-, y
se interesd por el estancamiento en su progreso en el dominio de las negaciones
en inglés. La causa de tal estancamiento no podia buscarse en la capacidad
cognitiva del sujeto, ya que éste habia dado resultados normales en un test
piagetiano de inteligencia adaptativa; tampoco en su edad, puesto que otros de
mas edad lo hacian mejor. La explicacion méas probable parecia residir en la
distancia socioldgica y psicologica que Alberto mantenia en relacion con los
hablantes de la lengua meta. El concepto de distancia sociologica enel modelo de
Schuman se refiere a una manifestacion relativa al grupo, que consta de ocho
factores (dominancia social, patron de integracion, cerrazon, cohesion, tamafio,
congruencia cultural, actitud y duracion prevista de la residencia), cuyos valores
en su aplicacion a Alberto daban negativo en casi su totalidad, o en el mejor de
los casos eran neutros. El concepto de distancia psicoldgica es individual y
comprende cuatro factores afectivos (choque linglistico, choque -cultural,
motivacion y permeabilidad del ego). Schuman afirma que estas variables
afectivas psicologicas adquieren importancia en aquellos casos en los que un
individuo es miembro de un grupo que no se sitla ni especialmente a favor ni
especialmente en contra de la LO, de acuerdo con los factores de la distancia
social. Observd que se daban unas determinadas semejanzas entre las
dimensiones social y psicolégica del contexto de aprendizaje de Alberto y
aquellas que se asocian a la pidginizacion, por lo que concluyd que los procesos
subyacentes a la pidgnizacion y los estadios iniciales de la ASL naturalista son
analogos y universales. Ambas comportan el desarrollo en L2 de los medios
necesarios para satisfacer sdlo una de las tres funciones basicas del lengua,
identificadas por Smith en 1972: la referencial 0 comunicativa, consistente en
obtener y proporcionar informacion en lacomunicacion intergrupal. Ni hablantes
de sabir o pidgin, ni hablantes iniciales de L2 desarrollan formas para ejercer las
otras dos funciones de una lengua nativa: la integrativa (que marca la propia
identidad en la sociedad) y la expresiva (que satisface determinadas necesidades
psicoldgicas, tales como la propia actitud ante lo que se esté diciendo) puesto que
éstas se ejercitan en la comunicacion intragrupal en L1. El curso de los estadios
ulteriores del proceso de ASL estd determinado de manera semejante, segun
Schumann, siendo el desarrollo una funcion del grado en el que una personase ha
asimilado culturalmente a la comunidad de la lengua meta. Schuman (1978b. p
34, citado por Larsen-Freemany Long, 257):
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[La ASL] no es més que un aspecto de la asimilacion cultural y el
grado en que adquiere la segunda lengua estara controlado por el
grado en que el aprendiente se asimile culturalmente al grupo de
la lengua meta.

Schumann distingue dos tipos de asimilacion cultural. En el primero, los
aprendientes estan socialmente integrados en el grupo (tienen suficientes
contactos con los hablantes de la L2 para poder adquirirla) y psicolégicamente
abiertos a la lengua (el caudal al que esos contactos le permiten exponerse se
convierte en toma -intake). En el segundo estdn socialmente integrados y
psicologicamente abiertos, pero ademas desean consciente 0 inconscientemente
adoptar el estilo de vida y los valores del grupo de la lengua meta. Basta el
primero de estos dos grados para que se den las condiciones esenciales de la
ASL.

Critica de Larsen-Freeman y Long a la hipétesis y al modelo:

Tras revisar el debate entre Schumann y sus criticos (de los que enumera
hasta 9 argumentos) y hacerle ellos mismos algunas objeciones de orden formal,
conceptual y empirico, Larsen-Freeman y Long concluyen que el Modelo de
Asimilacién Cultural de Schumann ha servido "para conwertir en predicciones
coherentes lo que a menudo no habia sido otra cosa que nociones mas bien vagas
sobre el papel que los factores sociales y psicoldgicos juegan en la ASL" (260).
Asimismo, ha servido para centrar la atencidn de los investigadores en algunos
procesos importantes de simplificacidn que tienen lugar en el desarrollo inicial de
una IL.

Los factores sociales y psicoldgicos, tanto individuales como de
grupo, han de ocupar indudablemente un lugar en una teoria
global de ASL, tal vez mas evidente como variables que
condicionen la cantidad y el tipo de exposicion a la lengua meta
que experimenta el aprendiente. Pero, por otro lado, nadie
deberia sorprenderse de que un proceso mental como el
aprendizaje de una segunda lengua, no quede satisfactoriamente
explicado por una teoria que haga caso omiso de la variables
lingliisticas y cognitivas. (Larsen-Freeman y Long, 1991:266,
resaltado original).

4 .3.- Teorias Interaccionistas.
Caracteristicas generales

Entienden estas teorias que la ASL es demasiado compleja para ser
explicada por medio de factores solo innatistas o s6lo medioambientalistas. Se
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trata de teorias muy diversas entre si. Las mas conocidas son la Teoria funcional-
tipoldgica de Givon, el Modelo multidimensional del grupo ZISA, y la hip6tesis
de Tarone sobre el estilo vernacular y el cuidado (que ya hemos mencionado en
paginas anteriores), desarrollada posteriormente por Ellis.

Teoria Funcional-tipoldgica.

Se basa en una teoria unificada de todos los tipos de cambio linglistico.
Empez6 aplicandose al cambio diacrénico en lasintaxis, pero se haextendido a la
variacion de registro en el habla de los adultos, el desarrollo de pidgins y creoles,
la adquisicion de primera lengua, y la de segundas.

Segin Givon (1979) los hablantes, y sus correspondientes sistemas
linguisticos, pasan por un proceso de 'sintactizacion”, gracias al cual empiezan
con un modo pragmatico y poco a poco van pasando a otro sintactico. Ambos
modos estan caracterizados por una serie de rasgos linguisticos que Givon ha
definido y contrapuesto entre si. Klein (1986:84) reproduce el cuadro en el que
Givon los exponia®” (Cuadro P 4).

Klein los comparaconocho principios que él mismo expone, y que guian
al aprendiente de una L2 en los primeros estadios de la adquisicion. Aunque con
ligeras variantes, son bastante similares, y coinciden en la interpretacion del peso
que las reglas funcionales o pragmaticas poseen en los primeros momentos del
uso de la L2.

Critica de Larsen-Freemany Long a esta teoria:

En opinion de estos autores, los resultados obtenidos de momento en la
ASL no son definitivos, pero indican que es prematuro juzgar en qué medida la
oposicion entre los dos modos de comunicacion (pragmatico y sintactico) es Util
como punto de partida para el anlisis funcionalista del cambio linguistico. Sato,
por su parte, aduce que la aplicacion del modelo de Givon a los datos
conversacionales esta sesgado hacia la sintaxis de lalengua escrita 'y hacia la frase
como unidad basica de analisis, en detrimento del enunciado o el turno de
conversacion; ello ha originado dificultades para cuantificar los datos de habla
natural en una serie de estudios de los que ha realizado. Por tanto, la verificacion
de diversos postulados de Givon acerca de los dos modos se considera
incompleta.

37 Esta exposicion se referia a rasgos propios del inglés; algunos de ellos son aplicables a otras
lenguas, mientras que otros no los son: muy en particular, el rasgo (f) no se aplicaria al caso
del espafiol.
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El Modelo Multidimensional del grupo ZISA.

El ttrmino ZISA es un acronimo del aleman Zweitsprachenerwerb
Italienischer und Spanischer Arbeiter*®, denominacién que adopté un grupo de
investigadores de la Universidad de Hamburgo, a finales de los 70, integrado por
H. Clahsen, M. Pienemann y J. Meisel. EI modelo se llama multidimensional
porque

Modo pragmatico: Modo sintactico :

a) Estructura de tema-comentario. Estructura de sujeto-predicado.

b)  Conjuncion laxa. Fuerte subordinacion.

c) Produccion lenta (variascurvas Produccion rapida (Unica curva
de entonacion). de entonacion).

d) Orden pragmatico de las palabras: Orden de las palabras como sefial de
primero la informacion conocida,  casos y funciones semanticas.

Después la nueva.

e) Ratio equilibrada de nombres Mayor numero de nombres, siendo
y verbos, siendo éstos los verbos semanticamente complejos.
semanticamente complejos.

f)  Ausencia de morfologia gramatical. Elaborada morfologia gramatical.

g) El acento entonativo fuerte sefala la Fendmeno muy parecido, pero tal vez
informacion nueva: la entonacion sobre pero tal vez sin mostrar un peso funcional
el tema es menos prominente. tan fuerte, y ausente al menos en algunas

lenguas.
CUADRO N°4

contempla dos dimensiones o ejes: el evolutivo y el variacional; en realidad,
como senala Nunan (1994), deberia llamarsele “bidimensional”.

38 «Adquisicion de una segunda lengua por parte de trabajadores italianos y espafioles”.
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a) El eje evolutivo:

Una de los principales areas de atencion en los estudios del grupo lo
constituian las reglas de orden de las palabras en aleman. Se encontrd gue, tras un
periodo inicial en el que la produccidn de los aprendientes consistia en palabras y
formulas aisladas, tanto nifios como adultos seguian una misma secuencia
evolutiva de cinco estadios, en los cuales una regla de IL no era abandonada para
pasar al siguiente estadio sino que se mantenia, y asi se producia un fendmeno de
acumulacion de reglas.*®

Mencionan Larsen-Fremman y Long el hecho de que algunas de las
predicciones de este modelo han sido confirmadas por otros estudios posteriores:
una de ellas es la que postula que, siendo universales las limitaciones del
procesamiento, el contexto de adquisicion no deberia afectar a las secuencias
ewvolutivas. Esta prediccion ha sido confirmada por diversos estudios de desarrollo
instruido de IL que se han realizado con grupos que incluyen a estudiantes de una
gama de antecedentes de L1 tipolégicamente distintos. Otra prediccion, que ha
sido confirmada por el propio Pienemann (1984, 1989), es la que afirma que los
aprendientes no pueden saltarse un estadio de la secuencia evolutiva, ya que cada
estadio depende de la disponibilidad de estrategias de procesamiento de estadios
anteriores, mas una nueva.

b) Eje variacional:

Si bien las secuencias ewvolutivas de una IL se consideran invariables
debido a que estan sujetas a limitaciones de procesamiento universales, se
reconoce sin embargo que los aprendientes individuales siguen sendas o rutas
distintas en la ASL, principalmente en el grado en que muestren una orientacion
predominantemente ‘estdndar”, que fawvorece la correccion, o bien una
predominantemente “simplificadora”, que favorece la efectividad comunicativa.
La orientacion de un mismo aprendiente puede cambiar con el tiempo, y es
independiente del estadio evolutivo en que se encuentre.

% Larsen-Freeman y Long ven en este modelo unas consecuencias insoslayables para la ensefianza
de L2: Lo que hace especialmente interesante el trabajo del grupo ZISA sobre el orden de las
palabras es el hecho de incluir una explicacion (...) que es potencialmente generalizable a otras
secuencias evolutivas y a otras lenguas (...) Se trata de una explicacion de orden cognitivo, es
decir que las cinco estructuras y las reglas que las explican son manifestaciones de cinco (0 mas)
estadios subyacentes en el desarrollo de la IL, cada uno de los cuales a su vez refleja el uso por
parte del aprendiente de diversas combinaciones de tres estrategias de procesamiento de habla
(...); el procesamiento esta, pues, limitado por el conjunto de estrategias de que dispone el
aprendiente en cada momento, (lo que) motiva un importante postulado de Pienemann dirigido a
los profesores de lengua, en el sentido de que las estrategias limitan lo que es comprensible, y por
tanto susceptible de ser aprendido en cada momento, y, en consecuencia, ensefiado; esto comporta
gue todo intento de ensefiar estructuras seré fitil si conlleva permutaciones y analisis que estén
mas alla de la capacidad actual de procesamiento del aprendiente. (Larsen-Freeman y Long,
1991:272).
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Pienemann (1988) postula que el reconocimiento de las dos clases de
rasgos linguisticos (evolutivos y variacionales) puede ayudar a los profesores a
comprender las causas de los errores de los aprendientes, asi como suministrar
ideas tiles para la concepcion de determinados tipos de silabos. En este sentido,
otro resultado interesante es que, mientras que en el caso de los rasgos evolutivos
los efectos de la instruccion estan sujetos a limitaciones de procesamiento, no
sucede lo mismo con los variacionales: la instruccion es capaz de conseguir
considerables reducciones en la cantidad de omision de determinadas unidades,
como por ejemplo la copula, y esto puede hacerse tan pronto como aquéllas
pueden ser producidas.

Por otra parte, tanto los aprendientes ‘“estindar” como los
"‘simplificadores™ mostraron dos tipos de simplificacion en sus ILs: restrictiva
(omision) y elaborativa (uso excesivo). La restrictiva tendia a ser mas comun
entre los aprendientes con orientacion social segregativa, mientras que la
elaborativa lo haciaentre los que tenian una orientacion integrativa.

Dos autores han elaborado hipotesis relacionadas con los ejes evolutivo y
variacional definidos por ZISA: Tarone y Ellis. Tarone (1983) distingue entre
dos estilos, segin que la atencion del aprendiente esté méas orientada hacia la
forma (estilo cuidado) o hacia el contenido (estilo vernacular). En esta hipdtesis,
los datos de la interlengua contradicen el modelo chomskyano de “competencia
homogénea” de un hablante-oyente ideal, accesible para inspeccion a traves de
datos intuitivos. Segin Tarone, los datos de IL indican que los aprendientes
desarrollan una capacidad heterogénea, que es sistematica y que se compone de
un abanico de estilos; mantiene esta autora que los datos correctos para el estudio
de esta capacidad hay que encontrarlos en el habla natural.

Ellis (1985), de acuerdo con este planteamiento, propone la hipotesis de
que la variacion libre es crucial porque sirve de impulso al desarrollo.
Posteriormente (Ellis 1992) sintetiza su postura, adoptando un enfoque de
orientacion mas psicolingiistica que sociolinguistica, que ha suscitado la critica
no solo de sociolinglistas (que adoptan una perspectiva diferente en su
aproximacion al fendbmeno de la variabilidad), sino también de linguistas ( para
quienes la variabilidad es un fendmeno insignificante y carente de interes). Si
bien acepta como legitimas algunas de esas criticas, Ellis mantiene la validez de
Su postura, vista desde una perspectiva psicolingistica y pedagdgica. Dadas sus
multiples conexiones con la realidad del aula, y la globalidad de sus
planteamientos, me parece oportuno reproducir los términos en que la sintetiza el
propio R. Ellis:

1) La adquisicion de nuevas formas linglisticas puede tener una
motivacion social (es decir, la necesidad de comunicarse de
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forma efectiva y adecuada al contexto), o bien psicolégica (es
decir, el deseo de saber mas sobre la lengua).

2) La nuevas formas adquiridas pueden coexistir, al menos en un
primer momento, con aquellas que se habian adquirido con
antelacion. Esto puede derivar en variacion libre (cuando las dos
formas se usan arbitrariamente en los mismos tipos de usos
linguisticos), o bien en variacién sistematica (cuando el uso de
las dos formas se distribuye con cierta regularidad de acuerdo
con factores de orden social).

3) La variacion sistematica también se produce en razon del
contexto linglistico. De ese modo al aprendiente le resulta mas
facil emplear una variante de la lengua meta en determinados
entornos linglisticos que en otros.

4) La variabilidad en la planificacion aparece como resultado de
factores de procesamiento. Cuando los aprendientes disponen de
tiempo para planificar, es mas probable que presten atencion a la
forma y accedan a variantes de la lengua meta que de la
interlengua. Cuando ese tiempo no se da, el aprendiente tendera
a recaer en aquellas formas que le resultan méas faciles de
procesar (es decir, de interlengua temprana).

5) La variabilidad sincrénica (u horizontal) esta estrechamente
ligada al desarrollo de la L2 (variabilidad vertical) de diversas
formas:

a) Los aprendientes buscan maximizar la eficacia comunicativa
de sus sistemas de interlengua eliminando la variacion libre. Esto
se pone de manifiesto en la reestructuracion de relaciones forma-
funcién en su interlengua. Asi, la variacion libre actia como
precursora de la sistematica.

b) Los aprendientes amplian la gama de una nueva unidad
lingliistica cuando adquieren la capacidad de usarla en un
namero creciente de contextos sociales.

c) También la amplian cuando adquieren la capacidad de usarla
en un numero creciente de contextos linguisticos.

d) A medida que superan las limitaciones de procesamiento, los
aprendientes son capaces de usar nuevas formas linglisticas
tanto en discurso planificado como en discurso no planificado.

El cuadro general que surge de esta sintesis es que la adquisicion
de L2 es un proceso gradual que comporta una reduccion en la
variabilidad a medida que las variantes de la lengua meta se
extienden hacia un numero cada vez mayor de oontextos
lingliisticos y sociales y se desarrolla la capacidad de acceder a
ellas en diferentes condiciones de uso. (Ellis, 1992:121)

Critica de Larsen-Freemany Long al Modelo Multidimensional.
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Cualquiera que sea la validez que en definitiva alcance el modelo, estos
dos autores le reconocen importantes aportaciones tedricas y metodolégicas. Sin
embargo, para ellos existen ciertos problemas con la falsabilidad del marco
predictivo, asi como ciertas sombras en lo referente a lo que el Modelo pueda
explicar sobre la adquisicién, mas que sobre sus limitaciones.

Uno de sus puntos mas fuertes es su fuerza predictiva, que promete
interesantes aplicaciones practicas, tales como el uso de los estadios evolutivos
como un medio de establecer principios para secuenciar las unidades en un silabo
(para cualquier L2), ya que los estadios son por definicion una declaracion de lo
que se le puede ensefiar a un aprendiente en una determinada fase. Otra de las
posibles aplicaciones puede afectar a la metodologia de ensefianza, en la que el
conocimiento de los estadios evolutivos y de los rasgos variacionales puede servir
como Util fuente de diagnostico para los profesores, permitiéndoles identificar los
distintos tipos de errores de sus alumnos y evaluar sus posibilidades de
reparacion.

5.- La ASL vy el aprendizaje general: aportaciones de la psicologia cognitiva y
de lalingUistica funcional sistémica:

En este Gltimo apartado de la seccion dedicada a las teoria de ASL
revisaré las aportaciones mas relevantes a una teoria general del aprendizaje,
realizadas desde el campo de la psicologia y desde el campo de la linglistica; en
concreto, de la psicologia cognitiva y de la lingiistica funcional sistémica:

5.1.- Lapsicologiacognitiva:

En opinion de algunos autores, laorientacion que han tomado los diversos
estudios que se han hecho sobre ASL adolece de un excesivo dominio de las
consideraciones de orden linglistico, en detrimento de las aportaciones que
pueden hacer las teorias generales del aprendizaje. Con el rechazo del
conductismo que estaba a la base del audiolingualismo se produjo en la ASL un
alejamiento de la teorias psicoldgicas. O'Malley y Uhl Chamot lo expresan en
estos términos:

Hemos percibido una fuerte division entre la teoria lingtisticay la
psicologia cognitiva, que en parte tiene su origen en unos fines y
unos métodos diferentes, pero que también esta relacionada con
el rechazo del conductismo por parte de los lingiistas. (...) La
investigacion vy la teoria sobre adquisicion de segundas lenguas
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no parecen haber adoptado muchas ideas de la psicologia
cognitiva (O’Malley y Uhl-Chamot 1990:ix).

Segun estos autores, la adquisicion de segundas lenguas no puede
entenderse sin estudiar la interaccion que se da entre lengua y cognicion; pese a
que actualmente alin es muy poco lo que se sabe de esta interaccidn, escriben el
libro para responder a la necesidad de una sintesis entre la investigacion y la
teoria sobre cognicion por un lado, y la investigacion y los puntos de vista
actuales en ASL por otro.

Basandose fundamentalmente a la obra de los psiclogos J.R. Anderson 'y
D.P. Ausubel, sefialan que los campos de la linguistica y de la psicologia
cognitiva contienen paradigmas distintos para describir la adquisicion de
segundas lenguas: las teorias linglisticas presuporen que el aprendizaje de la
lengua se produce al margen de las habilidades cognitivas genrerales, segin unos
principios distintos de los que rigen el resto de las conductas aprendidas. Este
supuesto se reflejaen los analisis que se hacen de los rasgos y factores propios del
aprendizaje: el orden ewvolutivo, la gramatica, el conocimiento de las estructuras
linguisticas, las influencias sociales y contextuales sobre el uso de la lengua, y la
distincidn entre aprendizaje y adquisicion. En los estudios sobre ASL no se
excluye una interaccion de la lengua y los procesos linguisticos con la cognicion,
pero a los procesos de aprendizaje linglistico se les atribuye una identidad
separada que justifica una investigacion de los mismos al margen de la de los
procesos cognitivos. La ASL ha tomado en consideracion diversos procesos de
orden social, cuyos efectos en el aprendizaje repercuten en las formulaciones
tedricas relacionadas con la motivacidn; sin embargo, a los procesos cognitivos -
cuando se toman en consideracion- no se les asigna mas que un papel secundario,
al hablar de algunos aspectos del estilo cognitivo y otros posibles elementos que
predisponen parael aprendizaje.

Esta critica a la orientacion reduccionista de la ASL encuentra un mayor
apoyo en los planteamientos de una teoria general sobre el aprendizaje. En este
sentido, C. Coll escribe lo siguiente:

Las investigaciones antropolégicas y transculturales han puesto
de relieve, en palabras de Scribner y Cole (1973), ‘la
universalidad de las capacidades cognitivas basicas' (la
capacidad de generalizar, recordar, formar conceptos, razonar
I6gicamente, etc.) en todos los grupos culturales estudiados. No
obstante, estas mismas investigaciones (...) ponen de relieve la
existencia de diferencias en la manera de utilizar dichas
capacidades en situaciones concretas de resolucion de problemas;
y, lo que es mas interesante, muestran que estas diferencias estan
relacionadas con los tipos de experiencias educativas. Todo
parece sugerir que hay unos universales cognitivos, pero su
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puesta en practica efectiva depende de la naturaleza de los
aprendizajes especificos que favorecen las experiencias
educativas. (...) En esta dptica, todos los procesos psicologicos
que configuran el crecimiento de una persona -tanto los
habitualmente considerados evolutivos como los atribuidos
también habitualmente a aprendizajes especificos- son el fruto de
la interaccion constante que mantiene con un medio ambiente
culturalmente organizado (Coll 1987:27).

Ofrece a continuacion una sintesis de los principales puntos de lo que
representa actualmente una concepcion constructivista del aprendizaje, cuyo
marco de referencia esta delimitado "grosso modo" -dice - "por lo que podemos
denominar enfoques cognitivos en sentido amplio™ (36): la teoria genética de J.
Piaget y de sus colaboradores de laescuela de Ginebra, lateoria de la actividad en
las formulaciones de Viygotsky, Luriay Leontievy en sus desarrollos posteriores,
los planteamientos de la Psicologia Cultural, de M. Cole, la teoria del aprendizaje
verbal significativo, de D.P. Ausubel y su prolongacién en la teoria de la
asimilacion de R.E.Mayer, las teorias de los esquemas (Anderson, Norman,
Rumelhaart, Minsky, etc.), y la teoria de la elaboracion de M. Merril y Ch.M.
Reigeluth.

Los principios basicos compartidos por estas teorias, 0 no contradictorios,
son los siguientes:

1.- El concepto de nivel de desarrollo operatorio, estudiado por la psicologia
genética. Remite a laexistencia de estadios en el desarrollo de la persona, que son
relativamente universales en su orden de aparicién (sensoriomotor: 0-2 afios;
intuitivo o preoperatorio: 2-6/7); operatorio concreto: 7-10/11; operatorio formal:
11-14/15).

2.- El concepto de conocimientos previos (propuesto por Ausubel), que son
resultado de experiencias educativas anteriores o de aprendizajes espontaneos:
"tonceptos, concepciones, representaciones y conocimientos que [el aprendiente]
ha construido en su experiencia previa y que utiliza como instrumentos de lectura
y de interpretacion que condicionan el resultado del aprendizaje” (Coll 1987:38).

3.- La Zona de Desarrollo Proximo (Vygotsky): La distancia entre lo que el
alumno es capaz de hacer y de aprender por si solo -fruto de su nivel de desarrollo
operatorio y de la utilizacion de sus conocimientos previos- y lo que es capaz de
hacer con la ayuda y el concurso de otras personas, observandolas, imitandolas,
siguiendo sus instrucciones o colaborando con ellas; Vygotsky la llama asi
porgue se sitla entre el nivel de desarrollo efectivo y el nivel de desarrollo
potencial, y delimita el margen de incidencia de la accion educativa. "La
ensefianza eficaz es la que parte del nivel de desarrollo del alumno, pero no para
acomodarse a él sino para hacerlo progresar a través de su Zona de Desarrollo
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Proximo, para ampliarla y gererar, eventualmente, nuevas Zonas de Desarrollo
Proximo™ (Ibidem, 38).

4. La idea de aprendizaje significativo, frente a aprendizaje repetitivo,
memoristico o mecanico (Ausubel). Se refiere a la creacién de un vinculo
(substantivo y no arbitrario) entre el nuevo material de aprendizaje y los
conocimientos previos del alumno. Mediante la realizacién de aprendizajes
significativos, el alumno construye la realidad atribuyéndole significados. El
factor mas importante que influye sobre el aprendizaje es la cantidad, claridad y
organizacion de los conocimientos que ya tiene el alumno. Para que el
aprendizaje sea significativo deben cumplirse dos condiciones: la primera, que el
contenido sea potencialmente significativo (tanto desde el punto de vista de su
estructura interna -significatividad l6gica, no debe ser arbitrario ni confuso-
como de su posible asimilacion -significatividad psicoldgica: tiene que haber,
en la estructura cognoscitiva del alumno elementos pertinentes y relacionables).
En segundo lugar, tiene que darse en el alumno una actitud favorable para
aprender significativamente, es decir, motivacion para relacionar lo que se
aprende con lo que se sabe. De ahi, el papel importante de la motivacion: si el
alumno estd predispuesto para un aprendizaje memoristico, los resultados
careceran de significado y tendrdn escaso valor educativo.

5. Funcionalidad: que los conocimientos adquiridos -conceptos, destrezas,
valores, normas, etc.- puedan ser efectivamente utilizados cuando las
circunstancias en que se encuentre el alumno lo exijan.

6. El proceso mediante el cual se produce el aprendizaje significativo requiere por
parte del alumno una intensa actividad de naturaleza fundamentalmente interna:
establecer relaciones entre el nuevo contenido Yy los conocimientos previos, juzgar
y decidir la mayor pertinencia de éstos; matizarlos, reformularlos, ampliarlos o
diferenciarlos en funcion de las nuevas informaciones...

7. Reconsideracion del papel de la memoria: memorizacion comprensiva, frente a
la mecénica y repetitiva. No solo recuerdo de lo aprendido, sino base a partir de la
cual se abordan nuevos aprendizajes. En palabras de Coll, "memorizacion
comprensiva, funcionalidad del conocimientos y aprendizaje significativo son los
tres vértices de un mismo triangulo™ (lbidem, 41).

8. Aprender a aprender: ser capaz de realizar aprendizajes significativos por si
solo en una amplia gama de situaciones y circunstancias. Importancia de la
adquisicion de estrategias cognitivas de exploracion y descubrimiento, asi como
de planificacion y de regulacién de la propia actividad.

9.- Los esquemas de conocimiento (Anderson y otros), conforman la estructura

cognoscitiva, cuyo papel en la realizacion de aprendizajes significativos ha sido
puesta de relieve en los puntos anteriores: se trata de “estructuras de datos para
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representar conceptos genéricos almacenados en la memoria aplicables a objetos,
situaciones, sucesos, secuencias de sucesos, acciones y secuencias de acciones"
(Ibidem, 42). "Todas las funciones [de] la estructura cognoscitiva del alumno en
la realizacién de aprendizajes significativos implican directamente los esquemas
de conocimiento: la nueva informacion adquirida se almacena en la memoria
mediante su incorporacién y asimilacion a uno o mas esquemas; el recuerdo de
los aprendizajes previos gqueda modificado por la construccion de nuevos
esquemas (...)" (Ibidem).

10. El objetivo de la educacion escolar consiste en la modificacion de los
esquemas de conocimiento del alumno. Coll, inspirdndose en el modelo de
equilibracion de las estructuras cognitivas de Piaget, caracteriza esta modificacion
de los esquemas de conocimiento en el contexto de la educacion escolar como
‘un proceso de equilibrio inicial-desequilibrio-reequilibrio posterior” (lbidem,
43).

La ASL y los conceptos de la teoria cognitiva

Algunos autores han prestado especial atencion a la teoria cognitiva del
aprendizaje para ver en qué medida los procesos de aprendizaje de una L2 pueden
ser explicados desde los supuestos de esa teoria. En una explicacion de tipo
cognitivo, el aprendizaje de la lengua se considera una habilidad compleja que, al
igual que otras habilidades semejantes, comporta la utilizacién de diversas
técnicas de procesamiento de informacion; estas técnicas permiten superar las
limitaciones de la capacidad mental que pueden inhibir la actuacion del
aprendiente. El aprendizaje tiene lugar cuando el aprendiente es capaz de efectuar
operaciones de forma automatica como resultado de la practica.

O'Malley y Chamot aducen las siguientes razones para adoptar un punto
de vista cognitivistaen laelaboracién de una teoria de ASL.:

1) En los ultimos afios se ha desarrollado un considerable volumen de
investigaciones sobre la adquisicion de habilidades cognitivas, en disciplinas tales
como la psicologia cognitiva y los aspectos de procesamiento de informacion de
las ciencias informaticas. De modo que puede hacerse una aplicacion al estudio
de ASL de las teorias y los modelos importantes de estas otras disciplinas, dentro
de un marco global, bien especificado y coherente.

2) El grado de especificidad y la orientacion "dindmica” o "procesua” de los
modelos de adquisicion de habilidades permiten proporcionar una vision de la
ASL en cuanto proceso mas detallada que la que ofrece la mayoria de los
modelos actuales de ASL.
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3) La consideracion de la adquisicion de lenguas como una habilidad cognitiva
proporciona un mecanismo para describir como puede perfeccionarse la
capacidad de aprender lenguas. "Habilidad cognitiva” y "conocimiento
procedimental son términos utilizados por Anderson parareferirse a la capacidad
de llevar a cabo diversos procedimientos mentales. La capacidad humana de
entender y generar lenguaje, 0 de servirnos de nuestro conocimiento de reglas
para resolver un problema serian ejemplos de "conocimiento procedimental.

