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

CAPITULO IV: LALENGUAEN USO

1.- Lacapacidad de uso delalenqua

Después de haber revisado en el capitulo anterior las aportaciones de la
investigacion sobre una de las dos columnas en que descansa toda metodologia de
ensefianza de lenguas (cual es la concepcion de lo que represente aprender una
lengua) dedicaré éste a larevision de laotracolumna: queé sea hablar una lengua.

Las aportaciones mas importantes al estudio de la lengua en el siglo XX
se enmarcan en dos corrientes:

- la corriente estructuralista, que nace con Saussure y alcanza su maximo
desarrollo en Chomsky,

- la corriente funcionalista, que nace con Firth y alcanza su maximo desarrollo en
Halliday.

La primera ve basicamente la lengua como un sistema de signos y de
significados, y concibe al hablante como un organismo dotado del conocimiento
de ese sistema y de las reglas para explotarlo. Su concepto basico puede
formularse en palabras de Cook (1994:25), definiendo la lengua como
conocimiento almacenado en la mente. La segunda se caracteriza por una doble
comprensidn, referida a la lengua y al individuo: en ella, la lengua es entendida
como un medio para regular las relaciones en el interior de una comunidad social,
y el individuo como alguien capaz de servirse de ese medio; Halliday la define
como ‘potencial de significacion”.

En secciones ulteriores de esta tesis trataré con méas amplitud y
profundidad algunos aspectos de las distintas escuelas de una y otra corriente. En
esta introduccion quiero detenerme en uno de los conceptos que mejor se prestan
a perfilar las diferencias de aproximacion a la lengua de estas dos corrientes: es el
concepto de competencia.

N. Chomsky es, probablemente, la figura cumbre de la lingistica del s.
XX. Suyos son los conocidos conceptos de competencia y de actuacion; tan
fructifero ha sido el primero de ellos, que ha hecho fortuna en los estudios
lingliisticos y estilisticos de los ultimos afios: Cicourel habla de competencia
interaccional, Halliday y Hassan de competencia textual, Eco de intertextual,
Greimas de modal... Hymes, en réplica al concepto de competencia linglistica,
elabora el de competencia comunicativa, y luego diversos autores profundizan en
el concepto y sus componentes: Canale y Swain, VVan Ek, Bachman. A los rasgos
y caracteristicas de este nuevo concepto me referiré también mas adelante, asi
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como al interés que aquéllos ofrecen para posibles aplicaciones a la didactica
de lenguas.

Pero la dualidad competencia-actuacion, y el concepto mismo de
competencia, no han sido unanimemente aceptados, ni adoptados por todas las
escuelas. Christie, del grupo de colaboradores de Halliday, lo considera
innecesario:

El innecesario dualismo en la reflexién linguistica causado por
las nociones de competencia y de actuacién, ha sido, y sigue
siendo, un rasgo ausente del enfoque linguistico funcional
sistémico (Christie, 100, subrayado afiadido)

En efecto, Halliday considera que existe un desequilibrio en gran parte de
los estudios de lingiiistica, en los que el interés por una “competencia lingiiistica”
idealizada, ahistdrica y acultural conduce a un desinterés por lo que la gente dice
de hecho cuando hablay por los usos que da a la lengua en situaciones reales. Por
contra, la teoria linglistica que él y su escuela han desarrollado es
intrinsecamente social y funcional. Tratando la lengua simultaneamente como
cédigo y como comportamiento, como sistema y como medio, Halliday se
propone explicar, en el contexto de una comunidad cultural y lingdistica, lo que
las personas son capaces de significar y el modo en que pueden usar sus recursos
linglisticos para hacerlo.

Tenemos, pues, frente a la dicotomia competencia-actuacion, un concepto
Unico: el de capacidad de uso de la lengua.

H. G. Widdowson es uno de los representantes de la linglistica aplicada
actual que mayor atencién ha dedicado al estudio de la ensefianza de segundas
lenguas. En esta area, uno de los temas de mayor interés -como hemos visto en el
capitulo precedente- es el del error. Widdowson aborda el concepto de capacidad
de uso de la lengua poniéndolo en relacion con los de competencia y de error, y
estableciendo un paralelismo entre los mecanismos que conducen al efecto
poético en el uso de la lengua por parte de nativos y aquellos que conducen a una
produccién andmala por parte del aprendiente:

La comision de un error [por parte de un aprendiente de L2]y la
creacion de un efecto artistico [por parte de un poeta hablante
nativo de esa lengua] pueden dar como resultado el mismo tipo de
producto linglistico. Sin embargo, aunque nos encontremos ante
productos semejantes, generalmente damos por supuesto que son
fruto de procesos distintos: en efecto, al referirnos a ellos no
hablamos de "la creacion de un error™ ni de "la comision de una
linea poética". (...) En ambos casos se trata realmente de procesos
esencialmente idénticos, y (...) ambos representan la fuerza
creativa de lo que he llamado capacidad linglistica: la facultad
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de explotar los recursos que la lengua pone a disposicion del
usuario para la construccion de significado, tanto si éstos han
sido codificados como si no lo han sido. (...) El conocimiento que
tenemos del lenguaje codificado constituye nuestra competencia
linguistica. Pero aunque es cierto que al aprender esta
competencia nos integramos socialmente en las convenciones y
costumbres de nuestra comunidad de habla particular, todo el
potencial significativo (meaning potencial) de nuestra lengua no
se agota en esa competencia, que sblo se refiere a aquella parte
del mismo que ha recibido sancién social. Nuestra competencia
puede obligar a nuestra capacidad a discurrir por los canales
apropiados, pero no la anula confindndola por completo.
Podemos encontrar, y de hecho encontramos, modos de expresar
conceptos y percepciones personales mediante innovativos giros.
Hay campo abierto para la invencion. No es que los poetas estén
dotados de una especial capacidad para la creatividad -capacidad
que seria negada al resto de los mortales; si ello fuera asi, su obra
seria dificilmente interpretable- simplemente disponen de un
mayor talento a la hora de explotar esta capacidad y crear un
efecto artistico. (Widdowson 1984:246).

Y en relacion con el concepto de competencia comunicativa de Hymes,
afirma lo siguiente:

La nocion de ‘competencia comunicativa’ propuesta por Hymes,
si bien podia revelarse Gtil en algunos aspectos, presentaba dos
importantes limitaciones: la primera es que seguia apoyandose en
el concepto de reglas; la otra, que perpetuaba la idea de
dualismo, basicamente incrustada en el contraste que establecia
entre ‘competencia comunicativa’ y ‘competencia lingiiistica’.
(Widdowson, 1984:106).

Desde otras escuelas, otros autores han negado también el carcter
unitario de la competencia, ya sea linguistica como en Chosmky, ya sea
comunicativa como en Hymes. Dolz et al. (1993) argumentan que la extension
del uso de la nocion chomskiana al dominio del discurso, o bien testimonia una
concepcion unicista y global de la adquisicion en contradiccion con la mayor
parte de datos empiricos obtenidos en este dominio, o bien sirve paracaracterizar
fendmenos de niveles muy diferentes, que no se desprenden de la competencia
propiamente dicha y para los que se impone una diversificacion de conceptos
evolutivos.

Caracterizan lacompetencia chomskiana de la forma siguiente:
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- es de naturaleza biolGgica; esta inscrita en el potencial genético del sujeto,
escapando asi a todo determinismo historico o social,

- es un conocimiento formal (puramente sintactico) independiente de los
conocimientos de orden pragmaético y en consecuencia fuera del alcance de los
efectos del contexto,

- no es objeto de aprendizaje alguno: "emerge" con la maduracién del sistema
Nervioso,

- no se aplica mas que a las frases, y no es pertinente, a priori, para las aptitudes
relativas a los textos y a los discursos.

Mantienen que, al proyectar sobre el universo textual la nocion
chomskiana de competencia, la psicologia cognitiva ha realizado
simultdneamente una transposicion de los postulados biologizantes de unicidad y
de gereralidad. Aducen estudios realizados pro ellos mismos y por otros autores
que ponen de manifiesto la existencia de importantes desfases en la pericia en
diferentes géneros discursivos, por lo que -afirman- "debe ser rechazado el
postulado de unicidad que wehicula la nocion de competencia® (Dolz et al.
1993:26). Y concluyen:

Con esta transposicion a todo problema evolutivo y con las
adaptaciones a los cuadros epistemolégicos mas diversos, la
nocién de competencia deja de tener sentido para nosotros. La
abandonaremos, por tanto, a su disciplina original (la biologia) o
a los psicologos que consideran que su objeto es exclusivamente
de orden biolégico, y nos propondremos substituirla por un
conjunto de nociones articuladas en una psicologia de la lengua
radicalmente opuesta a la epistemologia chomskiana. (Dolz et al.
1993:27).

Proponen, en consecuencia, un esquema de capacidades linguisticas que
articulan en tres planos: capacidades de accidn, capacidades discursivas y
capacidades linguistico-discursivas. Estas capacidades son objeto de un
aprendizaje social, y no de un proceso de adquisicion "hatural™; esta adhesion a
una concepcion centrada en el aprendizaje descansa, por un lado, en la
concepcion del objeto que se pretende dominar (los discursos) como un conjunto
de construcciones sociohistoricas, frecuentemente recientes, y por otro en la
evidencia existente de que la apropiacion de saber y de saber-hacer (tanto si son
de tipo linglistico como si no lo son) se efectia siempre en el marco de la
interaccion, directa o indirecta, con otros miembros del grupo social.
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Widdowson ha publicado dos volimenes sobre lingtiistica aplicada®,
en los cuales estudia, entre otros temas relacionados con la ensefianza de la
lengua, el de la capacidad de uso de la lengua. Me detendré un poco en su punto
de vista, no por considerar que la didactica deba adherirse en exclusiva a su
escuela, sino por poseer ésta, a mi entender, dos dimensiones cruciales:

Por un lado, la comprension de la lengua en uso, frente a la comprension
de la lengua como sistema; en otras palabras, la lengua como una realidad que no
puede explicarse adecuadamente si no se tiene en cuenta el contexto en el que los
hablantes la utilizan, la forma en que los elementos del contexto influyen en el
funcionamiento de la lengua, y la delimitacion de dos planos basicos de
explicacion de los fenébmenos lingtisticos: el plano de las relaciones formales
entre los elementos del sistema, y el plano de las relaciones significativas entre
formas y funciones.®®

Por otro lado, un esfuerzo serio y fructifero de aplicacion de la lingiistica
a la ensefianza de lenguas. A los resultados y los frutos de este esfuerzo, junto con
los de otros especialistas de esta disciplina, me referiré en uno de los capitulos de
estatesis.

En este esfuerzo, la piedra de toque de lateoria la constituyen nuevamente
los errores (producciones andmalas o desviadas, para respetar el término de
Corder, que retoma Widdowson), con su presencia insistente no solo en la
produccion linglistica de los aprendientes, sino también en la agenda de temas de
la reflexién tedrica de los investigadores.

Uno de los capitulos de la citada obra de Widdowson lleva el significativo
titulo de The significance of simplification, con claras resonancias del clasico
articulo de Corder acerca del significado de los errores del aprendiente; en él
Widdowson defiende una interpretacion del error como un “fenémeno de la
actuacion", y, por tanto, como una variante contextual; segun él, el andlisis de
errores llevado a cabo por Corder y Selinker, entre otros, muestra una serie de
mecanismos y procesos que representan variaciones tacticas de una misma
estrategia subyacente de simplificacion. Sostiene que "en general, el andlisis de

® Widdowson 1979, 1984.

%5 En este enfoque de lo que es hablar una lengua, Widdowson no es sino el portavoz mas
conspicuo, el que mas ha contribuido a divulgar los conceptos propios del mismo entre los
profesores y especialistas de ensefianza de lenguas. Para aportar un testimonio atn mas radical,
podemos citar a Van Lier: La influencia de los enfoques que consideran la lingliistica
basicamente como un estudio de nociones abstractas e idealizadas del lenguaje y de la
gramatica es evidente en gran parte de la linglistica moderna y en laforma como es ensefiada
en universidades y programas de formacion de ensefiantes (...) La definicion contemporanea
de lenguaje utilizada en las versiones dominantes de la linguistica tedrica descrita
anteriormente no es necesariamente la Unica ni la més productiva forma de estudiar el
lenguaje cientificamente. (...) Tal linglistica definida estrecha e idealizadamente es
irrelevante para aquéllos que se dedican a asuntos de educacion y lenguaje. (Van Lier,
1995:21).
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errores es una descripcion parcial de procedimientos basicos de
simplificacién que se encuentran en el centro de la competencia comunicativa, y
que no son exclusivos de los que aprenden un segundo sistema linguistico"
(Widdowson 1979:193); y un poco mas adelante afiade: "Si movemos nuestro
centro de atencién desde un estudio exclusivo de la competencia linguistica al
estudio de procesos comunicativos en los que esta incluida ésta, entonces no sélo
nos interesa la interlengua del aprendiente y el modo como la ha adquirido, sino
de forma mas crucial lo que hace con ella 'y por qué ella sufre variaciones de
modo regular bajo diferentes condiciones contextuales” (lbidem, 195). En
consecuencia, formula el postulado de que los aprendientes hacen lo mismo que
los usuarios de la lengua: obligados por las exigencias de la eficacia
comunicativa, desarrollan reglas de contexto que, relacionadas con las reglas del
codigo, constituyen la competencia lingistica, pero no son su reflejo directo; del
mismo modo, en un ejercicio de drill las reglas del cddigo pueden funcionar
perfectamente, y verse sin embargo desplazadas por las del contexto cuando se
pasa a una situacion de comunicacion; aesto -dice Widdowson- es alo que Labov
llama variacion estilistica en los hablantes nativos®®; y pide al analisis de errores
que se ocupe del modo en que la competencia comunicativa transicional del
aprendiente puede describirse como un aspecto de la conducta humana gereral;
considera que eso es precisamente lo que ha hecho Richards, al porer el analisis
de errores en un contexto tedrico y descriptivo mas amplio, con sus estudios sobre
pidginizacion y creolizacion.

Widdowson concluye con estas palabras el fragmento citado mas arriba:

Los llamados errores del aprendiente son una prueba de la
existencia de esta capacidad, que se manifiesta en la explotacion
de los recursos que aquél tiene a su disposicion para construir
significado. (Widdowson 1979:195).%

Este concepto representa el exponente mas claro de lo que es esta nueva
aproximacion al fendmeno de la lengua; una aproximacion que no pretende
deslegitimar a las otras (especialmente a la generativo-transformacional, frente a
la cual se afirma), pero si mostrar sus limitaciones cuando el interés y los
objetivos estan tan estrechamente relacionados con el uso como es el caso de la
didactica de las lenguas. Es una aproximacion que se instala en el paradigma de

% Y es también lo que hemos visto que han estudiado E. Tarone, y que han definido como
variabilidad; Ellis lo describe en términos de discurso espontaneo y discurso planificado.

87 Al referirse a esta similitud entre producciones anémalas de poetas y de aprendientes de L2,
Widdowson cita el caso de Dickens, que se quejaba de que cada vez que creia haber conseguido
una linea interesante y original, la encontraba sefialada con un interrogante en las pruebas de
imprenta. El corrector de pruebas no tomaba en consideracion la capacidad creativa de la lengua,
cosa que si hacen los lectores de Dickens: éstos, conscientes de que una modificacion del texto
del autor que lo hiciera conforme a la regla equivaldria a una merma de su significado, gue una
reforma de la expresién comportaria una deformacion del texto, no tratan de modificarlo para
que sea correcto; lo que hacen, més bien, es aplicar criterios diferentes ensu evaluacion del texto,
y en vez de servirse de medidas de correccion aplicar medidas de eficacia comunicativa.
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"la lengua en uso" frente al de "la lengua como sistema™ (language use y
language usage, en los términos originales de Widdowson). El concepto de
competencia (comunicativa o linguistica) es para Widdowson un concepto
perteneciente al ambito del sistema:

En la formulacién original de Chomsky, el término competencia
se refiere al conocimiento de las reglas para la formacion de
oraciones que tiene el usuario de la lengua. Pero hay que sefialar
que éste, en su comportamiento comunicativo de hecho, nunca usa
realmente su conocimiento de formar oraciones. Esto lo hace el
analista de la lengua, el gramatico, cuando cita formas
lingliisticas para mostrar cdmo operan las reglas; hace una
exposicion del sistema mediante muestras de oraciones, cosa que
el usuario nunca hace en las circunstancias normales de uso (...).
Lo que hace el usuario no es exhibir conocimientos, sino
explotarlos, (...), usarlos como recurso, pero no proyectarlos en el
uso. Presentar estas reglas de la gramatica como un mecanismo
que tienen los usuarios para generar oraciones es erroneo,
porgue la generacion de frases es sélo un asunto del gramatico. Y
hablar de generacion de frases como sinénimo de creatividad lo
es alin mas, ya que creatividad en su sentido usual no significa
conformidad con las reglas, sino al contrario, disconformidad, la
denegacién del efecto determinante de las reglas sobre la
conducta. (...) Los linglistas hablan como si los enunciados
fueran simples muestras de tipos de oraciones, muestras de
conducta que pueden ser puestas en correlacion directa con tipos
de conocimiento. Y lo que yo quiero defender es que los
enunciados son distintos de la oraciones, en cuanto clase. No
constituyen en absoluto el mismo tipo de fendmeno. Tanto la
oracion como el enunciado consisten en signos linguisticos, pero
de distinto tipo en cada caso (Ibidem: 230).

No se trata, pues, de que la actuacion sea un reflejo imperfecto de la
competencia, como si el modelo del analista sélo se manifestara de una manera
depauperada en la conducta del hablante real, a causa de una variedad de
circunstancias incidentales que la condicionan y que limitan sus posibilidades; se
trata mas bien del hecho de que son dos modos distintos de enfocar larealidad. El
analista establece reglas que representan un sistema de conocimiento ideal,
mientras que el usuario se apoya en todo el abanico de recursos comunicativos
(en términos de Halliday, el ‘potencial de significacion" (meaning potential) de
su lengua y emplea procedimientos para dar sentido a lo que dice o a lo que oye.

La aplicacion de estos procedimientos la ejemplifica Widdowson en la
lectura de textos poéticos, en los cuales el usuario se ve confrontado a la
presencia de frases en las que han sido violadas las reglas del sistema, y que él es
capaz de entender incluso pese a esa violacion de las reglas que dicen representar
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su competencia. Segun la propia lingistica generativa, una gramatica no solo
representa las reglas que describen todas las frases de la lengua, sino también la
capacidad del usuario para entender todas las frases. A la interpretacion que uno
de los representantes de esa linguistica hace de la comprension de las frases
anémalas de la poesia:

La tarea que lleva a cabo un hablante cuando entiende una
semifrase implica, ademas de su uso del conocimiento gramatical,
el uso de un conocimiento de otra clase (Katz, citado en
Widdowson 1984:12).

responde Widdowson:

Este conocimiento de otra clase es lo que yo he Ilamado
conciencia de los recursos del potencial de significacion de la
lengua y de las formas en que pueden realizarse. Tal realizacion
se da en contextos de comunicacion real. (...) No tiene sentido
preguntarse como puede un usuario entender una frase anémala,
porgue una frase no es una unidad de uso sino de andlisis. La
frase es un mecanismo para manifestar reglas, no para realizar
recursos. (Ibidem).

La competencia definida por Chomsky, que se referia inicialmente al
conocimiento del significado proposicional de las oraciones, se hizo extensiva
luego al conocimiento de las propiedades comunicativas de estas formas, de las
nociones y de las funciones que su uso expresa: la competencia comunicativa.
Esta ampliacion del concepto es, en opinion de Widdowson, engafiosa, puesto
que implica que la competencia comunicativa es esencialmente del mismo tipo
que la linglistica; es decir, implica que las correlaciones entre forma y funcion
pueden reducirse a reglas, al igual que puede hacerse con las relaciones forma-
significado en las unidades del sistema lingtistico. Pero estas correlaciones entre
formas por un lado y nociones o funciones por otro no son una cuestion de regles.
Mas bien se trata de esquemas de prediccion y de expectacion, registros de
probables patrones de coocurrencia de formas con nociones y funciones, que se
desprenden de experiencias previas de uso de la lengua. No son reglas, sino
esquemas-guia, marcos habituales de referencia y rutinas comunicativas que el
hablante ha generalizado a partir de ocasiones previas de uso de la lengua y que
explota como Utiles aproximaciones a la realidad. Representan un segundo nivel
de organizacion linguistica: un nivel que los lingiistas han sido proclives a
ignorar, y que podriamos llamar disponibilidad para el uso®. Por eso Widdowson
no se limita a poner de relieve la inadecuacion del concepto de competencia

%8 Estamos aqui ante un nuevo concepto, tomado de la psicologia cognitiva: el de los esquemas.
De ellos hemos hablado ya en la seccion dedicada a ASL, al estudiar las aportaciones de la
psicologia cognitiva. De la aplicacion de este concepto al andlisis del discurso y de su relevancia
para la ensefianza de lenguas hablaré ensecciones ulteriores de este capitulo.
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lingliistica como base para la definicion de objetivos en el disefio de un curso
de ensefianza de LL.EE; ataca igualmente una concepcién de la competencia
comunicativa que la reduzca al conocimiento de reglas. En ambos casos
estariamos hablando de lo mismo: reglas gramaticales o sociolinguisticas, no
importa, pero, al fin y al cabo, reglas y conocimiento de las mismas. Se seguiria
presuponiendo que éstas no solo describen las relaciones internas de la unidad de
analisis (la oracion) sino que, ademas, rigen 0 gobiernan el comportamiento
linguistico de los usuarios, de tal modo que, una vez conocidas, solo seria preciso
proyectarlas directamente en el comportamiento para que se produjera, como una
consecuencia necesaria, lacomunicacion eficaz. *°

La critica de Widdowson se hace extensiva también a la utilizacion de las
categorias nocional-funcionales que se ha hecho en la didactica de lenguas, como
Si de su conocimiento se derivara su realizacion efectiva en lacomunicacion;

En otras palabras el linglista describe la competencia y el
profesor basa el disefio del curso en esta descripcion.(...) Toda
[esta] operacion depende criticamente de este supuesto de que la
lengua es conducta gobernada por reglas, de que lo que hacemos
con la lengua viene determinado por la competencia, sea ésta
linguistica 0 comunicativa. Y yo creo gue este supuesto es erréneo
en la teoria y consecuentemente engafioso en la practica. La
descripcién del conocimiento lingiistico no es lo mismo que la
explicacion de la conducta lingtistica. (Ibidem: 229).