4) Una cuarta ventaja es de tipo pedagdgico y corresponde al desarrollo y uso de
estrategias de aprendizaje en la ensefianza de segundas lenguas.

La teoria cognitiva sefiala que los cddigos y estructuras relativas a la
lengua se almacenan en la memoria y se recuperan de ella de manera muy
semejante a otros tipos de informacién, y que la adquisicién de la lengua sigue los
mismos principios de aprendizaje que otras habilidades cognitivas complejas. Se
trata de procesos de almacenamiento y recuperacion de informacion que afectan a
tres aspectos del aprendizaje: la forma en que el conocimiento se representa
inicialmente, la forma en que se desarrolla la capacidad de usar ese conocimiento
y la forma en que el conocimiento nuevo se integra en el sistema cognitivo que
tiene el aprendiente.

I) La representacion de los conocimientos nuevos

Los conocimientos nuevos se adquieren en dos pasos: primero se
seleccionan los rasgos del entorno a los que se prestara atencion y se transfiere
esta informacion a la memoria de corto plazo. Posteriormente, mediante la
trasferencia de la informacion a la memoria a largo plazo para su almacenamiento
definitivo, se produce la adquisicion de algunos de estos rasgos. La informacion
nueva puede ser comprendida gracias a la inferencia, es decir, recurriendo a los
conocimientos previos Y al contexto en que esa informacidn aparece.

I1) El desarrollo de lacapacidad de usar los nuevos conocimientos

J. R. Anderson (1980) introdujo la distincion entre conocimiento
declarativo y procedimental. EI conocimiento declarativo es el que nos permite
decir Yo sé que...", y consiste en la informacion relativa a hechos tales como las
definiciones de las palabras, las reglas, y el recuerdo de imagenes y secuencias de
acontecimientos. El conocimiento procedimental es el que nos permite decir Yo
sé como.." y se representa en la memoria en términos de 'Sistemas de
produccion”, consistentes en una condicion y una accion, como en este ejemplo
de O'Malley, Chamot y Walker (1987): "Si el objetivo es generar el plural de un
nombre y el nombre termina en una consonante sorda, entonces genera la
secuencia nombre + /s/",
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O'Malley y Uhl Chamot ofrecen una sintesis (1990:21 ss.) de los
mecanismos de funcionamiento de los dos tipos de conocimiento, aplicados a la
lengua:

El conocimiento declarativo se conserva en la memoria de largo plazo en
términos de significado, es decir, que no se trata de una réplica precisa de los
acontecimientos externos. Existen dos unidades de almacenamiento de
conocimiento declarativo: las redes proposicionales y los esquemas. Una red
proposicional es un conjunto de representaciones proposicionales; éstas
constituyen la primera operacion mental, mediante la cual se conserva el
significado de la informacion desechando los detalles irrelevantes. Los esquemas
consisten en la configuracion de rasgos interrelacionados que definen un
concepto. Mediante ellos podemos realizar inferencias sobre conceptos nuevos
para nosotros, puesto que nos permiten organizar y comprender informacion
nueva.

Mientras que el conocimiento declarativo de la informacion factual puede
adquirirse rapidamente, el conocimiento procedimental se adquiere gradualmente
y s6lo mediante muchas oportunidades de préctica. La forma mas efectiva de
adquirir conocimiento declarativo es construyendo sobre el conocimiento previo,
mientras que el procedimental se aprende mas efectivamente mediante una
practica guiada; esta practica puede realizarse ejercitando la habilidad completa, o
bien ejercitando fragmentos de la misma susceptibles de ser compilados.

La representacion del conocimiento procedimental en la memoria es un
tema clave en la teoria cognitiva, y se contiene en lo que Anderson (1983, 1985)
Ilama "sistemas de produccion™; Pares condicion-accion. Anderson aboga por una
teoria unitaria de la mente, o un sistema cognitivo comin para todos los procesos
mentales de alto nivel; es una posicidén abiertamente opuesta a la opinién de
muchos tedricos, incluido Chomsky, que defienden que la mente tiene facultades
especiales para la lengua, y tal vez también para otros sistemas simbolicos
especiales, como los nimeros.

Recientes estudios sobre inteligencia artificial han hecho una importante
contribucion a la psicologia cognitiva, desarrollando conjuntos de formalismos
procedimentales que sirven como modelos de la forma en que pueden
representarse en la memoria, mediante principios uniformes de representacion, las
habilidades cognitivas complejas. Se han desarrollado simulaciones por
ordenador de uso de sistemas de produccion para una serie de habilidades
cognitivas, aparentemente diferentes, tales como leer, jugar al ajedrez y resolver
problemas de algebra.

Anderson identifica tres estadios en el proceso de aprendizaje: cognitivo,
asociativo, autbnomo.
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1) Cognitivo: el aprendiente realiza una actividad consciente. Adquiere un
conocimiento de naturaleza declarativa, que a menudo puede describir
verbalmente.

2) Asociativo: detecta y corrige errores presentes en el conocimiento declarativo,
al tiempo que lo hace procedimental. En esta fase se da una conversién gradual de
pares de condicion-accion, representados inicialmente en forma declarativa, en
conjuntos de produccién. Ahora bien, la representacion declarativa inicial nunca
se pierde.

3) Autonomo: la actuacion se wuelve automatica y los errores desaparecen. El
aprendiente recurre menos ala memoria, y su actuacion se produce por debajo del
umbral de consciencia.

[11) La integracion de los nuevos conocimientos

La adquisicion de nueva informacion conduce a una reestructuracion del
sistema de conocimientos propio del aprendiente, que se produce del siguiente
modo: En un primer momento, existe el dominio de unos nuevos elementos,
sobre los que sin embargo no se aplica ningun tipo de organizacion general; esto
se hace posteriormente, mediante la simplificacion, la unificacion y el control de
la representacion interna de los nuevos conocimientos. En la primera fase los
aprendientes son mas sensibles a la influencia de los datos del caudal y a la
retroalimentacién correctiva, mientras que en la segunda lo son a sus propios
esquemas mentales e infrautilizan la retroalimentacion externa; en una tercera
fase se produce el equilibrio entre la influencia medioambiental y la mental, sin
que laestabilidad del sistema de conocimientos se vea amenazada.

B. McLaughlin, en un reciente articulo (Mc Laughlin, 1990), aplica este
esquema tedrico a la explicacion de los procesos de integracion de los nuevos
conocimientos en la adquisicion de una L2, dentro de su propuesta de realizar una
aproximacion psicoldgica cognitiva a los fendmenos de L2. El articulo se centra
en la aplicacién del fenémeno de la reestructuracion ala ASL.

Segun Mc Laughlin, el cambio de la psicologia conductista a la cognitiva
comporta tres aspectos:

- Interés por el conocimiento mas que por la respuesta.
- Enfasis en la estructura u organizacion mental (siguiendo a Piaget, que sostenia
que todas las criaturas vivas nacen con una tendencia invariable a organizar la

experiencia, y que esta tendencia proporciona el impulso para el desarrollo
cognitivo).
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- Acento en la idea de que las persona son activas, constructivas y planificadoras,
méas que recipientes pasivos de los estimulos medioambientales: Planes y
estrategias (voluntarias, lo que no equivale a decir que sometidas a control
consciente ni a capacidad de describirlas) para pensar, recordar y entender y
producir lengua.

McLaughlin parte de la consideracion del aprendizaje de L2 como una
habilidad cognitiva compleja (concepto que ya hemos visto en Alderson,
O'Malley y Uhl Chamot), y del hecho de que realizamos numerosas tareas
complejas en nuestra vida cotidiana de forma automatica, sin pensar en ellas: las
realizamos asi, pero tuvimos que aprenderlas de otro modo, poniendo nuestra
atencion en las diversas operaciones que conforman la tarea (“procesamiento
controlado”, en palabras de los cognitivistas: llevarse un vaso a la boca, por parte
de un bebé de 7 meses, o dar un golpe de raqueta, por parte de un aprendiente de
tenis, serian buenos ejemplos); practicando la tarea, los componentes de las
destrezas se automatizan de modo que el procesamiento controlado se necesita
sOlo en raros casos.

En esta conceptualizacion, las tareas complejas se caracterizan por una
estructura jerarquica: estdn formadas por subtareas y sus componentes; la
ejecucion de una parte de la tarea exige larealizacién de varios componentes de
rango inferior. Pone como ejemplo la estructura jerarquica que Lewelt (1977)
asignd a una conversacion, en la que se dan estos 6rdenes y objetivos:

Orden: Objetivo:

1° expresar una determinada intencion,
20 decidir el tema,

3° formular unaserie de frases,

40 50 . encontrar el léxico necesario,

activar los patrones articulatorios,
utilizar las reglas sintacticas apropiadas,
respetar las convenciones pragmaticas,

Sefiala McLaughlin que los psicélogos cognitivistas consideran que en las
habilidades complejas tales como leer, escribir o0 aprender una segunda lengua se
aplican los mismos principios que en habilidades motrices tales como conducir,
escribir a maquina o jugar al tenis; en otras palabras, que en el marco de la
psicologia cognitiva contemporanea, las habilidades cognitivas complejas se
aprenden y conviertenen rutinas (es decir, se automatizan) mediante el uso inicial
de procesos controlados que exigentiempo y atencion. (McLaughlin 1990:115)

En este articulo estudia el papel de la practica en el aprendizaje de una

L2, y mantiene que esta préctica puede conducir a una mejora en la actuacion del
aprendiente, debido a la automatizacion que produce en las subdestrezas, pero
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que también es posible que una préctica intensiva cree condiciones para la
reestructuracion que produzcan descensos en el nivel de actuacién mientras los
aprendientes estan reorganizando su marco representativo interno; en el segundo
caso, la actuacién puede seguir una curva en forma de U, que desciende cuando
se produce la sustitucidn de representaciones internas menos complejas por otras
que lo son mas, y que sube de nuevo cuando la destreza se convierte en
experiencia. Es una aproximacién cognitiva que McLaughlin plantea no como
alternativa, sino como complementaria de los enfoques linguisticos al desarrollo
de L2.

La practica se convierte asi en un elemento esencial. Cosa que, por otra
parte, contradice la experiencia de los investigadores en ASL. Mc Laughlin cita a
Lightbown:

Si bien es cierto que existen secuencias de adquisicion, ésta no se
produce de forma lineal y acumulativa, y el hecho de haber
practicado una determinada forma o patron no equivale a
haberlos establecido de forma permanente. Se observa en los
aprendientes el olvido de formas y estructuras que parecian haber
dominado anteriormente, y que habian practicado
abundantemente. (...) Se habia presentado a los aprendientes -
durante meses- una forma o un pequefio nimero de formas para
que las practicaran y las aprendieran, cosa que hacian en
ausencia de otras formas que contrastaran con ellas. Pero en
cuanto estas nuevas formas aparecian, no se producia una simple
operacion de adicion sobre las anteriores, sino que las nuevas
parecian causar una reestructuracion de todo el sistema
(1985:177).

Estas observaciones concordaban con los resultados de otros estudios,
como los llevados acabo por Mc Leod y el propio McLaughlin en 1986, Cromer
en 1970 y Clarke en 1979 sobre el proceso de aprendizaje de la lectura.

Asi empez6 a elaborarse el concepto de reestructuracion aplicado a la
ASL. En su origen el concepto pertenece a la psicologia estructuralista de Piaget,
en la que el desarrollo cognitivo es el resultado de cambios estructurales
subyacentes producidos en el sistema cognitivo; pero no cualquier cambio es
reestructuracion: sélo loes el discontinuo o cualitativo, que conduce a un nuevo
estadio en el desarrollo del nifio; cada nuevo estadio constituye una nueva
organizacion interna, y no solo la mera adicion de nuevos elementos
estructurales.

En la ASL la reestructuracion se relaciona con el interés que algunos

investigadores (Hatch, Hubner, Long y Sato) han mostrado por los procesos mas
que por los productos. Estudiar la reestructuracion equivale a fijar la atencion en
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los mecanismos de transicibn que se ponen en funcionamiento cuando el
aprendiente modifica las representaciones cognitivas que habia internalizado.

En el desarrollo del lenguaje infantil se han descrito ejemplos de cambio
discontinuo: morfoldgicos (indefinidos irregulares-regulares), léxicos, sintacticos
y semanticos (capacidad de entender metaforas, segin la proximidad o lejania de
los campos semanticos), y se han propuesto tipos de mecanismos que actuanen la
reestructuracion: Bowerman (1987) y Karmiloff-Smith (1986) hablan de
mecanismos inconscientes y conscientes, y se han observado cambios repentinos
y lentos. Pero McLaughlin considera que ain es mucho lo que falta por conocer
acerca de estos mecanismos.

En la ASL se han descrito fendmenos de discontinuidad en el desarrollo
tanto sintictico como semantico y estratégico de la segunda lengua, que apuntan
hacia procesos de reestructuracion.

En el plano sintactico, Ellis describio un caso de reestructuracion de las
formas negativas en inglés (no y don't); Meisel, Clahsen y Pienemann (1981)
describieron la reestructuracion en el aprendizaje de las reglas de movimiento en
aleman. Lo que encontraron fue un proceso de aplicacion de reglas, que
desemboca en sucesivos estadios de interlengua con reglas que unas veces
coincidencon las de la L2 y otras no. Se producen aparentes avances Y retrocesos.
La aparente recaida en reglas erroneas de etapas anteriores se debe a una
reestructuracion temporal del sistema que comporta una simplificacion de ciertos
elementos para permitir el desarrollo de otros elementos nuevos.

Otro ejemplo del paso de representaciones basadas en el ejemplar a
representaciones basadas en la regla en ASL es el cambio enel uso de estrategias:
primero los aprendientes realizan un discurso basado en expresiones lexicalizadas
y no analizadas (formulaic speech), y luego pasan a analizar reglas.

Los cambios en estrategias se entienden como el paso de novato a experto
y se han observado también en jugadores de ajedrez, programadores de
ordenadores y matematicos. En el ambito de ASL se considera expertos a
quienes han aprendido ya varias lenguas. Nation y McLaughlin observaron que
los aprendientes expertos (multilinglies) daban mejores resultados que los
novatos en el aprendizaje implicito de la gramética, y no en el explicito.
Explicaban el fendmeno como resultado de una mejor automatizacion de
habilidades de reconocimientos de letras y patrones. En otro experimento se
observd que los expertos tenian mayor flexibilidad a la hora de cambiar de
estrategias, y en un tercero se vio gque también demostraban mayor flexibilidad
para "reestructurar marcos mentales"

La conclusién de McLaughlines ésta::
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... una habilidad cognitiva compleja, como lo es la adquisicion de
una segunda lengua, implica un proceso mediante el cual unas
operaciones controladas y que requieren la atencion se convierten
en automaticas mediante la practica. Se trata basicamente de un
proceso de incremento en el aprendizaje, en el que se recopila y
automatiza un nimero cada vez mayor de segmentos de
informacion. Pero, ademas, se dan también cambios cualitativos
que tienen lugar cuando los aprendientes cambian sus estrategias
y reestructuran la representacion interna que tienen de la lengua
meta. (McLaughlin 1990:125)

Y desde esta punto de vista, la practica puede tener dos efectos muy
distintos:

puede desembocar en una mejora de la actuacion, cuando se
automatizan las subdestrezas, pero también puede conducir a la
reestructuracion y a la presencia de reducciones concomitantes
en la actuacion, cuando los aprendientes reorganizan su marco
representacional interno... La actuacion puede seguir una curva
en forma de U, que desciende cuando las representaciones
internas menos complejas se ven reemplazadas por otras que lo
son mas, y que asciende de nuevo cuando la habilidad se
convierte en experiencia (Ibidem, 126).

Douglas-Brown (1987), recoge las aportaciones de Ausubel en relacion
con el aprendizaje significativo y expone su aplicacion al aprendizaje de una L2.
Desde un punto de vista cognitivo, la consideracién del aprendizaje de L2 como
una forma méas del aprendizaje en general convierte a los procesos de percepcion
del caudal, a los juicios acerca del mismo, al desarrollo de conocimientos y al
recuerdo en elementos basicos de latarea de internalizacion de la lengua.

El punto central de la teoria de Ausubel reside en el concepto de la
"subsuncién®, relacionado directamente con los de "aprendizaje memoristico™ y
"aprendizaje significativo". La subsuncion es el proceso mediante el cual el
material nuevo que penetra en el campo cognitivo entra en interaccion con el
sistema conceptual existente y se integra en él. Este hecho de relacionar el nuevo
material experimentado en el caudal con los elementos estables de la estructura
cognitiva, es lo que le confiere significatividad. El papel del olvido y del recuerdo
son bésicos en lateoria de Ausubel:

La distincion entre aprendizaje memoristico y significativo puede
parecer sin importancia a primera vista, ya que en ambos casos el
material se aprende. Pero la importancia de la distincion se hace
patente cuando se considera la relativa eficacia de los dos tipos
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de aprendizaje en términos de retencion, de memoria a largo
plazo. Con frecuencia estamos tentados de considerar el
aprendizaje Unicamente desde la perspectiva del caudal, sin tener
en cuenta que una unidad aprendida pero no retenida es inutil.
(Douglas Brown 1987:67).

El olvido, sin embargo, forma parte del proceso de aprendizaje. Ausubel
facilita una explicacion plausible de la naturaleza universal y sistematica del
olvido en el aprendizaje significativo: se trata de un segundo estadio de
subsuncién, que Ausuble llama "obliterativa” y que caracteriza como “la
reduccion memoristica al minimo denominador comdn" (citado en Douglas
Brown, 68); Douglas Brown se refiere a este proceso como a un “procedimiento
de poda”, mediante el cual las unidades aisladas se van volviendo cada vez menos
identificables como entidades independientes hasta que finalmente dejan de estar
disponibles y se consideran olvidadas, o inasequibles a la percepcion: lo que se
percibe como una unidad total es la estructura en la que se han subsumido. Se
trata de un proceso para la liberacion de espacio de modo que pueda entrar mas
material nuevo en el campo cognitivo.

Esta poda o subsuncion no es arbritraria, sino sistematica. En palabras de
Douglas-Brown:

La idea de que el olvido es sistematico tiene (...) implicaciones
importantes para el aprendizaje y la ensefianza de la lengua. En
los estadios iniciales se hace un uso frecuente de determinados
mecanismos para facilitar la subsuncion, tales como las
definiciones, los paradigmas, las ilustraciones o las reglas. (...)
Pero en el proceso de automatizacion de la lengua, estos
mecanismos sirven sélo como entidades provisionales,
significativas en un nivel bajo de subsuncion, y luego son
sisteméaticamente podados en estadios ulteriores. De modo que
podriamos alcanzar mejor el objetivo de la competencia
comunicativa si  apartamos las barreras innecesarias que
obstaculizan la automaticidad. Una definicion o una paréfrasis,
por ejemplo, pueden ser facilitativas al principio, pero en cuanto
su necesidad decrece por disponer de conceptualizaciones mas
amplias y mas globales, se poda (lbidem 70).

Douglas Brown considera que estateoria proporciona puntos de vista muy
valiosos, pero que presenta también algunos problemas: no se sabe de qué forma
se produce exactamente la subsuncion en el aprendizaje en general, y en el de
lenguas en particular. Por otra parte, estd por demostrar que las reglas
gramaticales hipotéticas sean "faltas de significacion".
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Giacobbe ha estudiado también el proceso de adquisicién de nuevo
conocimiento de L2, y plantea su estudio -muy en la linea de Klein (1989)- desde
la perspectiva de las relaciones que se establecen entre interaccion comunicativa y
procesos cognitivos. Ha seguido tal desarrollo en el caso de hablantes nativos de
espafiol que aprenden francés en Francia, en un entorno naturalista, y sus
hipotesis son éstas:

- tanto el Iéxico como la gramatica que adquiere el aprendiente son una
construccion hipotética que él desarrolla;

- la adquisicién de la gramética de la L2 (ejemplificada en su estudio en los
verbos de movimiento) puede exigir un proceso de reelaboracion de las nociones
que forman parte del patrimonio cognitivo de un adulto.

Describe de este modo la actividad del aprendiente:

El aprendiente de una lengua extranjera es un hablante especial.
En sus interacciones linglisticas con los hablante nativos
podemos distinguir una doble actividad:

i) la progresiva puesta en marcha de un conjunto de
hipotesis, que en ciertos casos se organizan de modo sistematico:
construccion de la interlengua mediante la reflexion
metalinguistica,

ii) la produccion del discurso en una situacién de

comunicacion con otros locutores.
La produccion de un discurso en situacion de comunicacién
exolinglie constituye, pues, para el aprendiente un medio de
formular y poner a prueba las hipotesis relativas al
funcionamiento de la lengua que hablan sus interlocutores.
(Giacobbe 1992:13).

En las péginas finales de su libro expone sus conclusiones en forma de
alternativas al concepto de Corder del "programa interno”. Contradice el
presupuesto en que éste se basa, por tratarse de "una concepcion
predominantemente linglistica de las actividades mentales”. En su opinién, la
construccion progresiva del sisttma de una segunda lengua a partir de
interacciones es el resultado de procedimientos generales de tratamiento de la
informacion. Se trata de procedimientos de seleccidn y de reconstruccién, que le
permiten al aprendiente diversificar sus hipotesis acerca de la estructura de la
lengua meta. Y es esta capacidad de producir hipétesis la que se encuentra en el
centro de la actividad cognitiva del aprendiente durante el proceso de
construccion de la interlengua.
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Esta actividad de produccién y comprobacion de hipotesis esta sujeta a
una doble limitacion: por un lado, el estado del sistemaen un momento dado, y
por otro las condiciones en las que tiene lugar la interaccion linguistica:

La naturaleza de estas limitaciones no es especificamente
linguistica, como quiere Corder cuando propone una especie de
paralelismo entre la naturaleza de la mente humana y la
estructura de las lenguas naturales. No son las formas de la
lengua meta las que determinan los procesos de adquisicion, sino
la actividad del aprendiente, en cada momento de la adquisicién,
en funcién de las hipotesis que ha formulado y de las condiciones
de la interaccion (p. ej.: la existencia de incomprensiones o de
malentendidos). (Ibidem 242).

Finalmente se plantea la relacion entre caudal -considerado como
"modelo” para el aprendiente- y aprendizaje. Sefiala que la presencia de rasgos en
el caudal es importante en tanto en cuanto estos son relevantes para las hipotesis
previas que ha generado el aprendiente. Observa que un mismo rasgo (la marca
de femenino en el pronombre personal de 3% persona en francés) es percibido e
integrado en el sistema de uno de los informantes, mientras que no resulta
Ilamativo, y es por tanto ignorado, por otro de ellos.

Mas que hablar del modelo de la lengua meta, seria mas correcto
hablar de los modelos sucesivos que los aprendientes se dan en
funciébn de las hipotesis formuladas y de las regulaciones
discursivas producidas por la interaccion entre los dos hablantes.
(Ibidem, 243).

Segun Giacobbe, el sistema en construccion que posee el aprendiente no
evoluciona necesariamente hacia una etapa final de coincidencia con el sistema
de la lengua meta. Contradice asi la tesis de Corder, que postula que un
aprendiente suficientemente motivado y que disponga de suficientes ocasiones de
comunicacion eliminar progresivamente la mayor parte de sus errores:

Esta identificacion entre adquisicion de una lengua y eliminacion
de errores es bastante sorprendente en un autor que ha sido el
primero en mostrarnos el papel de los errores durante la
adquisicion, asi como el caracter dialectal de las producciones
del aprendiente en cada etapa del proceso de apropiacion de una
segunda lengua (Ibidem, 242).

La comprension de las destrezas lingUisticas en la teoria cognitiva de Anderson
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Anderson aplica la teoria cognitiva de procesamiento y almacenamiento
de informacidn a las actividades de comprensidn linglistica (tanto lectora como
auditiva). Completa el concepto de esquemas con el de guiones (consistentes en
determinados esquemas -conocimiento declarativo- sobre objetivos, participantes
y procedimientos de situaciones de la vida real) y graméticas de la narracién
(esquemas de representacion del discurso de fabulas, cuentos y narraciones).
Mediante ellos, el receptor del texto (oral o escrito) lo puede comprender mejor
anticipando lo que ocurrira, adelantado conclusiones y haciendo inferencias de
significado en los pasajes de dificil comprension. La aplicacion de
procedimientos para entender el texto a partir de los estos dos tipos de esquemas
se denomina procesamiento desde arriba. El procesamiento desde abajo consiste
en recurrir al conocimiento declarativo linguistico (esquemas 0 proposiciones: un
corpus léxico de significados de palabras mas otro de reglas gramaticales o
sinticticas).

La teoria cognitiva ve la comprension de la lengua como un proceso de
construccion activa que se aplica por igual a la audicion y la lectura. El proceso
avanza a través de tres estadios de procesamiento perceptual, analisis y utilizacion
de los significados descubiertos en el texto oral o escrito. En cada uno de los
estadios tiene lugar un procesamiento complejo y un andlisis estratégico que
ayudan a detectar o a inferir los significados, y a poner en relacion la informacion
con los conocimientos previos. Un procesamiento efectivo del texto exige
procesos tanto desde arriba como desde abajo.

La produccion de la lengua se entiende como un proceso activo y basado
en el significado, que se aplica por igual al habla y a la escritura. El proceso de
generacion consiste en tres estadios andlogos a los de la comprensidn, pero con
importantes diferencias. Los dos primeros -construccion y transformacion- han
sido descritos en la teoria cognitiva en términos de fijacion de objetivos y
busqueda de informacion en la memoria, seguidos del uso de sistemas de
produccion para generar lengua en frases o constituyentes, de forma muy
semejante a la fase de andlisis en la comprension. Los tedricos de ASL se han
servido de la teoria de produccion de L1 como base para explicar la produccion
en ASL, tanto en fases iniciales como avanzadas (Ellis 1986, Littlewood 1979).
Los tedricos cognitivos asi como los de L2 sefialan que al generar lenguaje el
hablante pasa alternativamente de los estadios de planificacion y construccion al
estadio de articulacion o transformacion, a medida que desarrolla activamente el
significado que quiere expresar.

El modelo y sus limitaciones

O'Malley y Uhl-Chamot apuntan ciertas limitaciones al modelo, que se
hacen especialmente patentes cuando la habilidad cognitiva compleja que se
somete a estudio es el aprendizaje de la lengua. Las concretan en estos tres
puntos: el aprendizaje sujeto a la aplicacion de reglas formales, la insistencia en

113



Capitulo Il E. Martin Peris: Las actividades de aprendizaje en los manuales de ELE

un unico proceso para explicar todas las formas de aprendizaje de habilidades
cognitivas complejas y la posibilidad de que la teoria conduzca a un sistema de
instruccion ineficaz.

Aprendizaje mediante reglas formales: Aunque no lo sefiala directamente,
Anderson sugiere que la adquisicion de una segunda lengua empieza por el
aprendizaje de reglas en forma de conocimiento declarativo, que luego se
convierten en conocimiento procedimental. No obstante, O’Malley y Uhl-Chamot
consideran que la teoria cognitiva de adquisicion de habilidades cognitivas
complejas que propone Anderson es suficientemente flexible como para dar
también cabida a reglas informales, o reglas generadas por una persona con el
unico fin de explicar sus experiencias con una lengua.

Procesos unitarios para el aprendizaje de habilidades complejas: Mientras
que existen algunos tedricos que cuestionan la necesidad de postular procesos
separados para explicar la adquisicion de las habilidades declarativas y las
procedimentales, aduciendo que se trata de un solo proceso, O Malley y Uhl-
Chamot opinan que la representacion de la ASL seria extremadamente dificil sin
sistemas de produccion. Existen otros que indican que incluso para explicar toda
la complejidad de los fendbmenos aprendidos se necesitan procesos adicionales,
como Rummelhart y Norma (1978), que sefialan al menos tres de ellos:
reestructuracion, incremento (accretion) y refinamiento (tuning) (29).

Desde el punto de vista de las implicaciones para la ensefianza, puede
afirmarse que una teoria de aprendizaje en los tres estadios de Anderson corre el
riesgo de desembocar en un enfoque de ensefianza ineficaz. Pedirles a los
alumnos que aprenden reglas como conocimiento declarativo antes de poder
actuar es una formatediosa de aprender. Ademas, no se han identificado todas las
reglas necesarias para llevar a cabo una habilidad cognitiva compleja como la
lengua, o bien algunas de las que se han identificado no son facilmente
formulables en palabras. Por otra parte, un enfoque asi no casaria con la teoria de
la interlengua.

La pregunta basica es si hay que postular o no laexistencia de procesos de
aprendizaje adicionales mas alla de los que especifica la teoria de Anderson. En
opinidbn de OMalley y Uhl-Chamot, parece que no, que bastara con una
explicacion de los procesos mentales que se producen. Segin Faerch y Kasper
(1985) los dos procesos bésicos implicados en la adquisicion y automatizacion de
una segunda lengua son la imitacion y la comprobacidn de hipotesis; la segunda
de estas, la formacion y comprobacion de hipotesis, descansa en el conocimiento
linguistico previo que posee el aprendiente (conocimiento sobre reglas de L1 6 de
L2).
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5.2.- Lalinglistica funcional sistémica y el LTL*.

Halliday (1993) propore una teoria general del aprendizaje basada en la
lengua. Afirma que la mayor parte de las teorias del aprendizaje -incluidas las
del aprendizaje de la lengua- provienen de &mbitos ajenos al estudio de la
lengua. Y, sin embargo, la lengua no se puede considerar como un &mbito méas
del conocimiento humano: ella constituye la condicién esencial de todo
conocimiento, el proceso mediante el cual la experiencia se convierte en
conocimiento. Por eso Halliday se propone explorar aproximaciones al
fendmeno del aprendizaje que se basen en consideraciones linguisticas.

Su concepcion de la naturaleza y organizacién del lenguaje humano
entronca con la concepcion firthiana de lengua en situacion*, en la cual el
lenguaje no se ve reducido a una representacion de conocimientos, sino que
ademas se concibe como una herramienta, producto de la invencion humana, con
cuya ayuda es posible regular las relaciones sociales; para Halliday la lengua,
entendida como “potencial de significacion” (meaning potential, Halliday et al.
1964), es representacion mental e interaccion a un mismo tiempo.