Recurre a la teoria de los signos de Pierce’® para explicar que aquéllas
siguen siendo simbolos, y que la Gnica solucion posible para la didactica consiste
en conwertirlas en indicios. Zandn y Hernandez (1991:12) se refieren a esta
misma realidad distinguiendo entre contenidos necesarios para la comunicacion
(nociones y funciones) y procesos reales de comunicacion: los primeros son
susceptibles de aprendizaje en los mismos términos en que lo son las estructuras
gramaticales o morfosintécticas; los segundos son susceptibles de adquisicion
mediante su ejercitacion real. En esta ejercitacion real, llevada a cabo mediante
procesos discursivos, se activan los procedimientos que median entre los sistemas
abstractos de conocimiento -que constituyen la competencia- y la realidad de la
conducta.

% En palabras de Greimas (citado en Lozano et al. 1989:73) el "saber" al que se refiere la
competencia chomskiana funda el concepto de gramaticalidad, de lo que debe-ser; se concreta,
por tanto en un sistema de constricciones (unconjunto de prescripciones y de prohibiciones), pero
no concierne a su "saber hacer".

® Como es sabido, Pierce clasifica los signos en simbolos, indicios e iconos. En la version de
Widdowson, el signo linglistico en el &mbito del sistema, en el que se constituye mediante
relaciones y oposiciones con otros signos, tiene valor simbdlico; en el ambito del uso, en el que
se constituye mediante la relacién con el contexto, tiene valor de indicio; y en el &mbito de la
creacion literaria, en el que se constituye mediante la relacion con una realidad que él mismo
crea, tiene valor de icono. Esta conceptualizacién resulta de gran riqueza y rentabilidad para la
discusion sobre didactica de la lengua, y sobre el desarrollo de la capacidad de uso.
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Esta vision de la lengua en uso y este concepto de capacidad lingistica
no solo tienen que ver con los procesos de utilizacion efectiva de la lengua, sino
también con los de su aprendizaje. De hecho, Widdowson llega a afirmar que "las
condiciones para el aprendizaje de la lengua y las condiciones para su uso
comunicativo efectivo son las mismas" (Widdowson 1984:98). La lengua se
aprende no s6lo como un medio de establecer una relacién entre la persona y su
entorno, en un proceso que desembocaen la posibilidad de conceptualizar éste en
las categorias del codigo linglistico; también se aprende como un medio de
establecer una relacion entre la persona y los demas. No es s6lo un mecanismo de
pensamiento individual, sino también de accion y de participacion en la vida
social. Halliday llama al primer aspecto de la lengua su funcion ideacional, al
segundo su funcion interpersonal. El interés de Widdowson reside en ver la forma
en que estas funciones se internalizan, conservando su potencial para ser usadas,
y la forma en que se actualizan como comportamiento en el proceso discursivo.
Postula asi un nivel intermedio de organizacion de la lengua , en linea con las
ideas ya presentes en los estudios tradicionales de retorica y en los anélisis
estructuralistas de la narracion.

Disiente de la interpretacion de Canale y Swain (1980), segin la cual la
competencia linguistica formaria un componente separado, dentro de los que
integran la comunicativa. La competencia comunicativa es 'un nivel de
organizacion (...) que representa un estadio de preparacion para el uso™ (102): en
la produccion y comprension de los enunciados el usuario recurre a esquemas
conceptuales mas simples que el conocimiento analitico de las frases aisladas que
median entre el conocimiento formal del sistema y la conducta comunicativa de
hecho.

De modo que nuestra experiencia de la lengua nos ofrece datos que
internalizamos tanto en forma de reglas linguisticas en el nivel sistematico como
en forma de asociaciones contextuales en el nivel de los esquemas. En opinion de
Widdowson, los linguistas a veces hablan como si la conversion de experiencia
en simbolos -es decir, la adquisicion del sistema- fuera el Unico proceso de
aprendizaje de la lengua; en otras palabras: el sistema de la lengua, separado de
toda la experiencia contextual y de uso en que se ha producido y aprendido. Asi,
pues, los esquemas representan la organizacion de la lengua en el nivel
pragmatico de la disponibilidad comunicativa, mientras que las reglas linguisticas
representan la organizacion de la lengua, independiente del contexto, a los niveles
simbdlico, sintactico y seméantico del sistema formal.

Como ha quedado patente en el capitulo anterior, no son solo los
linglistas quienes se ven afectados por esta limitacion: la mayor parte de estudios
de ASL que se han realizado hasta la fecha atiende Gnicamente a la adquisicidn
del sistema, al aprendizaje de las reglas, como si ahi residiera el Unico proceso
de aprendizaje de la lengua: adquisicion de morfemas y estructuras gramaticales
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son los temas principales que han recibido atencion por parte de los
investigadores.

Si los aprendientes Unicamente aprenden las reglas, el codigo de conducta
lingUistico, no podran funcionar como usuarios de la lengua. Los codigos de
conducta son necesarios para su control social, pero raras veces determinan lo que
hace la gente. En el proceso de aprenderlos lo que hacemos es descubrir modos
de eludirlos o de utilizarlos en nuestro propio provecho. Lo mismo sucede con el
codigo linglistico: al aprender la competencia aprendemos también el modo de
ejercitar nuestra capacidad para obtener significado mediante la lengua.

Este modelo, propuesto por Widdowson, me parece actualmente el mas
apropiado a la ensefianza de ELE. En los capitulos siguientes intentaré justificar
esta opcion, al filo de la exposicion del desarrollo de la linguistica en el siglo XX
y sus relaciones con la didactica de las lenguas. Al inicio de este apartado
introductorio he querido recoger una larga citaen la que se resalta la capacidad de
uso de la lengua como algo diferente del conocimiento de las reglas del sistema;
para finalizarlo, he aqui estaotra en la que se resalta larealidad de la lenguacomo
algo mucho mas complejo que un sistema de reglas:

El lenguaje es un fendmeno esencialmente enlazado con la vida. A
través de la lengua nos hacemos, actuamos, negociamos, juramos,
nos odiamos y nos amamos. Con la lengua nos ocultamos o nos
mostramos. Por la lengua nos identificamos y compartimos una
cultura y un mundo. Aprendemos a jugar con las palabras y a
entender la belleza de decir y de hacer un poema. Por la lengua
somos y nos realizamos, luchamos por comunicarnos y creamos
discursos que son nuevas realidades que nos envuelven, nos
miman y nos atrapan. No podia ser que toda esta riqueza y toda
esta complejidad se explicasen Unicamente por unas reglas de
reescritura (...) Y, efectivamente, no es asi. (...) Mas alla de
Saussure, de Chomsky y de todas las ortodoxias, e incluso méas
alla de todos los autores (...), la riqueza del lenguaje continGa,
deshordada e inalcanzable. (Castella 1992:14).
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2: Lalinglistica y laensefanza de lenguas enel s. XX.

La relacion entre teoria linglistica y ensefianza de lenguas ha sido
constante y de diverso signo a lo largo de la historia. En la mayor parte de las
obras generales sobre didactica o0 metodologia se presentan cuadros historicos de
las diversas etapas de la metodologia y su relacion con las teorias linglisticas y
psicolégicas de la época (Richards y Rodgers 1986, Nunan 1990, M. J. Cuenca
1992, etc.). Los grandes cambios de paradigma en la linguistica tuvieron su
repercusion inmediata en la didactica. Las tablas de substituciones,
conmutaciones, etc., de los manuales de los afios sesenta son el exponente mas
[lamativo de esta dependencia de la metodologia con relacién a la lingtiistica.

Stern, por su parte, hace una revision de los nexos historicos entre
lingliistica y ensefianza de idiomas, y luego realiza una propuesta de articulacion
de esa relacion. Sigo a este autor en la exposicion del desarrollo historico, y luego
recojo su propuesta:

2.1.- Lalinguisticageneral
2.1.1.- Desarroallo histérico.

La relacion entre estas dos actividades no ha estado exenta de vacilaciones
y dudas. Es ampliamente conocido el comentario de N. Chomsky, recogido ya en
paginas anteriores, sobre las escasas esperanzas gue, en su opinion, deben
depositar los profesores de lenguas en las aportaciones de la linguistica. Poco mas
de medio siglo antes, Gouin experimentaba en carne propia el mismo estado de
cosas, al que respondia publicando su libro The Art of Teaching and Studying
Languages. Stern cita el caso y destaca que el libro adopta una perspectiva de
'lengua en uso’, de donde deriva instrucciones para su ensefianza; identifica tres
niveles en el uso de la lengua: la lengua objetiva, como expresion de los
fendmenos percibidos en el mundo exterior; la lengua subjetiva, como expresion
de la activacion de las facultades del alma; y la lengua figurativa, como expresion
de lo puramente ideal, es decir, de ideas abstractas por medio de simbolos que
toma prestados del mundo exterior. Para cada uno de los tres d&mbitos de uso
Gouin toma en consideracion ‘la organizacion teorica’ y ‘el arte practico de
ensefiarlos’. Comentario de Stern: “El esfuerzo realizado por Gouin ilustra el
problema al que se enfrentaba el tedrico de laensefianza de la lengua que deseaba
tomar en consideracion la naturaleza de la lengua. Como no tenia a su disposicion
una teoria de la lengua que fuera accesible, tuvo que elaborar la suya propia y
aplicarla” (Stern, 1983:153).

Los linguistas, por su parte, mostraban su interés por la aplicacion de sus
teorias a un campo concreto de las necesidades sociales como es el que representa
la ensefianza de lenguas. La Asociacion Fonética Internacional habia publicado
en la misma fecha de su fundacion (1886) el primer nimero de su revista Le
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Maitre Phonétique. En todos los nimeros de esta revista aparecia una especie
de declaracion de principios sobre la ensefianza de lenguas extranjeras, sintetizada
en seis articulos; éstos hacian referencia a los siguientes conceptos: la primacia de
la lengua oral y cotidiana sobre la escrita y culta; el papel de los sonidos de la
nueva lengua y su transcripcién fonética como primer paso parael aprendizaje de
esa lengua; el caracter natural, interesante y facil que deberian poseer los textos
(didlogos, descripciones y narraciones) que habian de utilizarse para el
aprendizaje; la forma de aprender la gramatica: inductiva en los primeros
estadios, sistematica en los estadios avanzados; la exclusion de la L1 como punto
de referencia para los conceptos ideas y expresiones de la L2, y la sustitucién de
toda traduccion bien por la referencia directa a objetos o dibujos, bien por
explicaciones en la L2; y la exclusidén de la escritura en la etapa inicial y su
introduccion en etapas ulteriores como una version grafica de la lengua oral.

El grado maximo de compenetracion entre una teoria de la lengua y una
teoria del aprendizaje lo representan los métodos audioorales y audiolinguales y
la metodologia SGAV (Structuro-Global-Audio-Visuell) de los afios cincuenta y
sesenta. El reconocimiento de la linglistica como fuente importante para la
didactica corrié parejo con el desarollo de la linguistica estructural en los
EE.UU. Los linglistas respondieron, por su parte, mostrando interés por la
ensefianza de las lenguas y participando activamente en la preparacion de libros
de texto encaminados a tal fin; Stern menciona hasta 9 eminentes linglistas que
participaron en actividades de este tipo, empezando por el propio Bloomfield, que
no solo publicd un libro titulado Outline Guide for the Practical Study of Foreign
Languages, sino que escribio otros para la ensefianza del neerlandés y del ruso;
otros linglistas y su especialidad son éstos: Bloch (japonés), Hall (francés),
Haugen (noruego), Hockett (chino), Hodge (serbocroata), Sebeok (finlandés y
hangaro), Hoenigswald (indostani) y Moulton (aleman).

La concepcion de la ensefianza de lenguas extranjeras que presentan estos
autores cristaliza en este conjunto de técnicas, derivadas en parte de una
propuesta de Bloomfield, y que Stern resume asi:

1) el material de ensefianza se secuencia y gradiia a partir de la base de una
descripcion estructural de la lengua;

2) la presentacion de este analisis al estudiante es tarea de un linglista
preparado paraello;

3) es necesario practicar con ejercicios de préactica repetitiva ("drills”) varias
horas al dia, con la ayuda de un hablante nativo y en grupos pequefios;

4) el objetivo prioritario es el desarrollo de lalenguaoral.

Como se echa de ver, en esta concepcion se le asigna una doble funcion al
linguista: la descripcion de lalenguay la explicacion del sistema.

No lleg6 a implantarse este esquema de actuacion, pero si que evoluciono
hacia la formulacion de una serie de principios que debian seguirse; W. Moulton
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publico en 1961 una revision de la historia de la ensefianza de lenguas, y fijo
encinco los mas importantes de esos principios:

a) La lenguaes lengua oral, no escrita.

b) Una lengua es lo que dicen sus hablantes nativos, no lo que alguien piensa
que deberian decir.

C) Las lenguas son distintas unas de otras.

d) Una lenguaes un conjunto de habitos.
e) Lo que hay que ensefiar es la lengua, no algo acerca de ella.

Si los linguistas que he mencionado unas lineas mas arriba habian dirigido
su atencion a la ensefianza de lenguas extranjeras en los EE.UU., Ch. Fries y R.
Lado hicieron lo propio con la ensefianza del inglés como segunda lengua. No
sdlo llevaron a cabo detalladas descripciones de las estructuras del inglés con
vistas a su ensefianza, sino que reclamaron los correspondientes estudios
descriptivos de las lenguas propias de los alumnos, con el fin de establecer las
semejanzas y diferencias entre ambas lenguas, en un intento de aplicar la
lingliistica contrastiva a la ensefianza de las lenguas. De acuerdo con Lado, tales
estudios comparativos debian extenderse no solo a la fonologia, la gramaticay el
vocabulario de las dos lenguas, sino también a los aspectos culturales de las
lenguas.

Existe la opinién bastante extendida de que los tedricos americanos de la
ensefianza de lenguas fueron los primeros en "descubrir”, en los afios cuarenta, la
linglistica; Stern (1983:160) recoge una cita de Strevens, que mantiene que tal
opinion es completamente falsa, aunque matiza que sin el ejemplo de los
linglistas estructuralistas americanos, los europeos dificilmente hubieran llegado
a promover los cambios que se produjeronen la ensefianza de lenguas en los afios
cincuenta y sesenta. Lo cierto es que a finales del siglo pasado el Movimiento de
Reforma habia realizado aportaciones rigurosas a la ensefianza de lenguas desde
el campo de la linglistica, y especialmente de la fonética, como hemos sefialado
unas lineas més arriba. Entre los linglistas europeos de ese movimiento destacan
Jespersen (que en 1904 publica en danés Sprogundervisning, cuya version en
inglés (How to teach a Foreign Language) es, segin Stern, uno de los libros
acerca de la ensefianza de lenguas més leidos en este siglo) y Palmer (creador del
método oral -publica en 1921 The Oral Method of Teaching Languages- e
inventor de las tablas de sustituciones que tan explotaban habian de ser
posteriormente por los estructuralistas). A mediados de siglo se llevo a cabo enel
viejo continente el proyecto sobre el Francais fondamental, concebido como un
método para la ensefianza de francés a extranjeros en un nivel de principiantes,
sobre la base tedrica de que lo que un aprendiente necesita sobre todo es el
dominio de la lengua oral en situaciones concretas de la vida cotidiana. El
proyecto centraba su atencidn en lafrecuencia del vocabulario, y paraestablecerla
se registraron en magnetéfono y se analizaron posteriormente conversaciones
mantenidas con hablantes nativos. En 1954 se publicaron las primeras listas, que
contenian los datos elaborados mas alla de la simple estadistica, y revisados con
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dos criterios complementarios: el criterio de la disponibilidad 1éxica (referido
a aquellas palabras a las cuales, pese a ser de uso no frecuente, tienen un acceso
inmediato sus hablantes nativos) y el de "empirismo racional” aplicado en la
seleccion final.

En sintesis, el desarrollo de la ensefianza de las lenguas extranjeras en el
periodo que va entre los afios 1940 y 1960 se vio fuertemente influenciado por la
contribucion de la linguistica estructural, en una aportacion propia que vino a
sumarse a la que habia ejercido la psicologia conductista, y que consiste en estos
cinco rasgos, tal como los enumera Stern (op. cit., 166):

- Descripciones de las lenguas objeto de ensefianza, como base sobre la cual
elaborar los curriculos y la seleccion de contenidos (por ejemplo, el frangais
fondamendal).

- Importancia de las formas linguisticas, y consecuente clasificacion de ejercicios
en préctica fonologica o practica gramatical, asi como la gradacion y
secuenciacion del contenido a partir de unidades linguisticas.

- Analisis contrastivo como uno de los principios de desarrollo del currriculo.
- Primacia de lalengua oral.
- Estructuras linglisticas como unidades de ensefianza y de evaluacion.

En el capitulo dedicado a la ASL se ha dejado constancia del modo en
que el cambio de paradigma en linglistica, con la llegada de los planteamientos
mentalistas de Chomsky, hace entrar en crisis a estas metodologias’™. En la
revisién del camino que tomo la investigacion sobre ASL como consecuencia de
esta confrontacion, no se ha hecho mencion de las aplicaciones de la linguistica
generativo-transformacional a la ensefianza, que si se dieron aunque en mucho
menor medida que en el caso de la linglistica estructural. En unos primeros
momentos, y pese ala ya varias veces mencionada advertencia de N. Chomsky, la
revolucion que su teoria venia a representar desencadend un entusiasmo
desmesurado -especialmente enel campo de laensefianza de L1- que condujo alo
que Cuenca califica de “estrepitoso fracaso", y que esta misma autora atribuye al
error de haber considerado que la teoria lingtistica se puede aplicar directamente
al campo de la docencia, unido a una aplicacion realizada en demasiadas

™ Curiosamente, més que la descripcion del sistema de la lengua, son los componentes de orden
psicolégico presentes en la propia teoria lingiistica -la concepcion de lo que es hablar la lengua-
los que desempefian una papel fundamental en esa critica; en otras palabras, es la atencién a los
procesos la que obliga a replantearse los términos en que se esta discutiendo la metodologia, y no
tanto la atencion a los productos. Esta atencion a la lengua como actividad y como proceso, més
gue como sistema y como producto, es la que seguira cuestionando la organizacién y la practica de
la ensefianza, y también la que, en definitiva, conducira hasta al nuevo paradigma de la lengua en
uso.
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ocasiones con escaso conocimiento de la teoria. Cuenca (1992:78) cita a
Roulet en su estudio de la aplicacion de la linglistica generativo-tansformacional
a la ensefianza tanto de L1 como de L2; este autor indica que la aplicacion se
produjo entres direcciones:

a) Imitacion de la teoria generativa y discusion sobre las implicaciones
metodoldgicas tanto para el aprendizaje de L1 (Thomas, 1965) como para
el de L2 (Roth, 1971).

b) Manuales de inglés L1 que toman prestada de Chomsky la representacion
mediante reglas de reescritura (Roberts, 1964) y manuales de inglés L2
que usan sobre todo las reglas transformacionales (Rutherford, 1968).

c) Aplicaciones que no hacen referencia al modelo tedrico de Chomsky y que
sOlo toman el concepto de transformacion, que utilizan para proponer
ejercicios de transformacion, a partir de oraciones nucleares (en inglés,
kernel sentences).

También Underwood (1984) atribuye los problemas en la aplicacion de la
teoria generativa a los frecuentes errores de comprension de la teoria 0 a
trivializaciones de la misma. Mientras que las reglas de Chomsky representan la
competencia internalizada del hablante nativo, muchos profesores las entendieron
como las reglas explicitas de uso, confundiendo de hecho la gramatica
pedagdgica con la descriptiva. Opina que el error principal consistié en no ver
que una teoria de la estructura gramatical y los universales lingiisticos no es
necesariamente lo mismo que una teoria de la adquisicion de la lengua; menciona
a Krashen, que afirma que la Gramatica Transformacional es una teoria del
producto, de la competencia del adulto, mas que una teoria del proceso mediante
el cual el adulto ha adquirido esa competencia (Krashen 1982, 6). Por eso no
resulta sorprendente, aflade Krashen, que todos esos intentos de llevar a cabo una
"TG aplicada" no consiguieran realizar aportacion significativa alguna a la
ensefianza de lenguas. Podemos afladir nosotros, sirviéndonos de los conceptos de
Widdowson vistos en el capitulo 1, que parte del fracaso cabe atribuirlo al intento
de hacer una aplicacion sin haber realizado previamente una apreciacion. Subraya
Underwood:

Eso es lo que Chomsky queria decir en su famosa frase sobre el
"escepticismo” pronunciada en la Northeast Conference: la teoria
no puede ofrecer aplicaciones inmediatas o prestar apoyo a una
"tecnologia” de la ensefianza de la lengua (...). Pero si que
vislumbraba un enfoque basico coherente con su propia vision de
la lengua al afirmar: "Lo Unico que podemos sugerir es que el
programa de ensefianza se conciba de tal forma que permita la
libre actuacion de esos principios creativos de que disponen las
personas para llevar a cabo el proceso de aprendizaje de la
lengua. En mi opinion deberiamos intentar crear un entorno
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lingliisticamente rico para la actividad heuristica intuitiva que el
ser humano normal posee automaticamente. (Underwood
1984:10).