Esta aproximacion a la lengua y a su origen le lleva a la conveniencia de
tomar en consideracidn sus caracteristicas para la actividad educativa, con lo que
se tiende un puente entre reflexion linguistica y préactica educativa, dando
nacimiento a una especialidad nueva: la linguistica educativa.*? Algunos de sus
colaboradores han desarrollado las aplicaciones educativas de este modelo
(Christie, 1994). Més recientemente (Halliday 1993), él mismo ha publicado un
articulo en el que se enfrenta al reto de elaborar una teoria general del
aprendizaje, y de hacerlo desde sus presupuestos linguisticos.

Si el conocimiento que se adquiere mediante la ensefianza depende en
gran medida del aprendizaje verbal, resulta llamativo que no exista una teoria del
aprendizaje elaborada especificamente a partir de la observacion del lenguaje
infantil. El desarrollo del lenguaje, en efecto, consiste en aprender a transmitir y
obtener significados: y si los seres humanos son esencialmente criaturas que
hacen eso mismo (transmitir y obtener significados mediante su participacion en
procesos semioticos, el prototipo de los cuales es el lenguaje), todo aprendizaje
humano seré en consecuencia de naturaleza semidtica. Por lo cual cree Halliday
que puede intentarse explicar los procesos de aprendizaje general en términos de
la construccion de recursos para transmitir y obtener significado que realizan los
nifios, 0 en otras palabras, la formaen que simultineamente “aprenden la lengua”
y “aprenden através de la lengua”.

40" LTL: Learning through language.

*1 Firth habia criticado los modelos lingiiisticos basados en reglas, que se centran en las
relaciones semanticas intraoracionales y no en el significado ligado a un contexto situacional.
42 \féase, mas adelante, el Capitulo 1V, sobre el analisis del discurso.
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Para Halliday, en definitiva, “aprender es aprender a significar y a ampliar
el propio potencial de significacion” (1993:113). Esta concepcion del aprendizaje
no se limita al aprendizaje verbal, sino que se extiende también a los aprendizajes
no \erbales: ya se trate del aprendizaje de los derechos y deberes relacionados
con los lazos de parentesco, ya se trate del aprendizaje de la natacion, o de un
instrumento musical, el aprendizaje es siempre aprendizaje de sistemas de
significacion.

Por lo tanto, para Halliday una teoria general del aprendizaje deberia
basarse en lo que se sabe acerca del aprendizaje de la lengua. Expone y comenta
21 rasgos del desarrollo lingdistico en la infancia y adolescencia, que considera
basicos para la elaboracion de una teoria gereral del aprendizaje como es ésta por
la que aboga. Son rasgos observados en cuatro etapas sucesivas: el lenguaje
espontaneo de los nifios en casa y en la vecindad, el uso que hacen del mismo
para la construccion del conocimiento general y el establecimiento de relaciones
interpersonales, su entrada en la escuela y su transicion hacia el alfabetismo y la
formacion educativa y, finalmente, el paso a la escuela secundaria y el
conocimiento técnico de las diversas materias. Enese proceso corren paralelos el
desarrollo lingistico y el aprendizaje general. Bien es cierto que, al igual que ha
observado el psicologo Trevarthen, antes de aprender el lenguaje y de
comunicarse mediante el mismo, los nifios construyen significado en interaccion
con sus cuidadores mediante el movimiento, la expresion facial y los gestos;
desarrollan de ese modo un “protolenguaje”, que constituye el primer estadio del
desarrollo del lenguaje humano, por cuanto se compone de signos que integran un
sistema semantico en el que se pueden reconocer ciertas “microfunciones”; esta
“lengua del nifio”, como Halliday la llama, empieza a incorporar signos que son
imitaciones de palabras de los adultos, avanzando de ese modo hacia lo que sera
el lenguaje, gracias a una estructuracion léxico-gramatical, que funciona como
interfaz entre el significado y la expresion. La gramatica pasa por tres estadios de
desarrollo, que Halliday define como “generalizacion”, “abstraccion” 'y
“metafora™

Asi pues, tenemos que postular un modelo de desarrollo semiotico
humano en tres pasos:

(protolenguaje—)  generalizacion —  abstraccion—
metafora

con un intervalo de entre tres y cinco afios entre los tres pasos
posteriores a la infancia. Si la generalizacion gramatical es la
clave de acceso al lenguaje y al sistema de conocimiento general
del mundo, y la abstraccion gramatical lo es para la
lectoescritura y el conocimiento propio de la ensefianza primaria,
la metafora gramatical lo es para el siguiente nivel, el de la
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ensefianza secundaria y el de los conocimientos técnicos y propios
de las diversas disciplinas. (Halliday 1993: 111).

Cabe resaltar, entre otros aspectos, la correlacion que Halliday establece
entre las funciones experiencial, interpersonal y textual de la lengua en la
creacion de significado y la ampliacion del potencial de significacion. Asimismo
resulta de especial interés la concepcién del alfabetismo y la capacidad de la
lectoescrituracomo algo mas que el dominio de un nuevo medio (grafico) distinto
del anterior (sonoro): Halliday la entiende como una nueva fase del desarrollo
linguistico y una nueva forma de conocimiento, o si se prefiere, una nueva forma
de conocimiento que se construye en un nuevo tipo de uso lingdistico. Acufia el
término de “metafora gramatical” para referirse a los mecanismos léxico-
gramaticales de significacion que son caracteristicos del lenguaje adulto en la
sociedad técnica, y muy particularmente del lenguaje escrito. Tales mecanismos
consisten fundamentalmente en reconstruir la experiencia, proyectando sobre ella
una perspectiva textual, utilizando mas nombres (que representan la realidad
como un objeto) que verbos (que la representan como un proceso); de ahi su
nombre de ‘metafora gramatical’. Para Halliday, esta evolucion del lenguaje es
propia tanto del individuo como de la sociedad:

Este tipo de discurso se desarrolld6 como la lengua de la
tecnologia y de la ciencia, y su forma actual es el resultado de las
demandas de las ciencias fisicas; sin embargo, actualmente
penetra practicamente todos los registros del inglés hablado por
los adultos (...) (Ibidem, 112).

Como he sefalado, la experiencia interpersonal es fundamental en el
desarrollo de este principio:

(...) cuando los nifios empiezan a desarrollar el principio de la
metéfora gramatical, es gracias a que éste ha sido antes
construido en contextos interpersonales. Los nifios aprenden a
“desempaquetar” expresiones tales como ‘si pudieras estarte
quietecito un momento” (' = ‘Estdate quieto”). (...) Butt (1989)
mostrd que estrategias retoricas de este tipo pueden ser ellas
mismas objeto de discusion con el nifio. Tales intercambios
pueden servir probablemente como modelos de sucesivas
interpretaciones de metaforas ideacionales basadas en la
nominalizacién, como por ejemplo ésta: con ocasion de fallos en
el motor “siempre que falle el motor”. (Ibidem 104).

Wells (1994) comenta al articulo de Halliday en el nimero siguiente de la
revistaen que éste aparecié publicado. Toma como punto de partida los tres pasos
postulados por Halliday en el desarrollo semiotico humano (aprender lengua,
aprender mediante la lengua, aprender sobre la lengua) para esbozar una mas
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amplia teoria del aprendizaje mediante la lengua (LTL). Por otra parte, compara la
obra de Halliday y la de Vygotsky, a las que considera proximas y
complementarias. Aunque parten de intereses diferentes, los dos desembocan en
los mismos procesos: el linglista busca una explicacion al desarrollo lingistico y
la encuentraen la interaccion conversacional, el psicologo busca la explicacion al
desarrollo del aprendizaje y la encuentra igualmente en la interaccién
conversacional. En ambos casos, considera Wells, el impacto de su obra se ha
dejado sentir en otras disciplinas, y especialmente en el campo de la educacion,
debido a la amplio alcance de sus ideas (43).

Segin Wells, puede afirmarse que Vygotsky, que habia enunciado el
concepto de zona de desarrollo proximo en relacion con la evaluaciéon y
ensefianza a los nifios en edad escolar, consideraba que los principios en que este
principio se basa tienen una validez gereral en el aprendizaje; de hecho, en obras
maés recientes se ha aplicado tanto al aprendizaje de los adultos como al infantil
en edad preescolar; y el mismo Vygotsky propuso que esta forma de aprendizaje
asistido se trataracomo una ley general del desarrollo.

Las condiciones para que esta ley actie son dos: que capacite al
aprendiente a hacer con ayuda de otros lo que no podria hacer él solo, y que la
ayuda recibida sea relevante -significativa (meaningful)- parasus intenciones.

Sefiala Wells que Brunner caracteriza la teoria de Vygotsky como (a) una
teoria de la evolucién, (b) unateoria de la transmision cultural y (c) una teoria de
la educacidn, y que esta misma caracterizacion se puede aplicar a la de Halliday.
Estudia las divergencias entre ambas teorias, para poner de relieve que tales
divergencias no representan obstaculo alguna para una coincidencia basica. Las
diferencias , segun el estudio de Wells, afectan a estos aspectos:

En cuanto al objetivo Ultimo: Vygostky estudia el funcionamiento de la
mente, y los signos (entre ellos el lenguaje) como herramientas psicoldgicas que
median en la actividad mental; de este modo se centra en el discurso interno
(inner speech), como una de las funciones mentales més elevadas, que se origina
en el discurso social. Halliday se interesa por la naturaleza y la organizacion del
lenguaje como medio para el desarrollo de la vida social. En ambos casos, la
lengua adquiere una misma consideracion, como invencion humana que sirve
para la consecucion de las fines de la vida social.

En cuanto a la orientacién, la de Vygotsky es primordialmente
intrapsiquica, mientras que la de Halliday es interpsiquica.

Por lo que hace a los origenes del lenguaje infantil, Vygotsky los describe
como una adopcion, por parte del nifio, de las palabras que le facilitan los adultos,
mientras que para Halliday se trata de la generacion de sus propias expresiones,
en lo que ¢l denomina “protolenguaje”.
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Otra diferencia reside en el establecimiento del punto de inflexion en la
adquisicion de la lengua: para el psicdlogo este punto de inflexion se da en el
descubrimiento de la funcion simbolica del vocabulario, mientras que para el
linguista se da en el paso a la gramatica, mediadora entre la semantica y la
fonética.

En relacién directa con la actividad discente, afirma Wells que ambos
resaltan la importancia de que las tareas de aprendizaje sean significativas y
funcionalmente relevantes parael aprendiente (Wells 1994:63).

Foley también ha estudiado la aplicacion de la aproximacion vwygotskyana
al aprendizaje de la lengua, y mas en particular al de una L2, en un trabajo que se
plantea en el marco de laensefianza de lenguas extranjeras mediante tareas:

La adquisicion infantil del lenguaje le proporciona a Viygotsky el
patron de paradigma en su discusion del acceso lingiistico o de
cualquier otro acceso sistematico al 'mundo’. La adquisicion de
la lengua se domina en primera instancia en una colaboracion,
que tiene como Unico fin la comunicacion con un adulto o con un
colega mas competente. Cuando se ha adquirido un dominio
suficiente de la lengua, ésta puede internalizarse y servir como
medio, bajo control consciente, para efectuar dialogos de habla
interna (0 autorregulacion). También creia Vygotsky que los
patrones de acceso a una primera o a una segunda lengua eran
basicamente los mismos que los de la transmision de
conocimientos, y que el vehiculo fundamental de la educacion es
la interaccion social. (Foley, 1991).

Esta propuesta de ensefianza mediante tareas es una de las Gltimas
versiones de la didactica, y la estudio en el capitulo IV. Como podemos
comprobar por las lineas precedentes, la teoria de Vygotsky no es ajena al
nacimiento de esta propuesta, como tampoco lo es la teoria linglistica de
Halliday y su concepto de potencial de significacion. La nueva aportacion de este
autor, en relacion con el aprendizaje general, puede contribuir a un
enriquecimiento de las actividades de aprendizaje de L2.

5.3.- Una sintesis: STERN.

Para finalizar, podemos considerar la propuesta de Stern (1983:397 y ss). Se trata
de una propuesta que tiene una especial relevancia para nuestro propdsito; en
efecto, esta expuestaen el libro que el autor dedicé alos conceptos fundamentales
de la ensefianza de lenguas, y responde a su interés por extraer los beneficios
posibles de las investigaciones realizadas. Segun sus propias palabras, se trata de
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una teoria que, "aunque esta basada en la interpretacion de diversas fuentes, no es
el resultado de una investigacion documentada empiricamente. ... Mientras
nuestro conocimiento del proceso de desarrollo no sea mas seguro, una teoria de
la ensefianza de lenguas debe operar con hipotesis plausibles como ésta, que
podran ser confirmadas, modificadas o refutadas por investigaciones empiricas
sistematicas y por la observacion del aprendizaje de segundas lenguas en accion™
(400). Dicha propuesta consiste en los siguientes puntos:

1) El aprendiente parte de cero encuanto a la competencia en la segunda lengua,
pero conoce Yya el potencial del lenguaje, y esta en condiciones de descubrir como
ese potencial se realiza en una segunda lengua. Esta situacion tiene consecuencias
afectivas, cognitivas y sociales:

Afectivas: El aprendiente se ve expuesto a un choque y a un estrés tanto
culturales como linguisticos, que, enel caso del aprendizaje en el aula, pueden ser
sensiblemente inferiores a los que se dan en el aprendizaje en inmersion en el
entorno.

Cognitivas: Desde una desorientacion inicial ante los aspectos
linguisticos, semanticos y sociolinglisticos, el aprendiente tiene que construir un
nuevo marco de referencias y un sistema de significados, hasta llegar a usar el
nuevo sistema de forma creativa. Los términos con que este proceso ha sido
frecuentemente descrito (“internalizacion™ o ‘interiorizacion™) sugieren una
analogia no solo con la adquisicion de la primera lengua, sino también con el
aprendizaje social y laformacion de laconsciencia en el desarrollo infartil.

Sociales: Igual que el nifio depende de las figuras paternas, el aprendiente
de segundas lenguas tiene una dependencia linglistica y sociolinglistica del
profesor o las personas que tienen relacion social con él en esa lengua; Schuman
Ilama aesa relacion "satelizacion". A diferencia del nifio, el aprendiente de L2 es
dependiente de esas personas es de forma mas consciente.

2) El aprendiente atraviesa diversos estadios entre el nivel cero de competencia y
el que desea alcanzar, que han sido denominados “competencia transicional™
(Corder 1967) o "interlengua” (Selinker 1972) y que se convierten en progresivas
aproximaciones (Nemser 1971) a la norma representada por el hablante nativo o
el profesor. Esa competencia que se quiere alcanzar se compone de cuatro
elementos (dominio de las formas, dominio de los significados, capacidad de
comunicarse y capacidad creativa) que no se adquieren de forma sucesiva, sino
que se desarrollan desde el comienzo de forma simultdnea y complementandose
mutuamente. "Al principio son muy rudimentarios; a medida que el aprendiente
avanza se van diferenciando cada vez mas. Sin embargo, no pueden llegar a
separarse completamente, como a veces sucede en los programas de ensefianza de
lenguas" (440).
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3) El modelo de progreso puede entenderse como compuesto de dos grandes
estadios: en el primero, el aprendiente estd preocupado por la lengua como
sistema (forma y significado); la comunicacion es dificil y muy limitada. Es la
fase de dependenciao de "satelizacion”, que concluye en cuanto el aprendiente se
siente capaz de usar la lengua -aunque sea de forma defectuosa- para sus propios
propdsitos. En el segundo estadio el aprendiente desarrolla sus propios niveles de
correccion, y se va volviendo mas independiente de la conciencia linglistica
externa, representada por el profesor o el nativo. Antes de alcanzar este nivel
umbral o punto de inflexién, la sensacion de estrés linguistico es muy fuerte;
después se reduce en gran medida.

Hasta aqui, las teorias generales del aprendizaje de L2. Hemos obtenido
una descripcion de los procesos por los que pasan los aprendientes, en todas las
situaciones, y una cierta explicacion de los mismos. (Qué papel juega la
intervencion didactica en la ensefianza? ¢(Marca algin tipo de diferencia? (Es
posible influir en esos procesos, modificarlos o alterarlos mediante la instruccion
formal? De ello me ocupo en lasiguiente seccion.

6.- Aprendizaje y ensefanza: ¢ Representa alguna diferenciala instruccion?

Todas las teorias e hipdtesis que he revisado en paginas precedentes
contemplan el fendémeno de la adquisicion o aprendizaje de una L2
independientemente de que éste se produzca mediante una intervencion didactica
0 a margen de ella. De hecho, hay una parte de los estudiosos que considera que
la influencia de la ensefianza o instruccion es irrelevante. Este es, sin embargo,
para nosotros el punto crucial: ;Comporta algin efecto positivo -0 tal vez
negativo (Trévise 1993:47)- la intervencion didactica en el proceso de
aprendizaje? A esta pregunta se han formulado respuestas explicitas en sentido
negativo, sobre todo en las investigaciones llevadas a cabo en los primeros afios:

Schumann, cuya teoria general sobre el aprendizaje como un fenémeno de
asimilacién cultural y un subproducto de la pidgnizaciébn he resumido
anteriormente, afirma que la ensefianza no tiene fuerza suficiente como para
superar la pidginizacion causada por la distancia psicologica y social.

El aprendizaje de una lengua no es una cuestion de metodo, es
una cuestion de “asimilacion cultural™ si ésta no puede
producirse ... no podemos esperar lograr mucho mas de lo que
tenemos en nuestros actuales programas de lenguas extranjeras
(Schumann1978, citado por Stern 1983:413).
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Por su parte Dulay y Burt en 1977 interpretan los resultados de sus
estudios sobre el orden de aparicion correcta de morfemas gramaticales como
prueba de que existe un proceso subyacente de adquisicion que es comdn a todos
los tipos Yy situaciones de aprendizaje de una lengua. Definen este proceso como
una ‘"construccion creativa". Segun ellos, este proceso operaria de forma
automatica en los nifios que aprenden una segunda lengua si se les expone a
muestras naturales de la lengua meta, de donde deducian que no se les deberia
ensefiar sintaxis.

Krashen, a partir de 1982, postula que este proceso comin subyacente es
el proceso de “adquisicion”, responsable de la mayor parte de ASL en cualquier
contexto, incluido el del aula. Con su distincidn entre adquisicion y aprendizaje,
concluia que la instruccion que producia aprendizaje era poco relevante y que la
mayor parte de la L2 no se puede ensefiar, sino que debe adquirirse.

En unos estudios realizados a partir de hipotesis distintas, Felix y Simmet
(1981) llegaban a la misma conclusion: la posibilidad de manipular y controlar la
conducta verbal de los alumnos en el aula es bastante reducida.

Wode (1981) se unia al grupo de los que resaltaban las indiscutibles
semejanzas entre los dos tipos de aprendizaje, naturalista e instruido, y sefialaba
que los profesores no deberian concebir unos materiales y unos procedimientos
de ensefianza que contradijeran las capacidades naturales del aprendiente.

Trévise (1993) cuestiona las opiniones de Wode y de Felix y Simmet, por
considerar que su metodologia es defectuosa: se trata de estudios cuantitativos
transversales que miden frecuencias y ‘“errores”, y que por otra parte no
mencionan ni el tipo de ensefianza que los sujetos habian recibido en la escuela ni
el tipo de analisis lingliistico en el que se basan las explicaciones y el
metalenguaje utilizado. Segin esta autora, no basta con comprobar si una
determinada estructura u orden de palabras ha sido “aprendido”, sin distinguir
ahi entre la comprension y la produccidn, ni con hacer una comprobacion de este
tipo sin describir el tipo de ensefianza que se ha seguido.

En su revision de estas investigaciones, Larsen-Freeman y Long sefialan:

Wode no especifico qué tipos de ensefianza ‘irian en contra’ (o
facilitarian) la actividad de estas capacidades naturales. Hay que
decir que ni la investigacion de Wode ni la de Felix estudiaron
alternativas en la ensefianza de lenguas. (Larsen-Freemany Long
1991:302).

La valoracion que estos dos autores hacen de estas primeras
investigaciones es de doble signo: por un lado, reconocen que fueron ciertamente
muy Utiles, ya que llamaron la atencion sobre las indiscutibles semejanzas entre la
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ASL naturalista y la instruida, y resaltaron la importancia de la aportacion del
aprendiente. Por otro, critican muchas de las conclusiones sobre la ineficacia de la
instruccion, calificandolas de erréneas, o, en el mejor de los casos, de inferencias
deducidas de estudios cuyo objetivo no consistia en observar los efectos de la
instruccion sobre el aprendizaje, sino las semejanzas en las interlenguas de los
aprendientes naturalistas y de aula.

Posteriormente se han realizado estudios encaminados a observar los
efectos de la instruccion sobre el aprendizaje. Estos efectos se han estudiado en
tres campos: sobre los 6rdenes de correccion y las secuencias de desarrollo, sobre
los procesos de adquisicion, y sobre la rapidez en la adquisicion y el nivel
definitivo de logro en la adquisicion.

Ellis (1985, 1991 y 1992), y Larsen-Freeman y Long (1991) ofrecen
revisiones de la investigacion, al tiempo que una contienen una discusion y
valoracion de los resultados. Sigo a estos autores en lasintesis que presento.

A) El efecto de la instruccion sobre los 6rdenes de adquisicion y las secuencias
de desarrollo.

Larsen Freeman y Long citan los estudios de Perkins y Larsen-Freeman
(1975), Fathman (1978), Ellis (1984), y especialmente los de Lightbown y sus
colegas en Montreal. Todos ellos aportan evidencia de posibles efectos benéficos
sobre los procesos de adquisicidn; ahora bien, en lo referente a la modificacion
del orden de adquisicidn, los efectos observados son insignificantes.

Pienemann (1984) apoya esta evidencia, y formula la hipdtesis de la
learnability, que tiene su correlativa en la de la teachability; de acuerdo con ella,
la ensefianza de unidades para cuyo aprendizaje el aprendiente no esta listo, o
maduro, es ineficaz; mediante la intervencion didactica es imposible saltarse
ningun estadio de la secuencia evolutiva; ahora bien, la ensefianza de unidades
para cuyo aprendizaje el aprendiente si esta listo, puede acelerar la rapidez de
avance a traves de la secuencia.

Otros estudios que apoyan estos resultados son los de Ellis (1989) y el
propio Pienemann (1989).

B) El efecto de la instruccidon sobre los procesos de adquisicion.

Ellis (1991) cita dos tipos de estudios: por un lado, los que han intentado
comprobar el efecto mediante la comparacidn entre la adquisicion naturalista y la
del aula; por otro, los que lo han hecho mediante experimentos de aula disefiados
para comprobar si laensefianza de determinados rasgos conduce asu adquisicion.
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De los primeros, revisa 16 (agrupados en estos campos: analisis de
errores, adquisicion de morfemas y adquisicion de rasgos sintacticos) y llega a la
conclusion de que son dificiles de interpretar. Esta es, en opinién de Ellis, la
razén de que ello sea asi:

No hay forma de decidir si cualquier diferencia que se dé entre la
adquisicién naturalista y la del aula es el resultado de la
instruccion formal “per se” o bien lo es de las propiedades
comunicativas particulares de la interaccion del aula. Los
estudios comparativos no nos facilitan informacion acerca del
efecto de la instruccion sobre la adquisicion de rasgos linguisticos
concretos. En palabras de Long (1983b), esos estudios arrojan luz
sobre la utilidad relativa, pero no sobre su valor absoluto (Ellis
1991:146, subrayado original).

Larsen-Freeman y Long (1991) hacen mencion especial, de entre estos
estudios, del que realizo Pica en 1983, y consideran que hasta el momento es el
més sugestivo y estimulante para los profesores. En su estudio, Pica presenta
estas conclusiones: 1) Las semejanzas entre los tres tipos de aprendientes que ella
observd (naturalista, instruidos y mixtos) apoyan la idea de que la ASL depende
en gran medida de factores del aprendiente, y no tanto del entorno o del contexto;
2) la instruccion influye en la produccion/actuacion en SL, en primer lugar,
facilitando el suministro de un mayor caudal del morfologia gramatical, y en
segundo lugar inhibiendo (sin eliminarlo del todo) el uso de construcciones
comunicativamente efectivas pero gramaticalmente irregulares, que se encuentran
en los sabires o pidgins:

Las distintas condiciones de exposicién a la L2 parecen afectar a
las hipotesis que hacen los aprendientes acerca de la lengua meta
y de las estrategias para usarla. (Pica, citada en Larsen- Freeman
y Long1991:311).

En cuanto al segundo grupo que establece Ellis, tras revisar 9 de estos
estudios concluye que, en contraste con muchos de los estudios comparativos,
éstos proporcionan evidencia convincente de que la instruccion puede tener un
efecto directo sobre la adquisicion de determinados rasgos linguisticos. Indica
asimismo las condiciones que deben darse para que la instruccion sea efectiva y
tenga un méaximo rendimiento. No obstante, sefiala evidencia de que estos efectos
pueden desvanecerse con el paso del tiempo, lo cual indica que, aunque la
instruccion pueda saltarse los mecanismos de procesamiento natural a corto
plazo, éstos terminaran por imponerse.

Por otra parte, Ellis encuentra una aparente contradiccion entre los
resultados obtenidos por Pienemann y sus colaboradores y los obtenidos por los
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estudios de proyeccion basados en el estudio de los universales lingisticos.
Mientras que los primeros defienden la tesis de que la instruccion solo sera
efectiva si se dirige justamente un paso mas alla del nivel de adquisicion actual
del aprendiente, los otros defienden que serd més efectiva si esta unos pasos mas
lejos. Ellis atribuye estas diferencias a las que existen entre las teorias
subyacentes a los estudios.

C) El efecto de la instruccién sobre la rapidez en la adquisicion y el nivel
definitivo de logro.

Ellis revisa 15 estudios sobre este tema y concluye que, pese a algunas
dudas, parece razonable “"asumir que la instruccién formal promueve niveles de
adquisicién rapidos y mas elevados (...) Los efectos de la instruccién pueden no
ser absolutos ... sino que estan sujetos a la presencia de determinadas
condiciones” (Ellis 1991:133). Entre estas condiciones destaca la de que los
aprendientes deben disponer de ocasiones para hacer un uso informal de lalengua
(no en la acepcion sociolinguistica de este término, sino en la acepcion definida
por Ellis: ausencia de atencion a laforma).

Como he indicado, el estudio de Pienemann en 1984 sefiala que es
imposible alterar las secuencias de desarrollo, pero al mismo tiempo proporciona
evidencia de que la instruccion tiene un efecto facilitador sobre la rapidez con que
se efectle el proceso. Hay mas estudios sobre este efecto: Larsen-Freeman y
Long citan la revision que Long hizo en 1983, que abarcaba 11 estudios, 6 de los
cuales mostraron claramente un desarrollo mas rapido en nifios y adultos que
recibian instruccion formal.

Larsen-Freeman y Long sefialan que los efectos de la instruccion a largo
plazo, o sobre el nivel definitivo de logro, constituyen el area en la que se han
llevado a cabo menos estudios. Presentan como los mas importantes los de Pavesi
en 1984 y Zobl en 1985. Ambos coinciden en detectar efectos positivos de la
ensefianza de formas gramaticales. La propia Pavesi no interpreta sus resultados
de la misma forma en que lo hacen Larsen-Freeman y Long. Segin ella, y de
acuerdo con la tesis de Ellis*®, el hecho de que el grupo de aprendientes en
contexto de instruccion ofreciera una actuacion superior al de los que no estaban
en ese contexto no debe atribuirse a la instruccion en L2 per se, sino a que el
hecho de seguir un programa de ensefianza les lleva indefectiblemente a la
exposicion a otro tipo de caudal linguistico, mas elaborado y mas complejo, que
sirve de wehiculo a la ensefianza; la razon residiria, pues, en el tipo y las
caracteristicas del "caudal”, que en este caso seria un "discurso planificado",
caracterizado, entre otras cosas, por un mayor grado de gramaticalizacion y una

3 \féase pagina 96 de este trabajo.
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mayor frecuencia de las formas linglisticas mas marcadas. Pavesi argumenta, por
tanto, que es el medio del que se sirve la ensefianza -el tipo de discurso- y no su
objetivo -la atencién explicita a la gramética- lo que produce los efectos
positivos; si éstos se atribuyeran al objetivo de la ensefianza, entonces cabria
esperar que ésta fuera capaz de alterar la secuencia del desarrollo, lo que esta
comprobado que es imposible. A estos argumentos replican Larsen-Freeman y
Long que los universales linguisticos tienen la fuerza suficiente para impedir la
modificacion de la secuencia del desarrollo, y que el efecto positivo de la
enseflanza de la gramatica no deberd atribuirse, muy probablemente, a la
discusién expresa de reglas y ejemplos gramaticales, sino méas bien al hecho de
que la ensefianza permite hacer resaltar determinados rasgos de la forma, lo que
facilita su percepcion por parte de los aprendientes, que asi pueden empezar a
procesarlos. Esta explicacion les parece mas plausible, y consideran que la idea
de 'discurso planificado” no es explicacion suficiente para el hecho de que
determinados rasgos del caudal linguistico destaquen sobre los demés, haciéndose
asi méas perceptibles al aprendiente; para estos autores, seria la atencion centrada
en la forma, y no el tipo de discurso, la responsable de este fendbmeno. Aportan
informacion sobre investigaciones en el mismo sentido realizadas por otros
autores (Schmidt y Frota), y finalizan con la revision de los de Zoble, que
confirman el “efecto prominencia” de la atencion a la forma como impulsor de
una mayor rapidez en el aprendizaje y en el nivel definitivo alcanzado.

Larsen-Freeman y Long concluyen lo siguiente: por un lado, la postura
adoptada por algunos tedricos y metodélogos en el sentido de que la instruccion
formal en una SL sea de escasa utilidad (p. ej.;, que sélo sea provechosa para los
principiantes, o sOlo para una gramatica "elemental”) es evidentemente
precipitada y casi con toda seguridad errGnea. Por otro, la instruccion formal no
parece capaz de modificar las secuencias de adquisicién, salvo temporalmente y
de forma insignificante, pudiendo incluso perjudicar el desarrollo ulterior.
Ademas, la instruccidn tiene posibles efectos positivos sobre los procesos de
ASL, claros efectos positivos sobre la rapidez y probables efectos benéficos sobre
el nivel definitivo de logro. Matizan su valoracion con estas palabras:

Aunque desde el punto de vista tedrico ofrezcan escaso interés, los
resultados obtenidos en relacion con la rapidez de adquisicion
son evidentemente de gran importancia para profesores y
alumnos (Larsen-Freeman y Long 1991:322)

Ellis, por su parte, sefiala:

Existen razones para creer que la instruccion centrada en la
forma ayuda a la adquisicion de la competencia linglistica. La
instruccion puede actuar directamente; es decir, puede tener un
efecto inmediato en la capacidad del aprendiente para realizar las
estructuras meta en la comunicacion natural. Sin embargo, no
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todas las estructuras son susceptibles de ser ensefiadas; e incluso
las que si lo son deben ensefiarse en el momento oportuno. Es muy
probable, por tanto, que en general la instruccion sea efectiva de
forma indirecta, es decir, que tenga un efecto retardado. Segun
ello, la instruccién contribuye al conocimiento declarativo mas
que al procedimental. El declarativo sirve como facilitador del
procedimental, por cuanto ayuda a resaltar formas a las que de
otro modo el aprendiente no prestaria atencién. El conocimiento
consciente de formas marcadas puede ayudar a acelerar el
aprendizaje, del mismo modo que puede ser necesario para
prevenir la fosilizacion (Ellis 1991:170*).

En el contexto de esta discusion conviene tener presente que el
aprendizaje de la lengua consiste en algo mas complejo que la adquisicion de la
competencia gramatical. Se trata mas bien de la adquisicion o el desarrollo de la
capacidad de uso, que ha sido objeto de nuestra atencion en el capitulo anterior.
Ello no es 6bice para que la competencia gramatical (el dominio de las reglas que
rigen los distintos subsistemas: fonético, morfosintactico, léxico y semantico, y la
capacidad de usarlos) constituya una parte importante del desarrollo del
aprendizaje, pero éste debe necesariamente complementarse con el desarrollo de
las otras competencias, la sociolingiistica, la discursiva y la estratégica, en
términos de Canale y Swain.”®> La investigacion sobre ASL se ha centrado hasta
el momento de manera casi exclusiva en la adquisicién de la competencia
gramatical, y dentro de ella, en la de los subsistemas fonologico vy
morfosintactico. No ha estudiado los procesos de desarrollo de las otras

*4 En otro lugar afirma lo siguiente, en relacion con los efectos de la instruccion formal: Los
pocos estudios realizados acerca de los efectos de la instruccion formal sobre la ruta de
desarrollo indican que esta ruta "natural" no puede ser alterada; no obstante, estos estudios no
son conclusivos. La instruccion formal puede adoptar muchas formas diferentes y es posible que
la ruta de desarrollo sea sensible a la influencia de determinados métodos e insensible a la de
otros; la investigacion realizada hasta el presente puede haber dejado de atender a los métodos
correctos en las condiciones correctas. También es posible que la ruta "natural” refleje un
determinado tipo de uso de la lengua (la conversacion espontanea) y que aquélla se establezca
s6lo a partir del estudio de este uso particular. La instruccion formal puede no influir en este tipo
de uso de la lengua pero puede ayudar a otros, como, por ejemplo, los que van asociados al
discurso planificado o al escrito. Esta vision concuerda con lo que se conoce sobre variabilidad
contextual en ASL. La instruccion formal puede ayudar a la actuacion de los aprendientes en
determinadas situaciones y no en otras. (Ellis 1985:15). Pero, al margen de la cuestion relativa a
sus posibles efectos sobre el orden de aprendizaje, (la instruccion formal) puede impulsar la ASL
acelerando todo el proceso. Los aprendientes que reciben instruccion formal pueden aprender
mas deprisa que los que no la reciben. (...) Aun en el caso de que el conocimiento de L2 derivado
de la instruccion formal no esté inmediatamente disponible para su uso en la conversacion
espontanea (...), pronto se adquiere esta condicion cuando el aprendiente tiene la ocasion de
usar la L2 en este tipo de comunicacion. La instruccion formal puede tener un potente efecto
retardado. (Ibidem, 16).

5 \/éase més adelante, en el capitulo 1V.
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competencias que, todas juntas, conforman la competencia comunicativa, y
tampoco se han realizado experimentos para ver la influencia de la ensefianza en
dicho desarrollo. Esto es importante en términos generales, y muy especialmente
para el propdsito de nuestro trabajo*. Sin embargo, y a pesar de ello, es necesario
tener muy en cuenta los resultados de este ambito de discusion tedrica por las
siguientes razones:

- La gramatica sigue siendo uno de los componentes fundamentales de todas las
programaciones. Unas latoman como eje articulador, y otros se articulan entorno
a otros elementos (nociones/funciones o procesos), pero casi todos ellos incluyen
contenidos de orden gramatical.

- El debate sobre el papel que la atencion a la gramatica debe desempefiar en la
ensefianza de la lengua no ha sido: gramatica si 0 gramatica no, sino: atencion

6 \/éanse, a este respecto, las opiniones de diversos autores:

Estos articulos [los de TESOL Quarterly 24/4] muestran que en estos Ultimos afos la
investigacion sobre ASL ha sobrepasado su limitado alcance inicial. Tal como sefialé Ellis
(1985) en su excelente revision del campo, gran parte del trabajo desarrollado recientemente se
habia limitado a un pequefio nimero de puntos de la fonologia o de la gramética. Siguiendo el
hilo de la investigacion sobre adquisicion de primeras lenguas, cuya tendencia era el
establecimiento de universales linglisticos de acuerdo con la hip6tesis generativista, se
buscaban pruebas sobre el modo en que los aprendientes de segundas lenguas adquirian esas
mismas estructuras. Como hizo notar Ellis, uno de los efectos que necesariamente se derivaban
de esta concentracion en lo que era el micronivel linglistico consistia en que los modelos de ASL
no dejaban espacio para los factores mas amplios, tales como la actitud y la aptitud. Los estudios
en el macronivel, como los de Gardner (1985), incorporan estos factores, y parecen tener mucho
mas que aportar al profesor de lenguas. (Spolsky 1990: 612).

Sorprende un poco el hecho de que, pese a las sucesivas oleadas de diversos tipos de
investigacion, la vision de la adquisicion de la lengua como un producto de formacion de reglas
(o, en su dltima version, de establecimiento de parametros) sigue siendo la que prevalece.
Probablemente esto se debe al hecho de que la investigacion de ASL ha seguido prestando
atencidn a la morfosintaxis, que es la que mejor puede ser explicada por tal tipo de proceso. Sin
embargo, a medida que la ASL tiende a tomar en consideracion otros aspectos de la competencia
linglistica y comunicativa, no seria ninguna sorpresa ver que se presta atencion a otros tipos de
aprendizaje (...). Por ejemplo, podemos descubrir ain que la formacion de habitos puede
desempefiar un papel en la explicacion de la adquisicion de los rasgos fonoldgicos de la L2 asi
como en la adquisicion de enunciados como fdrmulas fijas y no analizadas (formulaic). Para la
dimension semantica, sin embargo, pueden no resultar aplicables ni la formacion de habitos ni la
formacion de reglas; en su lugar, la asociacion verbal, la discriminacion mdltiple y el
aprendizaje de conceptos (Gagne 1965) pueden tener una fuerza explicativa. A medida que
vamos abordando progresivamente la adquisicion de la pragmatica, esperariamos encontrar
otro tipo de aprendizaje responsable de la misma. (Larsen-Freemany Long, 1991:73-74).

Ellis, por su parte reconoce (1985:5) quesu libro se limita a lo que se conoce sobre la sintaxis y la
morfologia, y que eso constituye una limitacién. Que muchos investigadores aceptarian hoy en
dia no sélo que es importante estudiar otros aspectos de la ASL (especialmente el modo como se
adquiere la capacidad de participar en el discurso) sino también que es necesario estudiar esos
otros aspectos para saber como se adquiere la gramatica.
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explicita a la gramatica si, o no. Y sobre todo, qué hacer -0 dejar de hacer- para
que los alumnos lleguen a dominar -a aplicar correcta y adecuadamente- las
reglas gramaticales en sucomunicaciénenla L2.

- Los resultados de la investigacidn hacen referencia explicita, en muchos casos, a
las aplicaciones didacticas. Tales aplicaciones afectan a dos areas de la didactica:
la organizacién de las programaciones (la seleccion, secuenciacién y gradacion de
los contenidos linglisticos), y la metodologia (la aplicacion de determinadas
técnicas y procedimientos) para la ensefianza de los rasgos formales de la lengua.

7 - Las explicaciones del proceso (11): Una teoria del aprendizaje instruido.

En los apartados anteriores se ha ido acotando y precisando
progresivamente nuestro objeto de estudio: de las teorias generales sobre la
adquisicion de la lengua, que inicialmente no contemplaban ninguna diferencia
entre la adquisicion de L1 y L2, hemos pasado a las teorias sobre adquisicion de
segundas lenguas. Desde esta segunda perspectiva hemos visto como el
aprendizaje de la L2 puede darse o bien en contextos de adquisicion natural, o
bien en contextos de adquisicion instruida; hemos observado que la ensefianza de
determinadas formas linglisticas desempefia un papel importante en la rapidez
con que éstas se adquieren, y en el nivel final de logro que consiguen los
alumnos, siendo superiores ambos parametros a los alcanzados por los
aprendientes en contextos naturalistas.

La siguiente pregunta que debemos plantearnos es la que hace referencia a
la necesidad de una teoria del aprendizaje instruido. Segun Stern (1983), de las
diversas circunstancias que condicionan el proceso de aprendizaje de lenguas -el
contexto social, las caracteristicas del aprendiente, el contexto linglistico y el
tratamiento didactico- es este Ultimo el que mas facilmente puede ser modificado
y ajustado a los distintos entornos sociales y linguisticos, asi como a los factores
individuales de los aprendientes. Esta circunstancia aconseja explorar en qué
forma y por medio de qué procesos se desarrolla el aprendizaje instruido de una
L2, y comprobar en qué medida existen similitudes y diferencias con el
aprendizaje naturalista.

Para Trévise, de su participacion en el Programa de la Fundacion Europea
de la Cienciay de sus investigaciones sobre los fendmenos ligados al aprendizaje
“guiado”, y en particular sobre las representaciones metalingiiisticas de los
aprendientes, se desprende un conjunto de constataciones que subrayan el
caracter complementario de los dos campos de investigacion -el de la adquisicion
natural y el de la instruida- y que conducen a la disociacién, por una parte, de la
observacién de los procesos en los dos medios, y por otra, de la intervencién
sobre estos procesos. Para ella, “una trasferencia de los resultados de las
observaciones realizadas en el medio “natural” o “no guiado” a eventuales
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proyectos pedagogicos es con toda certeza un salto epistémico prematuro. Sin
embargo, para un ensefiante la observacion del conjunto de fendbmenos de
adquisicion de una L2 es util si desea calibrar el potencial impacto especifico de
sus intervenciones, y eventualmente de modularlas, si no de circunscribir su papel
a los procesos de aprendizaje” (Trévise 1993: 39).

Ellis, tras aludir a la carencia de investigaciones que traten la SLD*" en el
aula como una clase de adquisicion diferenciada, formula estas consideraciones:

Sila SLD en el aula es diferente de la SLD naturalista, entonces
no existe una base que nos permita aplicar los resultados de la
investigacion; si es similar, entonces esa base se da. La postura
descrita en el capitulo 7 [de este libro] es que la SLD no es un
fendmeno unitario, sino variado segin que se produzca mediante
procesos primarios 0 secundarios. En muchas aulas
predominaran los procesos secundarios, como consecuencia del
discurso planificado que alli tiene lugar. Las destrezas
comunicativas que se produzcan serén aplicables solamente a
determinados tipos de uso formal de la lengua. No obstante, las
clases también ofrecen la ocasién de realizar discurso no
planificado, mediante la exposicion a la LO en interacciones mas
parecidas a conversaciones. Esto promovera el desarrollo
mediante los procesos primarios y ayudara a las destrezas
comunicativas a formar parte de un uso mas informal de la
lengua. Si el objetivo de la ensefianza de lengua consiste en
desarrollar la fluidez en la conversacién (y tal vez determinados
tipos de actividad escritora) entonces la SLD en el aula puede
asemejarse a la SLD naturalista, ya que es necesario activar los
mismos procesos. Si el objetivo es el desarrollo de la capacidad
de hacer buenos examenes o0 de producir textos escritos
cuidadosamente planificados y monitorizados, entonces no es facil
que se le parezca. La existencia de una teoria que se ocupe
especificamente de la SLD en el aula (..) permitird efectuar
aplicaciones de la misma a la ensefianza de la lengua y hacerlo
con més conviccion (Ellis 1984:191. Subrayado afiadido).

Alo largo de las paginas del mencionado libro, detecta estas semejanzas
entre los dos tipos de aprendizaje:

- En cuanto al desarrollo de la competencia gramatical, en los aprendientes de
aula aparece el mismo orden de adquisicion que el observado en aprendientes

47 SLD: Second Language Development, otro término para referirse al aprendizaje de una

segunda lengua, que elude la distincién entre adquisicion y aprendizaje. Ellis titula su libro:
Classroom Second Language Development.
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naturalistas: "El orden es en general el mismo, lo que indica que los procesos
responsables de la adquisicion son los mismos en el aula que fuera de ella” (p.
16).

- En el desarrollo semantico observa el fendmeno de simplificacién semarntica,
mediante el cual los aprendientes del aula reducen el contenido proposicional de
su discurso comunicativo (omitiendo, por ejemplo, categorias tales como agente y
dativo); ello aligerael peso procesual y les capacita paracomunicar mensajes que
sobrepasan su competencia linguistica real. Sefiala Ellis que este tipo de
simplificacion semantica es un fendmeno universal, que se da en el habla de los
aprendientes de L1 , de aprendientes naturalistas de L2 y en los sabires, asi como
en lalengua de algunos aprendientes de aula. Concluye que eso es prueba de que
SLD de aulacontiene procesos generales de aprendizaje.

- lgualmente detecta en el aula la misma presencia dominante de habla basada en
bloques lexicalizados y no analizados (formulaic speech) que se da en el
aprendizaje naturalista, cuando existe la ocasion o la necesidad de usar el lenguaje
de forma comunicativa.

- Pese a que muy frecuentemente se alega que el contexto naturalista'y el del aula
son muy diferentes con respecto a la interaccion que se produce entre los
hablantes, Ellis detecta determinados rasgos interaccionales que son iguales en
los dos contextos y que pueden ser importantes para SLD.

- En cuanto al papel de la instruccién formal en SLD, Ellis considera que es
dificil alcanzar una conclusion firme. La evidencia existente apunta a que la
instruccion formal no influye fuertemente en la ruta de SLD. No esta claro si
influye en la rapidez o no, pero parece mas probable.

Existen opiniones contrarias a la necesidad de elaborar una teoria
especifica del aprendizaje instruido. Por un lado, estd la opinion de quienes
consideran que se trata de un aprendizaje como otro cualquiera, que no requeriria
una teoria propia. Por otro lado, la de quienes consideran suficiente una teoria
general del aprendizaje de L2, e innecesaria, por tanto, una teoria especifica para
el aprendizaje instruido. En ambos casos, para explicar la adquisicion de la L2 en
el aula se hace una extrapolacion de otra teoria. Ellis (1990) hace una revision de
tales extrapolaciones, una critica a las mismas, y una propuesta de teoria del
aprendizaje instruido de L2. En su opinion, el aprendizaje instruido presenta una
serie de diferencias frente al naturalista, diferencias que agrupa en tres campos,
segun se adopte una perspectiva sociolingtistica, psicolinglisticao educativa:

- La perspectiva sociolingiiistica. El "ambito™® del aprendizaje en el aula se
caracteriza por una gama mucho maés reducida de situaciones, de participantes, de

8 Concepto que Ellis toma de las publicaciones de Fishman sobre sociolingtiistica, domain en
inglés.
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temas y de objetivos; ello no obstante -observa Ellis- es posible imaginarse casos
excepcionales de ambos tipos de aprendizaje (naturalistae instruido) en los que se
invertiria la relacion: el aula puede proporcionar las mas ricas y diversas
experiencias de aprendizaje.

- La perspectiva psicolingtistica. Aqui interviene la distincion entre aprendizaje
"formal™ e "informal”, que ya hemos considerado anteriormente; por aprendizaje
informal se entiende la participacion directa en la comunicacion real de la vida
diaria, que lleva a la observacion y adquisicion espontaneas y automaticas; por
aprendizaje formal, la atencion consciente a fenomenos de la L2, conel objeto de
obtener informacion acerca de la misma. Aunque esta distincion no es
equiparabale a la que se hace entre aprendizaje naturalista e instruido, lo cierto es
que el aula ofrece mas ocasiones para realizar aprendizaje formal, y el naturalista
para el informal.

- La perspectiva educativa. Desde esta perspectiva, Ellis distingue entre la
ensefianza académica y el sistema de aprendizaje®®. Distincion paralela a la que
Stern (1981) hace entre enfoque "L" (lingiiistico o analitico) y enfoque “P”
(psicoldgico o experiencial). Describe asi estos términos:

El aprendizaje [apprenticeship’] consiste en aprender actuando,
sin que exista un intento deliberado de conformar el entorno de
aprendizaje ['learning’] mediante la elaboracion de un silabo o la
organizacion de actividades especiales. El aprendiente-aprendiz
trabaja codo con codo con el maestro-artesano y adquiere ['picks-
up'] habilidades mediante la observacion y la practica. Hay que
hacer notar, sin embargo, que es posible la creacion en el aula de
un entorno de aprendizaje [learning’] igual que el que se les
proporciona a los aprendices, y que por otra parte la ensefianza
formal puede darse en una situacion naturalista. Ahora bien, las
clases son especialmente apropiadas para la ensefianza formal,
mientras que las situaciones naturalistas tienden a ocasionar
aprendizaje [‘apprenticeship]" (Ellis 1990:2)

Segun este punto de vista, la situacion de aprendizaje en el aula presenta
suficientes caracteristicas y rasgos peculiares que no sélo legitiman sino que
también reclaman una atencion especial a los procesos y fendmenos que en ella se
dan, y a laformaen que éstos repercuten en el aprendizaje. De hecho, en ladltima
década han ido aparecido estudios, cada vez mas numerosos, sobre el aprendizaje
0 adquisicion en el aula. C. Chaudron (1988) hace una revision de todas las

9 Ellis utiliza el término apprenticeship (distinto, pues de learning). En espafiol distinguiriamos
entre "aprendiz" y "aprendiente”, aunque el nombre para referirnos a los distintos procesos
llevados a cabo por ambos sujetos seria el mismo: aprendizaje.
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investigaciones llevadas a cabo hasta la fecha. R. Ellis es uno de los que méas
atencion han dedicado al tema, sobre el que ha publicado hasta cuatro libros (Ellis
1984, 1988, 1991, 1992). En uno de ellos cita a Tarone, para justificar la
necesidad de estas investigaciones:

Dado que el habla varia en diferentes situaciones sociales, y dado
que la mayor parte de los datos sobre las interlenguas han sido
recogidos fuera de la situacién de clase, hemos de presuponer
que pocas cosas de la investigacion actual sobre aprendizaje de
segundas lenguas pueden ser directamente aplicadas al aula.
(Tarone 1976:26, citada en Ellis 1984: 191).

En el ya mencionado libro que Ellis dedica a la teoria del aprendizaje
instruido, este autor hace una revision de las diversas formas bajo las cuales se ha
realizado una extrapolacion de otras teorias de aprendizaje al aprendizaje de L2
en el aula; las sintetiza en dos grupos: extrapolaciones de una teoria general del
aprendizaje, y extrapolaciones de las teorias del aprendizaje naturalista de
lenguas.

Entre las primeras se encuentran basicamente el conductismo y la teoria
cognitiva general; como ya hemos visto, el primero sirvié de base al método
audiolingual, y la segunda origind la crisis de éste y el nacimiento de la ASL.
Entre las segundas destacan los analisis de errores, la teoria de la interlengua, los
estudios de morfemas, los estudios de los sucesivos estadios de adquisicion, y el
modelo del monitor, todos ellos ya mencionados en paginas anteriores de este
estudio, y fuertemente anclados en la hipotesis de la identidad de adquisicion
entre laLlylaL2.

Llama la atencion R. Ellis sobre el hecho de que ninguna de las
investigaciones realizadas bajo cualquiera de esas dos orientaciones se ha llevado
a cabo recogiendo datos del aula. Como Unicos estudios realizados sobre
aprendizaje en el aula menciona algunos que se llevaron a cabo antes de los afios
70: Scherer-Wertheimer en 1964 y el "Pennsylvania Project” de Smith en 1970.
En ambos casos se trataba de comparar distintos métodos de ensefianza (en el de
1964, la graméatica-traduccion frente al audiolingualismo; enel de 1970, estos dos
métodos frente al del codigo cognitivo), y ninguno de ellos fue capaz de
demostrar la superioridad de método alguno; ello se debi6 a muy diversas
razones, pero entre todas resalta el hecho de que la aplicacion real de un
determinado método en la clase viva y real lo desvirtuaba y mezclaba con otros.
De ahi deduce Ellis el desinterés que surgié por el estudio a gran escala, el
abandono del método de ensefianza como objeto de la investigacion y el interés
por los estudios a pequefia escala, para observar lo que sucede en el aula.
Allwright fue uno de los pioneros de tal observacion.
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R. Ellis no hace en absoluto una valoracidn negativa de tales
extrapolaciones. Las considera no sélo inevitables, sino también deseables®®. Pero
aduce la amplia evidencia de que actualmente se dispone, en el sentido de que en
algunos aspectos la clase de lengua es especial, para reclamar una teoria de
aprendizaje instruido. En parecidos términos se expresan Larsen-Freeman y
Long, cuando enjuician la aplicacion a la ensefianza de las lenguas que se ha
realizado a partir de lateoria del monitor de Krashen:

Estas recetas pueden llegar a mostrar su justificacion, pero
mientras no exista evidencia, por ejemplo derivada de
investigacion del aula de L2, deben tratarse con gran precaucion
(...) Existe un grave fallo en el razonamiento en que se apoyan
estas propuestas: se presupone que un programa que contenga las
caracteristicas necesarias y suficientes (como creen Krashen y
Terrell que las tiene el suyo) para conseguir con exito el
aprendizaje de la lengua es automéaticamente el programa mas
eficiente y efectivo posible, cosa que es patentemente falsa (...).
Mientras que el input comprensible puede ser necesario Yy
suficiente para la ASL, la instruccion puede simplificar la tarea
del aprendizaje, modificar los procesos y las secuencias de
adquisicién, acelerar su velocidad y mejorar la calidad y el nivel
de logro final. En otras palabras, mientras que el objetivo de la

%9 En concreto, afirma lo siguiente acerca de los que supuso el audiolingualismo en términos de
teoria de aprendizaje:

La teoria audiolingual del aprendizaje es una explicacion inadecuada del aprendizaje de L2 en
el aula. Suvalor reside en el hecho de que ofrecid una serie de propuestas explicitas acerca de la
naturaleza del aprendizaje que estaban abiertas a la réplica. La teoria, pues, estimuld la
discusion de una cantidad de cuestiones de importancia capital para la comprension del
aprendizaje instruido de lenguas:

1.- ¢;En qué medida es posible controlar el desarrollo de la L2 mediante la manipulacion externa
del entorno lingtiistico?.

2.- ¢ Qué papel desempefia la produccion controlada de formas de la L2 en la adquisicién de
estas mismas?

3.- ¢El aprendizaje de L2 en el aula consiste en la adquisicion creciente de rasgos lingiisticos
separados?

4.- ¢ En qué medida los errores producidos por aprendientes en instruccién son consecuencia de
la interferencia de la L1?

5.- ¢, Qué papel desempefian los errores en el proceso de aprendizaje de L2 en el aula?

6.- ¢ Qué papel desempefia el conocimiento metalingtiistico en el aprendizaje de L2 en el aula?

La teoria de aprendizaje audiolingual ofrecia respuestas definitivas a estas preguntas. Pero
pronto se vio que no eran respuestas correctas, si bien proporcionaban claros puntos de
referencia para la ulterior reflexién e investigacion. Lo que se echaba enfalta en la teoria era el
reconocimiento de que el aprendizaje de lengua es un proceso evolutivo. Sélo una teoria que
prestara la debida atencidn a la aportacién del aprendiente -en contraposicion al entorno- era
capaz de afrontar esta importante laguna. (Ellis 1990:30).
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investigacion de la ASL consiste en identificar la teoria mas
sencilla y menos potente, esta teoria (por si sola) no constituira la
base mas segura para la ensefianza de la L2, precisamente porque
es la solucion minima, la mas sencilla (...). La investigacién de
ASL que se ha llevado a cabo hasta el momento no ha hecho sino
empezar a demostrar los efectos de la instruccion sobre el
desarrollo la interlengua, pero (...) ha mostrado que puede hacer
algunas aportaciones potencialmente muy positivas".(Larsen-
Freemany Long 1991:304).

Los capitulos 4,5 y 6 del libro de Ellis (1990) contienen una revision de
los estudios a pequefia escala que se han llevado a cabo sobre el aprendizaje de
L2 en el aula, y que han atendido especialmente a tres campos: Los procesos del
aula, larelacion entre interaccion en el aula y adquisicion de L2, y las relaciones
entre instruccion formal y adquisicion de L2. En el capitulo 7 expone el esquema
de su teoria integrada del aprendizaje instruido de segundas lenguas. Por ser éste
el autor que mas explicitamente ha desarrollado una teoria de este tipo, me
detendré brevemente en ella.

A) Los estudios sobre los procesos del aula.

Revisa los que se han llevado a cabo tanto sobre el discurso del profesor
(enel que, asu vez, se presta atencion a diversos aspectos: el tratamiento que da a
los errores, el caudal linglistico que suministra y la interaccion que establece),
como sobre la lengua de los aprendientes, y el discurso del aula (distribucion de
turnos, tipos de discurso), y concluye que estos estudios han contribuido a
incrementar nuestra comprension de las actividades que conducen al aprendizaje,
pero no explican el modo en que éste se origina; se trata, en palabras de Ellis, de
“una orientacion predominantemente -aunque no exclusivamente- ‘sociologica’,
que explica como se llevan a cabo los ‘acontecimientos sociales’ que constituyen
una clase de lengua”.

Para Ellis, estos estudios han significado una aportacion valiosa en dos
sentidos. En primer lugar, revelan la distancia que media entre las prescripciones
que formula cada método de ensefianza y la conducta real de profesores y
alumnos en el aula. En segundo lugar, han conducido a una nueva forma de
entender la relacion entre ensefianza y aprendizaje, consistente en considerar que
todo aprendizaje es consecuencia, en cierto modo, del proceso de interaccion en
el que participa el aprendiente. Esta nueva comprension del aprendizaje esta a la
base del segundo -y mas amplio- de los campos de estudio del aprendizaje
instruido de L2.

B) Los estudios sobre la relacion entre lainteracciéonen el aula y la adquisicién de
L2.

135



Capitulo Il E. Martin Peris: Las actividades de aprendizaje en los manuales de ELE

Los estudios realizados sobre este aspecto del aprendizaje enel aula giran
en torno a las distintas hipdtesis sobre la forma en que la interaccion en el aula
contribuye a la adquisicién de L2, y sobre los tipos de interaccidn que la facilitan
mejor. La hipdtesis que ha cobrado mas fuerza es la que propone Long sobre el
concepto de la negociacion del significado como promotora del aprendizaje. No
se ha establecido de forma concluyente una relacion causal entre ambos procesos,
si bien Long argumenta que no es necesario demostrar una relacion directa entre
interaccidn y adquisicion de rasgos linglisticos concretos. Sefiala que se puede
demostrar un vinculacion indirecta mostrando que la negociacion de significado
promueve la comprension, que asu vez promueve la adquisicion.

En el libro que estamos comentando, Ellis trata la interaccion y la
instruccién formal en dos capitulos diferentes, pero advierte que no por ello las
considera como dos modos alternativos de contemplar la ensefianza; no pretende
sugerir que existan unos procesos de aula que puedan clasificarse como
interaccion y otros como instruccion formal:

Todo lo que acontece en el aula implica algun tipo de
comunicacion. Es posible contemplar una misma secuencia de
instruccion de dos formas diferentes: como ‘interaccion’ y como
‘instruccion formal'. (...) Esta forma de contemplar los procesos
del aula difiere de la que se encuentra actualmente en muchos
manuales de formacion de profesores, en los que ‘comunicacion’
e 'instruccion formal' se ponen en contraste, como si toda la
ensefianza fuera de uno u otro tipo. (Ellis, 1990:93-4).

En otras palabras: todas las secuencias de instruccion son al propio tiempo
secuencias de interaccion en el aula. Por mas que se trate de una forma especial
de interaccion, ello representa una base suficiente para hacerlas susceptibles de
analisis desde las dos perspectivas, la de la interaccion y la de la instruccion.
Ahora bien, no todas las secuencias de interaccion que se producen en el aula
caen bajo este prisma: aquellas que estan centradas en el significado solo pueden
contemplarse como interaccion, no como instruccion.

Estas dos perspectivas conducen a diversas formas de plantearse la
pregunta por la relacion entre la ensefianza y el aprendizaje. La consideracion de
la ensefianza como ‘interaccion’ remite a los distintos rasgos del caudal y de la
interaccion y al modo en que tales rasgos contribuyen a la adquisicion; la
consideracion como ‘instruccion formal’, al modo como el intento de ensefiar
determinados rasgos linguisticos conduce a su adquisicion.

Ellis hace una revision de las diversas teorias de ASL instruida que se han

realizado hasta el momento. Unas se basan en la recepcion y comprension de la
L2, otras se basan en su produccion:
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a) Teorias basadas en la recepcion y comprension de L2: Hipotesis de la
frecuencia, hipétesis del input (Krashen), hipétesis de la interaccidn (Long).

La mas débil de las tres, en opinion de Ellis, es la hipdtesis de la
frecuencia, ya que postula simplemente que el orden en que se adquieren las
distintas unidades linguisticas viene determinado por la frecuencia con que éstas
aparecen en el caudal, pero no especifica la razon de este hecho. Los resultados
de la investigacion son diversos. Es posible que la frecuencia de unidades en el
caudal tenga un efecto en la adquisicién, y que éste, mas que inmediato, sea
retardado.