Lo que si ha proporcionado el modelo de la TG es una vision de la
riqueza, la complejidad y la creatividad del lenguaje humano. Nos dice que éste
no consiste en un conjunto de habitos que puedan ser ejercitados sin mas, sino el
uso creativo de reglas internalizadas. Si el uso de lalengua consiste en la creacion
mas que en la analogia, también su practica deberia consistir mas en aquélla que
en ésta: el foco deberia estar, por tanto, en el significado mas que en la forma.
Cabe precisar, sin embargo, que cuando la TG habla de significado, lo entiende
como independiente del contexto, y no tiene en cuenta que el significado en el
discurso se construye mediante la negociacion en el proceso de comunicacion.
Los términos “creatividad” y “significado” no son sinénimos en la linguistica
generativo-transformacional y en el analisis del discurso.

En el terreno de las aplicaciones practicas, por tanto, las repercusiones de
los postulados de la gramética generativo-transformacional han sido méas bien
escasas. La transparencia y simplicidad de algunos esquemas de corrientes
lingisticas anteriores, como por ejemplo las tablas de substituciones inventadas
por Palmer en los afios 20, y utilizadas abundantemente en los métodos
estructuralistas, no hallaban su equivalente en los trabajos de Chosmky, llenos de
conceptos mas complejos; Unicamente las reglas de transformacidn de oraciones
y las estructuras arbdreas se prestaban a una utilizacion inmediata como la que se
habia acostumbrado a realizar con los instrumentos de anélisis de las corrientes
lingUisticas precedentes. La atraccidén inicial ejercida por el revolucionario
modelo se vio prontamente reemplazada por un cierto desaliento y escepticismo;
las dificultades no s6lo de comprension de la teoria, sino de aplicacion de la
misma a la ensefianza, no contribuyeron a estimular el esfuerzo por realizarla.

De hecho, es en el terreno de los principios tedricos donde la gramatica
generativo-transformacional estaba llamada a desempefiar un papel fundamental;
en ese sentido, contribuyd, més que a la elaboracion de un método (concepto con
cuyo declive vino a coincidir en el tiempo, si no es que contribuyé decisivamente
a su aparicion), a la reorientacion de la didactica en aspectos tan importantes
como el papel del error en cuanto promotor del aprendizaje, la verificacion de
hipotesis o la creatividad del alumno frente a la repeticion de estructuras sin
atencion asu significado. En palabras de Cuenca

Podemos decir, pues, que con Chomsky se pasa de una pedagogia
de la ensefianza, como la estructural-conductista, a una
pedagogia del aprendizaje. El alumno ya no es un elemento
reactivo que se debe condicionar, sino un ser activo, que ha de
formular hipotesis y utilizar de manera innovadora los
conocimientos que va adquiriendo. (Cuenca, 1992:79).
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En este terreno de los principios tedricos, hay que tener presente que
la graméatica generativa no es un corpus doctrinal monolitico y estatico. Desde su
aparicion, ha experimentado una evolucién en la que es posible aislar distintos
modelos, desde el primero, conocido como Teoria Pre-estandar, que corresponde
a la primera formulacién de Chomsky en 1957, hasta el dltimo, Teoria de la
recciony el ligamento, formulado también por Chomsky en 1981. En esta Ultima
teoria, hace una interpretacion modular de la gramatica: la formacién de
oraciones gramaticales resulta de la interaccién de una serie de (sub)teorias que
contienen conjuntos de principios: éstos restringen la capacidad generativa de las
reglas de la sintaxis, con lo que se evita la "sobregeneracion™ que producian las
reglas de reescritura de los modelos anteriores, ya que la gramaticalidad de una
construccion depende de la adecuacion de ésta a los principios de las subteorias
que regulan el funcionamiento de la gramatica.

De modo que se pueden identificar tres lineas en la evolucion de la
gramatica generativa:

- Una progresiva incorporacion de la semantica al modelo
- Una restriccion del poder de las transformaciones
- El paso de un modelo de reglas a uno de principios que interactuan.

En relacion con los procesos de adquisicion o aprendizaje de segundas
lenguas, el cuarto de los modelos ha introducido un nuevo conjunto de conceptos
que vieren a matizar el alcance de la "gramatica universal”, su disponibilidad
para el uso y aprendizaje de segundas lenguas; se trata de la "gramatica nuclear",
la "gramatica periférica” y los "pardmetros", que hemos mencionado al hablar de
las teorias de ASL. Como sefialamos alli, la gramatica nuclear atafie al nucleo
comln y universal de reglas y principios lingliisticos que explican las tendencias
generales del lenguaje (dicho de otro modo, dan razon de los fendmenos no
marcados que se observan en las diversas lenguas naturales), mientras que la
periférica incluye las particularidades de cada lengua, dando cuenta con ello de la
diversidad de las lenguas, es decir, del aspecto externo del lenguaje. Entre una y
otra gramatica se sitdan los pardmetros, que explican comportamientos
especificos que afectan a mas de una lengua y que son suficientemente generales
(aunque no universales) como para formar parte de la gramatica nuclear. Los
pardmetros explican las variaciones producidas dentro de unos limites fijos,
situandose asi entre lo universal (gramatica nuclear) y lo particular (gramatica
periférica).

V. Cook ha realizado recientemente una apreciacion de la relevancia de la
teoria chomskiana para la ensefianza y aprendizaje de lenguas. Es preciso no
olvidar, subraya Cook, cuél es el alcance la de Gramética Universal:

La GU concierne al conocimiento de la lengua presente en la

mente humana; no tiene nada que decir acerca del modo en que se
usa la lengua, y es poco lo que puede decir acerca de cdmo se
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procesa. Los profesores de lenguas deben buscar en otro lugar
ideas acerca de la competencia comunicativa, de la competencia
pragmatica o de las ‘destrezas’ de hablar o escuchar. La GU
concierne a areas fundamentales del conocimiento linguistico
expresadas en forma de principios y parametros, y no con las
numerosas areas de la sintaxis con que han de enfrentarse
diariamente los profesores. Aungue solo fuera por esta razon, es
muy improbable que una metodologia de la ensefianza pudiera
basarse en la GU. (Cook 1994:42).”

No concede, pues, una relevanciaespecial al papel que pueda desempefiar
la “gramatica nuclear”, ya que ésta pierde fuerza a medida que se desciende hacia
las sintaxis periféricas idiosincrasicas de cada lengua, y a medida que se incluyen
otros componentes de lalengua.”

Ahora bien, Cook considera que si se derivan unas implicaciones para la
ensefianza de la L2:

- Si, como en realidad sucede, la ensefianza consiste basicamente en la provision
de caudal, y si el caudal que los aprendientes de L2 reciben es manifiestamente
manipulable de manera diferente a como lo es en L1, los hallazgos de la GU
acenttan el papel del profesor como suministrador del caudal.

- El vocabulario -y su ensefianza- adquiere una renovada importancia: la teoria
actual de la GU reduce la importancia de la adquisicion de la sintaxis e
incrementa la da unidades de vocabulario. La ensefianza de una L2 sera mas
efectiva si contribuye a la construccidn del lexicon mental del alumno.

"2 Resulta sintomatico comprobar como después de la formulacion de esta teoria, y confrontado
nuevamente con las expectativas que su prestigio despierta entre los profesores, Chomsky no
sélo se reafirma en su primera respuesta en el lejano 1976, sino que la radicaliza, confiriendo
por otra parte un papel importantisimo a algo que hemos visto en los estudios de ASL: la
motivacion. Estas son sus palabras cuando se le pregunta acerca del uso que se le podria dar, en
la ensefianza de lenguas y en la traduccion, a los hallazgos recientes: “La verdad de la historia
es que alrededor del 99 por ciento de la ensefianza consiste en lograr que a los estudiantes les
interese la materia. Luego el 1 por ciento restante tiene que ver con los métodos de cada cual.
Y eso no vale sélo para los idiomas. (...) El aprendizaje no logra resultados duraderos cuando
no se ve que tenga sentido. El aprendizaje tiene que salir de dentro; uno tiene que querer
aprender” (Chomsky 1988:147)

3 Vvan Lier razona del siguiente modo la irrelevancia que para la ensefianza de la lengua tiene
una teoria que contemple Gnicamente los aspectos innatos de la capacidad lingiistica: Lo que
es innato florecera en su momento adecuado si se dan las condiciones necesarias de
exposicion al medio ambiente y los procesos naturales de maduracion. Sl esto contiene una
base gramatical especifica o si s6lo contiene procesos cognoscitivos generales o instrucciones
genéticas amplias es de poca consecuencia para el linguista educativo. La tarea de promover
el uso critico y expresivo del lenguaje (en pensamiento y en accidn) se mantiene esencialmente
sin alteracion, independientemente de la especificacion genética que podra eventualmente ser
sefialada en el estudio de la gramatica universal. La maestra, el padre de familia y el alumno
saben que la tareas es larga y ardua, sea la gramatica innata o no. (Van Lier, 1995:22)
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- La lengua como conocimiento mental. En laensefianza de los afios 80, la lengua
se concibe basicamente como una forma de comportamiento social, y de acuerdo
con esa concepcion se establecen los objetivos de la ensefianza. Cook opina que,
sean cuales sean estos objetivos, una de las metas de la ensefianza de lenguas ha
de consistir en crear el conocimiento mental que subyace aese comportamiento.

A raiz de las escasas repercusiones que una revolucién linguistica tan
profunda como la chomskiana comportaba para la actividad de los profesores, se
reabrio la antigua discusion de la contribucion de la linglistica a la ensefianza de
lenguas. Surgieron asi dos posturas distintas, que sintetizo siguiendo a Stern:

La una consideraba que se habia llevado a cabo una mala aplicacion de la
linguistica y que en conjunto se habia sobrevalorado su importancia. De una
situacion en el periodo de entreguerras en la que la linglistica no desempefiaba
ningun papel, se habia pasado a otra en la que ejercia una influencia exagerada
sobre la teoria de ensefianza de lenguas. El desencanto ante la linguistica se
reflejaba en titulos de articulos tales como The failure of the discipline of
linguistics in language teaching (Johnson 1969), o On irrelevance of
transformational grammar to second language pedagogy (Lamendella 1969).
Ninguno de los dos articulos rechazaba la linguistica en cuanto tal, pero uno
sefialaba "los peligros que comporta una aceptacion demasiado precipitada de las
explicaciones de los linglistas como una base para la estrategia de ensefiar"
(Johnson 1969:243) y el otro opinaba que era un error "dirigir la mirada hacia la
gramatica transformacional o cualquier otra teoria o descripcion linguistica para
que nos proporcione la base para (...) la didactica de segundas lenguas (...) Lo que
se necesita en el campo de la ensefianza de lenguas no son linguistas aplicados,
sino mas bien psicologos aplicados". (Lamendella 1969:255)

El otro punto de vista reconocia la aportacién general de la linguistica,
pero con lareserva de que la ensefianza de lenguas de ninglin modo esta destinada
a seguir consistentemente una Unica teoria. Ello es asi porque la perspectiva de la
ensefianza es distinta de la de la lingtistica: Valdman y Corder (citados en Stern
174) sefialan que lo que buscara el lingliista en una teoria linglistica coherente y
consistente sera la validez, mientras que el profesor de lenguas la juzgaré por su
utilidad para la elaboracion de materiales, el desarrollo curricular o la actividad
docente; para éste, habré diferentes teorias linguisticas que ofreceran diferentes
perspectivas sobre la lengua, y que podran ser tratadas como recursos del mismo
valor.

Spolsky en 1970 realizd una interesante propuesta. Segun él, la relacion
entre la linglistica y la ensefianza de lenguas es dual: consiste tanto en
aplicaciones como en implicaciones. Al decir que las descripciones de la lengua
hechas por los linglistas pueden ser ‘aplicadas', se refiere a que proporcionan los
datos necesarios para escribir gramaticas de ensefianza, libros de texto y
diccionarios. Pero las discusiones iniciadas por la linglistica acerca de la
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naturaleza del lenguaje pueden proporcionar también nuevos conocimientos
que a su vez tienen implicaciones para la ensefianza de lenguas. Spolsky lo
ejemplifica en la idea de Chomsky de que la lengua es creativa: esta idea
implicaria que las técnicas de ensefianza que llevan a los aprendientes a dar
respuestas automaticas o a hacer repeticiones mecanicas son menos apropiadas
que aquellas que conducen a un uso creativo de la lengua. En la misma lirea,
Corder (1973a:15, citado en Stern 175) afirma: "No puede darse una mejora
sistemética de la ensefianza de lenguas sin una referencia a los conocimientos
sobre la lengua que nos facilita la linguistica".

Stern concluye, en linea con la idea de Spolsky, que entre linguistica y
ensefianza de lenguas existe una doble conexién: una teoria de ensefianza de la
lengua incorpora una teoria de la lengua, al tiempo que le pide a ésta una
descripcion de lenguas particulares.

La necesidad de una descripcion linglistica auténtica y precisa se
reconocio por primera vez con los estudios de frecuencia de palabras en los afios
20 y 30, realizados de forma empirica a partir del anélisis de textos establecidos
de antemano. También en los 50 y primeros 60 los estudios contrastivos
descansaban en principios de descripcion linguistica. Halliday, Mcintosh y
Strevens (1964) y Mackey (1965) reconocian que la seleccién de unidades
lingUisticas presuponia una descripcion previa "completa”. Mas recientemente, la
exigencia de curriculos basados en criterios semanticos y pragmaticos ha
desbordado los recursos descriptivos disponibles.

2.1.2.- Lapropuesta de Stern:

Stern llama la atencién sobre el hecho de que a menudo se da una
discrepancia entre la informacion descriptiva de que se dispone acerca de una
segunda lengua y las necesidades de la didéctica, bien por exceso de detalle, bien
por defecto en los niveles que la descripcion cubre. En consecuencia se ha
sugerido la conveniencia de disponer de una gramatica pedagdgica, asi como de
los consiguientes pasos conceptuales que sirvan de nexo de union entre la
linguistica tedrica y descriptiva y el desarrollo de un curriculo. Por graméatica
pedagdgicaentiende Stern “una interpretacion y seleccion, con fines de ensefianza
de la lengua, de la descripcion de una lengua, basadas no sélo en criterios
linguisticos, sino también psicologicos y educativos. Incluye inventarios de
unidades de la lengua, sugerencias parasu presentacion y organizacion didacticas,
conceptos linglisticos esenciales y otras informaciones relevantes sobre la
lengua” (186). De modo que esta gramética pedagdgica constituye el recurso
lingistico a disposicién de los elaboradores del curriculo, de la elaboracion de
materiales de ensefianza o de la evaluacion de programas de lengua. Sitla esta
gramatica en un esquema que ofrece en la pagina 181, acerca de la relacion entre
linguistica tedrica y ensefianza de la lengua, y que reproduzco en el cuadro n° 10.
Vemos que la gramatica pedagogica se sitla en el segundo de los tres niveles en
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los que clasifica la relacion entre teoria linguistica y ensefianza de lenguas.
Estos tres niveles comprenden un total de siete pasos, el cuarto de los cuales se
corresponde por completo con el segundo nivel. Vemos como, en este 2° nivel / 4°
paso se establece una estrecha colaboracidn entre los elementos derivados de:

a: una concepcion general de lo que son las lenguas

b: la descripcién particular de la lengua meta

c: laconcepcion general del aprendizaje

d: laconcepcién gereral de laensefianza

e: el contexto en el que se produce la intervencion didactica

En correspondencia con esta gramatica pedagdgica propone Stern en otro
lugar una guia sociolinguistica, que, de acuerdo con las necesidades particulares,
puede mantenerse aparte de la gramatica pedagogica, 0 mezclarse con ella. Si se
combinan, tenemos lo que puede denominarse una guia didactica de la lengua
(187).

2.1.3.- Otras aportaciones

Otros autores hablan también de 'gramética pedagdgica. Candlin la
describe asi:

Si aceptamos que existe la necesidad de un filtro entre estas
gramaticas formales y la clase, entonces la funcién de la
gramatica pedagdgica es la de actuar de intérprete entre un
namero de gramaticas formales y el publico y los materiales de
ensefianza de lenguas, que son distintos en cada situacion (Citado
en Stern 175).

Dirven (1990) presenta una revision exhaustiva de los estudios acerca de
la gramatica pedagdgica, relacionados con la didactica de diversas lenguas,
principalmente del alemdan, el francés y el inglés. Para ¢€l, el término “gramatica
pedagogica” abarca todas aquellas descripciones o presentaciones de complejos
de reglas de una lengua extranjera, dirigidos a ensefiantes o a aprendientes, que se
proponen estimular y guiar procesos de adquisicion de esa lengua. La gramatica
pedagdgica puede ser descriptiva, pero no necesariamente lo es; se distingue de
ésta en que no se aplica Unicamente al tratamiento explicito de los aspectos
gramaticales, sino que se extiende a la totalidad del silabo, que debe estimular y
guiar en el aprendiente la creacién de hipétesis sobre la lengua meta. Su
contenido no viene determinado Unicamente por factores de orden linguistico,
sino también, y especialmente, psicoldgico y sociolingdiistico.
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Nivel

Paso
Ensefianza del (materiales para el) aspecto linquisticeL\q
3
\Y%
Curriculo de L2 (silabo linglistico)
Aprendizaje Ensefianza
2 Lengua Contexto
v
Gramdtica
pedagégica
de la L2
Descripcién I
de la L2
Investigacidén II
lingtiistica
sobre la L2
1 Lingliistica tedrica
|
CUADRO N°10
(Stern 1983)
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Las escuelas alemana, francesa e inglesa presentan pequefias
diferencias terminoldgicas y de concepto entre si. La escuela inglesa ha sido
recogida en lineas anteriores, en los planteamientos de Corder y de Stern; la
escuela alemana, segun Dirven, adopta una postura similar a la de Corder. En la
escuela francesa destacan los trabajos de Besse y Porquier, que presentan los
siguientes conceptos:

Existe en primer lugar una gramatica interiorizada, que equivale a un
cierto funcionamiento interno de toda lengua y se corresponde con la gramatica
intuitiva, o el conocimiento inconsciente del sistema, del cual el hablante tiene un
conocimiento procedimental.

La explicitacion metddica del funcionamiento de la lengua es la
gramética descriptiva, que Porquier y Besse subclasifican en descripcion -si lo
que se obtiene como resultado es la categorizacion de unidades de la lengua y el
establecimiento de relaciones entre estas unidades- y simulacion -si el resultado
es la construccion abstracta e hipotética que intenta reproducir o simular el
mecanismo de generacion de frases bien formadas.

Finalmente, en la teoria linguistica recibe el nombre de gramatica
(gramética generativa, gramatica universal) el modelo metalinguistico enel que se
basa el método de explicitacion seguido en la descripcidn de unalengua.

Junto a estas acepciones de las teorias linglisticas y gramaticales
generales aparecen dos acepciones nuevas relacionadas con la ensefianza y el
aprendizaje de LL.EE:

En el caso de los aprendientes de una L2, el equivalente de la gramatica
interiorizada serd la gramatica de aprendizaje, que se corresponde con su
interlengua.

Por su parte, la gramatica pedagdgica constituye un tipo diferente de
gramética descriptiva, elaborada para servir de apoyo al aprendizaje, y que se
caracteriza, frente a la descriptiva, por los siguientes rasgos:

- no se propone ser exhaustiva, sino seleccionar los aspectos relevantes para los
aprendientes,

- No es unitaria, dado que existen gramaticas pedagdgicas muy diferentes, no solo
en razon del modelo linglistico que las inspira sino también de la L1 de los
aprendientes,

- y no se basa en una Unica gramatica descriptiva, sino que adopta un enfoque
ecléctico de acuerdo con principios de utilidad pedagogica.
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Besse y Porquier hablan ain de otra acepcion més: la gramética
explicitada, término con el que se refieren a las actividades de ensefianza de la
gramatica en el aula. Justifican la eleccion de este término, frente al mas
tradicional de ‘gramatica explicita’, porque pone mejor de relieve el hecho de que
esta gramatica no es una especie de entidad natural, sino el resultado de
actividades, particularmente cognitivas, realizadas por los miembros del grupo-
clase. Ven el problema de la utilizacion de descripciones gramaticales en la
enseflanza/aprendizaje de lenguas como un problema fundamentalmente de
comunicacion: se trata de comunicar verbalmente a los estudiantes un
determinado saber acerca de unalengua que alin no dominan:

[La comunicacion] s6lo puede establecerse si los interlocutores
comparten un conjunto de requisitos previos indispensables. Tres
son los requisitos previos que nos parecen esenciales en la
comunicacion de una descripcion gramatical:

a) La lengua (y el metalenguaje del que ésta es portadora de
forma natural) en la cual se formula esta descripcion debe por lo
menos ser comprendida, si no practicada activamente, por los
destinatarios;

b) el modelo metalingiistico abstracto que la construye debe ser
conocido o admitido, consciente o inconscientemente, por estos
ultimos;

c) la gramética interiorizada a la que se refiere debe ser
dominada, al menos parcialmente, por estos mismos destinatarios.
(...) Si no se dan al menos dos de estos requisitos previos, no es
posible comunicar de forma eficaz la descripcion gramatical.
(Besse y Porquier, 1991: 97).

La gramatica pedagdgica se beneficia no sblo de los datos de las
gramaticas descriptivas, sino también de los de las del aprendizaje. Cuenca
propone este esquema (cuadro n° 11) en el cual se integran todas las gramaticas, y
se relacionan con la competencia linguistica del nativo y la interlengua de los
aprendientes:
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Gramatica analitica

Competencia lingtistica,___, GramaticgAntuitiva ."""---.,é'r"améticade aprendizaje________, Interlengua

Gramatica pédagégica

CUADRO Ne 11.

(Cuenca1992:21)
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2.2.- La sociolingUlistica

En los afos sesenta se produjo el nacimiento de lo que unos consideran
una nueva disciplina dentro de las ciencias linguisticas, y otros la Unica linguistica
posible: la sociolinguistica. En esta disciplina vienen a converger todos los
esfuerzos anteriores, desarrollados en otras disciplinas como la antropologia, la
sociologia, la psicologia social y la linguistica, por establecer una relacion
sistematica entre lengua por un lado y sociedad y cultura por otro.