Las otras dos pretenden ser explicativas. Ambas resaltan la importancia
que tiene la comunicacion centrada en el significado como fuente de caudal
comprensible, al que se considera condicién necesaria para la adquisicion. La
hipotesis del caudal comprensible considera valido el caudal procedente de
cualquier fuente. La hipdtesis interaccional resalta la importancia de los ajustes
conversacionales que se dan cuando se intenta negociar el significado ante un
problema de comunicacion. Opinion de Ellis:

De momento existe poca evidencia para ambas hipotesis. Es
dificil mantener el postulado fuerte de que el caudal sea
necesario. Sin embargo, el postulado débil de que el caudal
comprensible facilita las adquisicion es sostenible, aungque sigue
sin mostrarse de qué forma sucede eso. Aln no esta claro como el
caudal comprensible, obtenido por cualquier medio, lleva a la
adquisicién de conocimiento linguistico (Ellis 1990:116).

Por otra parte, esta el problema de que comprension y adquisicién no son
la misma cosa.

b) Teorias basadas en la produccion.

La importancia de la produccion (output) se considera siempre dentro de
la interaccion; la produccion no se considera que sea valida per se, sino en la
medida en que contribuye alaconstruccion del discurso.

La interaccion es una empresa conjunta (joint venture) y en
definitiva no es posible aislar las aportaciones separadas de los
hablantes ni tal vez sea posible, tampoco, considerar por
separado produccion y comprension. (Ellis 1990:125).

Chaudron destaca el interés que ha suscitado el estudio de las

interacciones verbales y sociales de los aprendientes, asi como el de los tipos de
conducta que revelan una mayor relacién con resultados positivos de aprendizaje.
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Tales estudios han llevado a la formulacion de determinadas hipotesis en relacion
con la produccion por parte de los aprendientes:

1. Los aprendientes avanzan en la L2 si producen en la lengua
meta con mas frecuencia, con mas correccion y en una mas
amplia gama de circunstancias.

2. Los aprendientes avanzan en la L2 si generan input estimulado
por otros aprendientes colegas.

3. Los aprendientes avanzan en la L2 si realizan tareas
comunicativas que requieren negociaciébn de significado.
(Chaudron 1988:90).

Cada una de estas hipotesis esta reflejada en algunos de los estudios que
se han publicado:

e

Hipdtesis 1:

Swain (1985) propone la hipotesis de la produccion (“output™)
comprensible. Llego aella gracias a los resultados de un estudio con alumnos de
francés (en sistema de inmersion) en Ontario y Quebec: los que aprendian esta
lengua como L2 ofrecian unos resultados inferiores a los nifios hablantes nativos
del francés en la expresion oral, pero los superaban en la expresidn escrita. Segun
la explicacion de Swain, una funcion de la produccién corsiste en
proporciionarels a los aprendientes la ocasion de usar significativamente sus
propios recursos linguisticos, y ello con la siguiente particularidad: la produccion
comprensible fuerza no sélo laemision de un mensaje, sino también el hecho de
que esa emision se realice de forma precisa, coherente y apropiada; ello haria que
produccion comprensible desempefiara, en la teoria de Swain, un papel parecido
al del caudal comprensible en la hipdtesis de Krashen.

Chaudron revisa otros estudios llevados a cabo por Naiman et al. (1978),
Strong (1983) y Peck (1985), que apoyan la hipGtesis de Swain cuando esta
autora afirma que la competencia en la lengua meta esta asociada a una mayor
produccion y una mayor correccion de la misma. Pero hace notar que de los
resultados de estos estudios solo se deduce la existencia de una correlacion entre
produccion comprensible y correccion, pero no una relacion de causa-efecto; la
razén ultima de esa correccion podria muy bien residir en la competencia que ya
poseian los aprendientes.

= 7z

Hipdtesis 2:

Seliger (1977) ya distinguia entre aprendientes "de alta generacion de
caudal" y "de baja generacion de caudal™; otros comportamientos relacionados
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con esta hipotesis fueron observados en el proyecto "The good language learner”.
Esta linea de investigacion fue desarrollada y sus procedimientos
progresivamente refinados por otros estudios: Day (1984, 85), Scarcella y Higa
(1981), Cathcart (1983, 1986), Sato (1982)... Chaudron revisa estas aportaciones
y concluye gque no se ha probado la existencia de una relacion directa entre las
conductas de los alumnos encaminadas a iniciar la interaccién y el desarrollo de
la competencia (Chaudron, 1988:105); considera inapropiado tomar este tipo de
comportamiento del alumno y el supuesto caudal que genera como los factores
responsables en Ultima instancia de la adquisicion en las aulas; atribuye la misma
plausibilidad a los rasgos de las interacciones de los aprendientes entre si, que
influyen en el modo en que los aprendientes adquieren la lengua meta, tal como
considera la tercera de las hipotesis, que se expone a continuacion.

Hipdtesis 3:

Siguiendo los argumentos de Long (1983b) en relacion con la importancia
de la negociacién de significado con hablantes nativos, como aportacion al
desarrollo de los aprendientes, y los que aporta Ellis (1984) en relacion con la
construccion conjunta de significado en el aula, se han llevado a cabo un ndmero
de estudios que se centran en el discurso interactivo que se produce entre los
alumnos que realizan tareas de aprendizaje de L2. En los afios 80, Varonis y
Gass, Long et al., Pica y Doughty, Roulon y McCreary, y Gaies realizaron
diversos estudios sobre la organizacion del aula, comparando las aulas
organizadas en torno al profesor con las que se organizaban mediante el trabajo
en grupos; por otra parte, Crookes, y Gass y Varonis estudiaron los diversos tipos
de tareas: Crookes se centr6 en las tareas de resolucion de problemas, que
resultaron ser significativamente superiores a los debates en los siguientes
aspectos: el nimero de preguntas planteadas por los sujetos, el nimero de
preguntas referenciales y el nimero de comprobaciones de confirmacion. Gass y
Varonis estudiaron las tareas unidireccionales y las bidireccionales, en las que el
participante que carecia de la informacion primaria realizaba una producciéna
sensiblemente superior a la de sucompafiero de interaccion.

Chaudron concluye que los resultados de estos estudios sobre la
interaccion entre los aprendientes no revelan una tendencia clara en cuanto a las
diferencias que puedan darse entre las distintas estructuras organizativas del aula:
unos estudios propugnan un tipo de organizacion por encima de los demas, y
otros otorgan el mismo valor a organizaciones y tareas. Lo que parece
significativo es la conclusion a que llegaron tanto Pica y Doughty como Duff, en
el sentido de que la tarea linglistica es el factor critico. No obstante, es ain
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incierto el efecto que la negociacion derivada de la interaccion pueda tener sobre
una eventual adquisicion de L2 (Chaudron 1988:109).

Las interacciones de que se estd hablando no son interacciones en gereral,
sino que se trata de un grupo especial de éstas, en las que o bien se negocia el
significado o bien se lleva a cabo una conversacion originada como reaccion al
fragmento de discurso precedente (para clarificarlo, modificarlo, repetirlo, pedir
aclaraciones, etc.). La hipotesis postula que cuando los aprendientes estan
negociando el significado se estan poniendo a prueba, en términos de resultados
comunicativos obtenidos, las reglas lingiisticas, semanticas y pragmaticas de Isu
interlengua, cosa que no sucede cuando estan simplemente respondiendo a una
interpelacion o iniciando una comunicacion, y que tal puesta a prueba conduce a
unos efectos distintos de los producidos por el otro tipo de conducta.

Ellis afiade otras tres hipotesis:

- Hipotesis del discurso (formulada por él mismo): Se apoya en el anélisis de
Givon®* y postula que el tipo de uso de lengua en que participa el aprendiente
actla de una forma decisiva en la génesis de la adquisicion. Para adquirir niveles
altos de competencia gramatical se requiere la participacion en discurso
planificado.

- Hipotesis del discurso colaborativo (formulada por Faerch): Los aprendientes
son capaces de producir estructuras sintacticas que se encuentran mas alla de su
competencia si se ven apoyados por un ‘andamiaje’ que les viene facilitado por el
interlocutor. Esta hipotesis ayuda a explicar la aparicion de determinadas
construcciones transicionales en los estadios iniciales de la adquisicion.

- Hipotesis de la “topicalizacion” (formulada separadamente por Hatch, por Long
y por Ellis): La produccién de los alumnos es importante cuando éstos tienen la
posibilidad de designar los temas (nominate the topics) y controlar su desarrollo.
Este tipo de produccion (output) puede servir como caudal (input) valioso para
otros aprendientes.

Ambos autores -Ellis y Chaudron- muestran cierta cautela al valorar estas
hipdtesis:

Los hallazgos, en general més bien débiles, sobre la influencia del
comportamiento de los aprendientes en los resultados de
aprendizaje, ya se trate de produccion, de iniciacion o de
negociacion, probablemente no indiquen las relaciones reales,
sino que mas bien reflejen una inadecuacion en la investigacion

*1 Ver pagina 95 de esta tesis.
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de este tema. Sin embargo, el hecho de no haber encontrado una
fuerte influencia del factor que mas ha sido investigado, es decir,
la cantidad total de produccion del aprendiente (...) puede indicar
la debilidad de esta medida para discriminar la calidad de la
produccion de los aprendientes. Puede ser cierto que la cantidad
general de uso de la lengua meta por parte del hablante no sea
causa de una mejora en su competencia. Existen otros posibles
efectos mas importantes, derivados de la cualidad de la
interaccion de los aprendientes con hablantes nativos o con sus
compafieros, a saber, la adecuacion del input (que no ha sido
suficientemente investigada) y el grado de negociacion interactiva
con los interlocutores. (Chaudron 1988:170).

Si alguna conclusion se puede seguir de la revision hecha en este
capitulo acerca de los resultados de aprendizaje, ésta consiste en
que es necesario realizar muchas mas investigaciones para
establecer qué es lo que en las clases ayuda al desarrollo de la
lengua meta en los aprendientes: en qué medida la
comprensibilidad, la comprension, la produccion y practica del
aprendiente, la instruccion formal y la interaccion conducen a
una mayor competencia en la segunda lengua. (Chaudron
1988:179).

Hay que advertir, sin embargo, que en muchos casos las posturas
tedricas descritas en ambos capitulos son de naturaleza
especulativa y controvertida. No existe consenso entre los
linguistas aplicados sobre cual es la teoria que proporciona una
explicacion mas adecuada del aprendizaje de lengua en el aula.
(Ellis 1991:93).

C) Estudios sobre la relacion entre la instruccion formal vy la adquisicion de la L2.

Uno de los temas mas debatidos y con resultados mas firmes en toda la
investigacion sobre ASL es el referente a las secuencias de adquisicion de rasgos
gramaticales, como hemos visto anteriormente. Algunos investigadores
(Ligthbown, Pica, Ellis) han comparado las secuencias adquisicionales de
aprendientes de aula con las de aprendientes naturalistas y han encontrado que,
por un lado, parecen muy semejantes en general, y por otro presentan también
diferencias interesantes. Otros (Pienemann, Eckman) han estudiado mas
directamente los efectos de la instruccion formal en las secuencias de adquisicion.
Los resultados indican que algunas de las estructuras gramaticales no parecen ser
susceptibles de ensefianza, a no ser que el aprendiente esté listo o preparado desde
el punto de vista evolutivo; otras, sin embargo, son mas receptivas a la influencia
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de la ensefianza. Ellis hace una valoracion muy favorable de esta rama de la
investigacion, y la sustenta en que, a diferencia de otras precedentes, que sélo
contemplaban fenémenos de aprendizaje, pero menospreciaba los de la
ensefianza, ésta "ha sido capaz de examinar directamente la relacién entre
ensefianza y aprendizaje porque se sirve de medidas de ambos" (Ellis 1990:14).
Las conclusiones que establece en cuanto a la efectividad de la instruccion formal
son las siguientes:

Existen razones para creer que la instruccion centrada en la
forma ayuda a la adquisicion de la competencia lingiistica. La
instruccion puede actuar directamente; es decir, puede tener un
efecto inmediato en la capacidad del aprendiente para realizar las
estructuras meta en la comunicacion natural. Sin embargo, no
todas las estructuras son susceptibles de ser ensefiadas; e incluso
las que si lo son deben ensefiarse en el momento oportuno. Es muy
probable, por tanto, que en general la instruccion sea efectiva de
forma indirecta, es decir, que tenga un efecto retardado. Segun
ello, la instruccion contribuye al conocimiento declarativo mas
que al procedimental. El declarativo sirve como facilitador del
procedimental ayudando a resaltar formas a las que de otro modo
el aprendiente no prestaria atencion. El conocimiento consciente
de formas marcadas puede ayudar a acelerar el aprendizaje, asi
como ser necesaria para prevenir la fosilizacion. (Ellis 1990:170).

En consecuencia, y teniendo en cuenta que el aprendizaje de aula se

distingue del naturalista en que aquél implica una intervencién planificada en el
proceso de su desarrollo, podemos considerar una triple forma de realizar tal
intervencion, a tenor del foco de atencidn que en cada caso sea dominante:
ensefianza con atencion centrada en laforma, ensefianza con atencion centrada en
el significado, ensefianza resultante de una mezcla de las dos anteriores.
- La ensefianza centrada en la forma descansa sobre uno de estos dos
presupuestos en cuanto al papel asignado al codigo de la lengua y a su relacion
con el aprendizaje: o bien que el estudio del codigo es necesario (version fuerte) o
bien que es conveniente y deseable (versidn débil). En ambos casos se asume que
es posible influir en la rapidez y el curso de desarrollo del aprendizaje de L2
dirigiendo la atencion del aprendiente hacia los rasgos formales del cddigo. Entre
los que critican este supuesto sobresale Krashen. Sus hipotesis, como hemos
visto, han sido a su vez cuestionadas por diversos autores, entre ellos
McLaughlin, Sharwood-Smith y Ellis. Chaudron (1988:165) menciona los
estudios de Spada, de Mitchell y de McDondald y otros, que ofrecen resultados
diversos acerca de los efectos de la instruccion formal, pero que sefialan algunos
efectos positivos. Hace lasiguiente exposicion del estado de la cuestion:

La direccidn de los resultados de los pocos estudios del aula a
gran escala favorece ligeramente al foco en la forma o
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tratamiento explicito de la gramatica. Pero la instruccion formal
puede no ser capaz de eludir las secuencias de adquisicidn
natural; tal vez pueda Unicamente contribuir a un incremento en
la rapidez de la adquisicion a través de esas secuencias, 0 a la
adquisicién de formas de la lengua meta que no se ven afectadas
por los principios de procesamiento universal. Lo que queda por
ver, naturalmente, es el alcance preciso de los efectos de la
instruccion formal sobre la adquisicion de un amplio espectro de
reglas fonoldgicas, gramaticales o pragmaticas de la LO, y la
relevancia de esa instruccion para aprendientes de diferentes
edades, estilos de aprendizaje o aptitudes. La investigacion sobre
los resultados derivados de la produccion de los alumnos y de la
interaccion profesor/alumno (...) indica, por otra parte, que
existen otros factores en el aprendizaje llevado a cabo en el aula
que pueden contribuir en gran medida a la adquisicion (Chaudron
1988:167).

- La ensefianza centrada en el significado tiene dos argumentos pedagogicos a
favor, sobre los que R. Ellis ya profundizo su libro de 1986: en primer lugar, para
poder desarrollar la fluidez los aprendientes necesitan oportunidades de
comunicarse, en las cuales puedan activar la competencia estratégica y
automatizar su conocimiento de la L2; en segundo lugar, la participacion en la
comunicacion puede tener como resultado la adquisicion de nuevos
conocimientos de la L2, que se obtendran a partir del caudal al que los
aprendientes se vean expuestos en la interaccion.

Uno de los problemas que se plantean cuando se habla de ensefianza
centrada en el significado consiste en ver en qué medida el aula facilita ocasiones
para la comunicacién auténtica. Como he recogido en las paginas precedentes, se
han realizado abundantes estudios sobre los tipos de interaccién que se llevan a
cabo en el aula; estos estudios han puesto de relieve las diferencias que se dan
entre estos tipos de interaccion y el tipo de interaccion que se produce fuera del
aula; tales diferencias tienen como causa principal el hecho de que las relaciones
entre los roles de profesores y alumnos son asimétricas; en la interaccion natural
fuera del aula se dan a veces también relaciones asimétricas entre los roles de los
participantes, pero la frecuencia de la simetria es mucho mayor que la de la
asimetria; enel aula, larelacion es siempre asimetrica.

Este hecho ha llevado a plantearse diversas preguntas: una, de orden
teorico, es si de ello se derivan efectos negativos sobre el aprendizaje de L2; otra,
de orden metodoldgico, consiste en ver la forma de superar esta distorsion.

En cuanto a la primera, Allwright (1984a:158) llama la atencion sobre la

construccion conjunta del proceso de aprendizaje por parte de profesores y
alumnos mediante la direccién conjunta de la interaccion en el aula. Esta vision
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positiva de la interaccion en el aula, aungque se trate de una interaccion con
asimetria de roles, es perfectamente compatible, segin muchos de los
investigadores, con la rentabilizacion de otros efectos positivos de la interaccion,
tales como la negociacion del significado (Long 1983a), el discurso colaborativo
(Faerch 1985) o la topicalizacion, a las que nos hemos referido unas lineas mas
arriba. Por otra parte, es también coherente con la vision del aprendizaje mediante
la interaccion que aportan la teoria psicoldgica cognitiva de \Vytgostky y
especialmente el concepto de zona de desarrollo proximo, y con la teoria paralela
de Halliday sobre un aprendizaje interactivo basado en la lengua.

En cuanto al segundo, el trabajo en pequefios grupos se ha conwvertido en
el medio més eficaz para establecer unas actividades de interaccion que se
beneficien de todas las ventajas que ésta reporta, y que se lleven a cabo en una
situacion de roles no asimétricos.>

Una teoriaintegrada del aprendizaje instruido de sequndas lenguas

Tras exponer los puntos de los que hemos hecho una sintesis en las
paginas precedentes, R. Ellis finaliza su libro con una propuesta de una teoria
integrada del aprendizaje instruido de segundas lenguas.

Comienza por hacer una alusién al objetivo al que se orienta laensefianza
de L2, para cuya definicion recurre a la distincion que Taylor establece entre
competencia y pericia’®. La primera se refiere a una capacidad estética, relativa a
los conocimientos que posee el hablante, mientras que la segunda se refiere a la
capacidad de usar esos conocimientos y es, por tanto, dindmica>*:

Los profesores estan interesados tanto en la forma en que se
adquiere el conocimiento como -y esto es crucial- en la capacidad

52 Desde el punto de vista de las consecuencias para la préactica, uno y otro de estos dos
aspectos serian relevantes en el aula de lengua extranjera: Por un lado, la interaccion llevada a
cabo en roles simétricos reproduce con fidelidad los procesos decomunicacion habituales fuera
del aula, y permite que los alumnos ejerciten su capacidad de uso de la lengua, y mediante esta
gjercitacion vayan adquiriendo los esquemas de uso de la L2. Por otro lado, la situacion de
asimetria que se produce en el aula permite integrar al profesor como un interlocutor
especialmente capacitado, que reproduce no los esquemas habituales de interaccion fuera del
aula, pero si los esquemas habituales de aprendizaje, en donde el adulto puede proporcionar el
andamiaje que facilite el paso a la zona de desarrollo proximo.

53 Proficiency en el texto original inglés.

*  Adopta, pues, una postura muy proxima al punto de vista que hemos recogido en la
introduccion a este trabajo, especialmente puesto de relieve por H.G. Widdowson, acerca de lo
gue es ser capaz de usar una lengua. Widdowson, como vimos, también propone un concepto
alternativo al de competencia, que él designa como capacidad de uso. Los términos de
competencia (con su correlativo, el de actuacién) y de capacidad de uso proceden del campo
estrictamente lingiliistico, mientras que el de “proficiency” nace en el seno de la didactica de las
lenguas, y més enconcreto, de la evaluacion.
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del aprendiente para hacer uso de ese conocimiento. Por tanto,
toda teoria que intente ser relevante para las necesidades del los
profesores debe de considerar tanto la competencia como la
pericia.... La teoria integrada que se presenta en las paginas
siguientes intenta responder a esa demanda. (Ellis 1990:175).

La propuesta de Ellis tiene un fuerte apoyo en la teoria del aprendizaje
cognitivo; segin su propia opinién, la aplicacidon de esta teoria al aprendizaje de
una L2 ha proporcionado una poderosa explicacion sobre la forma en que los
aprendientes desarrollan su capacidad de usar su conocimiento de L2 (es decir, su
pericia), pero sin embargo no ha sido capaz de ofrecer una explicacion adecuada
sobre la forma en que, previamente, se ha adquirido este conocimiento, la
competencia.

De acuerdo con la explicacion de la teoria cognitiva, el aprendizaje se
produce cuando el aprendiente esta en condiciones, como resultado de la practica,
de realizar operaciones de forma automética; considera la lengua como una
habilidad compleja que, al igual que otras habilidades semejantes, comporta el
uso de diversas técnicas de procesamiento de informacion para superar las
limitaciones de la capacidad mental que inhiben la actuacion. En otras secciones
de este trabajo he recogido los puntos de vista de este y otros autores acerca de las
ventajas y desventajas de realizar una extrapolacién de una teoria general del
aprendizaje al aprendizaje de la lengua; las adquisicion de una L2 esta
determinada no sélo por factores cognitivos, (obtencion y procesamiento de
informacidn) sino también linguisticos (obtencion de significado en interaccidn).
Sin embargo, enopinion de Ellis y de otros autores, la teoria cognitiva, tal como
la formulan Shiffrin y Schreider (1977) y Anderson (1980, 1983 y 1985) da
cuenta de muchos de los fenémenos del aprendizaje instruido de L2 de forma
mucho més eficaz de lo que lo hicieron las teorias estructural-conductistas. La
teoria cognitiva investiga el papel que el procesamiento mental desarrolla en el
aprendizaje, y se basa en los estudios sobre procesamiento (almacenamiento y
recuperacion) de informacion. Intenta explicar tres aspectos principales del
aprendizaje: como se representa inicialmente el conocimiento, como se desarrolla
la capacidad de usar este conocimiento, y como el nuevo conocimiento se integra
enel sistema cognitivo existente en el aprendiente.

Como he recogido en su momento, han sido varios los autores que han
intentado desarrollar una teoria de la adquisicion de L2 a partir de los
presupuestos de la teoria cognitiva. Ellis revisa estas aportaciones, y las incorpora
para su hipdtesis de una teoria del aprendizaje instruido de L2. En base a esta
revision, realiza la siguiente propuesta (Ellis 1990:184):
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1.- Al desarrollar una teoria del aprendizaje de L2 es necesario distinguir entre
"tonocimiento” y "control” y tomar en cuenta factores tanto linglisticos como
cognitivos.

2.- La teoria cognitiva de aprendizaje proporciona una descripcién adecuada
acerca del modo en que los aprendientes obtienen control sobre el conocimiento
de L2; la préactica libre convierte el procesamiento controlado en automatico. Los
aprendientes necesitan disponer de ocasiones de realizar interaccion con el fin de
activar en ella las estrategias que conviertan su conocimiento declarativo en
conocimiento procedimental.

3. La teoria cognitiva puede explicar también el modo en que los aprendientes
reestructuran su conocimiento de L2, de manera que éste se encuentre
progresivamente disponible para su uso en una creciente gama de tareas, incluidas
las que requieren un uso de la lengua descontextualizado.

4. Una teoria cognitiva no es capaz de explicar la secuencia de adquisicion de las
estructuras gramaticales.

5. Tampoco es capaz de explicar el papel que desempefia el conocimiento
explicito y no puede, por tanto, dar una explicacion completa de la forma en que
la instruccion formal contribuye ala adquisicion de L2.

Una teoria global del aprendizaje instruido de L2 debera reconocer el
hecho de que algunos aspectos de la adquisicién de L2 (los que se relacionan con
la capacidad de uso del conocimiento de L2) estan gobernados por factores
cognitivos generales, mientas que otros aspectos (asociados con la formaen que
se construye la gramatica de L2) estdn gobernados por factores linglisticos.

Basadndose en el modelo de Byalistok, e incorporando aspectos
linguisticos derivados de teorias de la Gramética Universal (especialmente de V.
Cook) y otros de orden psicolingiistico, sobre la forma en que se adquieren
rasgos evolutivos (M. Pienemann), propone una teoria que contiene estas nueve
hipdtesis (véase esquema en el cuadro r° 5, pagina siguiente):

1. Cada aprendiente tiene un estilo de aprendizaje, que le predispone
favorablemente a prestar atencion a los rasgos linguisticos del caudal
instruccional siempre que él responda de forma positiva, desde el punto de vista
cognitivo y afectivo, al tipo de ensefianza que se le ofrece. De este modo, el
aprendiente “filtra” el caudal instruccional de acuerdo con su estilo de
aprendizaje.
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2. El conocimiento implicito y el explicito constituyen distintos tipos de
conocimiento, y se almacenan por separado.”

3. La instruccion puede impartirse mediante actividades centradas en el
significado o mediante actividades centradas en la forma. Los aprendientes, a su
vez, pueden responder al caudal suministrado en el aula tratandolo como
"interaccion” o como “instruccion formal”.

4. El conocimiento explicito se deriva en gran medida de la instruccion centrada
en laforma.

5. El conocimiento implicito se deriva en gran medida de la instruccién centrada
en el significado. Para que se produzca adquisicion, el aprendiente debe prestar
atencién a rasgos linguisticos concretos del caudal y estar listo para incorporarlos
a su interlengua.

6. El conocimiento implicito puede ensefiarse también de forma directa (a) si el
aprendiente esta "listo" desde el punto de vistaewvolutivo, o (b) si las formas meta
no estan sujetas a restricciones evolutivas.

7. Pese a prescindir de la interfaz, la teoria propuesta por Ellis -a diferencia de
otras teorias (como el Modelo del Monitor)- concede un papel importante al
conocimiento explicito: éste sirve para sensibilizar al aprendiente hacia la
presencia en su interlengua de formas no estandar, facilitando asi la adquisicion
de formas de la lengua meta de acuerdo con la hipotesis 5.

8. El control sobre el conocimiento linguistico se consigue mediante la actuacion
llevada a cabo en condiciones reales en actividades linguisticas centradas en el
significado.

9. La propia produccion (output) del aprendiente sirve como caudal (input) para
los mecanismos de procesamiento de lengua. La produccion desviada que se
somete a retroalimentacion correctiva despierta la conciencia a las formas
correctas y facilita su adquisicion.(Ellis 1990:196).

%5 Esta posicion de rechazo a una interfaz es , tal vez, la més controvertida de todas sus hipotesis.
Para su adopcién (frente a otros, como Faerch, que la defienden) Ellis se basa principalmente en
gue la evidencia existente apunta a que la instruccion es incapaz muchas veces de convertir el
conocimiento explicito en implicito.
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8.- El aprendiente como protagonista del aprendizaje

El gran cambio de perspectiva que se ha producido en la investigacion
sobre ensefianza y sobre aprendizaje ha consistido en situar en el centro de la
atencion los procesos de aprendizaje, y con ellos, la figura del aprendiente. La
necesidad de recurrir a un nuevo término, como lo es la palabra aprendiente™**,
que denote su actividad mejor que las tradicionales de estudiante, alumno o
discipulo, es un exponente mas del alcance del cambio. Dos son los grandes
ambitos que han recibido la atencion de los estudiosos, en relacién con el papel
del aprendiente: uno, los diversos factores (de orden biolégico, psicoldgico, etc.)
particulares de cada aprendiente, que pueden repercutir en el proceso del
aprendizaje de L2; otro, las técnicas y procedimientos que los buenos
aprendientes aplican al estudio y aprendizaje de la L2.

8.1.- Los factores del aprendiente

Existe una linea que atraviesa transversalmente todas las demas
cuestiones relativas al aprendizaje -tanto si se trata de aprendizaje naturalista
como instruido-, y es la linea que divide los factores responsables del aprendizaje
en factores internos o factores externos. El énfasis en uno u otro de estos dos
campos conduce, en su grado maximo, a la formulacion de teorias distintas de
aprendizaje, clasificadas en innatistas 0 medioambientalistas, y que he descrito
sumariamente en paginas anteriores. Los distintos factores propios del
aprendiente que han sido objeto de estudio por parte de diversos autores son los
siguientes:

Factor edad

La discusion acerca de la edad como un factor relevante en el proceso de
aprendizaje se ha centrado principalmente en la discusion acerca de la existencia
de un corte en el desarrollo de la persona (hipGtesis del periodo critico) y a la
posible atrofia de las facultades del cerebro con respecto a las funciones
lingliisticas a partir de un determinado momento de ese desarrollo.

Existen teorias que defienden la existencia de una mayor capacidad para
el aprendizaje de una LE en la infancia. Unas tienen una base neuroldgica, tales

111 Se ha difundido bastante el uso del término “aprendiz”. Prefiero usar el de “aprendiente”
(que, por otra parte, aparece como una entrada de pleno derecho en el DRAE) porque conserva
intactos los rasgos semanticos del concepto de “aprender”, frente a las connotaciones de
aprendizaje manual que tiene el de aprendiz. Pero es que, ademas, éste Ultimo vaa ser necesario
para referirnos al sujeto del proceso que Ellis llama apprenticeship (y que distingue de learning)
(Ellis 1992:): de modo que el sujeto de “aprendizaje/learning” serd el aprendiente, y aprendiz el
de “aprendizaje/apprenticeship”.
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como la del periodo critico, adelantada por Lenneberg en 1967. Otras proponen
una explicacion de base afectiva, como Schumann, que afirma que en los
primeros afios de la vida el ser humano es méas permeable, desde el punto de vista
social y emotivo, a la influencia linguistica de lo que lo es en la madurez. Y otras
son de corte cognitivo (Rosanky, Krashen): siguiendo la teoria de Piaget de los
estadios de maduracion intelectual, proponen que el periodo critico del desarrollo
linguistico es el de las operaciones concretas, es decir, posterior al estadio de las
operaciones sensomotrices y anterior al de las operaciones formales de la
adolescencia.

Existen otras teorias que defienden el punto de vista opuesto y alegan que
hablar de "rapidez"y "facilidad"” en el aprendizaje infantil no se corresponde con
la realidad; parece claro que los nifios consiguen mayor perfeccién en la
pronunciacion, pero solo en ella. Por otra parte, una mayor madurez cognitiva y
una mayor experiencia en el aprendizaje contribuyen a una mayor efectividad en
el aprendizaje del adulto, como pone de relieve Ausubel, citado por Stern
(1983:363).

Finalmente, otras teorias tienen una visidn més equilibrada: Snow y
Hoefnagel-Hohle en 1978 realizaron un experimento comparando nifios y adultos
ingleses que aprendian holandés en los Paises Bajos, que dio estos resultados:

- todos progresaban independientemente de laedad,
- los de més edad eran mejores en vocabulario, morfologia y sintaxis,
- el dominio de lafonologia presentaba sélo leves diferencias.

Krashenet al. (1979:574), ofrece esta regla:

Generalmente, los adultos y los nifios de mas edad adquieren
inicialmente la segunda lengua de forma més rapida que los nifios
mas pequefios (a mas edad, mayor rapidez), pero los que
aprenden una segunda lengua de nifios normalmente serén
mejores en cuanto a logro final (a largo plazo, cuanto mas joven,
mejor).

Stern opina que, por razones de orden préactico, el tema de la edad se ha
reducido indebidamente al contraste entre nifios y adultos, en detrimento del
estudio de las caracteristicas del aprendizaje propias de los distintos grados de
madurez de la persona. Con pocas excepciones (entre las que cita a Ervin-Tripp
1974 y a Snow y Hoefnagel-Hohle 1978) poco se ha dicho al respecto. A falta de
otros resultados, ofrece este resumen del actual estado de la cuestion:

1) No existe una edad o estadio éptimo o critico para todos los aspectos del
aprendizaje de una L2. Sin embargo, cada edad o estadio ofrece ventgas y
desventajas propias.
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2) En algunos aspectos, el aprendizaje de L2 se desarrolla de la misma formaen
cualquier edad y pasa por estadios similares, que a su vez tienen mucho encomdn
con los del aprendizaje de L1.

3) No se trata de un aprendizaje monolitico: los distintos componentes del sistema
linguistico (fonologia, vocabulario, morfologia, sintaxis) presentan diferencias de
adquisicion.

4) Existen diferencias de orden psicoldgico, que aln no estan bien identificadas,
en relacion con la forma en que se aprende a distintas edades. Parece que los
nifios pequefios responden mejor y de forma mas intuitiva a la adquisicion en
contextos sociales y comunicativos, mientras que los mayores responden mejor a
enfoques cognitivos y académicos.

Factor aptitud parael lenquaje

En cuanto a la aptitud, Stern (ibidem) sefiala que la idea de una aptitud
para el aprendizaje de una lengua segunda o extranjera no es otracosa que, por un
lado, un formulacion mas refinada de la opinién comun de que hay quien esta
dotado para las lenguas, y por otro, una aplicacion del concepto psicoldgico de las
capacidades especiales (distintas del coeficiente intelectual). Estas capacidades
han sido descritas y evaluadas mediante las técnicas de medicion utilizadas en la
psicologia educativa e industrial desde los afios \einte, pero ha sido dificil aislar
una capacidad especial para las lenguas, y, aunque en las Gltimas décadas se han
realizado grandes avances, esta cuestion todavia no estd completamente resuelta.
Por otra parte, sefiala Stern, no se trata de algo que una persona simplemente
posee 0 no posee, de una entidad Unica, sino de un conjunto de diferentes
caracteristicas que entran en juego al aprender una segunda lengua. Esta
concepcion casa bien con la teoria de que la pericia o suficiencia es también un
conjunto de capacidades, y que su aprendizaje no es monolitico (Stern 1983:369).

El estilo cognitivo.

Por estilo cognitivo se entiende, segun la definicion de Witkin et al.
(citado por Stern) "la forma consistente que caracteriza a los individuos en el
funcionamiento de sus actividades perceptivas e intelectivas™ (Stern 1983:373).
Estos estilos han sido estudiados y clasificados en pares opuestos:

- Dependencia o independencia de campo: el recurso a los elementos del contexto

0 a los del paradigma para la comprension de una unidad determinada unidad
linguistica.
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- Baja o alta inclinacion a la interferencia: los sujetos con baja inclinacion a la
interferencia pueden resolver con mayor facilidad que los de alta inclinacién el
conflicto derivado de laconcurrencia de varios estimulos contradictorios.

- Categorizacion amplia o estrecha: tendencia a la sobregeneralizacion de reglas,
0 bien ala limitacion en la aplicacion de unaregla a un solo contexto especifico.

Para Stern, todos estos andlisis tienen una determinada validez de imagen,
puesto que coinciden con nuestra experiencia de ensefianza y aprendizaje de
lenguas. Sin embargo encuentra en todos ellos un punto débil: todos ellos carecen
de una base tedrica o empirica solida acerca de los procesos cognitivos
implicados en el aprendizaje de una L2, asi como del porqué de la seleccion de
estas destrezas y no de otras como cualidades positivas para ese aprendizaje.
Considera necesario poner en relacion estas cualidades con los otros factores
personales (afectivos, de personalidad) y contextuales del aprendizaje.

Naiman et al. (citado en Stern, 374) opinan que el buen aprendiente de

lenguas se encuentra probablemente a mitad de camino en cada uno de estos
pardmetros.

Factores afectivos: Actitudes y motivacion

El estudio mas amplio y prolongado es el llevado a cabo por Gardner y
sus colaboradores, en Canada.

En cuanto a las actitudes, Gardner estudio tres tipos, que han venido a
marcar las lineas posteriores de investigacion:

- actitudes haciala sociedad y las personas que hablan la lengua meta
- actitudes hacia el aprendizaje de esa lengua metaen concreto
- actitudes hacia las lenguas y su aprendizaje en términos generales.

Por lo que hace a la motivacion, Gardrer establece la distincion, que se
ha hecho ya clasica, entre instrumental e integrativa. Stern considera que no hay
duda de que el aspecto afectivo en el aprendizaje desempefia un papel importante,
pero que los resultados de su valoracion mediante tests de actitud no han obtenido
unanimidad entre los investigadores. Hace notar también que los estudios
realizados se refieren a las actitudes y motivaciones iniciales, y que no se ha
estudiado su ewolucion durante el aprendizaje. No obstante, este &mbito ha
cristalizado en trabajos didacticos concretos, encaminados al a estimular las

actitudes y motivaciones positivas durante el proceso de aprendizaje**?.

112 \/éanse Moskowitz (1978) y Oxford Carpenter (1989).
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Cualesquiera que sean los resultados especificos que se
obtengan(...) puede afirmarse que el componente afectivo
contribuye al aprendizaje al menos en la misma medida, y muchas
veces en mayor medida, que las destrezas cognitivas (...).
Schumann va mas lejos, y afirma que los estados afectivos y de
personalidad proporcionan el motor esencial para que entren en
juego las destrezas cognitivas. (Stern 386).

Richards (1972) estudia larelacién entre la actitud hacia la sociedad meta
y el éxito en el aprendizaje; realiza este estudio en cuatro contextos distintos de
aprendizaje del inglés como segunda lengua (el aprendizaje de los inmigrantes,
las variedades del inglés propias de las minorias indigenas, pidgins y creoles, las
variedades locales y el inglés como lengua extranjera) y busca cuales son las
condiciones en que se produce el aprendizaje efectivo del inglés estdndar y cuales
las que conducen al desarrollo de variedades no estandar del inglés o a una
variedad de divergencia mas marcada con respecto al estdndar. Entre otras
conclusiones relativas al desarrollo de la interlengua, describe el papel de los
factores afectivos en estos terminos:

- El aprendizaje efectivo del inglés estandar se produce o bien cuando el
aprendiente tiene como objetivo la integracion como miembro de la comunidad
que habla esa forma de inglés (como es el caso del inmigrante que ha tenido
éxito), o bien cuando quiere llegar a ser percibido como una persona del mismo
estatus que los hablantes estandar (como es el caso del extranjero motivado para
hablar inglés sin que se le note su acento nativo).

- El aprendizaje desemboca en una forma no estandar del inglés cuando éste se
aprende bajo circunstancias que impiden que el aprendiente llegue a ser un
miembro de la comunidad de hablantes estandar. De forma que, por ejemplo, en
situaciones de una estratificacion social ligada a rasgos de color, raza y otros
indicadores étnicos, el dialecto no estandar adopta una nueva funcion de
identidad étnica y de solidaridad.

- El caso extremo de motivacion no integrativa se da en los pidgins y creoles, en
los que el proceso de aprendizaje contribuye a la separacién de los grupos en
contacto, al tiempo que mantiene la solidaridad en el nivel inferior. El progreso
hacia el inglés estandar en una situacion de creole refleja un cambio en la
percepcion de la propia clase y del propio estatus, derivado de la movilidad
social.

- En el caso del aprendizaje del inglés como lengua extranjera se observan
muchos procesos de interlengua semejantes a los que han sido descritos en otros
contextos, pero no desempefian ningin tipo de papel social para el aprendiente.
Las limitaciones impuestas a la adquisicidn del inglés estandar son siempre de
tipo individual (y reflejan diferencias individuales en motivacion, perseverancia,
aptitud, etc.), y nunca sociales o de grupo.
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Otros colaboradores de Gardner, entre ellos Clément, han profundizado en
el estudio de estos factores. Relacionan la motivacion no sélo con la actitud hacia
la sociedad y la lengua meta, sino también con la propia imagen como
aprendiente, superando la orientacién estrictamente social, y adoptando una
perspectiva psicolégico-social. Clément et al. (1994) incorporan un tercer
elemento, que es la dindmica de grupo en la situacion de clase, con lo que
plantean un enfoque tripartito de la motivacion: integrativa, linguistica y
ambiental .

De este modo, la motivacién descansaria en dos tipos de elementos: uno,
extracurricular, representado por la presencia de la L2 en la sociedad, y el
contacto de sus miembros con ella (bien sea en situacién de lengua de la
comunidad, bien de lengua ajena, con presencia en los medios'™®); otro,
intracurricular, que tendria a su vez dos vertientes: una, de contacto con la L2 a
través de los documentos (graficos, audiovisuales, etc.) del aula, y otra, a traves
de los procesos de aulay la dindmica de grupo que representan.

Factores de la personalidad.

Gardner y Lambert también estudiaron los rasgos de la personalidad:
autoritarismo, prejuicios, estereotipos, etc. De sus trabajos se deduce que
determinadas actitudes sociales basicas ocasionan una predisposicion positiva o
negativa para el aprendizaje de lenguas.

Naiman et al. (1978) han estudiado también los rasgos de personalidad
desde otra perspectiva. Segun ellos, rasgos tales como la orientacion positiva
hacia la tarea, la implicacion personal, la perseverancia, la orientacion hacia los
objetivos, etc., contribuyen al éxito en el aprendizaje; igualmente lo hacen los
rasgos de la extroversion, la facilidad de contacto, la sociabilidad, como ha puesto
de relieve Guiora.

La importancia de todas estas caracteristicas -y otras mas: tolerancia a la
ambigiedad (Naiman et al., 1978)- para un mejor desarrollo del aprendizaje
parece suficientemente comprobada, aunque no se haya llegado a establecer la
funcion especifica que cada una de ellas puede desempefiar en un determinado
momento; parece necesario, pues, tomarlas en consideracion a la hora de
planificar las actividades del aula. La preocupacion por su tratamiento en la
didactica ha desembocado en el estudio de las estrategias del aprendiente, que ha

113 En la sociedad moderna, esta presencia es enorme en el caso del inglés:
peliculas, canciones, uso como lengua internacional en aeropuertos, reuniones,
etc. El espafiol dista mucho de una situacion asi, pero en determinados lugares
(especialmente algunas ciudades de los EEUU) tiene también una fuerte
presencia publica.
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proporcionado amplia informacion acerca de los diversos procedimientos que los
de aprendientes aplican a la tarea de aprender una L2, tanto aquellos que son
procedimientos generales a todos los aprendientes como aquellos otros que son
propios de los distintos estilos de aprendizaje; tanto aquellos que estan
relacionados con factores cognitivos, como aquellos otros que tienen que ver con
factores afectivos.

8.2.- Las estrategias de aprendizaje

En las publicaciones sobre este tema se puede apreciar un uso poco
diferenciado, y a veces ambiguo, de los términos "estrategia” y 'técnica”. La
primera vez que aparece el término "estrategias™ es en Selinker (1972), que lo
acufié para referirse a los procesos responsables del desarrollo de la interlengua.
Pero con posterioridad se ha prestado atencion a la intervencion activa y mas o
menos consciente por parte del aprendiente, y se ha hablado de técnicas. Wenden
y Rubin (1987) hacen un inventario de la terminologia usada: se ha hablado de
tacticas, de planes potencialmente conscientes, de operaciones realizadas de
forma consciente, de habilidades bésicas y funcionales de aprendizaje, de
capacidades cognitivas, de estrategias de procesamiento de lenguaje y de
procedimientos de resolucion de problemas. Stern adopta esta postura:

En nuestra opinidn es mejor reservar el término “estrategia” para
designar la tendencia general o las caracteristicas generales de la
aproximacion realizada por el aprendiente, y dejar el de
"técnicas" para referirnos a las formas concretas de conducta
observable que el aprendiente utiliza de forma mas o menos
consciente. (1983:405).

El estudio e interés por las estrategias de aprendizaje, y las diversas
clasificaciones que se han propuesto, tienen dos fuentes distintas, aunque muy
emparentadas entre si: una es la investigacion sobre ASL, en lacual Rubin (1981)
y Naiman et al. (1978), a partir de entrevistas con quienes habian definido como
"buenos aprendientes de lengua” llegaron a identificar y aislar una serie de rasgos
propios de estos estudiantes, y de formas de comportamiento y técnicas discentes
que aplicaban en su aprendizaje; la otra nace de la investigacion en psicologia
cognitiva. Como sefialan O'Malley y Uhl Chamot, "algunas de las estrategias
identificadas en ASL son técnicas generales para funcionar de forma efectiva en
la lengua (...). Por contra, las estrategias mencionadas en la literatura cognitiva
tienen mas el aspecto de procesos mentales subyacentes y (...) pueden tratarse en
términos de procesos teoricos implicados en el aprendizaje™. (1990:47).

155



Capitulo 1ll E. Martin Peris: Las actividades de aprendizaje en los manuales de E/LE

Los primeros estudios los realizd Rubin en 1975. Define las estrategias
como técnicas 0 procedimientos que puede utilizar el aprendiente Para adquirir
conocimientos de unasegunda lengua. Establece lasiguiente lista. **

El buen aprendiente de lenguas:

1) estd dispuesto a hacer conjeturas y consigue hacerlas con bastante
aproximacion,

2) tiene un fuerte impulso hacia la comunicacion,

3) con frecuencia no se siente inhibido por sus carencias en la segunda lengua y
se arriesga a cometer errores,

4) esta dispuesto a prestar atencion a la forma,

5) practica,

6) monitoriza su discurso y lo compara con la norma nativa,

7) presta atencion al significado en su contexto social.

El Centro de Lenguas Modernas del OISE en Ontario llevd a cabo un
estudio sobre el buen aprendiente de lenguas. Stern (1975) ofrecio una lista de
diez estrategias: de planificacion, activa, empatica, formal, experimental,
semantica, de practica, de comunicacion, de monitorizacion y de internalizacion.

A partir de ahi nace una fecunda rama de investigacién que produce una
riqueza de inwventarios de estrategias de aprendizaje: ademds de los ya
mencionados de Rubin (1975) y de Stern (1975) estan los de Fréhlich (1976),
Naiman et al. (1978), Ellis (1985), Wenden (1984) y Oxford (1990).

8.2.1.- Tipologias de estrategias.

De los estudios relacionados con estos inventarios, cuatro son los que
ofrecen un mayor interés, por su caracter global y de sintesis; todos ellos asumen
planteamientos de orden cognitivo. Se trata de los siguientes: Ellis (1985),
O'Malley y Uhl Chamot (1990), Wenden y Rubin (1987) y Oxford (1990). El
primero se centra mas en los aspectos estrictamente psicolinguisticos, y no se
plantea su repercusion en la didéctica; los otros tres estan més orientados a la

114 podemos afirmar que estas sintesis es coherente con los resultados de la

mayor parte de las investigciones sobre ASL. En cierto modo, mas que como la
descripcion podria adoptarse como el decdlogo (heptadlogo, para decirlo con
propiedad) del buen estudiante. Es a partir de esta consideracion inicial de los
comportamientos y procedimientos que dan mejor resultado en el aprendizaje de
la lengua de donde nace el interés por estudiar con mayor detalle este campo, y
que da lugar a los estudios que menciono a continuacion. Pero también de ahi
nace el interés por incoprporar a la didactica los resultados de estos estudios, y
ver en qué modo el aula puede conwertirse en un lugar de aprender no sélo la
lengua, sino también de “aprender a aprender”. Es la orientacion didactica que ha
venido en llamarse learner training.
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didactica, hasta el punto de que el Gltimo aparece en un libro que lleva como
subtitulo What every teacher should know. O’Malley y Uhl-Chamot discuten
también la posibilidad de ensefiarlas y las formas que puede adoptar esta
ensefianza.

A) R. Ellis:

Dedica un capitulo de su libro Understanding Second Language
Acquisition al tema de las estrategias. Las aborda desde el punto de vista de su
funcion en la adquisicion. El cuadro r°. 6 es una sintesis de la clasificacion que
establece, y en él puede apreciarse que las considera como parte integrante del
conocimiento procedimental de una L2.

En cada una de estas categorias llega a aislar mas de treinta estrategias
particulares, agrupadas a veces en categorias intermedias. Asi, por ejemplo, las
estrategias de comunicacion pueden ser de reduccion o de logro, éstas, a su ez,
cooperativas 0 no cooperativas, que a su vez pueden basarse en la L1 o una L3,
ser no linguisticas 0 basarse en la L2, y éstas pueden consistir en uno de los
siguientes casos: substitucion, pardfrasis, acufiacion de término o
reestructuracion.

CONOCIMIENTO DE L2
1. Declarativo.
2. Procedimental:

2.1. Estrategias/Procesos sociales (medios para manejar la interaccion
en L2).

2.2.  Estrategias/Procesos cognitivos:

2.2.1. Para aprender la L2 (para internalizar o automatizar conocimiento
de L2).

2.2.2. ParausarlaL2;

2.2.2.1. Procesos y estrategias de recepcion/produccion (para usar de
forma automatica recursos ya existentes).

2.2.2.2. Estrategias de comunicacion (para compensar la inadecuacién
de recursos).

CUADRO N°6
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Aborda el estudio de las estrategias desde el punto de vista de su funcién
en la adquisicion. Remite a Selinker (1972) que, como hemos sefialado, acufio el
término para referirse a los procesos responsables del desarrollo de la interlengua;
también a Corder (1978) que habla de "evitacion de riesgo™y "toma de riesgo"
para referirse a lo que Ellis llama estrategias de reduccion y de logro,
respectivamente; Faerch y Kasper defienden que una condicidn basica para que
las estrategias de comunicacion tengan un efecto sobre el aprendizaje es que sean
conducta de logro y no de reduccién, con el argumento de que solo laconducta de
logro estimula la formacién de hipdtesis y que el riesgo es esencial para la
automatizacion. Tarone cuestiona esta opinion: sefiala que el efecto
conversacional de las estrategias de comunicacion consiste en posibilitar que el
hablante nativo ayude al aprendiente de L2 a usar la forma correcta para decir lo
que desea, de modo que todas las estrategias pueden ayudar a ampliar los
recursos; otro argumento a favor de este punto de vista es que las estrategias de
comunicacion contribuyen a mantener abierto el canal, de modo que aunque el
aprendiente no disponga de la estructura concreta que necesita, estara expuesto a
una cantidad de otras estructuras, algunas de las cuales pueden llegar a
convertirse en ser una apropiacion (intake) adecuada sobre la cual actien las
estrategias de aprendizaje. El punto de vista de Ellis es mas matizado, y observa

que pueden ser contraproducentes en el proceso de adquisicion™°:

Podria argumentarse que el uso eficiente de estrategias de
comunicacion puede frenar la adquisicion. Un aprendiente puede
llegar a ser tan habil en la superacion de carencias en su
conocimiento linglistico mediante el uso de diversas estrategias
de comunicacion, que eludiria la necesidad de formacién o
comprobacion de hipétesis. Tales aprendientes no son raros en
algunos informes sobre ASL, pero no han sido investigados a
fondo. (Ellis 1985:187)

Concluye afirmando que los aprendientes de L2, al igual que los hablantes
nativos, hacen uso de las estrategias de comunicacion cuando se enfrentan a un
problema de produccion, y que éstas consisten en planes alternativos
potencialmente conscientes; las estrategias de reduccion sirven para eludir el
problema, mientras que las de logro se usan para superarlo. Afirma que, pese a la
escasez de estudios empiricos sobre este tema, existe evidencia de que en el uso
de las estrategias de comunicacion influyen el nivel de dominio de L2 que tiene el
aprendiente, el tipo de problema que se le plantee, su personalidad y la situacion
de aprendizaje. No esta claro el efecto que puedan tener las estrategias de
comunicacion sobre el desarrollo linglistico; queda por ver cuéles son las
estrategias que lo facilitan, y sobre qué aspectos (gramaticales, Iéxicos, etc.)

115 En esta constatacion se basan algunas de las criticas que se hacen a los programas de
inmersion y a los enfoques comunicativos. Hammerly, especialmente, ha escrito recientemente
al respecto. Skehan, por su parte, admite este riesgo, pero aporta una integracion de uso
efectivo de la lengua y atencion a rasgos formales, con el fin de reducir el efecto de una
competencia estratégica hiperactiva.
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inciden. Aflade que, tal vez debido al hecho de que los investigadores de ASL
prestan mas atencion a la produccidn que a la recepcion, las estrategias relativas a
ésta no han sido suficientemente consideradas.

Basandose en su clasificacion de las estrategias y en las caracteristicas del
buen aprendiente, propone una lista de caracteristicas del buen aprendiente, tal
como quedarecogida enel cuadro n° 7.

Como él mismo hace notar es una lista que da cabida a una heterogénea
mezcla de rasgos: unos (como el g) se aplican mas al aprendizaje enel aula que al
natural; unos (el e) caen fuera del control del propio aprendiente, mientras que
otros pueden ser controlados, etc. En su conjunto, sefiala Ellis, “la lista de
caracteristicas del buen aprendizaje refleja los factores sociales, cognitivos y
afectivos que se han revelado importantes enla ASL”.
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El buen aprendiente:

a) es capaz de responder positivamente a la dinamica de grupo de la
situacion de
aprendizaje, de tal forma que no desarrolla sentimientos negativos de
ansiedad
o inhibiciones,

b) aprovecha todas las ocasiones que encuentre para usar la lengua
meta,

c) explota al maximo todas las ocasiones que se le presentan de
practicar la
comprension del discurso en L2 -dirigido tanto a €l como a otros-y de
responder
al mismo; esto incluye la atencion al significado mas que a la forma,

d) completa el aprendizaje producido por el contacto directo con
hablantes de la L2
con el aprendizaje producido por el uso de técnicas de estudio (tales
como
la elaboracion de listas de vocabulario); esto incluye atencion a la
forma,

e) esta en la edad adolescente o adulta con preferencia a la infantil, al
menos en lo
gue se refiere a los estadios iniciales del desarrollo de la gramatica,

f) posee la capacidad de andlisis necesaria para percibir, categorizar y
almacenar
los rasgos linglisticos de la L2, y también para monitorizar los errores,

g) tiene una razén de fuerza para aprender la L2 (lo cual puede reflejar
una
motivacion tanto integrativa como instrumental), y al mismo tiempo
desarrolla
una potente “motivacion para la tarea” (es decir, responde
positivamente a las
tareas de aprendizaje que ha elegido o se le han propuesto),

h) esta dispuesto a arriesgarse experimentando, aunque eso le ponga
en situaciones
de ridiculo,

i) es capaz de adaptarse a diferentes condiciones de aprendizaje.

CUADRO N°7 (Ellis 1985: 122)
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B) O"Maley y Uhl-Chamot.

O’Malley y Uhl-Chamot (1990) estudian también las estrategias del
aprendiente; las clasifican en estrategias de aprendizaje y estrategias de
comunicacion y produccién. Las primeras se centran en la adquisicion de la
lengua, y las segundas en su uso. Si R. Ellis prestaba especial atencién a las
estrategias comunicativas, en lo que éstas podian aportar al aprendizaje, para
estos dos autores es el subconjunto de estrategias de aprendizaje (que se refiere a
los procesos conceptuales que pueden ser descritos en la teoria cognitiva de
Anderson) el que tiene mas interés. Las estrategias afectivas son de menos interés
en un analisis que intentareflejar las estrategias en una teoria cognitiva.

Paraellos, igual que para Ellis, las estrategias de aprendizaje forman parte
del conocimiento procedimental: se trata de procedimientos complejos que se
aplican a la realizacion de tareas. Como sucede con otras habilidades
procedimentales en los diferentes estadios del aprendizaje, las estrategias pueden
ser conscientes en los primeros estadios y luego pueden desplegarse sin que la
persona sea consciente de ello. Se clasifican en un esquema que recoge tres
categorias de estrategias de aprendizaje, segun el nivel o el tipo de procesamiento
implicado enellas:

- Metacognitivas: implican la reflexion sobre el proceso de aprendizaje, su
planificacion, monitorizacion y evaluacion.

- Cognitivas: implican la interaccién con el material que hay que aprender, su
manipulacion fisica o mental o la aplicacion de determinadas técnicas a la tareas
de aprendizaje.

- Socio-afectivas. Implican la interaccion con otras personas, asi como el control
del propio estadio emotivo-afectivo, para apoyar el proceso de aprendizaje.

Mediante una serie de estudios, O’Malley y Uhl-Chamot llegaron a
obterer informacion muy precisa acerca de las estrategias que utilizan los
estudiantes de segundas lenguas y de lenguas extranjeras. No s6lo se proponian
identificar las estrategias particulares de cada uno de los tres grupos sefialados,
sino también descubrir diferencias en el uso de estrategias por parte de los
alumnos mas eficientes y los menos eficientes, y descubrir si el uso de estrategias
por parte de estudiantes individuales cambiaba con el tiempo. Entre otros
resultados de este estudio, comprobaron que los estudiantes mas eficientes hacian
un uso mas amplio de una mayor variedad de estrategias para ayudarse a realizar
las tareas, mientras que los menos eficientes no sélo usaban menos estrategias y
con menor frecuencia, sino también de forma inapropiada. Los alumnos menos
eficientes mostraban un creciente uso de estrategias en determinadas tareas, de un
afio para otro. También se detectaron aquellas estrategias méas preferidas por los
estudiantes para los distintos tipos de tareas. El cuadro n°. 8 recoge una
ejemplificacion de la seleccidn de estrategias (metacognitivas y cognitivas) que
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O’Malley y Uhl-Chamot encontraron asociadas al algunos tipos de las tareas que
se realizan enel aula:

ESTRATEGIAS PREFERIDAS PARA DISTINTAS TAREAS LINGUISTICAS

Tipo de tarea

Estrategias

Estrategias

metacognitivas cognitivas
Vocabulario Automonitorizacion Consulta
Autoevaluacion Elaboracion
Audicion Atencion selectiva Toma de notas
Automonitorizacion Elaboracion
Identificacion del problema  Inferencia
Realizacion de un sumario
Cloze Automonitorizacion Traduccion
Autoevaluacion Deduccién
Inferencia
Elaboracion
Escritura Planificacion organizativa Consulta
Automonitorizacion Traduccion
Autoevaluacion Deduccién
Substitucion
Elaboracion
Sumario
CUADRO N°8

(O’Malley y Uhl-Chamot 1991:142)

Estos autores se plantean la utilizacion didactica de la informacion
obtenida en estos estudios: Aquellas estrategias metacognitivas y cognitivas cuyo
uso se revele mas frecuente para tareas distintas seran mas interesantes, porque
les permitird a los profesores indicar a sus alumnos como servirse de ellas para
cada tipo de tareas; en segundo lugar, aquellas que aparezcan en mas numero de
tareas distintas seran de importancia primordial, y como tales deberan ser tratadas
en la ensefianza. Después de revisar las aportaciones de Wenden y de Oxford,
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revisaré la propuesta de O’Malley y Uhl-Chamot sobre la forma de incorporar el
tratamiento de las tareas en la actividad docente.

C) A Wenden

En su introduccién a Wenden y Rubin (1987), Wenden se refiere a las
estrategias del aprendiente como todo aquello que hacen los aprendientes para
aprender unasegunda lengua:

- el tipo de comportamiento que llevan a cabo y regular este aprendizaje,
- el conocimiento que tienen acerca de las estrategias que usan,

- lo que saben acerca de otros aspectos de su aprendizaje de lalengua, distintos de
las estrategias que usan, p.ej.: los factores personales que facilitan el aprendizaje
de L2, o bien aquellos principios generales que deben seguirse para aprenderla
con éxito, o lo que resulta facil o dificil en el aprendizaje de una determinada
lengua. Se presupone que este conocimiento puede influir en la eleccion de
estrategias que haga el aprendiente.

ParaWenden, las estrategias se caracterizan por los siguientes rasgos:
1.- Se refieren a acciones o técnicas particulares. No se trata, pues, de
caracteristicas que describan la aproximacidn general que realiza un aprendiente

(como, por ejemplo, si es mas reflexivo, o si tomariesgos).

2.- Algunas de estas acciones son observables (p. ej., formular una determinada
pregunta) y otras no (p. ej. Realizar mentalmente una comparacion).

3.- Se orientan a la resolucion de problemas. Con ellas los aprendientes dan
respuesta a una necesidad de aprendizaje.

4.- La contribucion de las estrategias al aprendizaje puede realizarse de forma
directa (cuando el aprendiente controla o transforma los conocimientos que
obtiene) o indirecta (cuando se sirve de su limitado repertorio linglistico para
comunicarse, 0 cuando crea ocasiones de uso y practica).

5- A weces pueden ser aplicarse de forma consciente. Para determinados
problemas de aprendizaje pueden llegar a convertirse en automaticas.

6.- Sonsusceptibles ala influenciaexterna, que puede modificarlas o cambiarlas.