Con anterioridad a esas fechas, el linglista britanico J. R. Firth, influido
por los estudios etnograficos de Malinowski, habia propuesto la elaboracion de
una teoria gereral del significado basada en el contexto de la situacion; sus ideas
ejercieron una gran influencia en la evolucion ulterior de la linglistica britanica,
especialmente en M.AKK. Halliday, P. Strevens y J. Lyons. No obstante, como
sefiala Robins (1971:33, citado en Stern), lairrupcion de las teorias generativistas,
con su inicial interés en la fonologia y en la gramética, desvid la atencion que
Firth habia suscitado hacia el significado, si bien el desarrollo posterior de la
escuela de Chomsky, especialmente las aportaciones de Fodor, Katz y Postal,
volvieron nuevamente la mirada hacia la seméantica.

Malinowski habia estudiado las lenguas naturales de los pueblos llamados
primitivos, aungue en sus ultimas obras afirma que sus conclusiones son validas
también para todas las lenguas, incluidas las lenguas literarias europeas (que
habian constituido el objeto de la tradicién linglistica europea). Tales
conclusiones insistian en el concepto de lengua como actividad social, relegando
a un plano muy secundario la concepcién de la lengua como la manifestacion
verbal del pensamiento. En esta concepcién, los enunciados sélo son
comprendidos a partir de un contexto de situacion compartido por los
interlocutores; en consecuencia los linguistas deben explicar los significados y
usos de la lengua teniendo en cuenta estos contextos. La palabra deja asi de ser la
unidad primaria de significado, cediéndole ese lugar a la frase. Malinowski era un
antropologo que se vio obligado a recurrir a la linguistica para conseguir sus
propios objetivos; a la inversa, Firth era un lingtista que se vio obligado a recurrir
a la etnografia para alcanzar una explicacion de lo que es el significado. Asi, éste
tomo de aquél la idea de "contexto de la situacion™ y se sirvio de ella para
desarrollar su teoria semantica.

Firth -como hace notar Stern- no hizo mas que poner las bases de la teoria,
sin llegar a desarrollarla:

Es bien notorio que Firth ofrecié una ejemplificacion totalmente
inadecuada de un andlisis semantico en los términos de la teoria
en la que tan ardientemente creia y que propugnaba tan
asiduamente. Mas alla de sefialar lo que él llamaba un ‘contexto
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tipico de situacién’, poco méas hizo para completar los detalles.
(Stern 1983: 37)

En un tal contexto de situacidn, Firth consideraba relevantes las siguientes
categorias:

- los rasgos de los participantes: individuos, personalidades,
- las acciones verbales y no verbales,

- los objetos relevantes,

- los efectos de la accion verbal.

Siguiendo esta orientacion, T. F. Mitchell realiza su conocido estudio The
Language of Buying and Selling in Cireneica (1957), en el que analiza los usos y
funciones linguisticas propias de una situacion de compraventa, poniendo de
relieve la forma en que la situacion determina la forma de discurso y condiciona
la interpretacion de los enunciados.

Pero debido tal vez al éxito de la lingistica estructural y descriptiva en
los afios cuarenta y cincuenta, y a la hegemonia de la generativo-transformacional
y de la psicolinglistica en los sesenta, no fue hasta esta década cuando la
sociolinglistica comenzo a desarrollarse como un campo de estudio autonomo. A
partir de 1963 algunos linglistas abordaron decididamente la compleja realidad
de la lengua en uso en la sociedad, y soci6logos y linglistas iniciaron una
colaboracion més estrecha en el tratamiento de problemas sociolinguisticos
comunes. Las actas de los congresos que a tal efecto se organizaban, asi como
otras publicaciones que iban apareciendo en forma de colecciones de escritos,
reunfan estudios acerca de la lengua en la sociedad® Stern sefiala tres grandes
rasgos, tres grandes cambios de énfasis si se prefiere, en los estudios de
sociolinglistica, que tienen especial relevancia para la didactica de la lengua:

a) Una reorientacion de la linguistica general o tedrica hacia un estudio de la
lengua en sociedad.

Labov, uno de los maximos exponentes de la investigacion
sociolingliistica, sostiene que el objeto de la linglistica en cuanto tal es el estudio
de lalenguaen el contexto de una comunidad de habla. Vemos que esta acotacion
del objeto de estudio se encuentra al otro extremo de la linea abstraccion-realidad
en que se situaba Chomsky: no se habla aqui de hablantes-oyentes ideales, ni de
comunidades linglisticas homogéneas (inexistentes, por tanto), sino todo lo
contrario: de comunidades y de hablantes reales. Por descontado, los planos del
analisis linguistico siguen siendo los mismos que en las orientaciones anteriores
(fonologia, morfologia, sintaxis, semantica, analisis del discurso), pero no en una

Stern menciona los siguientes: Hymes (1964: Language in Culture and Society: A reader in Linguistics and
Anthropology), Bright (1966: Sociolinguistics: Proceedings of the UCLA Sociolinguistics Conference 1964), Fishman
(1968: Readings in the Sociology of Language) y Fishman (1971: Advances in the Sociology of Language).
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abstraccion idealizada, sino en el contexto de las comunidades de habla
concretas. Lo contrario, para Labovy los sociolinguistas, equivaldria a dejar fuera
del @mbito de la investigacion el aspecto mas interesante, a saber, las infinitas
variedades de usos de la lengua. Segun Labov, una variable sociolinguisticaes un
rasgo linglistico que puede relacionarse sistematicamente con algun rasgo no
linguistico del contexto social: el hablante, el interlocutor, el publico o el marco.

De este modo, se atribuye un significado social a las formas linglisticas;
asimismo, se asigna también un papel importante a las implicaciones linguisticas
de los hechos sociales. Stern resalta algunos rasgos:

- Atencidn alas variedades de la lengua y a su significacion social.

- Atencion alas variaciones en los usos de lalengua, determinadas por
variables de lasituacion de comunicacion.

- Atencion alas diferentes manifestaciones linguisticas (fonéticas, morfoldgicas,
Iéxicas, discursivas...) para los diferentes significados sociales.

Uno de los conceptos fundamentales de la sociolingiistica -0, tal vez
mejor, su eje- es el de la variacion. Corder lo pone en relacion con la ensefianza
de lenguas con estas dos consideraciones:

Se puede considerar una lengua como una "constelacion de
dialectos" [geograficos y sociales]. Estos estan relacionados
linguisticamente entre si mediante sus sistemas gramaticales, que
comparten en su mayor parte. Estos sistemas gramaticales
compartidos por todos los dialectos representan el nucleo que
constituye la base de todo programa de estudios. Representan
aquello que debe adquirir todo el que aprende una lengua, para
cualquier propdsito, pero no representan todo lo que necesita
adquirir. Poseer Unicamente el nicleo comin no le permite al
estudiante comportarse adecuadamente en ninguna situacion en
particular. Para poder hacerlo, necesita saber las partes del
codigo adecuadas a esa situacion, que no se han incluido en el
nucleo comun. (Corder 1973: 64).

No todos los estudiantes tienen los mismos objetivos
sociales cuando aprenden una lengua. Variaré la escala de roles
que desean lograr. Unos cuantos querran ser poetas en la nueva
comunidad linguistica; algunos desearan el rol de esposa o
esposos; la mayoria tendra que contentarse con ser “extranjero™.
Al planificar las operaciones de ensefianza de una lengua,
debemos saber qué roles sociales se quieren alcanzar, qué
objetivos personales desea lograr el estudiante. En otras
palabras, tendremos que decidir qué "clase" de lengua ensefiarle.
El concepto de "una lengua” o "un dialecto” es socioldgico y no
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linguistico. Ensefiamos una lengua, no simplemente la lengua.
(Ibidem, 28)

b) Una ampliacion del concepto de competencia lingUistica al de competencia
comunicativa.

Para llevar a cabo el estudio del comportamiento linglistico es necesario
definir nuevas unidades de analisis: en efecto, la frase como unidad del sistema
(caracterizada por propiedades formales abstractas) no es la unidad adecuada para
describir y explicar la comunicacidn que se establece entre los hablantes-oyentes
reales de una determinada comunidad linguistica; para ello es necesario definir
unas nuevas unidades, en términos de actos de comunicacion, que mas alla del
mero intercambio de mensajes linglisticos, sean concebidos como
acontecimientos de significado social; de tal manera, que el papel que en ellos
desempefia la lengua estd condicionado por el modo en que las reglas y las
funciones sociales han sido previamente establecidas y por el modo en que son
conocidas por los participantes. La sociolinglistica concibe las caracteristicas del
uso de la lengua como indicadores de la relacidn social entre los interlocutores o
como marcas de las interpretaciones personales de los acontecimientos, mas que
como ejemplos de construcciones sintacticas.

De esta forma, la concepcién misma que se tiene de la lengua se ve
modificada, o, si se prefiere, enriquecida, situada en un nuevo plano que subsume
a los anteriores: mas alla del caracter de codigo o de sistema de signos, la lengua
se entiende como un instrumento que sirve para realizar diversas funciones.

No es nuevo en absoluto el concepto de funcion linguistica: Buhler ya
habia enunciado en 1934, sus tres conocidas funciones de la lengua: la expresiva,
la representacional y la conativa. Jakobson en 1960 analizd seis funciones
lingliisticas, relacionadas con los seis comporentes de su esquema de la
comunicacion: funcién referencial (contexto), emotiva (emisor), poética
(mensaje), conativa (receptor), fatica (canal) y metalingdistica (codigo). Y en
1973 Halliday propuso también seis: identidad personal, interaccional,
representativa, imaginativa, regulativa, heuristica; luego las sintetizd en tres:
ideacional, interpersonal y textual. Lo que si es nuevo es el estudio detallado de
estas funciones, el analisis tedrico de las condiciones de realizacion de las
mismas, de las reglas que rigen su utilizacion e interpretacion. Searle (1969) es el
primero en realizar un analisis de este tipo en su estudio sobre los actos de habla,
que clasifica en cinco categorias (expresivos, representativos, comisivos,
declarativos y directivos), y paralos que establece unas condiciones de éxito.

218



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

Una elaboracion detallada de las funciones de la lengua, aplicadas a la
ensefianza de L2 la constituye el libro de D. Wilkins "Notional Syllabuses", y las
definiciones de Nivel Umbral para distintas lenguas realizadas por diversos
autores para cada lengua por encargo del Consejo de Europa (Van Ek, el primero,
para el inglés; Coste et al. parael francés; Slagter para el espafiol, etc.)

Segun este enfoque, en cada cultura los diferentes contenidos encerrados
en estas categorias estan relacionados entre si mediante unas reglas, de modo que
puede afirmarse que existen normas de interaccién o normas de interpretacion,
que los participantes en lacomunicacién aplican a cada situacion determinada. La
etnografia del habla intenta descubrir esas reglas y asi ampliar el conocimiento
sistematico del uso de la lengua. Ervin Tripp ha realizado estudios que le han
permitido formular algunas de estas reglas sociolinguisticas en la sociedad
americana actual, por ejemplo la opcién por el uso de los nombres o apellido
(bastante proximo formalmente a nuestro TU/Usted). Otros estudios llevados a
cabo en los afios 70 son los que se hicieron sobre estos contextos de uso: el
discurso del aula (Sinclair y Coulthard 1975), la consulta médica (Candlin,
Bruton y Leather 1976), la consulta psiquiatrica (Labov y Fanshel 1977). En
todos ellos se pone de manifiesto la extraordinaria complejidad del uso ordinario
de lalengua enel que los enunciados cumplen simultineamente varias funciones.

En 1972 Hymes propone el concepto de competencia comunicativa, que
intenta dar cuenta de la capacidad de los hablantes pararealizar ese complejo uso
de la lengua; a él me he referido ya en paginas anteriores, al comentar el concepto
de “capacidad de uso”, postulado por Widdowson . Oftros autores han
profundizado en el estudio de la competencia comunicativa, y 1o han desglosado
en diversos componentes. Veamos aqui brevemente los principales constructos
que se han propuesto parael concepto de competencia comunicativa:

Hymes (1972:277) define la competencia comunicativa como la
capacidad que adquiere un nifio y que le permite saber “cuando hablar, cuando
no, sobre qué hablar y con quién, donde, cuando, y de qué modo hacerlo”. En
tanto que para Chomsky la competencia incluye Unicamente el conocimiento del
sistema de la lengua, o en otras palabras, de las reglas gramaticales, para Hymes
se trata de una conjuncion de conocimientos y capacidades generales subyacentes
al uso de la lengua. Se trata, por tanto, de algo mas que el conocimiento
gramatical y la capacidad de expresarse gramaticalmente; en palabras de Hymes,
existen "reglas de uso sin las cuales las reglas gramaticales serian inatiles™; la
competencia de Hymes incluye los conceptos de adecuacion y aceptabilidad,
conceptos que Chomsky asocia a la actuacion.

Hymes comenta del siguiente modo la diferencia entre capacidad de

producir oraciones correctas, y capacidad de producirlas de forma adecuada y
aceptable:

219



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

Lo que pretendemos explicar es el modo en que un nifio llega
rapidamente a ser capaz de producir y entender (en principio)
todas y cada unas de las oraciones gramaticales de una lengua.
Imaginemos el caso de un nifio que tuviera Unicamente esa
capacidad, que produjera cualquier oracién sin mas:
probablemente seria sometido a tratamiento psiquiatrico, y ello en
mayor medida si no solo fueran aleatorias e imprevisibles sus
oraciones, sino también sus intervenciones y sus silencios (citado
en Brumfit y Johnson 1979:15).

Existen, pues, diversos &mbitos en la competencia comunicativa, y el
gramatical es solo uno de ellos. Hymes los cifra en cuatro, y los define del
siguiente modo:

La competencia comunicativa consiste en el conocimiento que tiene el hablante
acerca de los siguientes aspectos de una produccion lingistica:

a) Si (y en qué medida) es posible desde el punto de vista formal. Depende del
sistema de la lengua, y de que éste acepte una determinada estructura como
gramatical (posible) o agramatical (imposible).

b) Si (yen qué medida) es factible. Existen frases gramaticalmente posibles, pero
dificilmente factibles, por ejemplo en razén de las limitaciones de procesamiento
de nuestra mente.

c) Si (y en qué medida) es apropiada al contexto. Existen frases
gramaticalmente posibles y factibles, cuya emision se ve impedida por las reglas
de adecuacién que contiene lacompetencia (sociocultural) del hablante.

d) Si (y en qué medida) se realiza de hecho, y qué comporta esa realizacion.
Una oracion puede ser posible, factible y apropiada y sin embargo no llegar a
producirse de hecho. Si bien la linglistica no debe limitarse a los casos
observados, tampoco puede descuidar las propiedades de los fendbmenos de la
ocurrencia.

Canale y Swain (1980) entienden que esa competencia se aplica a
distintos dominios de la actividad linguistica, y de acuerdo con ello la dividen en
tres subcompetencias: la linguistica (que incluye el léxico, la morfologia, la
semantica y sintaxis de las oraciones y la fonologia), la sociolinguistica (que
contiene reglas socioculturales y discursivas) y la estratégica (que tipifican como
compensatoria, referida a la capacidad de mantener la comunicacion pese a
eventuales fallos en las otras subcompetencias). Canale (1983) hace una nueva
distincion entre la competencia sociolinguistica (que se refiere a las reglas
socioculturales) y la competencia del discurso (relativa a la coherencia y la
cohesion).
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En un trabajo realizado por encargo del Consejo de Europa, Van Ek
(1981) relaciona este concepto con los objetivos de la ensefianza de lenguas.
Distingue entre contexto situacional y contexto sociocultural, y amplia el nimero
de subcompetencias a seis: a las cuatro de Canale y Swain afiade la sociocultural
y la social. Para Van Ek, la competencia sociolingiistica se refiere a la
adecuacién entre formas linguisticas y contexto situacional; la sociocultural atafie
al contexto particular de la sociedad en el que siempre se produce el uso de la
lengua y que le sirve de marco de referencia; y la competencia social consiste en
la voluntad y la capacidad de entrar en un proceso de interaccién con otros, en el
que deberan coordinar sus esfuerzos.

La descripcion de Van Ek forma parte de un trabajo elaborado con las
miras puestas directamente en la ensefianza (Objectives for foreign language
learning). Otra aportacion de un linguista interesado en la ensefianza es la de
Corder; este autor no ofrece una descripcion de la competencia comunicativa tan
compleja como las anteriores, pero resulta interesante su interpretacion de la
competencia del nativo, en relacion con la variabilidad lingiistica:

En su lengua materna el individuo cuenta con un "repertorio™ o
"haz de gramaticas" estdndar, no estandar, escrito, oral, formal,
informal, etc., del que selecciona las formas adecuadas, de
acuerdo con la situacion. Los hablantes nativos varian
grandemente en la extension y alcance del repertorio que tienen
disponible. Esto depende de su origen social, sus intereses, el
formar parte de diversos grupos sociales, su nivel académico o su
ocupacién. La libertad de accion social de un hablante depende
del alcance de su repertorio (...) Las limitaciones en nuestro
repertorio linglistico pueden producir inseguridad social,
exactamente de la misma manera en que lo hacen las limitaciones
en otros aspectos de nuestras habilidades sociales (Labov, 1966)
(...) El estudiante de una segunda lengua se esta preparando para
usar esa lengua con ciertos propositos, en ciertos roles y en
ciertas situaciones. He hablado ya sobre sus necesidades
lingliisticas, en términos de los roles que puede asumir, y hemos
visto que probablemente se le asigne el rol primario de
extranjero, en el que sus necesidades comunicativa, en general,
van a ser mucho mas restringidas que las de un hablante nativo.
Al preparar un programa de ensefianza, tenemos que considerar
cuales pueden ser esas necesidades; esto lo haremos en términos
de las situaciones sociales en que el estudiante va a participar, y
de los grupos sociales a los que puede aspirar a ser aceptado,
quiza no en calidad de "miembro completo”, sino como un
miembro “extranjero asociado”. Esto nos permitira iniciar la
especificacion del "repertorio” linglistico que el estudiante
deberd dominar. Este repertorio propuesto constituira la base de
un programa de estudios para el estudiante. (Corder 1973: 63).
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La Gltima propuesta en relacion con la descripcion de la competencia
comunicativa es la que refleja este esquema de Bachman que figura en el cuadro
n°. 12:  Como se aprecia en el cuadro, Bachman considera la competencia
estratégica parte importante de la actuacion linglistica efectiva, pero no de la
competencia comunicativa: reconoce en ella un componente importante de todo
uso comunicativo de la lengua, y no Gnicamente una compensacién de las
deficiencias en las capacidades linguisticas. Segin él, toda actuacion linglistica
incluye tres
componentes: una evaluacion (de la situacion de comunicacion, de las
necesidades y los medios disponibles y de la consecucién del objetivo), una
planificacién y una ejecucién. Las competencia linglistica entra en la fase de
planificacion, y permite al hablante disponer de las unidades lingliisticas para el
logro de sus fines; mediante la estratégica, relaciona su competencia lingiistica
con sus estructuras de conocimiento y con los rasgos del contexto, y decide
acerca de los medios méas efectivos para la consecucion de sus fines.
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COMPETENCIA LINGUISTICA

/\

COMPETENCIA ORGANIZATIVA

/\

C. GRAMATICAL

Vocabulario
Morfologia
Sintaxis
Fonologia
Grafologia

C. TEXTUAL

Cohesion
Organizacién
retérica

CUADRO N°. 12
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COMPETENCIA PRAGMATICA

s

C. ILOCUCIONARIA C.SOCIOLINGUISTICA

Funcion: Sensibilidad a:
ideacional - dialectos
manipulativa 0 variedades
heuristica - registros
imaginativa - la naturalidad

Referencias culturales

Figuras del habla

(Bachman 1990:87)
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Halliday: la__lengua como_potencial _de _significacion _(“meaning

potential”)

El modelo més elaborado en esta orientacion social de la concepcion
linglisticaes el desarrollado por Halliday, que, como he sefialado anteriormente,
bebe en las fuentes de la escuela britanica de Firth y confluye con socidlogos
(Berger y Luckam), psic6logos (Vygotsky, Trevarthen) y otros linglistas
(Sebeok) en la consideracion de la lengua como un proceso semidtico: un
sistema de significados y un medio para realizarlos.

En 1978 publica una coleccién de articulos con el titulo de Language
and Social Semiotic. En su introduccion escribe estas lineas, que pueden leerse
como una sintesis de su teoria:

Toda realidad social (o ‘cultura’) es ella misma un edificio de
significados: un constructo semidtico. En esta perspectiva, la
lengua es uno de los sistemas semiéticos que constituyen una
cultura; este sistema particular se caracteriza porque sirve
también para codificar muchos de los demas sistemas semioticos
(aunque no todos) (...) [Entender la lengua como semidtica
social] equivale a decir que se interpreta la lengua en el marco
de un contexto sociocultural (...) Los contextos en los cuales se
dan los intercambios de significado no estan desprovistos de
valor social: un contexto de habla es en si mismo un constructo
semiotico, con una forma determinada (que deriva de la cultura)
que permite a los participantes predecir los rasgos del registro
dominante -y en coonsecuencia, entenderse mutuamente- (...)
Pero, al intercambiar informacién o bienes o servicios gracias a
la interaccién reciproca de los roles discursivos, los
interlocutores hacen algo mas que entenderse mutuamente: en
sus actos de significacién cotidianos, las personas representan la
estructura social, reafirmando sus propios estatus y roles, y
estableciendo y transmitiendo los sistemas de valores y de
conocimientos que comparten. (Citado en Wells, 1994:47)

Segun expone posteriormente, (en Halliday 1985), la lengua tiene tres
metafunciones basicas: la ideacional (codificacion lingliistica de la experiencia),
la interpersonal (relaciones entre los participantes en la construccién de un texto)
y la textual (papel de la propia lengua en la construccion y articulacion de los
mensajes linglisticos). Estas tres funciones se realizan en la construccion
conjunta de instancias linglisticas, o textos, en la que intervienen otros dos
conceptos elaborados por Halliday: el de género (con sus tres valores: campo,
tenor y modo) y de registro.

Con la ayuda de estos conceptos es posible una mejor aproximacion al
estudio de la variacion lingdistica, que para Halliday es béasicamente de dos
tipos: variacion dialectal -relativa a las diversas estructuras sociales de orden
jerarquico- y variacion de registro -relativa la los diversos procesos sociales
implicados enel uso de la lengua.
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Frente a una concepcion que ve la lengua  primera vy
fundamentalmente como expresion del pensamiento, y frente a una mera
concepcion como medio para la regulacién de relaciones sociales, Halliday
mantiene que, en el lenguaje “el acto de significacion esta constituido por la
combinacion de la (funcidon) experiencial o ideacional y la interpersonal”
(Halliday, 1993:101). Toda significacién es accidn -interaccion- y reflexion a un
mismo tiempo. De este modo se diluye la distincion entre comunicacion y
pensamiento. Wells comenta del siguiente modo la importancia de la tesis de
Halliday:

Al usar los términos de accién y reflexion, Halliday esta
Ilamando la atencién sobre las dos dimensiones mas importantes
del significado en la interaccién linglistica, y proponiendo una
explicacion del modo en que el sistema linglistico de los nifios
llega a poder manejar estas dos dimensiones a un tiempo. En su
uso de estos términos no hay distincion entre comunicacion y
pensamiento: ambos son usos de la lengua en la vida social
(Wells 1994:65).

Por eso, al ser interrogado acerca de la definicion chomskiana de la
lengua como ‘“la expresion del pensamiento” Halliday responde que no ve
ninguna utilidad en considerar fundamental uno u otra, pensamiento o
comunicacion.( Ibidem).

La relacién entre lengua y contexto social es tan fuerte, que no sélo la
lengua y sus producciones son interpretables Gnicamente en el contexto de una
cultura: ésta, a su vez, se ve como resultado de la actuacién linguistica:

La lengua no sélo sirve para facilitar y sostener otras formas de
accion social constitutivas de su entorno, sino que al mismo
tiempo crea activamente su propio entorno, haciendo asi
posibles todos los modos de significacién que quepa imaginar,
desde el chismorreo de barrio hasta la ficcion narrativa y la
poesia épica. El contexto contribuye a decidir lo que decimos, y
lo que decimos contribuye a establecer el contexto .(1978:3,
citado en Wells).

Estaestrecharelacion entre lengua y sociedad enlaza directamente con el

tercero de los rasgos que resalta Stern y que estamos comentando: el desarrollo
de lasociologia de lalenguay su relevancia para la didactica de las lenguas.
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¢) El estudio de las comunidades de habla: La sociologia de la lengua.

La \ertiente "macro” de la sociolinglistica ha aportado nuevas
perspectivas sobre las situaciones linguisticas y dialectales en los diversos paises
y comunidades sociales; gracias a ella, las distintas lenguas y sus variedades, en
contacto en el seno de cada comunidad, no solo despiertan el interés cientifico
del sociolinguista, sino que adquieren un nuevo estatus en la valoracion de su
funcion social.

Los enormes cambios de orden social y politico que ha experimentado el
mundo en las Gltimas décadas han contribuido al despertar de una nueva
conciencia frente al fendmeno de las lenguas en contacto. Hasta la Il Guerra
Mundial predomind una concepcién monolinglista de los paises, y el
bilingiismo o el multilingliismo, més que como un valor y como el estado
natural de las cosas, se consideraban como situaciones problematicas, que
incluso podian llega a ser perjudiciales para la sociedad y el individuo.
Consecuentemente con esta vision sociopolitica de la realidad linguistica, el
estudio de la lengua se realizaba tratandola de forma aislada, como si fuera una
entidad cerrada en si misma e independiente. Segun Stern, el hecho de que la
mayor parte de las escuelas modernas de pensamiento linglistico tendieran a
contemplar la lengua como un sistema coherente de contrastes y relaciones, y
que no estuvieran directamente equipadas para traspasar los limites de la lengua,
para establecer relaciones entre una lengua y otra ni paratratar el fenomeno del
multilingliismo, tenia como consecuencia el que los sistemas escolares de los
paises no solo reflejaran esta concepcién de la lengua, sino que cultivaran el
monolingtiismo en laeducacion.

Esta visiébn uniforme del estado-nacion monolingiie ha quedado
arrumbada por los profundos cambios sociopoliticos que se han producido en las
Gltimas décadas. Los paises de Asia y Africa representan claros ejemplos de
situaciones linglisticas y dialectales complejas. La diversidad linglistica y
dialectal ha sido aceptada como una realidad en la mayor parte de las
sociedades.

Esta nueva interpretacion del papel de las lenguas en la sociedad ha
encontrado su réplica intelectual en el desarrollo de la sociologia de la lengua.
Gracias a ella, los dialectos y las jergas han dejado de ser consideradas como
desviaciones de la norma (que podian despertar un cierto interés linguistico),
para pasar a tener la consideracion de fendmenos de diversidad linguistica
normal socialmente relevantes. Los nombres de Weinreich parael estudio de las
lenguas en contacto en Suiza, Haugen sobre el noruego en América y Bernstein
para los codigos sociolingisticos de las clases sociales en Gran Bretafia en los
afos 50 representan los inicios de una nueva consideracion de la diversificacion
lingliistica normal en la sociedad.

Términos y conceptos tales como ‘comunidad de habla', 'repertorio
verbal', 'sociolecto’, 'diglosia’ pertenecen a este nuevo campo del estudio
linglistico. También lo son las tipologias de lenguas establecidas de acuerdo
con una serie de atributos sociohistéricos (Stewart: estdndar, clésico, vernacular,
creole, sabir o pidgin, artificial, marginal), y las funciones sociales: lengua

226



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

oficial, de grupo, de comunicacion internacional, de la educacion, literaria,
religiosa, técnica.

Un aspecto importante de la compleja sociologia de las comunidades de
habla es la respuesta intelectual y emotiva de los miembros de la sociedad ante
las lenguas v las variedades de suentorno social. Las actitudes sociales hacia las
lenguas y las comunidades de habla, incluida la propia, han sido estudiados
siguiendo el trabajo pionero de Lambert y Gardner en Canada. La teoria de la
‘acculturation’ de Schumann descansa en estos hallazgos. A estos estudios y la
importancia de estos factores en el aprendizaje de LL.EE. he hecho menci6n en
el capitulo dedicado a lainvestigaciénen ASL.

Stern hace la siguiente apreciacion de este fendmeno, en relacion con la
didactica de las lenguas:

Desde el punto de vista de la didactica de la lengua, los estudios
estadisticos y los analisis de las situaciones linguisticas en las
comunidades de habla son importantes en dos aspectos: en
primer lugar, proporcionan a los profesores informacion acerca
de las situaciones linguisticas dentro de las cuales ellos estan
desarrollando su ensefianza, y en las que repercuten sus
esfuerzos, al ampliar la competencia linguistica en determinadas
direcciones; en segundo lugar, la lengua meta en cuanto lengua
de otra comunidad de habla puede ser percibida por los
profesores sobre el trasfondo de la situacion lingiistica en la
comunidad de habla. Al adoptar esta perspectiva
sociolinguistica, los profesores pueden comprender e interpretar
de forma més efectiva las lenguas que ensefian y las situaciones
sociolinglisticas en que operan. (Stern 1983: 238)

No se trata tanto de buscar paralelismos entre lengua y sociedad
0 relaciones causa-efecto, como de crear conceptos en los que la
lengua no esta aislada de la sociedad, o en los que se pudiera
contemplar la sociedad como si se pudiera hacer caso omiso de
la existencia de la comunicacion verbal. (Ibidem, 241).
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2.3.- Las ciencias sociales y la ensefianza de lenguas

Como consecuencia de la estrecha interrelacion que mantienen una
lengua y su contexto social, puesta de manifiesto por los estudios
sociolinguisticos, los aspectos no estrictamente linguisticos de laorganizacion y
relaciones sociales han recibido una renovada atencién por parte de los
especialistas en la ensefianza de lenguas. Recuérdese que en los distintos
modelos de competencia linguistica 0 comunicativa, la competencia cultural,
sociocultural o social es uno de los componentes que la integran. Siguiendo a
Stern (1983: 246, ss.) podemos exponer del siguiente modo el desarrollo
histdrico de las relaciones entre laensefianza y la realidad sociocultural:

- Lavision de la lengua implicita en los fonetistas y los estructuralistas favorecia
un modelo de ensefianza que presentaba la lengua alejada de un contexto
cultural y social.

- Sin embargo, existia una conciencia de la importancia que tiene el
conocimiento de la historia y la sociedad de la lengua meta. En la didactica del
francés se acufid el término civilisation y en aleman tuvo una extraordinaria
vigencia el concepto de ‘informacion cultural' (Kulturkunde), actualmente
convertido en ‘informacion sobre el pais' (Landeskunde).

- A partir de la Il Guerra Mundial empezaron los tedricos de la didactica a
prestar atencion a la antropologia y a la sociologia en busca de un marco teérico
para la ensefianza de la cultura y la sociedad. "Es un error frecuente la creencia
de que la teoria didactica de los afios 50 y 60 insistia Gnicamente en el aspecto
puramente linguistico. La teoria reconocia el hecho de que la ensefianza cultural
debe integrarse con el adiestramiento linguistico” (Stern 1983:250).

- Por otra parte, se produce una reinterpretacion del concepto, en una linea mas
antropolégica: a la Cultura con mayuscula (refinamiento intelectual, aspiracién
artistica) se aflade ahora preferentemente la cultura con mindscula (las formas y
modos de vida de una sociedad): "Sobre la base de los estudios antropolégicos,
los tedricos de la didactica de lengua resaltan la unidad, el patron o los temas de
una cultura. Se reconoce una cultura como una entidad distinta en la cual
determinadas unidades de comportamiento se contemplan como partes de un
todo funcional. En razon de la diferencia de culturas, se hace hincapié
frecuentemente en la relatividad de los valores culturales™ (Ibidem, 251).

B. L. Whorf fue el primer linglista que estudio los problemas de
relatividad lingiistica, como se ha llamado al estudio de las relaciones entre
lengua, cultura y pensamiento. Sostenia que la lengua determina nuestra vision
del mundo. La lengua refleja el mundo de una manera simbdlica, categoriza la
experiencia de los hablantes, refleja los intereses, las necesidades, los asuntos y
las preocupaciones de la comunidad que la habla. En lo que se refiere al Iéxico,
este fendbmeno ha sido descrito y categorizado con el nombre de codificacion
léxica; Brown y Lenneberg pusieron de relieve en 1954 como las lenguas
presentan diferencias en sus respectivas codificaciones Iéxicas de la gama de
colores; otras constataciones obtenidas en el estudio comparativo de los campos
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semanticos y léxicos de diferentes lenguas vienen a corroborar estas
diferencias de codificaciones léxicas. Whorf extendio la relatividad 1éxica a la
estructura gramatical; para él, también las categorias gramaticales codifican la
experiencia.

Corder se pregunta por la relacién entre lengua y cultura, y por las
repercusiones de esta relacion en la ensefianza de lenguas:

Una comunidad posee tanto una cultura como una lengua
propias. Pero ¢cual es la relacién entre ellas? Antes de sugerir
una respuesta a esta pregunta deberiamos tomar nota de un
hecho importante: es en gran medida, aunque no
exclusivamente, por medio de la lengua de la comunidad que el
nifio adquiere las actitudes, valores y maneras de comportarse
que nosotros llamamos su cultura. Aprenderlos es el proceso de
socializacion y se lleva a cabo principalmente por medio de la
lengua. (Corder, 1973:69).

A continuacion plantea dos preguntas acerca de la relacion lengua-
cultura:

a) Desde un punto de vista intralinguistico: ¢la naturaleza de la lengua
condiciona necesariamente la forma en que los miembros de la comunidad ven
la cosas? ¢Determina la lengua la cultura? ;Responde inmediatamente la lengua
al cambio cultural? ;O lengua y cultura son reciprocamente independientes?

b) Desde un punto de vista interlinglistico: ¢esta la dificultad para aprender otra
lengua directamente relacionada con el grado de diferencia que se encuentra
entra las dos culturas con las que esta asociada?

Frente a la hipotesis de Whorf, adopta la siguiente postura: Si ya era
bastante dificil investigar experimentalmente la validez de la hipdtesis de la
relatividad Iéxica, lo es aln mas en la gramatical. Y la sustenta con este
argumento:

Si efectivamente estamos aprisionados dentro del sistema
conceptual que nos impone nuestra lengua, ¢,como se explica que
Whorf mismo fuera capaz de expresar en inglés nociones
intraducibles segun él mismo arguia? La probabilidad es que,
como en el caso de la codificacion Iéxica, se trata de un asunto
de facilidad o dificultad relativas para codificar ciertos
conceptos mas abstractos, en una lengua o en otra, en vez de la
imposibilidad categérica de hacerlo (Corder, 1973: 75).

Y frente a él sostiene que aprender una nueva lengua no comporta
adoptar una nueva vision del mundo:

Hasta ahora, en relacion con la formacion de conceptos y la

codificacion léxica, parece que, aungue las estructuras
semanticas de las lenguas si ejercen algun efecto sobre la
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formacion de los conceptos, no tienen un efecto totalmente
determinante. Podemos entonces afirmar, de manera tentativa,
que todavia no existe evidencia de que las diferencias entre las
culturas sean de tal especie que impidan el aprendizaje de
lengua extranjeras. Las diferencias entre las culturas son de
grado, no de especie (Corder 1973: 73).

El aprendizaje de una segunda lengua si implica claramente un cierto
grado de recategorizacion; este grado dependera de la magnitud del
solapamiento cultural (cultural overlap) que se dé entre las dos lenguas
implicadas. Aprender una lengua "si implica aprender su cultura (...), no implica
aprender una nueva 'vision del mundo™ (Ibidem, 76).

Existe, sin embargo, un nimero de problemas a la hora de incorporar en
la ensefianza de lenguas el concepto antropoldgico de cultura: el primero y mas
importante lo constituye la dificultad de conwvertir los conceptos antropoldgicos
y culturales en un esquema manejable; otro, la escasez de descripciones
concretas de las relaciones entre una cultura y su lengua; o los pocos estudios
etnograficos sobre las modernas sociedades industriales, en las que se hablan las
lenguas més ensefiadas.

Al igual que sucedia con la teoria linguistica, el profesor no puede
esperar a que los tedricos le suministren modelos elaborados y aceptados
undnimemente. Por tanto "No existe razén por la cual los elaboradores de
curriculos, los profesores y los propios alumnos no puedan realizar sus propios
estudios y observaciones etnograficas y, mediante la participacién personal,
situar la lengua en un contexto social y cultural” (Stern 1983: 256).

En la pag. 255 de su obra sobre los conceptos fundamentales en la
ensefianza de lenguas, Stern ofrece un esquema -paralelo al que ha ofrecido en
pag. 181 para la graméatica pedagOgica- en tres niveles y seis pasos para
establecer las relaciones entre conceptos cientificos y tedricos y actividad
docente. Es el cuadro n°. 13, que reproduzco en la pagina siguiente.
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Nivel Paso
Aspecto sociocultural en los materiales de ensefianza VI
3
Componente sociocultural/sociolingiistico
(sflabo) de la C2*’ y la 382 v
Aprendizaije Ensefianza
2 Guia pedagégica sociocultural
para la C2 y a S2
Contexto
social
Lengua
Descripcién
etnogrdfica
de C2 y S2 IIX
Investigacién
sobre C2 y S2 II
1 Teorias - Conceptos - Universales I

antropoléqicos/sociolégicos/sociolinqnisticoe 44}

€2 C2: Cultura de la sociedad-meta
S§2: Sociedad-meta

CUADRO N° 13

(Stern 1983)

Ri_ley_ (sin fecha/b) hace una sintesis del estado de la cuestidn a partir de
los conocimientos que nos proporciona el andlisis del discurso y de los de la
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sociologia del conocimiento. En cuanto a la primera disciplina, en el
capitulo siguiente de este trabajo nos referiremos a ella; en cuanto a la segunda,
Riley menciona los trabajos de A. Schitz (1902) y K. Mannheim (1929), que, a
través de los escritos de P. Berger y T. Luckmann (1966) y de A. Cicourel
(1973), han ejercido una influencia sobre muchos de los analistas del discurso,
etnometododlgos y sociolinglistas de los afios 70. La relacién entre estas
disciplinas la explica Riley en estos términos:

El ambito de la sociologia del conocimiento es la ‘construccion
social de la realidad’, el mundo de ‘sentido conun’ del que la
gente ‘tiene conocimiento’ en su vida cotidiana. Este
conocimiento constituye la vision del mundo que tiene cada
persona, y se almacena, se controla y se distribuye a través de
estructuras sociales. EI mecanismo primario en la distribucion
de conocimiento social es el discurso. El conocimiento personal
y la identidad social de una persona vienen determinados en
gran medida por el lugar que ocupe en la estructura social y por
su participacion en el discurso. (Op. cit. 2).

Sin entrar a tratar a fondo estas cuestiones tedricas, extrae las
consecuencias que pueden tener relevancia para la didactica. En primer
lugar, adopta la definicion que Goodenough hizo de la cultura como
conocimiento:

Desde mi punto de vista, la cultura de una sociedad consiste en
todo lo que una persona necesita conocer o0 creer para poder
actuar de forma aceptable para los miembros de esa sociedad...
La cultura, al consistir en lo que la gente debe aprender, como
algo diferenciado de su herencia bioldgica, debe de consistir en
el producto final del aprendizaje: conocimiento en el sentido mas
amplio de este término. (Ibidem, 3).

Y parafrasea esta definicion sefialando que la cultura en cuanto
conocimiento consiste en lasuma total de las informaciones, creencias, valores y
destrezas que se deben compartir y aplicar en la sociedad y en las situaciones en
que uno se encuentra: es lo que uno necesita saber para poder desenvolverse en
estas situaciones del mismo modo que los demaés.

Cultura, por tanto, como conocimiento de tres tipos:
Saber algo (know that): Consiste en el trasfondo cultural, relativamente
permanente: puntos de vista religiosos y politicos, la comprension que se tiene
acerca de lo que es la enfermedad, la educacion, la historia, ...

Saber acerca de algo (know of): Consiste en el trasfondo cultural relativamente
efimero, relacionado con los temas y cuestiones de actualidad.

Saber hacer algo (know-how): Consiste en las destrezas y competencias
relativas al comportamiento verbal y no verbal.
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En relacion con lo que es especifico de la cultura de una sociedad y
su reflejo en la lengua de esa sociedad Riley habla de “marcadores culturales”,
término con el que designa las palabras o expresiones en las que se han
codificado explicitamente referencias culturales. Que sean explicitas no quiere
decir que sean también transparentes: si no se conocen, no se pueden entender.
Se trata, por ejemplo, de las fechas o festividades importantes en una cultura,
que, referidas al nuestro podrian ejemplificarse con el 11 de septiembre, el 18 de
julio (tal vez ya no para las 9eneraciones mas jovenes), el 23-F, el dia de Reyes
0 de los Santos Inocentes’”, o el de Sant Jordi... Para los miembros de las
respectivas culturas se trata, en efecto, referencias mucho mas profundas que
una simple fecha del calendario.

Presenta un lista de "marcadores culturales" de la sociedad britanica,
agrupada en las siguientes categorias:

- personajes (historicos o de ficcidn)
- juegos

- organizaciones

- rotulos, anuncios, avisos
- plantas

- deportes

- sistema educativo

- fechas

- abreviaciones

- lugares

- siglas

- efc.

La lista es abierta y solo indicativa. "Su estatuto pedagdgico -afirma
Riley- estd suficientemente claro: representa lo que un aprendiente puede
necesitar saber para entender determinadas referencias en la lengua extranjera.
El uso pedagdgico que puede hacerse de un documento asi es, no obstante,
menos evidente: un repertorio de este tipo nunca puede ser exhaustivo, ni
tampoco es posible predecir qué alumnos necesitardn aprender unos u otros
marcadores” (9). Recomienda que en la clase se sensibilice a los alumnos a la
presencia de tales marcadores y se les estimule a descubrirlos fuera del aulay en
los documentos reales que se trabajen enel aula.

Desde el punto de vista del analisis del discurso, todos estos fenomenos
tienen que ver con lo que se ha identificado como “implicatura™: Todos aquellos
significados no explicitos en el texto y dependientes del contexto; la implicatura
tiene que ver con tres tipos de contexto: el contexto real, al que el discurso
remite mediante la referencia deictica; el contexto linglistico o co-texto, con la
referencia anaforica y cataférica; y el contexto de conocimiento compartido. Es
dentro de éste tercer tipo de contexto, en el que se insertan los marcadores
culturales: el conocimiento sociocultural que comparten los interlocutores por
pertenecer a una misma cultura.

12 Ejemplo paradigmatico de expresion no transparente.
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Pero, para delimitar exactamente el concepto de cultura, Riley
recurre a un tercer concepto: el de “identidad social”. La cultura no cabe
entenderse como un bloque monolitico de conocimientos compartidos por todos
los miembros de la sociedad. Antes bien, la cultura de cada uno de ellos esta en
relacién con su situacién en la matriz social, que a su vez viene determinada por
una configuracion de factores tales como la edad, el sexo, la profesion, las
convicciones de tipo religioso y politico, las aficiones, la posicion econémica, el
lugar de nacimiento y residencia, etc. Como consecuencia de ello, cada uno
selecciona y construye su propia cultura. En la medida en que cada uno posee
diferentes clases de conocimiento/cultura cada uno tiene una identidad social
propia. No se trata, por tanto, de diferencia en la "*nacionalidad” o en la "lengua”
sino de diferencias entre “culturas™ Por eso Riley insiste en distinguir entre
comunicacion intercultural, comunicacion interétnica y comunicacion

exolingistica:

Intercultural: la que se da entre participantes que no comparten el mismo
conocimiento, valores o creencias.

Interétnica: la que se daentre miembros de grupos étnicos diferentes.