Las clasificaen los siguientes grupos (Wenden, 1985):
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a) Estrategias cognitivas: Sirven para centrar la atencion en determinados
aspectos de la informacion que obtienen, para hacer comprensible el caudal, para
conservar o almacenar para usos futuros lo que se ha entendido y para desarrollar
una mayor facilidad en el uso de lo que se ha aprendido.

b) Estrategias de comunicacién: Se aplican cuando el aprendiente se encuentra
con dificultades en su repertorio linguistico.

c) Estrategias de practica global: A diferencia de las cognitivas y las
comunicativas, no se centran en aspectos particulares del aprendizaje o uso de la
lengua, sino en el aprovechamiento de los recursos de su entorno para un mejor
aprendizaje de la L2.

d) Estrategias metacognitivas: Mediante ellas los aprendientes controlan, regulan
y se autodirigen en el aprendizaje. Pueden ser de planificacion, de monitorizacion
0 de control de resultados.

Para Wenden, el estudio de las estrategias de aprendizaje es relevante
tanto con vistas a la investigacion en ASL como a la ensefianza de lenguas
extranjeras:

Sera necesario que los profesores desarrollen procedimientos que
les permitan evaluar sistematicamente el grado de sofisticacion de
las estrategias de sus alumnos (...) La ensefianza del aprendizaje
deberia integrarse en la ensefianza de la lengua. (Wenden,
1985:7).

D) R. Oxford.

El trabajo de Oxford es el que ofrece una aplicacion didactica mas
elaborada de los resultados de la investigacion sobre estrategias. El libro lleva en
su subtitulo el enunciado Lo que todo profesor deberia saber, y suministra
diversos indices para el trabajo de los profesores, segin el interés con que se
acerquen en cada caso a determinadas estrategias: para su utilizacion en el aula,
para ampliar informacion, clasificadas por categorias, etc.

Define las estrategias de aprendizaje de lenguas con estos rasgos (Oxford,
1991:9-15):

1- Contribuyen al objetivo principal, que es lacompetencia comunicativa.
2.- Permiten a los aprendientes conseguir un mayor grado de autodireccion.
3- Amplian el papel y funciones del profesor.

4.- Estan orientadas a laresolucion de problemas.

5- Son acciones concretas realizadas por el aprendiente.

164



Capitulo 1ll E. Martin Peris: Las actividades de aprendizaje en los manuales de E/LE

6.- Abarcan muchos aspectos del aprendiente, no sélo el cognitivo: también
el
metacognitivo, el emotivo, el social, etc.
7- Contribuyen al aprendizaje tanto de forma directacomo indirecta.
8- No siempre son observables.
9.- A menudo son conscientes.

10.-  Son susceptibles de ensefianza.
11.- Son flexibles: no siempre aparecen en secuencias previsibles o en
patrones
precisos. Pero a veces, si, (por ejemplo, en lalectura, examen precio
mediante técnicas de skimming o de scanning).
12.-  Estansujetas ala influencia de una diversidad de factores: grado de
consciencia, estadio del aprendizaje, exigencias de la tarea, expectativas
del
profesor, edad, sexo, nacionalidad/etnicidad, estilo general de aprendizaje,
rasgos de la personalidad, grado de motivacion y objetivo del aprendizaje.

Las clasifica en diecinueve conjuntos, tal como figura en el cuadro r°. 9.
Cada uno de ellos contiene diversas estrategias, hasta alcanzar un total de 62
estrategias distintas. El conjunto n°. 5 (“Préctica”), por ejemplo, incluye cinco
estrategias: a) repeticion, b) practica formal de los sonidos y sistemas de
escritura, ¢) reconocimiento y uso de formulas y patrones, d) recombinacion, y e)
practica naturalista. El n°. 12 (* Planificaciéon y ordenacion del aprendizaje™),
incluye 6: a) aweriguar acerca de lo que es aprender lenguas, b) organizarse, c)
fijarse metas y objetivos, d) reconocer el objetivo de una tarea linglistica, €)
planificar una tarea linguistica, y f) buscar oportunidades para la practica.

8.2.2.- Las opiniones y creencias de los aprendientes:

Un grupo particular de estrategias que ha sido estudiado es el de las
opiniones y creencias de los aprendientes en relacion con el aprendizaje.

Wenden (1987) parte de una concepcion piagetiana, segin la cual entodo
aprendizaje se pueden dar tres estadios de autorregulacion: auténoma, activa y
consciente. En el primero -el autbnomo- no se produce ningin andlisis del
aprendizaje personal, y la Unica preocupacion es conseguir el objetivo; en el otro
extremo, el estadio plenamente consciente, los procesos se llevan a cabo
exclusivamente en el plano consciente. El plano intermedio, el de la regulacion
activa, resulta especialmente importante en la discusion de las creencias explicitas
de los aprendientes: es el estadio en el cual ellos pueden rebasar el interés por la
realizacion de la tareae intentar entender los principios en que se sustenta:

Se da una conciencia de las propias acciones y de la necesidad de sistematizar,
consolidar y generalizar el conocimiento. Se empieza a detectar qué
procedimientos llevan al éxito y de este modo se crean y se contrastan "teorias en
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TAXONOMIA DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE SEGUN R. OXFORD

DOS CLASES: CON TRES GRUPOS Y UN TOTAL DE
EN CADA CLASE: DE 19 CONJUNTOS:
1 Directas Memoristicas 1 Creacién de imagenes mentales
2 Aplicacién de imagenes y sonidos
3 Revision a fondo
4 Recurso a la accion
Cognitivas 5 Préctica
6 Recepcién y emision de mensajes
7 Andlisis y razonamiento
8 Creacion de estructuras para el
caudal y la produccion
Compensatorias 9 Conjetura inteligente
10 Superacién de limitaciones en
el hablay la escritura
2 Indirectas: Metacognitivas 11 Centrar el aprendizaje

Afectivas

Sociales

12 Planificarlo y ordenarlo
13 Evaluarlo

14 Reducir el nivel de ansiedad

15 Darse animos a si mismo

16 Tomarse la temperatura
emocional

17 Hacer preguntas
18 Cooperar con los demas
19 Sintonizar con los demas

CUADRO N°9

Oxford 1991

accion™ (...), es decir, ideas implicitas o formas cambiantes de representacion
que subyacen a la accidn; éstas son implicitas al principio, pero luego los
alumnos pueden llegar a describirlas (Wenden 1987:112).
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Parte de la comprobacion de que la investigacion sobre estrategias
se ha centraen la seleccion y uso que de ellas hacen los aprendientes pero
no ha prestado atencion a la opiniones o creencias en que los aprendientes
se basan para realizar esa seleccion y uso. Las pocas referencias existentes
se limitan a reconocer que los aprendientes tienen tales creencias, y que
éstas son importantes. Por ejemplo, Omaggio (1978) sefiala que los
aprendientes tienen una determinada comprension de la naturaleza de la
tarea de aprendizaje, y Hosenfeld (1978), refiriéndose a las "mini-teorias"
de los estudiantes acerca del aprendizaje de SL, pide que se realicen
investigaciones acerca de las opiniones de los estudiantes, de la forma en
que se desarrollan y operan. Riley (1980) apunta el aprendizaje puede
mejorarse si se hacen explicitas las opiniones que los estudiantes tienen
acerca del mismo. Se trata de datos que se han inferido a partir del uso de
estrategias por parte de los aprendientes; excepto Horwitz (en Wenden
1987) nadie ha intentado identificar las creencias explicitas de los
aprendientes de forma sistematica. Wenden se propone en este estudio
abordar un subconjunto de estas creencias y descubrir cudl creen los
aprendientes que es la mejor forma de aproximarse a la tarea del
aprendizaje del una SL; las creencias que estudiase refieren a los siguientes
aspectos: el uso del lenguaje, el aprendizaje sobre la lengua y la
importancia de los factores personales. De esta forma identifica doce
enunciados explicitos, que representan la creencias prescriptivas
(formulables en estos términos: “Haz tal cosa si quieres aprender una SL”)
que tienen los aprendientes.

Horwitz (en Wenden 1987) presenta un instrumento que ha elaborado
para evaluar las creencias de los estudiantes sobe el aprendizaje de lalengua; este
instrumento tiene la forma de un inventario, y ha sido bautizado con el acronimo
BALLI (Beliefs About Language Learning Inventory). Los 34 enunciados que
contiene representan distintos grupos de creencias, cada uno de los cuales esta en
relacion con uno de estos aspectos: la aptitud para aprender lenguas extranjeras,
la dificultad de este aprendizaje, la naturaleza del mismo, las estrategias de
aprendizaje y de cooperacion y la motivacion.

El instrumento fue utilizado con un grupo de aprendientes, y parte de la
hipétesis de que las creencias de los estudiantes repercuten en la eleccion de
determinadas estrategias e, indirectamente, en el éxito de su aprendizaje.

Horwitz sefiala que en las dos Gltimas décadas la investigacion ha puesto
en relacion el éxito en el aprendizaje con una cantidad enorme de variables
afectivas y de estilo cognitivo, pero que, a pesar del enorme avance que se ha
obtenido en cuanto al conocimiento de las estrategias que hacen de unos
estudiantes mejores aprendientes que otros, esos avances no han repercutido en la
ayuda a los aprendientes mas pobres para que adquieran las estrategias de las que
carecen; atribuye la escasez de resultados didacticos al hecho de que muchos
consideran que las variables de estilo cognitivo son estables a lo largo de la vida,
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mientras que las afectivas estan fuertemente moldeadas por los contextos socio-
politicos del aprendizaje. Por otro lado, piensa que la intervencion del profesor es
maés factible en relacion con las creencias; tanto su trabajo como el de Wenden
indican que los propios alumnos tienen mas facil acceso a sus creencias que a su
estilo cognitivo: podemos encontrar alumnos que no tengan conciencia de su
preferencia por la presentacion de tipo inductivo, pero sin embargo podran
decirnos al momento si consideran que la practica repetitiva en el laboratorio de
idiomas es importante o no.

Como procedimiento para el tratamiento de las creencias recomienda la
confrontacion de las creencias erréneas de los alumnos con nueva informacion. El
inventario BALLI resulta especialmente apropiado para detectar las creencias de
cada grupo de alumnos al principio del curso:

Del mismo modo que la valoracion del trasfondo linguistico de los
estudiantes asegura una ensefianza mas efectiva, este articulo ha
sefialado que una valoracion sistemética de las creencias de los
alumnos facilitara enormemente el aprendizaje en una clase de
inglés como segunda lengua. (Horwitz, en Wenden 1987:127).

8.2.3.- Estrategias del aprendiente y autonomia en el aprendizaje.

Uno de los objetivos educativos de la investigacion sobre estrategias es la
consecucion de aprendientes mas autonomos, mejor capacitados para la
autodireccion en la empresa del aprendizaje. Se trata de un planteamiento
educativo relativamente reciente. Las propuestas de desarrollo de la autonomia en
la ensefianza nacen de dos fuentes, distintas y complementarias.

Una de ellas es la politica educativa, tal como se planteaen las sociedades
democréticas, que se fijan como objetivo el desarrollo completo de la
personalidad de sus miembros, de tal modo que sean capaces Yy estén dispuestos a
asumir la responsabilidad de tomar sus propias decisiones. Los trabajos del
Consejo de Europa, en esta direccion, ha tenido amplia difusion e influencia en
los &mbitos docentes. Uno de los autores que han colaborado con esta institucion,
Van EKk, se refiere a la autonomia en estas palabras:

Si se acepta que la voluntad y la capacidad de las personas para
asumir la responsabilidad de tomar sus propias decisiones se
encuentran en la base del concepto de democracia, el fomento de
la autonomia debe constituir una de los principales objetivos en la
prestacion de servicios educativos. (Van Ek 1986:71).
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Y realiza este analisis de lasituacion actual:

Con algunas excepciones, sigue siendo practica general el llevar
a los jovenes -en los afios mas cruciales de su formacién- a una
institucion e indicarles, hasta el mas pequefio detalle, qué es lo
que deben hacer, como y cuando, y darles a entender -de forma
explicita o implicita- que todo les ir& bien si hacen lo que se les
dice. Y esta practica no se restringe en absoluto a la ensefianza
primaria obligatoria y a la secundaria. (...). (Ibidem).

H. Holec es otro de los autores que han colaborado con el Consejo de
Europa. En el centro CRAPEL de la universidad de Nancy II, él y sus
colaboradores han desarrollado programas de fomento de la autonomia en la
ensefianza de lenguas extranjeras. En sus publicaciones (Holec, 1980, 1987)
define el concepto de autonomia y profundiza en su estudio. Establece un puente
entre los planteamientos de politica educativa del Consejo de Europay las teorias
nacidas en el ambito de la ASL.

Wenden también hace desembocar el estudio de las estrategias de los
aprendientes en el fomento de la autonomia:

La idea de ayudar a los aprendientes de L2 a llegar a ser
autonomos hace avanzar un paso mas la nocion de ‘facilitar el
aprendizaje de la lengua’ [puesto que] les ayuda a desarrollar un
repertorio de estrategias que les permitirdn resolver sus propias
necesidades y problemas de aprendizaje cuando el curso de
instruccion haya terminado (Wenden, 1985:7).

Segun Knowles, citado en Wenden (1987:9), el objetivo tradicional de la
ensefianza -transmitir conocimientos- es inadecuado a las demandas de la
sociedad tecnoldgica actual, en la que el conocimiento adquirido anteriormente
puede quedarse obsoleto relativamente pronto. Es de todo punto necesario que los
adultos se wvean equipados con las habilidades necesarias para continuar
aprendiendo por su propia cuenta al abandonar la institucién de ensefianza. Por
eso considera que no basta con elaborar curriculos con habilidades linglisticas
que respondan a las necesidades de un determinado grupo de aprendientes; no
basta con ayudarles a adquirir las destrezas necesarias para el uso de la L2, hay
que ayudarles también a adquirir aquellas destrezas que necesitaran para
continuar aprendiéndola de forma autonoma:

Estas consideraciones de orden social son también aplicables a
las aulas de L2. Naturalmente, no en el sentido de que el
conocimiento acerca de la lengua aprendida anteriormente en el
aula vaya a volverse obsoleto; pero si en el sentido de que los
cambios personales y sociales pueden volver inadecuadas las
habilidades linglisticas que se habian adquirido. Por otra parte,
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en muchos casos las limitaciones de tiempo y espacio propias de
programas institucionales pueden hacer imposible para muchos
adultos la asistencia a clase; en otros casos, las necesidades del
adulto pueden ser tan particulares que no se encuentre cursos tan
especializados que puedan satisfacerlas. Ademas, los adultos que
pueden asistir a clases pueden tener dificultad en conseguir sus
objetivos linguisticos en grupos de clases en los que las
necesidades de los alumnos son a menudo tan variadas.
(Knowles, citado en Wenden 1987:9)

Los procedimientos mas eficaces para desarrollar esta autonomia de los
alumnos corsisten en promover el uso y la aplicacion de algunas de las
estrategias de aprendizaje que hemos visto -especialmente las que se han
clasificado como metacognitivas. En efecto, como hace notar Holec, la autonomia
no es una capacidad innata, sino que debe adquirirse; esta adquisicion puede
conseguirse “por medios ‘naturales’, o bien (lo que es mas frecuente) mediante el
aprendizaje formal, es decir, de una manera sistematica y deliberada” (Holec
1980: 55). Tales procedimientos los condensa Holec en el concepto de
“negociacion”, entendiendo por tal la participacion activa del alumno en la toma
de decisiones de aula. Esta negociacion se aplica a cinco &mbitos:

- lafijacion de los objetivos

- la definicion del contenido y de la progresion

- laseleccion de los métodos y técnicas que se utilizardn

- el control sobre laforma de aprender (decidir lugares y momentos de estudio)
- laevaluacién de lo que se ha adquirido.

Allwright (1981) analiza el papel de los materiales de ensefianza en el
fomento de la autonomia, y realiza propuestas concretas para incorporar en ellos
este nuevo concepto.

Stern (1983) extrae estos cuatro conjuntos basicos de estrategias, en los
que podemos apreciar la estrecha relacion que se da entre estrategias y
autonomia:

- Estrategias de planificacion activa: seleccionar objetivos principales y
secundarios, reconocer estadios y secuencias en su desarrollo, participar
activamente en el proceso de aprendizaje.

- Estrategias de aprendizaje "academico™ (explicito): enfrentarse a la lengua como
un sistema formal con reglas e relaciones internas entre formas y significados;
analizar el sistema y desarrollar la técnicas necesarias de practica y
memorizacion; controlar la propia préctica y revisarla para progresar hacia un
mejor dominio de la lengua; tratar el lenguaje no solo como conocimiento, sino
como capacidad que hay que adquirir.
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- Estrategias de aprendizaje social: buscar posibilidades y ocasiones de practica
comunicativa con los hablantes de la L2 y la comunidad linguistica; desarrollar y
utilizar "estrategias de comunicacion” (técnicas para resolver las dificultades de
comunicacion derivadas de lafalta de conocimientos linguisticos).

- Estrategias afectivas: Resolver de forma efectiva los problemas de tipo emotivo
y motivacional concomitantes al proceso de aprendizaje de la lengua;
sobreponerse al choque y estrés culturales y linguisticos y abordar la resolucion
de tareas de con actitud positiva, desarrollar la energia necesaria para superar las
frustraciones y persistir en los esfuerzos. Cultivar actitudes positivas hacia uno
mismo como aprendiente de L2, hacia la lengua y el aprendizaje de lenguas en
general y hacia la sociedad y la cultura meta.

8.3.- La ensefianza de las estrategias

Los autores que acabamos de resefiar proponen abiertamente la
incorporacion de las estrategias de aprendizaje a los contenidos del curriculo de
segundas lenguas. Allwright, como ya he mencionado y trataré con mayor detalle
més adelante, estudia el papel de los materiales en este nuevo planteamiento
didactico. O’Malley y Uhl-Chamot analizan las distintas formas que puede
adoptar el tratamiento didactico de las estrategias. Una de los principales
preocupaciones en la investigacion sobre estrategias de aprendizaje ha sido la
descripcion de las estrategias usadas por los aprendientes mas eficaces frente a los
menos eficaces; para ellos, la cuestion que de ahi se deriva es la de la posibilidad
de que estos Ultimos aprendan a usarlas para mejorar su aprendizaje, y la de ver
cudles es posible ensefiar, y de qué forma puede llevarse a cabo esta ensefianza.

- Se plantean en primer lugar la pregunta acerca de laconveniencia de incluir las
estrategias en el mismo programa de laensefianza de la lengua, o bien de elaborar
un programa separado paraellas.

Como argumentos a favor de programas de ensefianza separados aducen,
por un lado, el hecho de que las estrategias se pueden generalizar a muchos
contextos, y por otro, que los estudiantes aprenderan mejor las estrategias si
centran toda su atencion en el desarrollo de las habilidades estratégicas de
procesamiento que si al mismo tiempo han de aprender contenidos.

Los argumentos en favor de programas integrados se basan en que el
aprendizaje en contexto es méas eficaz que el aprendizaje realizado mediante
destrezas separadas, cuyas posibilidades de aplicacion inmediata pueden no ser
evidentes para el aprendiente (Wenden 1987h), y que la practica de estrategias en
tareas académicas y linglisticas auténticas facilita la transferencia de las
estrategias a la realizacion de tareas similares en otras clases (Chamot y O'Malley
1987).
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Citan ejemplos de experiencias en uno y otro sentido, y sacan la
conclusion de que 'la ensefianza de las destrezas probablemente deberia ir
integrada en la ensefianza normal, con el fin de demostrarles a los alumnos las
aplicaciones especificas de las estrategias y estimular la transferencia de
estrategias a otras nuevas tareas". (1991:184).

Otra pregunta en relacién con laensefianza de las destrezas es la relativa a
la eleccién entre una ensefianza directa, o implicita. Los argumentos para una u
otra opcién son similares a los de separada o integrada. Muchos investigadores
recomiendan la instruccién directa mas que enmarcada (Brown et al. 1986;
Palinscar y Brown 1984; Wenden 1987h); Weinstein y Meyer 1986; Winograd y
Hare 1988), o0 que sea afiadida a los curriculos y los materiales que ya contienen
estrategias incrustadas. Se basan en que los alumnos, en un entrenamiento de
estrategias mediante una practica implicita, al no recibir informacion sobre éstas,
tienen pocas posibilidades de reflexionar sobre aquéllas y de adquirir autonomia
en su aprendizaje (Wenden 1987).

En la ensefianza de E/LE, Lopez (1993) llevd a cabo -y posteriormente
analizé para su memoria del curso Master en E/LE- una experiencia de tutoria de
estrategias a un grupo de alumnos de la EOI de Barcelona. En sus conclusiones
recoge que “a pesar de que la tutoria desarroll6 un entrenamiento de estrategias
puntual, se confirmé la importancia de que contemple en el disefio curriculum”.

Para la puesta en practica de estos planteamientos, O’Malley y Uhl-
Chamot se refieren, entre otros aspectos, a la elaboracion de los materiales
apropiados. Proponen diversas secuencias de ensefianza tanto en contextos de L1
como de L2, la mayor parte de las cuales incluye: una ejemplificacién de la
estrategia, por parte del profesor, con una explicacion directa de su uso e
importancia; practica guiada de la estrategia; consolidacion, fase en la cual los
profesores ayudan a los alumnos a identificar la estrategia y decidir en qué
ocasiones podrian usarla; practica independiente de la estrategia; y finalmente,
aplicacion de laestrategia a nuevas tareas.

9 .- Resultados generalmente aceptados y consecuencias para la didactica.

9.1.- Resultados generalmente aceptados.
9.1.1.- Lasintesis de M.H. Long:

En un ndmero de la revista TESOL Quarterly dedicado
monograficamente ala ASL, M.H.Long (Long 1990:649-666) identifica una serie
de resultados admitidos por todos, como parte importante de su trabajo acerca de
la construccién y evaluacion de una teoria. Agrupa estos resultados en tres areas:
Los aprendientes, los entornos, las interlenguas.
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a) Los aprendientes: procesos v factores.

- Los procesos y las secuencias de ASL son bastante homogéneas en todos los
aprendientes, pero la rapidez con que avanza el aprendizaje y el nivel definitivo
de logro son muy variables.

- Estas diferencias se deben a la gran variedad de factores de los aprendientes
(que, sin embargo tiene pocas consecuencias en la adquisicion infantil de L1).
Entre tales factores se cuentan los relativos a la edad en que se inicia la ASL, la
aptitud, la actitud y la motivacion de los aprendientes.

- La influencia de los factores afectivos es indirecta y estd subordinada a otros
factores ewolutivos y madurativos méas poderosos. Existen, por ejemplo,
limitaciones de orden psicolinglistico para el aprendizaje de determinados
elementos en un estadio del proceso, que no pueden ser superadas por los factores
afectivos méas favorables que puedan darse.

- Tanto el desarrollo de la L1 como el de la L2 parece que dependen de las

mismas capacidades cognitivas universales, y que estan sujetos al mismo tipo de
limitaciones cognitivas.

b) Los entornos: el papel del caudal.

- El efecto que las diferencias de cantidad y tipo de caudal linglistico ejercen
sobre el aprendizaje de los adultos es mucho mayor que en los nifios, y distinto
entre distintos grupos de aprendientes, debido en parte a las relaciones que se den
entre la L1 y la L2. La exposicion a un caudal comprensible es condicion
necesaria pero no suficiente.

- Tanto los aprendientes adultos como los nifios necesitan que el caudal sea
comprensible; esta caracteristica del caudal no se consigue mediante su
simplificacion linglistica, sino mediante aquellas modificaciones a que se le
someta araiz de laexperiencia de la interaccion y la negociacion de significado.

- Tanto los nifios como los adultos pueden aprender a partir de la sola evidencia
positiva, pero la atencion a la forma mejora la rapidez y el logro definitivo
alcanzado.

- Por otra parte, la atencién a la forma es necesaria para el dominio de
determinados tipos de contraste entre la L1 y la L2; es necesaria, por ejemplo,
cuando una L2 codifica una determinada relacion gramatical de forma mas
marcada que su estructuraequivalente enla L1.

- Gran parte del aprendizaje no se realiza de forma inconsciente. Para que el
caudal (input) se convierta en apropiacion (intake) se precisa la percepcion de
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determinados rasgos formales, y ésta puede conseguirse bien mediante la
retroalimentacion, bien mediante la estructura de la tarea de aprendizaje, bien por
otros medios.

c¢) Las interlenguas: caracteristicas y desarrollo.

- Las interlenguas presentan sistematicidad y variabilidad en cualquier punto de
su desarrollo, y estan regidas por reglas.

- Gran parte de la variabilidad de las interlenguas presenta a su vez una relacion
sistematica con determinados factores tales como el tipo de tarea, las exigencias
de la misma, los interlocutores y el contexto lingdistico. Pero existe también otra
parte, que es aleatoria.

- Los cambios que sufren las interlenguas con el paso del tiempo siguen rutas
previsibles, através de secuencias evolutivas similares.

- El progreso no es lineal, y se producen recaidas en fases aparentemente
superadas. El desarrollo es en su mayor parte gradual y progresivo, pero se
producen cambios repentinos en la actuacidbn que indican que se estan
produciendo reestructuraciones en la gramética subyacente.

9.1.2.- Lasintesis de Trévise:

Trévise (1993) se pregunta por el estado de la cuestion, diez afios después
de que se pusiera en marcha el Programa de la F.E.S. (Fondation Européenne de
la Science), entre cuyos motivos figuraba el de que sus resultados contribuyeran a
dan una base cientifica a laensefianza de lenguas.

Constata, entre otras cosas, que en todo aprendizaje, tanto si éste se
produce en situaciones de escolarizacién, como si lo hace en situaciones de
aprendizaje natural, actian una serie de complejos pardmetros. De entre todos
ellos destaca laomnipresencia de la actividad metalingtiisticaen toda actividad de
aprendizaje de L2. Esa actividad tiene lugar a partir de unos conocimientos
previos, entre los cuales es fundamental la existencia de una L1, por lo que ésta
comporta de conocimiento sobre la realidad del lenguaje y de sus usos, asi como
de filtro en latoma de datos del caudal de L2, y de suministro de datos internos
con los que contrastar los nuevos. Trévise afirma lo siguiente:

Los aprendientes no son una tabula rasa. Estan en posesion del
lenguaje, tienen ya la experiencia de lo que es una actividad
linguistica, con todo lo que esto comporta en cuanto a
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conocimientos de un sistema linglistico de representacion del
mundo y de comunicacion. Su aprehension de un segundo sistema
linguistico se llevara a cabo con la ayuda de procesos cognitivos
que pondran los nuevos conocimientos con los que ya se posee
(Trévise 1992), tanto por el filtro del sistema preexistente de la
lengua 1 (Giacobbe, 1990), como por los conocimientos
pragmaticos, discursivos y semanticos que ya han sido
construidos. (Trévise 1993:41)

El aprendiente efectlia hipdtesis acerca de la nueva lengua tratando no
Unicamente el caudal que recibe, sino también los datos de que ya dispore y que
nacen de un conocimiento de la lengua a través del cual filtra sus percepciones.
Esos datos afectan a las estructuras de la nueva lengua cuando los dos sistemas
linglisticos son muy proximos. Pero, en cualquier caso, todo adulto tiene
experiencia de la existencia de presupuestos, de sobreentendidos, de
implicaciones semanticas y pragmaticas, de la representacion de la cronologia.
Toda construccion de hipotesis parte, pues, de lo conocido, y a ello se acomoda 'y
asimila toda percepcion de la lengua meta.

Mediante tales hipdtesis los aprendientes se enfrentan a lo que Trévise
denomina el problema de la “gramaticalizacion”, y subraya que este proceso
puede producirse en momentos muy diversos segun las circunstancias; ello no
obsta a que, si bien en la actividad lingiiistica “normal” la tematizacion y las
reglas pragmaticas y discursivas desempefian un papel preponderante, y en
consecuencia los aprendientes en situacion no guiada pueden prescindir durante
largo tiempo del conocimiento de la morfosintaxis, éste forma parte de una mejor
capacidad de comunicarse, tanto en produccion como en recepcion, y de superar
las limitaciones semanticas y pragmaticas con gque se encuentren.

En las diversas situaciones de adquisicion/aprendizaje se observa que los
aprendientes desarrollan una actividad metalinglistica, que puede alcanzar
distintos grados de consciencia. No se conocen bien las relaciones entre
actividades conscientes e inconscientes, pero Trévise sefiala que lacomunicacion
“auténtica” (centrada en el significado) no es el Gnico motor de la adquisicion: al
mismo tiempo tiene lugar un trabajo consciente sobre la lengua y su uso, una
movilizacién de nuevas representaciones. De hecho, la comunicacion “auténtica”
no se da nunca:

Las actividades metalingiisticas, no son disociables de las
actividades linglisticas, cualesquiera gue éstas sean, en el ambito
de los sistemas linguisticos que se dicen estabilizados, ni, tal vez
especialmente, de los sistemas en evolucién. (Trévise, 1993:45,
subrayado afiadido).
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Apoya estas afirmaciones en los datos obtenidos en los estudios realizados
sobre la comunicacion entre nativos y no nativos, en los que se analizan la
clarificacion de malentendidos y las secuencias de “andamiaje”.

Otros autores han observado esta presencia de la actividad metalinguistica
en las aulas de E/LE: comunicacion entre nativos y no nativos (Zanon, 1992;
Brooks y Donato (1994). Estos ultimos ponen de relieve el papel de la L1 como
apoyo a la interaccion de los alumnos en la resolucion de tareas y facilitacion de
la actividad metalingliistica.