Exolinguistica: la que se lleva a cabo en la L2 de al menos uno de los
participantes.

De estas consideraciones, Riley deriva unas implicaciones pedagdgicas:

1.- La cultura esta inseparablemente unida a la lengua y al uso que de ella hacen
los hablantes. No es algo innato, sino algo que se aprende, y que forma parte de
una comprension y expresién correctas al igual que lo hacen la gramatica v el
vocabulario. A la hora de seleccionar determinados ambitos culturales para
incorporarlos al programa, habra que tomar en consideracion, siempre que sea
posible, las necesidades de los aprendientes. Se necesitan materiales y/o
actividades que sensibilicen a los aprendientes ante las diferencias culturales; en
este sentido, considera que los materiales auténticos pueden ser de gran ayuda,
puesto que en ellos los marcadores culturales, las presuposiciones y las
implicaciones pueden ser observados en su "habitat natural™.

2.- Hay que preparar a los aprendientes para situaciones y relaciones propias de
la vida real, en las que se veran implicados como hablantes de L2. Aquéllas
seran, por definicion, interculturales y exolingiisticas, puesto que ellos nunca
seran hablantes nativos. Esto quiere decir que hay que hace hincapié en las
estrategias adecuadas a estas situaciones, en particular a las de compensacion;
esto a su vez comporta la necesidad de que los modelos linguisticos del
programa no consistan exclusivamente en interacciones realizadas entre nativos.

3.- La comunicacion intercultural no debe entenderse como un proceso de
"integracion”, mediante el cual el aprendiente (extranjero) abandona su
identidad social o0 su cultura, sino como uno en el que los participantes
colaboran comunicativamente para establecer una "micro-cultura”, aunque sélo
sea para el momento de una sola conversacion. El objetivo de la ensefianza de
una L2 no puede consistir en transformar a los aprendientes en hablantes nativos
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-propdsito inalcanzable, por otra parte- sino mas bien en suministrarles los
conocimientos y las destrezas necesarias para seguir siendo ellos mismos
mientras se desenwuelven, de forma adecuada y eficiente, en la L2.
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3.- +Un nuevo paradigma?: El analisis del discurso.

En las siguientes palabras de G. Reyes encontramos una clara sintesis de
lo que representa el nuevo paradigma: pasar del estudio de las estructuras de la
lenguaen si mismas al estudio de lalengua en uso.

(..) existe la curiosa creencia, muy divulgada, de que la
comunicacion linglistica es un proceso parecido a envolver unos
significados en un paquete (“codificar un mensaje™), y entregar
el paquete al destinatario (...), quien con todo interés lo
desenvuelve y se entera de su contenido (...); esta ultima es la
etapa de "descodificacion del mensaje”. (...) Usar el lenguaje no
es solo codificar y descodificar, sino también hacer inferencias
de varios tipos, gracias a las cuales podemos expresar e
interpretar mucho mas de lo que esta en las palabras. (...) Usar
el lenguaje no es tan so6lo poner en movimiento fonemas,
palabras, estructuras sintacticas y proposiciones. Usar el
lenguaje es activar, ademas, una serie de conocimientos que las
palabras evocan y no necesitan hacer explicitos. Como la
actividad lingistica se produce entre organismos vivos metidos
en situaciones y dotados de intencién comunicativa, las
estructuras linguisticas tienen significados virtuales que solo se
actualizan y completan en el uso. (Reyes, 1990:53).

El paradigma imperante en la linguistica contemporanea hasta finales de
los afios 60 era la gramatica generativo-transformacional, propuesta por N.
Chomsky y que representaba la culminacién tedrica de la orientacion cientifica
nacida con el estructuralismo. Pero, como sefiala Van Dijk (1993), a partir de
esa fecha se produjeron en la linglistica varios acontecimientos independientes
que cuestionaron este paradigma. Entre los principales acontecimientos cita
estos tres: el nacimiento de la pragmatica y la sociolingiistica, que aportaron "el
principio basico de que una gramatica no debe construirse sobre la base de
intuiciones linguisticas probleméticas, sino sobre observaciones del verdadero
uso de la lengua (...) y que la lengua en uso debe estudiarse también en términos
de actos de habla" (Van Dijk, 1993:10); las aportaciones de la filosofia y de la
IGgica, que proponian modelos mas adecuados y formales para explicar el
sentido y la referencia de las expresiones; y, finalmente, “el intento de construir
la llamada gramatica del texto", cuyo principal motivo fue "la presuposicion de
que la gramatica de una lengua debe dar cuenta, no solo de las oraciones
realizadas mediante las emisiones de hablantes nativos, sino también de las
relaciones entre oraciones, o sea, de los textos enteros subyacentes a estas
emisiones" (Ibidem).

Stubbs (1983) habla de "un consenso, sobre todo a partir de mediados de
los sesenta, entorno a la necesidad de una revision de los presupuestos basicos
de la linguistica de Saussure, Bloomfield y Chomsky"y de una idea "cada vez
més extendida, de que gran parte de la linglistica actual se encuentra muy
limitada en sus datos y métodos de modo artificial e innecesario” y propugna
que "una visién coherente del lenguaje debe tener en cuenta el uso que de él se
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hace habitualmente en el discurso” (pp. 25-26). En relacion con el
desarrollo de la linguistica anterior afirma:

Gran parte de la teoria sintactica debe ser reconsiderada en su
totalidad (...) Gran parte de la fascinacion del analisis del
discurso deriva, en realidad, de la comprension de que se estan
volviendo a fijar los limites de la linglistica. Por supuesto que
no se puede volver atras respecto a los niveles de explicacion y
rigor establecidos en el estudio de las estructuras linguisticas
llevado a cabo principalmente por Saussure, Bloomfield y
Chomsky. Pero es cada vez mas evidente que una revision
coherente del lenguaje, incluyendo la sintaxis, debe tener en
cuenta el fendmeno del discurso. Al igual que sucede con
cualquier otro paradigma, la graméatica generativa lleva en si
misma el germen de su propia destruccién, porque cuando se
escriben reglas que tengan en cuenta el contexto, como volver a
escribir a como b en el contexto c', uno comienza a hacerse
preguntas sobre el contexto que desencadena la regla. ¢Es
puramente linguistico? ¢Esta dentro de la frase? ¢O en el
discurso precedente? ¢ En el acto que se esta realizando? ¢ En el
contexto social? ¢Existe una diferencia importante entre estos
contextos desencadenantes? (Ibidem, 21).

Las escuelas linglisticas que adoptan lo que algunos han denominado
paradigma "funcional” descartan, por inadecuada, la frase como unidad de
descripcion de la lengua. Pero también en el otro paradigma, en el denominado
“formal”, la frase se ha revelado como una unidad insuficiente de analisis de la
lengua. La frase u oracion no se considera una unidad que pueda dar cuenta del
comportamiento del hablante real, sino una abstraccion que realiza el linglista,
para dar cuenta del conocimiento de la lengua subyacente a la actuacion. Existe
en el sistema una serie de fendbmenos cuya explicacion exige la toma en
consideracion de una unidad superior. Castella (1992:43) resume en una lista
estos fendmenos tal como los han expuesto Rigau (1981) y Conte (1977):

- La pronominalizacién, cuando el referente no se encuentraen la mismaoracion
que el pronombre.

- Las correspondencias entre los usos de los tiempos verbales.

- Las palabras sueltas y las frases aparentemente asintacticas, que sin embargo
son perfectamente comunicativa en un determinado contexto.

- Las ambigiedades sinticticas que desaparecen por completo si se da el
conocimiento de lasituacion.

- La posible ironia de algunas frases.

- Las frases contradictorias que pueden ser generadas por una gramatica
oracional.

- La seleccion del articulo definido o indefinido en una oracion concreta, como
consecuencia de que el substantivo al que acompafia sea presentado como
elemento ya conocido 0 como elemento nuevo.

- La decision acerca del orden que las palabras deben seguir en un enunciado.
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Nace de este modo la denominada linguistica textual, a la que unos
autores atribuyen el caracter de nuevo paradigma cientifico mientras que otros
disienten de tal atribucion, por cuanto consideran que esta corriente retoma y
actualiza muchos de los temas y problemas ya planteados con anterioridad en
otras fases de la historia de la linglistica. No se trata de una escuela unitaria,
sino de una corriente que se ramifica en una serie de orientaciones y grupos e
incluso denominaciones (linguistica textual, anlisis del discurso, gramética del
texto). En su origen se encuentran las aportaciones de J. L. Austin y de H. P.
Grice a propdsito de la actuacion linglistica, si bien es cierto que éstos -Austin
especialmente- no representan aln planteamientos estrictamente textuales ya
que trabajan con enunciados aislados; junto a esta aportacion filosofica cabe
mencionar dos corrientes propiamente lingisticas: la linea funcionalista de la
linguistica estructural, en especial Jakobson y su esquema de los componentes
de la comunicacion, y la escuela firthiana que influye gran parte de la lingistica
britanica del presente siglo, en especial el funcionalismo de Halliday. Los
analisis de textos, intentando superar el nivel oracional e incorporando el punto
de vista de la comunicacién, realizados principalmente por R. de Beaugrande,
W. U. Dressler, J. Pet6fi, S. J. Schmidt y T. A. van Dijk son otra de las grandes
aportaciones; otro gran grupo lo encontramos en la linguistica del area
francofona, con E. Benwveniste y su teoria de la enunciacion, emparentada con
las teorias del ruso M. Bajtin y desarrollada con posterioridad por O. Ducrot, y
también por A. Berrendoner, J. Dubois, C. Kerbrat-Orecchioni, asi como los
estudios de orientacion méas psicolinguistica de J. P. Bronckart y B. Schneuwly.
En el &mbito anglosajén destaca la atencion al discurso oral, con los estudios de
G. Brown y G. Yule, C. A Coulthard, J.J. Gumperz, W. Labov, H. Sacks, E.
Schegloff y G. Jefferson, J. McH. Sinclair, M. Stubbs, y su relacién con la
didactica de lenguas (H. G: Widdowson). Finalmente cabe mencionar los
estudios de pragmatica: Y. Bar-Hillel, P. Cole, G. Leech, S. C. Levinson, B.
Schlieben-Lange, Sperber & Wilson, D. Wunderlich. En el &mbito hispano
existen estudios y publicaciones representativas de estas diversas tendencias: E.
Bernardez, M. V. Escandell, A. Garcia Berrio, Lozano-Pefia Marin y Abril, G.
Rigau, V. Lamiquiz, G. Reyes...

Si hubiera que encontrar una base comln a todas estas orientaciones,
mas alld de la superacion del limite oracional podrian enumerarse estas
caracteristicas, tal como lo hace Cuenca (1992:92):

a) El centro del analisis linglistico es el texto o discurso, que se considera como
una unidad con valor linguistico y comunicativo autdnomo.

b) La teoria se presenta como interdisciplinaria incorpora aspectos de la
psicologia, de la sociologia, de la critica literaria, de la estilistica, etc., con la
finalidad de proporcionar una vision globalizadora de la lengua. De hecho, la
teoria de la lengua se considera como una parte integrante de la teoria del
conocimiento y de la actividad humana.

c) Se articula a partir de las tres dimensiones de la lengua definidas por Morris:

la sintaxis, la semantica y la pragmaética. De éstas, es sin duda la pragmatica la
que tiene un peso especifico mayor, y la que permite conectar con aspectos
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sociolinguisticos y psicolingtisticos, borrando los limites entre la linguistica
sensu stricto y esas aplicaciones.

d) Se interesa por la lengua en uso, por su aspecto comunicativo, y no tanto por
la clasificacion de unidades y estructuras (estructuralismo) o por la creacion de
un modelo abstracto que dé cuenta de la gramética interiorizada del hablante
(generativismo).

Los conceptos de texto y de discurso:

Estos dos términos son basicos en la linguistica textual; algunos autores
los utilizan de forma indistinta, mientras que para otros corresponden a dos
conceptos claramente diferenciados. Para Lamiquiz (1994:54), el término
discurso es un término polisémico, que va adquiriendo diversos valores relativos
segun el concepto que se le contraponga. He aqui una sintesis de las acepciones
mas difundidas:

a) Desde el punto de vista de la génesis del discurso, algunos autores utilizan el
término texto para referirse a producto, y el de discurso para referirse al
proceso: Widdowson, por ejemplo, habla del discurso como de un proceso de
negociacion de significado, que desemboca en un cambio del estado de cosas,
un cambio del contexto en el cual se realiza la interaccion hablante-oyente; este
proceso se ve facilitado por la ‘reciprocidad de perspectivas'*® en la cual los
interlocutores intercambian tanto informacién como intenciones, apoyandose no
s6lo enel conocimiento de lalenguasino tambiénen las convenciones asociadas
con su uso en determinados contextos sociales

b) Rigau adopta un criterio geografico paraidentificar los usos de estos términos
por parte de diversos autores: discurso es el término empleado (en diversos
sentidos) principalmente por los linglistas anglosajones y franceses, mientras
que los alemanes, holandeses y soviéticos prefieren el de texto.

c) Otras veces, esta distribucion se relaciona con el objeto de interés en la
investigacion: En Europa el modelo de linguistica textual se ha centrado més en
las producciones escritas, y de ahi las constantes referencias al texto; en los

3 Concepto desarrollado por Cicourel, que lo define y clasifica como uno méas de los
procedimientos interpretativos que proporcionan a los participantes en la interaccion discursiva
un comun esquema de interpretacion, y gracias al cual pueden afribuir a sus enunciados
relevancia contextual. Mediante la reciprocidad de perspectivas cada interlocutor asume que,
salvo prueba contraria, los otros ven las cosas y asignan significado a objetos y acontecimientos
de la misma forma que él lo hace. Este mecanismo forma parte de lo que Cicourel denomina
"competencia interaccional”, junto a las formas normales (el interlocutor asume que los otros
poseen repertorios similares a los suyos acerca de lo que constituye una “apariencia normal" en
su cultura, alterando o armonizando eventuales discrepancias o ambigiiedades), el principio de
los "etcétera" (puesto que los conocimientos de "sentido comun”, comunes a los dos
participantes, pueden revelarse lagunosos y la comunicacién verbal y no verbal inadecuada, el
individuo asume que sus interlocutores “llenan" de significado las eventuales lagunas) y los
vocabularios descriptivos como expresiones indicativas (susignificado, dice Cicourel, reside en
el hecho de que proporcionan "instrucciones" para recuperar la "plena" relevancia de una
expresion) (Véase Lozano et al. 1989: 47).
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EE.UU. se ha dirigido méds a las manifestaciones orales, de ahi las
referencias al discurso.

d) Desde un punto de vista cronologico, las primeras definiciones son
fundamentalmente negativas, como podemos ver en la que ofrecen Halliday y
Hasan; sefialan estos autores que no se trata de una "oracion larga™ ni de una
serie de oraciones sin relacionar. Insisten en el caracter linglistico del concepto
de texto:

Hay que entender el texto como una unidad semantica: una
unidad no de forma sino de significado. Asi, el texto se relaciona
con la clausula o la oracion no por su extension sino por su
realizacion, (...). Un texto no estd formado por oraciones sino
que se ve realizado o codificado por oraciones. Si entendemos
esto de esta manera, no esperaremos encontrar entre las partes
del texto el mismo tipo de integracién estructural que
encontramos entre las partes de la oracion o de la clausula. La
unidad del texto es de otro orden (Halliday y Hasan, 1976:2).

Con el paso del tiempo se acentia més el caracter comunicativo. Asi,
Bernérdez lo define en estos términos:

"Texto' es la unidad linglistica comunicativa fundamental,
producto de la actividad verbal humana, que posee siempre
caracter social; estd caracterizada por su cierre linguistico y
comunicativo, asi como por su ooherencia profunda y
superficial, debida a la intencién (comunicativa) del hablante de
crear un texto integro, y a su estructuracion mediante dos
conjuntos de reglas: las propias del nivel textual y las del
sistema de la lengua. (Bernérdez, 1982).

e) Van Dijk considera que "una gramatica del texto solo puede dar cuenta de
ciertas propiedades lingiiisticas (‘gramaticales’) del discurso y no de aquellas
estructuras, como las retéricas y las narrativas, que requieren una descripcion en
términos de reglas y categorias de otras teorias" (1993:19). Por eso reserva el
término de “estudios discursivos" para el campo entero de la investigacion sobre
el discurso, que incluye la linglistica del texto, la estilistica, la retorica, etc. Para
él, el discurso es "una unidad observacional, es decir, la unidad que
interpretamos al ver o escuchar una emision", mientras que un texto "es mas
abstracto, un constructo tedrico de los varios componentes analizados en la
gramatica y en otros estudios discursivos” (Ibidem, 21).

Para Widdowson, el texto es el producto del discurso y, a diferencia de
éste, puede ser estudiado disociadamente de su fuente; ello es asi porque el texto
puede ser considerado como una manifestacion de las reglas linguisticas. Ahora
bien, el texto no se reduce a ser un compendio de frases, ya que éstas por
definicion son unidades aisladas del contexto, mientras que el discurso que
desemboca en un texto se lleva siempre a cabo como "una realizacion de reglas
linguisticas en el acto de construccion de significado, lo cual inevitablemente
exige una vinculacion con la realidad cognitiva y experiencial del usuario™
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(Widdowson 1984:44). Esta interpretacion de lo que es un texto no coincide
con la que hacen De Beaugrande y Dressler en su libro Introduction to Text
Linguistics (1981), cuando lo definen como un “acontecimiento comunicativo';
a diferencia de estos autores, Widdowson considera que el texto no puede ser un
acontecimiento, puesto que no posee dinamismo por si mismo: no son los textos
los que comunican, sino la gente al usarlos, y es el proceso de su uso lo que
constituye el acontecimiento comunicativo.**

En esta misma linea, Lamiquiz defire el texto como "un resultado
lingliistico plasmado como realidad enunciativa, actualizada y hecha concreta,
capaz de ser contemplada empiricamente en dos aspectos concomitantes y
mutuamente dependientes que se prestan a experimentacion: la realidad
observable de su sucesividad sintagmatica discursiva y la realidad interpretable
de su contenido comunicativo” (1994: 38).

También en la misma linea, Lozano (1989: 15) considera que "una
secuencia de enunciados constituird un texto solamente si puede ser interpretada
como una unidad de significado dentro de un contexto situacional (...) Desde el
punto de vista de la estructuracion de la lengua, un texto constituye un
enunciado. Un texto considerado desde el punto de vista de las condiciones de
produccion se convierte en un discurso. Un mismo texto interpretado desde dos
contextos dados dara lugar a dos discursos diferenciados",

Muy proximo a este par de conceptos se encuentra el que propone E.
Benwveniste (1966): enunciacion y enunciado. La enunciacion consiste en la
puesta en funcionamiento del sistema linglistico mediante un acto individual de
utilizacion. La lengua como sistema es Unicamente una posibilidad, que se
realiza en diferentes procesos de “apropiacion” individuales mediante los cuales
cada hablante hace suyo el aparato formal de esa lengua y enuncia su posicion
ante el mundo, convirtiendo la lengua en enunciados. Como indica Lamiquiz
(1994:28), la enunciacion se sitla en el dinamismo que supone el paso
productivo desde lo formalmente sistémico al resultado comunicativo
individual.

14 Esto tiene consecuencias para la didactica: en el trabajo que se realice a partir de textos, éstos
no pueden tratarse como si fueran frases como si sefialaran ellos mismos su propio significado;
hay que practicar en el aula los procesos de negociacion de significado textual; a este respecto
comenta Widdowson:

Frecuentemente, los aprendientes han sido inducidos a creer que en la
lectura de un pasaje existe un significado completo y Unico, que seria
inmanente a la lengua y que se podria obtener mediante un escrutinio estricto
del texto, con la ayuda de un diccionario cuando ésta fuera necesaria.
(Widdowson 1984:125).
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3.1.- Fuentesy desarrollo de la disciplina

Alo largo de la historia del pensamiento se han dado aproximaciones a
fendmenos de la lengua similares o muy préximos a los que trata el analisis del
discurso; estas aproximaciones se han realizado tanto desde el campo de
ciencias directamente relacionadas con los estudios lingiisticos, como desde
otras areas proximas como la filosofia o la psicologia. Castelld (1992) las
enumeray comenta; me baso ensu lista para la siguiente breve exposicion:

a) La retorica clasica. Es el antecedente mas antiguo. Van Dijk hace notar que
las cinco operaciones de que se componia la retérica (inventio, dispositio,
elocutio, memoria y pronuntiatio) no se encuentran muy alejadas de los
procesos de expresion (oral o escrita) postulados por la psicolingliistica actual.

b) La estilistica. Esta disciplina se ha ocupado siempre de las variaciones o
desviaciones de la norma, asi como de las unidades superiores a la frase, en el
ambito de los estudios literarios. Recientemente, gracias a autores como Enkvist,
Sperber y Wilson, ha tomado una orientacion textual, en la que el estilo se pone
en relacion con el concepto de variacion lingiistica en los distintos contextos
situacionales y culturales. Garrido define el estilo como “un tipo de gestion de
informacion en el texto”

C) La critica literaria. Especialmente los estudios realizados por la escuela
formalista rusa, por la semiética francesa e italiana y por la estética de la
recepcion alemana. Las unidades basicas de los cuentos (V. Propp), los
conceptos de isotopia (A.J. Greimas) y de intertextualidad (Bajtin), asi como las
relaciones entre texto y lector y la actividad de interpretacion de este ultimo (U.
Eco, W. Jauss) ofrecen estrechos paralelismos con muchos de los conceptos de
la linguistica textual y el analisis del discurso, tales como las funciones
linguisticas de D. Wilkins o los actos de habla de J. Searle, la teoria de la
coherencia textual, los esquemas y conocimientos previos o la relacion
dialogante que se establece entre el texto y su receptor.

d) La filosofia del lenguaje. En sus Philosophische Untersuchungen,
Wittgenstein introduce la nocion de juegos de la lengua, para referirse a las
distintas practicas que se producenen el uso de la lengua, sujetas en cada caso a
unas reglas propias de funcionamiento, . De este modo establece las bases
filosoficas del estudio del uso de la lengua. Considera que la lengua es una
realidad basicamente heterogénea, por lo que cualquier intento de describirla
COmMo un sistema unitario esta condenado al fracaso. Posteriormente, J.L. Austin
(1962) y J. Searle (1969) desarrollan la teoria de los actos de habla; H. P. Grice
(1975), por su parte, establece las maximas conversacionales. De estos ultimos
autores hablaremos con mayor detalle en capitulos posteriores. Mas
recientemente, J. Habermas (1975) ha analizado la sociedad en términos de
comunicacion linglistica (Sprachanalyse und Soziologie, 1975).

1% J. Garrido: “Estilo y gestion de informacién en la lengua’, Foro Hispanico, Amsterdam (en
prensa).
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e) La psicologia cognitiva y socio-afectiva. La linguistica textual y el
analisis del discurso, especialmente en su aplicacion a la ensefianza de LL.EE.,
se relacionan muy directamente con las teorias cognitivas de Piaget, Ausubel,
Bruner, etc., y con las teorias socio-cognitivas de Luria, Paviov y, sobre todo,
Vigotsky, que actualmente predominan en el panorama de la psicologia del
aprendizaje, como Yya he recogido en otro lugar.

f) La antropologia. Los estudios de los antropdlogos, especialmente los llevados
a cabo por B. Malinowski en los afios 20, pusieron de relieve la estrecha
relacién existente entre lengua y cultura, y la imposibilidad de realizar un
adecuado estudio de una lengua al margen de una interpretacién de su cultura.
Para Malinowsky el lenguaje no era una ‘contracara del pensamiento’ (Lozano et
al. 44) sino un 'modo de actividad' como otras actividades socialmente
cooperativas, y los enunciados se producen y se comprenden Gnicamente dentro
de un contexto dado de la situacion. En un principio Malinowsky pensé que la
consideracion de lasituacién como contexto social era solamente necesaria para
el estudio de un "lenguaje primitivo", pero posteriormente extendié a cualquier
lengua esa necesidad. Sus ideas ejercieron una gran influencia en un lingiista
que colaboraba con él, J. R. Firth, quien luego las plasmo en una teoria
linglistica.

g) Las diversas escuelas modernas de lingdistica.

1) El Estructuralismo: Aunque es ésta una escuela que no se interesa por
el tratamiento textual o discursivo de la lengua, y que tiene en la oracidn
linglistica su unidad fundamental (para Bloomfield, "la oracién es una unidad
linguistica independiente, que desde el punto de vista gramatical no esta incluida
en ninguna otra unidad superior"), diversos autores estructuralistas han
elaborado propuestas particulares que ofrecen puntos de contacto con el anélisis
del discurso. Zellig Harris, distribucionalista americano y maestro de Chomsky,
publica en 1952 Discourse analysis, un articulo enel que queriair méas alla de la
frase en su analisis gramatical; sus puntos de vista estdn solo lejanamente
emparentados con la actual disciplina de andlisis del discurso, ya que considera
a éste como una mera sucesion de oraciones, y deja de lado cualquier
consideracion del significado; no obstante, le cabe el mérito de haber realizado
la primera propuesta de andlisis del discurso, por encima del nivel de frase, enla
lingliistica estructural. Después de él, Coseriu (con su propuesta de la gramatica
del habla, y de la prioridad del habla sobre la lengua, en el articulo
"Determinacion y entorno”, 1955); Jakobson (con su esquema de la
comunicacion y las correlativas funciones de la lengua) y E. Benveniste, con su
teoria de la enunciacion, representan distintas aportaciones que traspasan los
limites impuestos por la teoria estructuralista stricto sensu, y que pueden ser
considerados predecesores del anélisis del discurso.

2) El linguista britanico J. R. Firth, que en los afios cuarenta elabor6 una

concepcion de la lengua en estrecha dependencia con el concepto de "contexto
situacional", y que aparece sintetizada en su articulo de 1957 “On Sociological
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Linguistics™®. Sus tesis estan fuertemente influidas por los trabajos el
antropblogo B. Malinowski. La lengua como actividad basicamente
significativa, y la descripcion del significado en estrecha relacion con la
situacion son puntos de partida de un analisis linguistico que posteriormente han
recibido especial atencion por parte de otros linglistas; entre ellos destaca
Halliday, cuyas aportaciones recojo también en otro lugar.

3) La linguistica gererativa: Por definicion, la graméatica generativa no
se interesa por el uso de la lengua. No obstante, y al igual que hemos visto con
el estructuralismo, algunos autores han experimentado la necesidad del estudio
de una gramatica textual. G. Rigau, con su Gramatica del discurso en la que
desarrolla la Teoria EstAndar Extendida alplicando su analisis no a las frases sino
a los textos, es uno de sus representantes.'’

4) La sociolinguistica, que he tratado en la seccién anterior.

5) La pragmatica: La pragmética nace como desarrollo de la concepcion
filosofica de la lengua como actividad (especialmente Searle y Austin) y se
caracteriza por incorporar, junto a la sintaxis y la semantica, un nuevo nivel de
descripcion de la lengua. Desde el punto de vista de la accion distingue tres
actos simultaneos en la formulacion de todo enunciado: el acto locutivo (la
produccion de unos sonidos o de unos signos graficos pertenecientes a un
sistema linglistico y que encierran un concepto), el ilocutivo (el objetivo que
persigue el emisor del enunciado, su intencién de cambiar el contexto en el que
se produce la emision) y el perlocutivo (el efecto conseguido en el receptor, el
cambio producido en el contexto). A este nivel el anélisis no se realiza en
términos de correccidn o incorreccion, sino de éxito o de fracaso. G. Leech, S.
C. Levinson, R. Montague, T. A. van Dijk y D. Wunderlich figuran entre los
autores mas representativos de esta corriente. La pragmatica se funda en unos
postulados bésicos, formulados entro otros por Leech, y que Reyes sintetiza de
estaforma:

1. La forma logica o representacion semantica de una oracion es
diferente de su interpretacion pragmatica.

2. La seméntica estudia reglas; la pragmética estudia principios.
3. Las reglas de la gramética son convencionales; los principios
de la pragmatica no son convencionales, sino motivados por los
objetivos de la comunicacion.

4. La pragmatica relaciona el significado convencional de un
enunciado con su fuerza ilocucionaria (lo que ese enunciado
hace: prometer, afirmar, etc.)

5. Las categorias de la gramatica son discretas y determinadas:
las de la pragmatica son generalmente continuas e
indeterminadas”. (Reyes, 1990:34).

1 Recogido en Hymes 1964.

7 Escribe estas palabras en la introduccion de su trabajo: "El prop6sito del presente trabajo es
mostrar (...) que el dominio natural de una gramatica es el discurso” (p. 12). Y también: "La
limitacion del dominio gramatical a la frase, que en los inicios de la linglistica generativa fue
una estrategia de investigacion apropiada, se ha convertido ahora en una limitacion peligrosa ya
gue deja muchos fendmenos linglisticos sin explicacién™ (p. 17).
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Segun Bernardez (1982), la lingtistica textual surge como resultado de
la convergencia de una serie de factores internos a la evolucion de la propia
linglistica, con otros externos a ella y pertenecientes a su entorno.

- Como causas internas sefiala, por una lado, la pujanza de la semantica y, sobre
todo, de la pragmatica, que constituyen dos campos de estudio que se confunden
a veces con el analisis textual y que, de todas formas, tienen con él un amplio
campo de interseccion; por otro, el reconocimiento de la naturaleza
extraoracional de algunos fendmenos (conexion, pronominalizacion, deixis...),
lo cual explica que no se puedan estudiar de manera fructifera a partir de
oraciones aisladas.

- Como causas externas, sefiala la necesidad de realizar aportaciones linglisticas
adisciplinas que trabajan con textos completos, como la poética, laestilistica, la
traduccion o la ensefianza de lenguas, asi como la ewolucion general del
paradigma cientifico, que tiende a primar los estudios integradores e
interdisciplinarios.

Todos estos factores confluyeron e hicieron que apareciesen,
cada vez en mayor numero, investigadores interesados en el
estudio de la lengua como proceso comunicativo, mas que como
sistema. Habia que analizar las manifestaciones de la lengua y
la misma produccion lingiistica tanto desde el punto de vista del
receptor como del emisor, en un intento, aun hoy en gestacién y
a la basqueda de un paradigma, de dar una vision integrada de
la lengua (Cuenca 1992: 95).

No obstante, se trata de una serie de aproximaciones al fendmeno textual
o discursivo, emparentadas todas ellas, pero con algunas diferencias entre si; en
ellas podemos observar dos vertientes, claramente delimitadas por una lirea
divisoria que Lozano et al. (1989) definen muy acertadamente, como expongo a
continuacion.

Estos autores se situanen el plano de la semiética del texto para estudiar
los "complejos fendmenos textuales de significacion” (248), y declaran adoptar
la perspectiva pragmatica ("la investigacion de los aspectos indiciales e
instrumentales del lenguaje, es decir de las situaciones en que se dan los
discursos y de los efectos que éstos promueven”); en este planteamiento,
pretenden “sobrepasar el empirismo de la tradicion filoséfica anglosajona [vy]
evitar la definicion psicologista de los sujetos y de sus transformaciones,
incorporando a la teoria de la accion discursiva la componente semantico-
narrativa del texto" (Ibidem, 248, subrayado afiadido).

En otras palabras:

El llamado analisis del discurso se desarrolla fundamentalmente
a partir de los estudios sobre la enunciacion [de Benwveniste], es
decir, la puesta en discurso de la lengua por un sujeto. (...) Lo
que se propone Benveniste es el estudio de la lengua desde sus

246



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

condiciones de uso y no especificamente del uso o los efectos que
pueden producir las emisiones linguisticas, por lo que todavia
hoy se detecta en el analisis del discurso una linea de ruptura
entre la orientacion “inmanentista”, para la que toda
consideracién  extralingliistica es no pertinente, y la
"pragmatista” que estudiaria el uso que se hace del lenguaje
(Ibidem, 90).

Lo que interesa fundamentalmente en la teoria de la enunciacién es “el
discurso y su sujeto, un sujeto que s6lo podemos conocer por su discurso™; “en
la lingliistica europea, a partir de Benwveniste, el concepto de sujeto productor del
discurso se une a la observacion de su presencia en el propio discurso”; se da
una duplicidad en la nocidén de sujeto, que "sera considerado tanto productor
como producto del discurso, al tiempo que su existencia se presenta, sea cOmo
una realidad empirica -el autor del texto, el emisor del discurso situado historica
y biogréficamente-, sea como una construccion tedrica dentro del cuadro de la
lingliistica, segin los presupuestos epistemoldgicos de que se parta”. (Ibidem,
89).

Distinguen, pues, siguiendo fielmente a Benwveniste, entre el sujeto de la
enunciacion y el sujeto empirico (emisor, autor..) que efectivamente ha
producido el texto, y con el que aquél no se confunde. Por todo ello privilegian
ensu libro "el estudio de las representaciones que dan los textos de sus sujetos,
de su relacion con el enunciado y con su interlocutor. Este estudio esta
relacionado con el de la norma o codigo linguistico, susceptible de variar para
cada situacion y con el de los tipos de comunicacion: coloquial o formal,
‘subjetiva’ u ‘objetiva’, etc." (Ibidem, 94).

En consecuencia se aplican al estudio de textos escritos y
fundamentalmente literarios, en los que investigan la representacion del sujeto,
manifestada a través del uso del codigo lingistico.

D. Coste, en cuya obra encontramos una notable parcela referida a la
didactica de lenguas, tiene un punto de vista diferente sobre esta "superacion del
empirismo™y la "definicidn psicologista” del sujeto:

[La lingliistica aplicada] tiene que tomar en consideracion todo
lo que se desprende del habla o de los resultados, todo lo que se
refiere a la enunciacion, la forma en la que el locutor realiza sus
enunciados, se proyecta o se distancia, todo lo que se refiere a
las relaciones interindividuales en el acto de la comunicacion,
todo lo que hace gue la lengua no pueda ser verdaderamente
comprendida -todavia _menos aprendida o ensefiada-
independientemente de los lazos que mantiene con los que la
usan, lazos tanto psicoldgicos e individuales como colectivos y
sociales (citado en A. Méndez, 1987:70, subrayado afiadido)

A mi entender, en la teoria de la enunciacion de E. Benveniste, y muy
particularmente en el desarrollo que de ella hace O. Ducrot, se deja sentir en
todo su peso la orientacién al texto escrito, y mas especificamente el texto
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literario, propia de las ideas de M. Bajtin que se encuentran en su base. No
es de extraiiar que haya tenido una repercusion mucho mas importante en los
estudios de critica literaria, y menos perceptible en los del analisis del discurso
oral; asi como que sus repercusiones en la didactica de las lenguas no hayan ido
més alla de los trabajos sobre tipologias textuales, y éstas preferentemente
centradas en los textos escritos. Nada més lejos de mi proposito que pretender
cuestionar los supuestos de la teoria de la enunciacion; ahora bien, la relevancia
de un analisis de ese tipo para los fines de la ensefianza y el aprendizaje de una
segunda lengua no parece muy clara, y los intentos de realizar aplicaciones
didacticas de tales andlisis, a primera vista y en ausencia de estudios empiricos
que revelen su eficacia, rewvelan aspectos problematicos en cuanto a su real
utilidad'®. No faltan tampoco las propuestas en ese sentido, que intentan
explorar las vias que unos planteamientos tan ricos y sugerentes pueden abrir.
Creo, sin embargo, que resulta mas interesante a nuestro proposito el enfoque de
la otra vertiente, que hace mas hincapié en "el uso del lenguaje en contextos
sociales y, concretamente, [en] la interaccion o el didlogo entre los hablantes"
(Stubbs 1992:17) y que considera que “"aunque solo sea por su ocurrencia
masiva, la conversacion espontanea y natural tiene que servir de guia o norma
para la descripcion del lenguaje en general™ (Ibidem, 24). Una orientacion como
la que representa Widdowson entre otros, que no prescinde de los sujetos reales,
sino que busca en sus actividad mental los mecanismos y procedimientos que le
permiten dotar de sentido a los textos. Una orientacion que reconoce en los
textos la existencia de guias de interpretacion, pero que entiende que esa
interpretacion larealiza un destinatario real, del mundo externo al texto.

Bien es verdad que no procede establecer una bipolaridad entre texto
oral y texto escrito; si de lo que se trata es, sin embargo, de indagar cuéles son
los mecanismos de obtencidn de significado (discursivo o textual) que realizan
los usuarios de la lengua, con el fin de ver de qué forma podemos ayudar al
usuario de una nueva L2 a aplicarlos de manera adecua y eficaz, creo gque es mas
fértil el modelo elaborado en el ambito anglosajon de andlisis del discurso oral
(con sus extrapolaciones al discurso escrito), que a la inversa, el realizado en el
ambito francofono, aplicado inicialmente al texto escrito y extrapolado después
al texto oral; la nocion de "polifonia textual”, por citar s6lo uno de los conceptos
mas representativos de la teoria de la enunciacion, ofrece unas posibilidades
enormes de aproximacion al texto literario, tanto si se trata del usuario de una
L1 como del de una L2; su aplicacién a la actividad linglistica cotidiana (tanto
oral como escrita) ofrece también ricas posibilidades de analisis textual. Ahora
bien, la transposicion de estos anélisis a la actividad didactica se me aparece mas
problematica, como acabo de sefialar . La actividad didactica se legitima, entre

18 A este respecto puede ser ilustrativo el ejemplo de "polifonia gramaticalizada por el espafiol"”,
que aporta Reyes (1990: 137), en el que se explica el uso del subjuntivo en las concesivas como
marca de una de las voces del discurso: "Para hacer hablar a los "enunciadores” dentro del
enunciado, el espafiol cuenta -entre otras cosas- con el subjuntivo, que, en casos como el de este
texto, sirve para afirmar lo que ya ha afirmado otro, haciendo notar este proceso”. Reyes se
refiere al "otro" como una de las voces del enunciado, y no implica en absoluto que esa voz
refleje necesariamente la opinion de otro locutor-ser del mundo (I frente a L, en términos de
Ducrot:1985). Creo que en el &mbito de la didactica del espafiol es posible ofrecer una
explicacién de este uso del subjuntivo que sea mas facilmente comprensible por los
aprendientes y que dé cuenta de los mismos valores semanticos y pragmaticos sin necesidad de
introducir en el discurso més voces que la del emisor real.
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otras cosas, por la efectividad en la consecucion de sus objetivos; y si bien
es cierto que no existen estudios empiricos sobre un mayor rendimiento discente
de practicas didacticas inspiradas en una u otra teoria, si que parece logico
suponer que el aprendiente de una L2 obtendra mas ayuda de un modelo que se
apoye sobre el emisor real, sus intenciones y sus procesos que de un modelo que
haga abstraccién de aguel para buscar los emisores presentes en el texto; la
transposicion de conceptos de la teoria linglistica a la practica didactica debe
ajustarse a unos criterios de interés y eficacia, como he recogido en la
introduccidn a esta tesis; mi punto de vista es que el recurso a conceptos y
abstracciones linglisticas para cuya comprension el aprendiente debe realizar
un esfuerzo adicional corre el riesgo de producir resultados diferentes a los
deseados, induciéndole a error en la generacion de las hipotesis linglisticas;
riesgo que parece ser razonablemente menor si el aparato conceptual resulta mas
proximo o familiar (hablantes e interlocutores reales y presentes en el mundo,
frente a voces presentes en el texto).

Entre los trabajos que han prestado especial atencién al discurso oral
podemos citar a los que se han llevado a cabo enel mundo de habla inglesa, con
dos orientaciones principales: la britanica y la americana.

En Gran Bretafia destacan los estudios de la Escuela de Birmingham,
que sigue criterios linglistico-estructurales, sobre la base de la identificacion de
unidades y de conjuntos de reglas que definan secuencias de discurso bien
formadas. Tiene una gran influencia de las teorias linglisticas de Halliday, en la
tradicion firthiana de significado en contexto a que ya hemos hecho alusion. Los
primeros estudios son los de Sinclair y Coulthard, en 1975, acerca del discurso
entre profesor y alumnos; luego se analizan otros marcos semejantes:
interaccion médico-paciente, didlogos a través del mostrador, entrevistas,
debates y conwversaciones de negocios. Trabajos mas recientes tratan de la
importancia de laentonacionen el discurso.

En los EE.UU. el andlisis del discurso se enmarca en una tradicion mas
etnometodoldgica que propiamente linguistica. Estudia tipos de acontecimientos
de habla, como narracion de cuentos, rituales de saludos, etc., en marcos
sociales y culturales diferentes (Gumperz y Hymes 1972). Goffman (1976),
Sacks, Schegloff y Jefferson (1974) y otros estudian las rutinas
conversacionales: las normas conversacionales, los turnos de palabra y otros
patrones recurrentes en los datos de lainteraccion oral; Labov investiga también
la narracion oral de cuentos. Los trabajos americanos han producido una larga
serie de descripciones de tipos de discurso, asi como nuevos conocimientos
acerca del condicionamiento social de los fendmenos de cortesia y de proteccidn
de imagen (face-preserving) en la conversacion, que se solapa con trabajos
britanicos de pragmatica.

Otros autores han estudiado el discurso desde una perspectiva
estrictamente linguistica, intentando al propio tiempo tomar en consideracion el
componente comunicativo de la lengua. Destacan entre ellos Brown y Yule
(1983), M. Stubbs (1987) y H. Widdowson. Brown y Yule sefialan en la
introduccion a su libro que el término "analisis del discurso” se usa para
describir actividades en la interseccion de diversas disciplinas, cada una de las
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cuales observa el lenguaje desde una perspectiva propia: la sociolinguistica,
la psicolinguistica, la filosofia del lenguaje y la linglistica computacional. Y
afiaden:

Intentamos mostrar que en el analisis del discurso hay
aportaciones que pueden ser hechas por quienes son
basicamente linglistas, que aplican una metodologia derivada
de la linguistica descriptiva (Brown y Yule, 1983:iX).

Sin embargo, es importante resaltar, y asi lo hacen los propios autores,
que en el centro del proceso de comunicaciobn se encuentra el
"hablante/escritor™; quienes se comunican son las personas, y son las personas
las que interpretan los mensajes linglisticos; son los hablantes/escritores quienes
tienen temas y presuposiciones, quienes asignan una estructura a la informacion
y quienes hacen referencias; son los oyentes/lectores quienes realizan
interpretaciones e inferencias. A partir, por tanto de las relaciones entre formas y
funciones lingliisticas, llevan a cabo el andlisis del discurso mediante los
conceptos relativos al significado (el contexto, la presuposicion, las implicatura,
la referencia), los temas discursivos y la progresion temética (los marcos
temaéticos, las graméticas de la narracion, la relevancia, el montge...) la
estructura de la informacion (informacion dada/informacion nueva), la
referencia enel texto y en el discurso, lacoherenciay la cohesion, etc.

Podemos citar finalmente a McCarthy, que en 1991 publica un libro

titulado "Discourse Analysis for Language Teachers”, en el que expore los
resultados mas relevantes de esta disciplina para la actividad docente.
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3.2.- Conceptos fundamentales de la nueva disciplina:

El texto/discurso posee una serie de propiedades que lo constituyen en
unidad de comunicacion linglistica. Alcaraz (1993:19-106) agrupa estas
propiedades en tres areas: el significado en el discurso, las condiciones de
textualidad y el enunciado como unidad discursiva. Me serviré de este esquema
enel resumen que presento acontinuacion.

3.2.1.- El significado en el discurso

Como sefiala Candlin (1981: 32), la investigacién en semantica y en
pragmatica ha puesto de manifiesto la necesidad de considerar el significado
como un fendmeno que se produce a diversos planos, y no en uno solo. Algunos
autores hablan Unicamente del significado proposicional y del significado
pragmatico; Candlin distingue cuatro niveles de significado: el nocional, el
proposicional, el pragmatico y el discursivo.