En relacién con esta actividad metalinglistica -consciente o inconsciente-
Trévise aduce la opinion de Klein, que en latoma de conciencia espontanea, por
parte del sujeto, de un desajuste entre su interlengua y lo que percibe en el caudal
de la L2 ve uno de los factores que pueden disparar los procesos de adquisicion
de un punto del sistema. Y afirma en tal sentido:

La seleccion de aquello que el aprendiente puede tomar en
consideracion en un cierto estadio de su progresion depende,
entre otros factores, especialmente afectivos, del estado de su
sistema interlinglistico en el momento en que se hace la
intervencion ‘pedagogica’ (en la escuela o fuera de ella) incluso
si es él quien la ha solicitado, asi como de su ‘necesidad’ de
transmitiv mejor una idea, es decir, de sus ‘necesidades’
comunicativas. (Trévise 1993:43)

Sin embargo, quedan muchos puntos por esclarecer. EI paso de la
conciencia a la no-conciencia de las nuevas reglas equivale a la automatizacion de
las mismas; sOlo esta automatizacion puede garantizar un dominio de su
produccidn y recepcion sin sobrecarga cognitiva. Pero este paso del conocimiento
de las reglas lingiiisticas a las de produccion y comprension “es atin misterioso”,
afirma Trévise, como también lo es la definicion de los ambitos de aplicacion de
estas reglas. Determinados sujetos, para determinadas reglas (especialmente en la
escuela) pasan del saber metalinglistico al saber hacer, que es en un primer
momento consciente, pero después se automatiza; otros, pasan del saber hacer al
sabe, incluso en la escuela, debido a diversos fendmenos de acceso a la
conciencia. Muchas reglas que se llega a adquirir, tanto en situacion de
aprendizaje guiado como no guiado, jamas serén objeto de un trabajo consciente.

9.2.- Consecuencias parala didactica.

Trévise extrae consecuencias relevantes para la didactica: Ante estas
constataciones, incertidumbres y conjeturas, todo ensefiante no puede sino
cuestionarse la postura que haya adoptado ante cuestiones tales como la
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ensefianza de la gramatica, la exigencia de una gramaticalizacion precoz, la
eficacia de la correccion sistematica de los “errores”, la funcion de la L1, la
lengua como objeto y finalidad del estudio, la naturaleza de la comunicacion
implicada en este estudio, la distancia en relacion con ‘una’ norma, las
motivaciones, etc. Pero un tal cuestionamiento no debe ser destructivo, sino mas
bien “servir para argumentar, en la medida de lo posible, tomas de postura
didacticas o pedagdgicas, cuya fundamentacion se mantendra en el orden de las
hipotesis, y por tanto de la creencia, aun en el caso de que la experiencia muestre
que algunas se revelan como eficaces” (Trévise 1993:45).

Al igual que Trévise, otros autores de los consultados para este trabajo
aportan sintesis que tratan de recoger las implicaciones que de sus investigaciones
se derivan para la didactica. A continuacion se recogen las dos propuestas mas
detalladas y globales que presenta la bibliografia actual, y que representan el mas
amplio consenso existente en torno a estos temas. Son las de Larsen-Freeman y
de R. Ellis.

9.2.1.- La propuesta de Larsen-Freeman.

De su revision sobre el estado actual de la investigacion de ASL, Larsen-
Freeman (1991) deduce los siguientes diez temas que ella considera de
importancia para los profesores:

1.- El proceso de aprendizaje/adquisicién es complejo. Estd compuesto de
muchos procesos intermedios, recorre multiples rutas y lo originan maltiples
causas, por lo que los profesores no pueden buscar soluciones simples.

2.- Se trata de un proceso gradual que implica el encaje de formas, significados y
usos. Desde un punto de vista didactico, parece oportuno presentar de forma
ciclica las formas linguisticas, de modo que los aprendientes puedan encontrar las
distintas correspondencias entre formas y funciones. Hay que tener en cuenta,
ademas, que se trata de una empresa que requiere tiempo: Lightbown cifra entre
12.000 y 15.000, haciendo un célculo a la baja, el nimero de horas que los nifios
dedican ensu infancia a la adquisicion de su primera lengua.

3.- El proceso no es lineal. Hay recaidas en fases aparentemente superadas,
debidas, (como sefialla Mc Laughlin) a que se estd produciendo una
reestructuracion en los conocimientos del aprendiente; esto no debe desesperar a
los profesores, sino mas bien hacerles confiar en una pronta recuperacion de la
correccion.

4.- Es un proceso dindmico. Con el paso del tiempo, varian los factores que
influyen en el aprendiente y en sus estrategias cognitivas. Los profesores deben
saber que lo que es bueno para los aprendientes que se encuentran en un
determinado nivel de dominio, puede no serlo mas adelante.
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5.- Los aprendientes aprenden cuando estan listos para hacerlo. Las secuencias de
adquisicion no parecen ser susceptibles a la influencia de la ensefianza, por lo que
los profesores no deben esperar que los alumnos dominen aspectos de la lengua
que se encuentran demasiado lejos de su actual estadio de desarrollo.

6.- Los aprendientes se apoyan en los conocimientos y la experiencia que poseen.
Los aprendientes de L2 participan de forma activa en su proceso de aprendizaje:
apoyandose en lo que conocen, formulan hipdtesis que luego verifican mediante
el caudal al que estan expuestos, o al menos, con algunos rasgos del mismo de
cuya existenciase dan cuenta.

7.- Los hallazgos de la investigacion no dejan claro el papel que la evidencia
negativa puede jugar para ayudar a los aprendientes a rechazar hipotesis erroneas
que ellos sostengan en un determinado momento. Parece razonable, sinembargo,
servirse de una retroalimentacion de ese tipo cuando sea oportuno y los
aprendientes puedan asimilarla. Por otra parte, un trabajo de '"despertar la
conciencia" de rasgos formales de lalengua parece que favorece la correccion.

8.- Para la mayor parte de los aprendientes adultos, un dominio completo de la L2
puede ser imposible. Muchos pueden alcanzar buenos niveles, y algunos llegar a
ser como nativos, pero la mayor parte se encontrara con una fosilizacion de
algunos aspectos de su IL, y en casi todos parece existir una periodo critico para
la pronunciacidn, de base fisioldgica.

9.- Existe una variacion individual tremenda entre aprendientes de lenguas. Los
profesores deben tomar en consideracién estas diferencias y actuar en
consecuenciaen laclase.

10.- El aprendizaje de una lengua es un fenémeno social. Por un lado, la mayor
parte de los aprendientes aspiran a comunicarse con miembros del grupo que
habla la LO; por otra, mucho de lo que sucede en el aula responde a las
necesidades sociales de los que se encuentran en ella, profesores y alumnos.

Larsen-Freeman concluye la exposicion de esta lista de puntos para los
profesores con esta observacion:

Como he sefialado antes, ninguna de estas generalizaciones debe
alarmar a los profesores, ni tampoco ninguna de ellas es tan
precisa como para ser prescriptiva. Mas bien pueden servir para
incrementar el conocimiento o reafirmar la practica habitual. En
relacion con estas y cualesquiera otras generalizaciones extraidas
de la investigacién lo importante es que los profesores las
incorporen en su propio esquema experiencial como guias en su
toma de decisiones didacticas. (Larsen-Freeman, 1991:338).
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9.2.2.- Lapropuestade R. Ellis.

Otros autores han intentado ser mas explicitos con respecto a
determinados aspectos de la practica del aula. Debemos remitirnos, para abordar
este aspecto, a las consideraciones que haciamos acerca de la naturaleza de la
interaccion en el aula. El contexto del aula es lo que caracteriza el tipo de
aprendizaje en cuyo estudio estamos interesados en esta trabajo, y alli vimos
como tal contexto puede constituir un entorno de adquisicion rico o pobre, para
usar los términos de R. Ellis (Ellis 1992:38). Los rasgos que pueden contribuir a
crear en el aula un entorno de adquisicion rico, es decir, semejante al naturalista
son los siguientes:

1.- La simplificacion del lenguaje del profesor. Tal simplificacion le permitira al
aprendiente procesar y comprender el caudal.

2.- La interaccion enel aula. En ella el aprendiente tendrd ocasion de hacer dos
cosas: por un lado, observar el modo en que se forman los enunciados en el
proceso de la construccion del discurso; por otro, manipular fragmentos de lengua
cuando se encuentre en el proceso de expresar significado.

3.- Las preguntas referenciales. Estas conduciran al aprendiente a formular la
expresion de lo que él tenga que decir y a hacerlo a su manera, utilizando para
ello respuestas de una cierta extension.

4.- La posibilidad de que los aprendientes elijan sus propios temas y controlen su
desarrollo.

5.- La ocasién de que los aprendientes participen activamente en lacomunicacion
del aula, sin por ello verse obligados a producir hasta que se sientan en
condiciones de hacerlo. En el caso de alumnos de un nivel avanzado,
probablemente sea necesario que existan ocasiones para una produccion extensa.

6.- El uso de L2, no restringido a funciones pedagogicas, sino aplicado también a
funciones sociales y organizativas.

Se trata de unos rasgos generales que debe contener la intervencion
didactica, y que afectan al enfoque que a éstase le debe dar. No especifican nada,
sin embargo, en cuanto a las técnicas concretas para llevar a cabo una
intervencion didactica de ese estilo. Para proponer su modelo de ensefianza, R.
Ellis parte del hecho de que el aulaofrece dos "mundos de discurso coexistentes'
en uno de ellos, los participantes estdn inmersos en esfuerzos por aprender, en el
otro, por comunicarse. Segun él, existe evidencia suficiente para refutar una
postura de aprendizaje natural fuerte, que excluyera el discurso pedagdgico;
pareceria  conveniente realizar actividades que exijan del alumno un
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comportamiento de “aprendiente” tanto como uno de “comunicador”. A una clase
que facilita estos dos tipos de comportamiento la llama “rica en adquisicion’:

Una clase rica en adquisicion, por tanto, se caracteriza por
proporcionar tanto aquellas experiencias asociadas a la
comunicacion en el discurso natural, como aquellas otras
derivadas de actividades cognitivas que han sido concebidas para
elevar el grado de conciencia del aprendiente sobre las
propiedades formales de la L2 y sus funciones en el uso (...)
Aunque todavia sabemos muy poco acerca del modo en que la
comunicacion conforma la adquisicion, este enfoque [la creacion
de oportunidades para la realizacion de experiencias
comunicativas en el aula] es probablemente el acertado, siempre
que no dé como resultado la exclusion de oportunidades para el
aprendizaje formal. (Ellis 1992:49-50)

De ahi deriva una propuesta con dos modos de intervencion didactica.
Dos modos de intervencion didéctica: directa e indirecta.

Ellis aborda directamente el tema del desarrollo de la interlengua, y de la
influencia de la ensefianza soben la misma. Ya hemos visto (apartado 6 de este
capitulo) que establece una distincion entre intervencion directa e intervencion
indirecta en la adquisicion de la competencia linglistica. En consecuencia, a la
hora de considerar la practica didactica adopta una postura equilibrada: considera
necesarias tanto la intervencion directa como indirecta en el proceso de
aprendizaje, es decir, instruccion formal e informal:

Aceptando que el desarrollo de la interlengua es demasiado
complejo para verse influido directamente por la ensefianza, y que
se les debe permitir a los aprendientes hacerse cargo de aquél,
defiendo que la evidencia suministrada por los estudios de ASL
indica que la enseflanza formal puede facilitar el desarrollo
natural. Sin embargo, por una serie de razones la ensefianza
formal tendra sobre la adquisicion un efecto retardado mas que
inmediato. El aprendizaje derivado de la ensefianza formal, por
tanto, repercutird al principio Unicamente en el uso cuidado de la
lengua y solo pasado el tiempo, cuando se proporcionen
oportunidades para comunicarse en la L2, se manifestara en
estilos més espontaneos. (Ellis 1992:192).

A partir de aqui deduce que, para el desarrollo de la capacidad plena en
L2 por un lado son esenciales las oportunidades de uso de lengua centrado en el
significado, pero por otro la ensefianza formal es Gtil porque puede acelerar el
proceso y prevenir una fosilizacion gramatical temprana. En cuanto a las dos
formas de intervencion en el desarrollo de la interlengua, opina que es mejor
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separar la intervencion directa de la indirecta; recomienda también fecilitarlas por
separado mediante componentes distintos en el curriculo general.

Al organizar la intervencion directa debe tenerse presente que el
aprendizaje que de ella se derive no estara disponible para su uso inmediato en la
conversacion ordinaria. En todo caso, la importancia que este autor atribuye a la
interaccion en el aula como eje motor del aprendizaje queda reflejada en este
parrafo:

Es sobre todo a través de la comunicacién como los aprendientes
construyen su interlengua, y también es mediante ella como el
profesor responde a las diferencias de aprendizaje. Sobre todo, el
profesor debe ser un buen comunicador. Pero al insistir en esto,
no se pretende sugerir que el profesor no necesite al mismo
tiempo las técnicas de ensefianza necesarias para una habil
intervencion. (Ibidem)

Veamos ahora qué técnicas concretas ofrece para cada uno de los dos
tipos de intervencion.

La intervencion indirecta: practica comunicativa en el aula.

1.- Para que los alumnos sientan la necesidad de comunicarse en la L2, debe
haber una clara separacion entre su L1 y la lengua meta (Fillmore, 1985).

2.- Los alumnos deben verse implicados e interesados en aquello de lo que se esta
hablando. Para ello, hay que asegurarse de que tienen la ocasion de controlar el
tema de conwversacién, y disponer de méas posibilidades de iniciativas de lo que es
comunen la mayor parte de las aulas.

3.- Profesores y alumnos deben hacer esfuerzos por que se les entienda. Esto
comportael uso de estrategias efectivas de interaccion por ambas partes.

4.- Se debe animar a los alumnos a que produzcan enunciados que poren a
prueba sus recursos linguisticos. Paraello los profesores deberan variar el tipo de
preguntas que les hacen a los alumnos (no sélo preguntas referenciales); los
alumnos deberan ser capaces de iniciar el discurso, de modo que puedan realizar
una serie de actos de habla que requieren diversos recursos linglisticos. Los
profesores deberan animarlos a que reformulen sus propios enunciados, cuando
éstos causan problemas de comprension; esto se consigue mediante peticiones de
clarificacion.

5.- Los alumnos deberan terer la ocasion de participar en los tipos de discurso
(planificado y no planificado) que corresponden a sus necesidades comunicativas
fuera del aula.
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6.- En los estadios iniciales los profesores deberan proporcionar un andamiaje
para la produccion de estructuras que son demasiado complejas para que las
produzcan los alumnos por si mismos.

7 .- En los estadios finales, los alumnos deberdn tener acceso adecuado a discurso
planificado rico enrasgos linglisticos marcados.

8.- La produccién del alumno no debe forzarse. Los aprendientes necesitan ser
libres para elegir cuando quieren producir.

Este tipo de interaccion puede darse mas facilmente en la ensefianza
centrada en el significado, aunque algunos rasgos pueden encontrarse también en
la centrada en la forma; ésta no estd desprovista de valor, incluso si se la
consideracomo interaccion.

La intervencion directa: la atencion a la forma mediante la sensibilizacion
linguistica .

La instruccion formal debe ser considerada no solo como el intento
deliberado de ensefiar determinados rasgos gramaticales, sino también como
"caudal” general, que puede ser usado de formas en absoluto previstas por ella
misma:

El mejor modo de considerar la instruccién formal es como un
determinado tipo de interaccion de aula, que es negociada por los
participantes. En cuanto tal, constituye un acontecimiento social,
sujeto a la influencia de un cumulo de factores, tales como las
preferencias de aprendizaje de cada aprendiente y las opiniones
de cada profesor sobre su propia forma de actuacion. (Ellis 1992:
51-52)

Hace una critica a la tradicional préactica gramatical'*® que ofrecen los
materiales de ensefianza y que se realiza frecuentemente en las aulas, concebida
generalmente como una automatizacion de las unidades que ya forman parte de la
interlengua del aprendiente. Para él, el auténtico papel de la practica puede
consistir en despertar la conciencia del aprendiente en relacion con la existencia
de una forma linguistica. Esta conciencia puede no ser inmediatamente
convertible en conocimiento implicito, pero puede facilitar la adquisicion de este
conocimiento a largo plazo. No obstante, puede haber otras formas mejores que la
practica para despertar la conciencia del aprendiente.

116 Ellis la llama "préactica formal" o “"controlada", para distinguirla de la "comunicativa" o

"libre"; ésta centra la atencién del alumno en el significado, aquélla en la forma Son los
equivalentes de lo que hacalificado de intervencion directa e indirecta.

182



Capitulo 1ll E. Martin Peris: Las actividades de aprendizaje en los manuales de E/LE

Introduce asi una interesante distincién entre la préctica y una nueva
propuesta: las actividades para despertar la conciencia lingiistica. Es un concepto
tomado de Rutherford y Sharwood-Smith (1988) que la definen del siguiente
modo:

La sensibilizacion linglistica pretende abarcar un continuum que
va desde la promocién del conocimiento consciente [conscious
awareness] mediante el desempefio de funciones pedagdgicas,
hasta la mera exposicion del aprendiente a determinados
fendbmenos gramaticales. El tema del incremento de la conciencia
gramatical del aprendiente, entendida en este sentido vasto, tiene
una gran complejidad, e incluye una serie de consideraciones no
linglisticas. Lo importante, entonces, son las posibles respuestas
a las preguntas acerca de qué es lo que se elige para que se haga
consciente, que es lo que motiva esta eleccion, cuando y como (es
decir, por qué procedimientos) se lleva algo a la conciencia, con
qué frecuencia se llama la atencion sobre ello, con qué grado de
detalle se revela la informacion en los ejemplares dados, y qué
efecto se pretende que esta informacion produzca en la conducta
del aprendiente. (p. 3).

Compara los dos tipos de trabajo -sensibilizacion a la forma y practica
gramatical- y encuentra estas similitudes y diferencias:

1) Tanto en las actividades de sensibilizacion como en las de practica
gramatical se da un intento de aislar un determinado rasgo gramatical en el cual
se centra la atencion.

2) Mientras que en las actividades de préactica se pide a los aprendientes
que produzcan frases que contienen dicho rasgo, en las de sensibilizacion se les
suministran datos que lo ilustran, al tiempo que también se les puede fecilitar una
reglaexplicita que lo describa o lo explique.

3) En la préactica los aprendientes ejercitan una actividad de repeticion del
rasgo, mientras que en la sensibilizacion realizan un esfuerzo intelectual para
entenderlo.

4) Las actividades de practica estan “orientadas al éxito", es decir, a la
produccion correcta del rasgo gramatical. En las de sensibilizacion se busca la
clarificacion de malentendidos o lacomprension de la estructura gramatical, para
lo cual se suministran nuevos datos y descripciones o explicaciones.

5) En las actividades de préctica se suministra retroalimentacion -
inmediata o retardada- acerca de la correccion o incorreccion de la actuacion de
los alumnos. En las de sensibilizacion se les puede pedir (aunque no
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necesariamente) que sean ellos quienes articulen la regla que describe la
estructura gramatical.

6) La préctica esta orientada a la adquisicién de conocimiento implicito; la
sensibilizacion se dirige ala formacidn de conocimiento explicito.

La forma en que este conocimiento explicito -de poco valor en si mismo
para el uso efectivo de la lengua- puede actuar sobre la adquisicion es la
siguiente: La adquisicién de conocimiento implicito se desarrolla en tres fases o
procesos sucesivos: percepcion - contraste - integracion. La sensibilizacion
permite al aprendiente realizar la primera fase, percibiendo en el caudal la
presencia de un rasgo linglistico que de otro modo podria haber pasado por alto,
asi como la segunda, contrastando el rasgo observado en el caudal con su propia
gramética mental y, registrando el vacio o la distancia existente entre ambos; pero
no puede traspasar este umbral y llegar al tercer proceso, no puede ayudar a
integrar la representacion del nuevo rasgo linguiistico en su gramatica mental. Los
dos primeros procesos comportan atencion consciente a la lengua; el tercero se
desarrolla a un nivel "muy profundo” (Ellis 1992:238), del que el aprendiente no
es consciente. Por otra parte, aquéllos dos pueden tener lugar en cualquier
momento y lugar; el tercero estd sometido a las restricciones del desarrollo
secuencial.

Conclusidn

Del estado actual de los estudios acerca del aprendizaje de una L2 cabe
extraer los siguientes puntos, que pueden servir como orientacion general en la
organizacion de actividades de ensefianza:

1.- Las importancia de las diferencias individuales entre los aprendientes, a
pesar de la existencia de secuencias homogéneas comprobada en el
aprendizaje de la gramatica.

Los llamados factores individuales adquieren una posicion especial,
que en cierto modo relega a segundo plano los otros factores que influyen en el
aprendizaje (tales como los ambientales, los del input o, de manera particular,
los del método de ensefianza); o, si se prefiere, reclama que el resto de factores
no pueda tratarse sin tomar en consideracion a los individuales. En este sentido
puede tomarse como paradigmatico el concepto de “motivacion para la tarea”,
desarrollado por R. Ellis'*" |, y que traspone al mundo del aula -posibilitando
con ello un tratamiento didactico- uno de los mas importantes factores
individuales, cual es el de la motivacidn y las actitudes.

117 Ellis 1985, ver pagina 159 de este trabajo.
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2.- La diversidad de resultados de aprendizaje que se pueden derivar de la
exposicion a un mismo caudal, a tenor de las muy diversas variables que
entran en juego en casa aprendiente.

Como consecuencia directa de lo resaltado en el punto anterior, la
preocupacion por las caracteristicas del caudal linguistico suministrado con
miras al aprendizaje ha cedido parte de su importancia a otras cuestiones.
Esas caracteristicas son ciertamente importantes, pero su relacion con el
aprendizaje no es directa, puesto que esta mediatizada por las condiciones de
diverso tipo, pero sobre todo cognitivas, del sujeto aprendiente. ES mas,
aquellas hipotesis que mas insisten en la importancia del caudal, lo hacen
siempre en relacion con las condiciones en que se encuentra el sujeto; piénsese,
a este respecto, en la hipotesis i+1 de Krashen, o en el concepto de Zona de
Desarrollo Proximo de Vigotsky.

Todo ello no quiere decir que es irrelevante el tipo de caudal que se
suministre a los aprendientes, ni que los rasgos que éste posea sean
indiferentes. La propia metdfora utilizada para referirse al caudal (input)
remite a una concepcion en la que el papel central lo adoptan los procesos de
tratamiento de ese caudal, procesos entre los que destaca la interaccion.

3.- La importancia de la participacion de los aprendientes en la interaccion,
como medio para la automatizacion de los conocimientos.

La concepcidn de la utilizacion del cddigo linglistico como una tarea
cognitiva compleja, en la que se ponen en juego un tipo de conocimiento
particular, descansa en la distincion entre conocimiento declarativo y
conocimiento procedimental. Una de las cuestiones méas recurrentes en el
aprendizaje de segundas lenguas es la referente a la dificultad de establecer un
puente entre ambos, y facilitar a los aprendientes la utilizacion efectiva y en
condiciones de uso real (conocimiento procedimental) de los conocimientos
que han adquirido acerca de la nueva lengua (conocimiento declarativo). Las
hipdtesis que descartan la posibilidad de establecer (Krashen) ese puente
parecen perder vigor frente a las que propugnan una interfaz entre los dos
almacenes de conocimiento (Ellis). Ese puente parece poder establecerlo la
interaccion en la L2. Con ello se dota de sentido la realizacion de actividades
programadas especificamente para el aprendizaje de L2 en contextos de aula,
como aprendizaje instruido, y como alternativa a la mera reproduccion de
contextos de aprendizaje naturalista.

4.- Laimportancia de la atencion a la forma, como medio para superacion de
las limitaciones de un aprendizaje ‘natural’.
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En la perspectiva de un aprendizaje instruido, que aspire a una eficacia
semejante a la del naturalista, en cuanto a la utilizacion efectiva de la lengua,
asi como a la prevencion de posibles fosilizaciones y de estrategias de
reduccion, la atencion a la forma aparece como un elemento a la vez
importante y fecundo. Tan es asi, que surgen nuevas propuestas de tratamiento
de la forma, tales como las de sensibilizacion linguistica (conscioussness
raising o language awareness), y una reorientacion de la practica gramatical
(entendiendo este adjetivo en su sentido mas amplio, que incluiria todos los
elementos formales del sistema linglistico) como practica para una mejor
comprension.

5.- La importancia de la actividad metalingiistica, como elemento
concomitante de la comunicacion y del aprendizaje.

Frente a unos postulados conductistas de estimulo-respuesta y de
formacion de hébitos, que dominaron la didactica en décadas recientes, se
redescubre el valor de la actividad metalinguistica en los procesos de
aprendizaje de la L2; pero no sélo en éstos: los procesos de comunicacion -
tanto en L1 como en L2, tanto en situaciones de aprendizaje como en
situaciones de uso no vinculado al aprendizaje- se ven siempre acompafiados
de esa misma actividad metalinguistica. Si, (como veremos mas adelante,
desde la perspectiva del anélisis del discurso*'®) hay autores que llegan a
establecer la identidad entre los procesos de aprendizaje y los de uso de la
lengua, la toma en consideracion de la actividad metalinglistica por parte de
los aprendientes de una L2 se impone como una necesidad en el tratamiento
didactico del aprendizaje.

Algunos autores se han referido a los mecanismo de aprendizaje de una
L2 con la metafora de la “caja negra”. La investigacion en ASL ha generado
una vasta produccidn con abundancia de temas, cuestiones, debates, hipdtesis
y sugerencias. Pero esa misma riqueza es un indicio de la complejidad del
fendmeno, y de la cantidad de interrogantes que plantea. Por eso, la conclusion
mas general es que no existen explicaciones simples, ni procedimientos de
intervencion didactica que, aplicados convenientemente, pudieran conducir
directamente al éxito en el aprendizaje. Disponemos de descripciones de lo que
constituyen entornos éptimos para el funcionamiento de la “caja negra”, y de
lo que son rasgos oOptimos del input, asi como de lo que son buenos
aprendientes y de las diversas estrategias que aplican; disponemos también
de un nuevo anélisis de lo que es la salida (output) de la caja, en términos de
interlengua; disponemos también de algunas hipotesis explicativas de aspectos

118 Cfr, las primeras paginas del capitulo 4, acerca del concepto de capacidad lingiiistica en
Widdowson.
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parciales del funcionamiento de la caja, por ejemplo en términos de
reestructuracion.

Merced a todo ello, disponemos de una teoria del aprendizaje de una L2
en contextos de instruccién formal. Pero no disponemos de explicaciones
definitivas y globales de los mecanismos inconscientes que operan en la
adquisicién de una L2.

La situacion, pues, es aln provisional en cuanto a muchas de las
hipdtesis y teorias que se han formulado. Ello exige una cierta cautela, y sobre
todo una revision de los principios que han informado la intervencion
didactica. Con demasiada frecuencia se han aceptado como infalibles
principios didécticos supuestamente basados en explicaciones de fendmenos de
aprendizaje: véase, por ejemplo, el veto a la presencia de la L1 en el aula, el
rechazo del cualquier recurso a la traduccion o la prevencion del error a toda
costa. No obstante, la prudencia y cautela con que conviene aproximarse a las
recomendaciones didacticas, no equivale a inhibicion: es necesario actuar,
porgue la didactica no se puede sentar a esperar a que se hayan alcanzado
conclusiones definitivas. Y debe actuar prestando atencién a lo que se sabe
acerca del aprendizaje, por poco gque sea, COMO minimo para no intervenir de
manera contraproducente. No es posible soslayar la necesidad de tomar
decisiones. Para esta toma de decisiones parece oportuno prestar atencién a dos
factores, determinantes -a mi modo de ver- en la evolucion que esta sufriendo
la metodologia de la ensefianza de lenguas extranjeras; el primero se refiere a
las préacticas (el método), el segundo a los programas (el curriculo):

a) La crisis del modelo de método, de validez general y aplicable en todos los
contextos, y su substitucion por una practica, por un lado bien informada en
relacion con lo que es el aprendizaje, y por otro mas atenta a los aprendientes
que a las técnicas.

Pese a que siguen poniéndose en circulacion propuestas didacticas que
reclaman para si el caracter de método, las consecuencias didacticas descritas
unas lineas méas arriba méas bien sugieren la conveniencia de abandonar la
basqueda del método perfecto o ideal, y sustituirla por la adopcion de unos
criterios generales de actuacion, con fuerte apoyo en los conocimientos de que
disponemos, y susceptibles de ser aplicados con la conveniente flexibilidad a
cada situacion de aprendizaje. Algunos autores han caracterizado la situacion
actual como ‘situacion post-método”, y sugerido un conjunto de
“macroestrategias del profesor” (Kumaravadivelu 1994), mientras que otros se
han cuestionado la posibilidad de encontrar “el método perfecto” (Prabhu
1990), y han relacionado la calidad del método con las convicciones y la
implicacion del profesor.
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En definitiva, si el gran cambio de perspectiva que se ha operado en las
ultimas décadas ha sido poner en el foco de atencion el aprendizaje en lugar de
la ensefianza, convertir al aprendiente en el verdadero protagonista del proceso,
el tnico método valido serd un no-método, o, mejor dicho, un mas-alla-del-
método. Los principios generales de actuacion deben ser tales que promuevan
el aprendizaje en una diversidad de sujetos, de caracteristicas muy distintas
entre si. Remitiéndonos nuevamente al concepto de “motivacion para la tarea”,
parece innecesario argumentar que las multiples combinaciones aprendiente-
tarea que se pueden dar en un mismo grupo de aprendientes dificilmente
permiten pensar en un método general de estimular la motivacion en el aula.

b) La necesidad de establecer curriculos abiertos, centrados en el aprendiente y
negociados. Tal como han sefialado, entre otros, Ellis, Nunan y Zandn, el
desarrollo de este tipo de curriculos es compatible con la existencia de unos
silabos estructurales, siempre que éstos no sean decisivos en la planificacion
didactica.

El protagonismo otorgado al aprendiente -al que acabo de referirme- se
extiende por un espectro muy amplio, que incluye estilos y estrategias de
aprendizaje, conocimientos previos acerca de la lengua, el mundo y la
sociedad, intereses y motivaciones, necesidades, etc.

El concepto de necesidades del aprendiente -necesidades objetivas, pero
muy especialmente, necesidades subjetivas, como matizan Richterich y
Chancerel (1977) y Brindely (1989)- comporta necesariamente la necesidad de
establecer curriculos abiertos a la intervencion de los aprendientes; como se
recoge en el capitulo siguiente de esta tesis, diversas instituciones educativas
han puesto en practica este tipo de curriculos; también existen propuestas
tedricas (especialmente Allwrigth 1981) y experiencias préacticas en la
elaboracion de materiales abiertos, adecuados a este tipo de curriculos. Con
mas extension y detalle trataré también en el capitulo siguiente los contenidos
de este tipo de curriculos, que desbordan ampliamente los elementos
estrictamente linguisticos para incluir procedimientos y estrategias.
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