- El significado "nocional” es el que se refiere a las categorias semanticas
basicas de todo enunciado (tiempo, espacio, cantidad...). Un buen ejemplo de
clasificacion de estas nociones se encuentra en las categorias semantico-
gramaticales que D. Wilkins exponre en "Notional Syllabuses".

- El proposicional, correspondiente al segundo plano, es el significado literal,
que toda oracion tiene en un contexto cero. En este nivel, sefialan Leech y
Svartvik (1975), una oracion interrogativa siempre tiene valor de pregunta. O,
en palabras de Searle, lo que llamamos "significado literal” de una oracidn no es
maés que el sentido que aplicamos a dicha oracidén de acuerdo con el contexto
que asumimos en el momento de la emision o de la interpretacién de un
enunciado, o el que estd mas ampliamente aceptado. Es su fuerzalocucionaria.

- Significado pragmatico: Es el valor funcional de un enunciado, emitido por un
interlocutor real en un contexto determinado, que lo condiciona y permite
interpretar. Es lo que Awustin llama fuerza ilocucionaria. Es un nivel de
significado que se realiza a partir del enunciado, pero en estrecha dependencia
con el contexto, y gracias a la interpretacion de los interlocutores: es un
significado que se consigue mediante la negociacion.

- Significado discursivo: El significado pragmatico de un enunciado inserto en
un discurso. Los enunciados no se producen de forma aislada, ni ocupan un
lugar arbitrario en lasecuencia discursiva.

Vemos, pues, que Unicamente los dos primeros niveles son
independientes del contexto; para alcanzar el significado en los cuatro niveles
son imprescindibles los datos derivados del contexto (situacional) y del co-texto
(discursivo).

A) El contexto

Alcaraz define el contexto como el "conjunto de variables externas al
enunciado que afectan a la organizacion y a la interpretacion del
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comportamiento verbal™ (Alcaraz, 83). Hemos visto que la nocion de
contexto de situacion fue desarrollada por Firth a partir de las ideas de
Malinowsky; Firth lo constituy6 en base de una teoria del sentido: para él, tener
sentido equivaldria a funcionar de manera apropiada en el contexto. Para
describir el contexto de situacion propuso terer en cuenta los siguientes
elementos: los participantes en la situacion, su accion verbal y no verbal, otras
categorias relevantes de la situacién (que no especificd) y los efectos de la
accion verbal.

En este conjunto de variables externas podemos diferenciar tres planos o
bloques:

a) el entorno fisico, temporal y local en que se lleva a cabo lacomunicacion,

b) el co-texto, tanto el inmediato en que se inserta un determinado enunciado,
como el que se ha acumulado en la experiencia comunicativa de los
interlocutores,

¢) el mundo cognoscitivo y sociologico en que se desenvuelven los participantes

en la comunicacion. Es el menos accesible para el observador. Se llama también
"presuposicion pragmatica’.

B) Otros parametros del significado del discurso

Ademés de los mencionados, otros pardmetros importantes en el
establecimiento del significado discursivo son los siguientes: la implicacion
Iéxica, la presuposicion convencional, la implicacion social o conversacional,
la presuposicién pragmatica, la connotacion y los indices de formalidad, la
paralinguistica, la kinésica y la proxémica.

- La implicacidn léxica: Existe entre dos enunciados cuando la afirmacion (o la
negacion) de lo que se dice en uno supone automaticamente la afirmacién (o la
negacion) de lo que se dice en el otro. No existe entre dos enunciados entre los
que hay sindéresis o falta de coherencia. Se basa en las relaciones semanticas
existentes en el 1éxico y deméas unidades del sistema.

- La presuposicion convencional: La proposicién o conjunto de proposiciones
que el hablante asume que son wverdaderas en el momento de emitir un
enunciado para que éste pueda ser transmitido con éxito. Se trata de
proposiciones no emitidas, que se asumen como verdaderas, y se diferencian de
las del enunciado en que éstas se enuncian como verdaderas, aungque puedan ser
falsas. Se basa en relaciones semanticas del contexto, pero independiente del
emisor y del receptor. ("Su mujer...." — "Esta casado...").

- Las implicaciones conversacionales: Grice (1975) las denomina
implicaturas. Su significado esta completamente ligado al contexto y a los
conocimientos e informacion que el emisor asume que posee el receptor. ("Hace
mucho calor” — “Cierra la ventana, por favor").
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- La presuposicion pragmatica: Un enunciado tiene sentido siempre que los
interlocutores compartan la misma informacion previa en su mundo
cognoscitivo y socioldgico. Comprende informacion sobre la escala de valores,
las expectativas e incluso laideologia de los interlocutores.

- La connotacién: Transmisidn de valores adicionales a los que representan las
proposiciones de un enunciado. Son de orden sociolinguistico y se transmiten
por medio de las opciones léxicas, sintacticas y fonoldgicas que ha tomado el
hablante

- Los indices de formalidad: Marcas semanticas del grado de formalidad
comunicativa que los interlocutores mantiene entre si. Se encuentran tanto en
elementos de los distintos subsistemas linguisticos (Iéxico, sintaxis y fonética)
como en laseleccion tematica que realizan los interlocutores.

- La paralinguistica, la kinésica y la proxémica: Transmision de informacion no
verbal por otros canales: modulacion de la voz, movimientos faciales, corporales
y gestuales, y utilizacion del espacio, posicion y distancia. Esta informacion
puede ser muy significativa y puede desbordar e incluso anular el significado
proposicional.

253



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

3.2.2..- Las condiciones de textualidad.

- La cohesién: Es una propiedad que tiene que ver con el significado
proposicional del texto y la union que se produce entre las distintas oraciones
que lo componen; ésta unidad se la confieren al texto una serie de recursos
linglisticos, tales como las concordancias, los morfemas, las relaciones
Iéxicas... Halliday y Hassan (1976) han estudiado estudian estos cinco vinculos
de cohesion: la correferencia (relaciones anafdricas y cataforicas), la sustitucion
de una expresion ya aparecida por un determinado elemento, las relaciones
conjuntivas (que relacionan de forma explicita lo que se va a decir con lo que se
ha dicho), la elipsis (que se omite algo que sblo es interpretable mediante
recurso a lo ya mencionado) V las relaciones Iéxicas que se establecen entre
unidades del texto.

Se refiere, por tanto, a las relaciones sintactico-semanticas que se
establecen entre los elementos del texto. Se puede considerar desde dos puntos
de vista: el del texto (perspectiva estatica que se centra en la construccion del
objeto textual) y el de los interlocutores (relacion dindmica, el resultado de un
esfuerzo del emisor para dar pistas que guien al receptor hacia la construccion
del sentido del texto, de tal forma que pueda interpretarlo de la forma mas
parecida posible a como el emisor ha pretendido).

- La ooherencia: Es una propiedad que tiene que ver con el significado
pragmatico. Si la cohesion establece relaciones entre proposiciones, la
coherencia las establece entre enunciados. Para ello es absolutamente necesario
el recurso no sélo al co-texto, sino también al contexto real y situacional.
Representa una unidad de los elementos del texto que no nace de la aplicacion
de una serie de recursos linguisticos, sino mas bien de la informacion que aquél
encierra, laseleccion que de la misma se ha hecho (segun haya sido considerada
relevante o irrelevante) asi como la forma en que ha sido presentada y
organizada, y -por otro lado- de la relacion existente entre esta informacion
presente en el texto y el mundo de experiencia 'y conocimientos compartido por
los participantes en el discurso. Se trata, por tanto, de una unidad global de
significado que resulta tanto de las propiedades linglisticas del texto como del
proceso de interpretacion a que lo somete el receptor. La coherencia se
estructura en dos niveles: uno estatico, con relacion al objeto (el texto); y otro
dinamico, con relacion a los sujetos (emisor y receptor), que se corresponde con
el proceso de construccion de sentido.

Widdowson (1979:251 ss.) resalta el hecho de que los procedimientos de
cohesion determinan relaciones entre proposiciones, y los de coherencia las
determinan entre ilocuciones. Pero estas relaciones no estan presentes en el texto
mismo, sino que las establecen los participantes en el discurso mediante un
tercer tipo de relaciones: las de interaccion. El receptor del mensagje interpreta un
conjunto de indicios que el emisor le facilita, con el fin de que pueda identificar
los significados proposicionales y los ilocucionarios.

- La progresién tematica: En palabras de Ducrot (1982:80), 'todo texto esta

introduciendo constantemente nueva informacion”. Pero no toda la informacion
que contiene un texto es nueva; al estar inserta en un contexto (linglistico y/o
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extralinglistico), parte de esa informacion es ya conocida por los
interlocutores, mientras que otra parte es nueva. A la informacion presente en el
texto y previamente existente en el contexto se la denomina tema; a la nueva,
rema. Para este par de conceptos, otros autores utilizan los términos ingleses de
topic and comment, que Bernardez traduce como tdpico y comento. A la forma
de enlazar la informacion dada con la informacion nueva se la llama progresion
tematica. La progresion tematica determina la estructura del texto, asi como la
seleccion de determinados elementos linglisticos (sintacticos, morfoldgicos,
léxicos, fonoldgicos). A los procedimientos para convertir determinados
elementos de la informacién en tema o rema se les denomina tematizacién y
rematizacion o focalizacion.

- La intencionalidad y la modalidad: Todas las particularidades del texto son
portadoras de una intencionalidad; no hay textos “imparciales™ o “inocentes".
Hay autores que se refieren a estas particularidades como "modalidad”, y como
"modalizacion" al proceso mediante el cual viste su discurso de modalidad. Asi,
segun H. Weinreich, la modalizacién es la marca que el locutor imprime a su
enunciado. Lozano (1989:16ss), basandose en Lundquist y en Maingueneau
propone una tipologia para el analisis de la modalizacion, en la que estableces
tres grandes grupos: modalidad de enunciacion, modalidad de enunciado y
modalidad de mensaje. La primera contiene los tipos de modalidad declarativa,
interrogativa, imperativa o exclamativa; la segunda contiene las modalidades
I6gicas (epistemica, doxastica, dedntica, etc.) y apreciativas; la tercera se refleja
principalmente en el emplazamiento del temay laimportancia del agente.

- El cierre o clausura: El texto se percibe por parte del receptor como algo
completo y terminado. Lozano et al. citan a Lotman y Pjatigorsky que definen
el texto como 'una formacién semi6tica singular, cerrada en si, dotada de un
significado y de una funcion integra y no descomponible’, y destacan, en esta
definicion, "su clausura como un elemento definitorio. En efecto, si (...) la
dimensién del signo no es pertinente, de tal suerte que tanto una palabra, por
ejemplo /jFuego!/, como toda una obra, como Los Episodios Nacionales (...)
coinciden en ser textos, es precisamente por su clausura y autonomia, por las
que, independientemente de su dimension, se las puede considerar textos".
(Ibidem, 19).

Este concepto esta estrechamente relacionado con los de coherenciay de
contexto; esta cita de los mismos autores aclara a la perfeccion este punto:

Segun la gramdtica generativa, si las frases no se vincularan
solidariamente, si no se conectaran los distintos elementos que
conforman un sintagma, una frase, el resultado seria una
construccion inaceptable, agramatical. En cierto sentido, esa
agramaticalidad podria ser incluida en la categoria de no-
coherente. Sin embargo, no es ese el aspecto que nos interesa, ni
consideramos que la coherencia equivalga a una ‘ausencia de
contradicciones’. En efecto (..) textos aparentemente
contradictorios pueden ser textualmente coherentes, o textos
aparentemente incoherentes en el nivel de manifestacion pueden
no serlo en otros niveles. (Ibidem, 20).

255



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

La coherencia confiere al texto un significado global que nace de su
estructura, y que no de la suma de los significados de las frases que lo
componen. En palabras de Lozano et al., “encontramos un suplemento de
significacion peculiar del texto en cuanto estructura (y no en cuanto suma de
frases)". (Lozano et al. 1989: 36); las propiedades del texto de las que nace este
suplemento de significacion son éstas:

- El texto es el &mbito dentro del cual las frases pierden su ambigiiedad.

- Contiene presuposiciones e implicaciones diversas de las frases que lo
constituyen.

- Posee posibilidades de paréafrasis diversas de las de la frase, por ejemplo de
reduccion hasta un resumen minimo. En efecto, una frase no se puede resumir,
mientras que un texto si, y preservando la informacion de base (por ejemplo:
"iFuego!).

Con esta propiedad del texto se corresponde en el hablante la
competencia textual: la capacidad de captar (o de atribuir) la coherencia de los
textos independientemente de su forma linglistica. Como dicen Halliday y
Hassan: "Si un lector (de inglés) oye o lee un pasaje que comporte mas de una
frase, puede decidir normalmente sin dificultad si es un todo coherente o
solamente un ensamblaje de frases sin relacion las una con las otras” (citados en
Lozano et al. 1989:20); se trata de la capacidad de producir y reconocer
enunciados en cuanto fragmentos interconectados de un discurso coherente.
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3.2.3.- El enunciado como unidad discursiva

Los enunciados son los eslabones del discurso, que estan formados por
oraciones, las cuales se pueden caracterizar semanticamente por medio de
proposiciones. Todo enunciado, por definicion, esta ligado a un contexto. En la
comunicacion, por tanto, no empleamos estructuras, sino enunciados. Los
enunciados transportan internamente mas proposiciones de las que externamente
manifiestan. Es el contexto el que permite realizar la interpretacion de los
enunciados del discurso, méas alla de los significados proposicionales explicitos
de sus oraciones.

En palabras de Sperber, una definicion muy préxima a la de O. Ducrot:
"La frase es una entidad abstracta susceptible de una infinidad de realizaciones
particulares, mientras que el enunciado es cada una de esas realizaciones
particulares, cada una de las ocurrencias de la frase” (Citado en Lozano et al., p.
37).

A) Los temas discursivos ("tépicos") y los enunciados.

Hemos hablado con anterioridad del tema de la proposicidn (o conjunto
de proposiciones) que contiene informacidn conocida y sobre la cual se da o se
pide nueva informacion. Estas proposiciones forman una estructura tematica
cohesiva, la cual tiene sentido dentro de la experiencia previa del receptor y de
su tradicién cultural (Gumperz, 1985: 104).

El discurso cuenta con una serie de recursos que ayudan al destinatario a
construir el tdépico discursivo inicial, que por su misma naturaleza es
provisional: la isotopia (repeticién de un sema a lo largo del texto) en el plano
Iéxico; la prosodia, en el fonoldgico; y los conectores, laanéafora y la catafora y
el contexto, en el plano sintactico.

Los enunciados dentro de un mismo discurso estan vinculados porque
participan del mismo tema o topico.

B) Los conectores 0 marcadores

La linglistica que trabajaba a nivel de oracion ya habia establecido unos
nexos sintacticos (tanto paratacticos como hipotacticos), unos de los cuales
establecian relaciones intraoracionales, entre constituyentes de la frase, y otros
las establecian de tipo interoracional, enlazando unas oraciones con otras
mediante relaciones de tipo semantico.

La linguistica textual y el andlisis del discurso han ampliado este
concepto de nexo, y hablan de conectores o marcadores, que contribuyen a la
cohesion y coherencia del texto mediante las relaciones que establecen entre sus
distintas unidades. Los hay de diversos tipos:
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Micromarcadores textuales: Son méas breves y vienen a corresponderse con
lo que tradicionalmente se ha denominado conjunciones. Sefialan vinculos de
orden logico, temporal, causal, etc, entre oraciones o proposiciones.

Macromarcadores: Suelen ser mas largos, y sirven para orientar al receptor en
su interpretacion del discurso. De Carrico los ha estudiado y los ha clasificado
en las siguientes categorias: iniciadores, finalizadores, modificadores,
ejemplificadores, evaluadores, metaseveraciones.

Marcadores del discurso oral: Shiffrin (1987) ha estudiado el modo en que se
usan determinadas expresiones para organizar la interaccién conversacional.
Limita su estudio a un grupo de estas expresiones del inglés®®, heterogéneas
desde el punto de vista de las categorias linguisticas a que pertenecen. LoS
define como “elementos dependientes de la secuencia que encierran unidades
de lengua oral™ (p. 31, negrita en el original), y atiende a la entonacidn con que
se emiten (que puede introducir variaciones en su funcién), pero sobre todo al
contexto conversacional en que se producen.

19 Son las siguientes: Oh, Well, So, Because, And, But, Or, Now, Then, | mean, Y’know
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3.24.- Conclusion:

He repasado en esta seccion la nueva aproximacion a la lengua desde
una perspectiva superior a la oracional. He recogido la existencia de dos lineas
basicas, diferentes y complementarias, en el analisis de la lengua como texto o
como discurso. He recogido los conceptos fundamentales y comunes a las dos
lineas, elaborados en esta nueva perspectiva de analisis. Y me he inclinado por
una de las dos lineas -el anélisis del discurso- como mas apropiada a la finalidad
de la didactica de la lengua. Tal consideracion descansa en la formaen que se
articula en esa teoria la conexion entre el discurso y el contexto de situacion, y
en el esfuerzo por realizar una descripcion de la actividad de los interlocutores
que incluya los procedimientos de orden psicoldgico y socioldgico por medio de
los cuales crean (confieren y obtienen: negocian) el discurso. Es lo que trataré
en laseccion siguiente.
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4 - Aportaciones mas relevantes del analisis del discurso.

En este apartado revisaré con un poco méas de detalle aquellos aspectos
del anélisis del discurso que me parecen mas relevantes para la ensefianza de
lenguas. Trataré en primer lugar el andlisis del discurso oral; a continuacion
revisaré el analisis del discurso escrito; y en una tercera seccién veremos cOmo
se explican desde el analisis del discurso los procedimientos de creacién y
obtencidn de significado.

4.1 .- El analisis del discurso oral
4.1.1.- De los actos de habla al principio de cooperacion:

E. Hatch y M. Long (1980) definen el problema basico que se propone
resolver el analisis del discurso como aquél con el que se ven confrontados los
hablantes a la hora de asignar una funcion a una forma linglistica. A este
respecto Reyes (1991:34) afirma:

(...) todavia no se ha llegado a una teoria aceptable sobre la
relacion entre forma y funcion, entre lo que una lengua codifica
en su gramatica y las funciones comunicativas que los hablantes
cumplen.(...) ElI campo de estudio de la pragmatica no esta
unificado y, consecuentemente, los andlisis pragmaticos
presentan una diversidad desconcertante. Pero todos acuden a
ciertas nociones basicas: hablante, contexto, significado; y todos
presentan una actitud persistente, la de encarar el analisis
linguistico como un analisis de la comunicacion humana, y no
como un analisis de sistemas de signos abstraidos de su funcion
comunicativa.

Siguiendo a Hatch y Long, podemos sefialar los siguientes hitos en el
anélisis del discurso oral:

A) Los actos de habla:

Austin (1962) introduce el concepto de lenguaje como comportamiento
social: hablar es siempre hacer algo con las palabras, como reza el titulo del
libro en el que expone su teoria. En consecuencia, propone un nuevo criterio
para el establecimiento del significado de las expresiones: el de "felicidad" o
"éxito"; antes se aplicaba Unicamente el criterio de verdad: las oraciones podian
ser verdaderas o falsas. Austin muestra que existen expresiones que no pueden
ser ni verdaderas ni falsas, pero que pueden salir bien o salir mal; distingue asi
entre expresiones constatativas (las primeras) y performativas (las segundas).
Con esta distincion se corresponden otras dos: una, la que establece entre
significado (lo que las palabras dicen) y fuerza (lo que hacen), y otra, entre la
funcion locucionaria y la ilocucionaria en la lengua. La funcién locucionaria
consiste en el uso de la lengua para transmitir el significado literal de las
palabras y las estructuras gramaticales de un enunciado: transmision de
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informacion objetiva. La funcion ilocucionaria transmite la fuerza del
enunciado; Austin la define como "el modo en que [la lengua] debe ser
entendida” (Austin, 1962: 98), y sefiala que se relaciona con algin tipo de efecto
en el destinatario. Las dos funciones coexisten en un mismo enunciado:
"Podemos decir que, en general, ejecutar un acto locucionario es también, y eo
ipso, ejecutar un acto ilocucionario™ (ibidem).

Searle (1969) llama "actos de habla"a los actos ilocucionarios de Austin,
y los define segin unas "condiciones de felicidad" que deben darse para que la
ejecucion de uno de ellos tenga éxito; esas condiciones estan relacionadas con la
situacion real de comunicacién, con su contexto y con unos requisitos que en
cada caso deben darse por parte de los interlocutores. Posteriormente (Searle,
1975), establece una clasificacidn entre actos de habla directos e indirectos. Los
directos se manifiestan claramente en el discurso mediante verbos
"performativos” ("te ruego”, "te sugiero™..); los indirectos se interpretan en el
discurso, de tal modo que el enunciado de una informacién objetiva puede ser
entendido como una sugerencia, un ruego, una orden, un reproche, un elogio,
etc., de acuerdo con el contexto (ejemplo: "Esa puerta esta abierta todavia"). Los
clasifica en cinco categorias: Representativos, directivos, comisivos, expresivos
y declarativos. Cada uno de ellos tiene diversas subcategorias; asi, por ejemplo,
los representativos incluyen hacer sugerencias, dar pistas, denegar, jurar, etc.

En opinion de Hatch y Long, el acto de hablaes una nocidn (til, pero tan
insuficiente como la estructura sintactica para proporcionarnos la interpretacion
de la mayor parte de los enunciados. No obstante, supone un importante paso
adelante en el analisis de la actuacibn de los hablantes, que se we
complementado con las reglas de laconversacion.

B) El andlisis de Gumperz

Gumperz (1972) distingue tres rangos de unidades de habla: las
situaciones, los acontecimientos y los actos de habla. Las primeras son los
"marcos” en los que tienen lugar las otras dos: una comida, un seminario de
trabajo, un encuentro en un aeropuerto son ejemplos de situaciones de habla.
Los acontecimientos de habla son actividades de habla que se hallan regidas por
determinadas normas 0 convenciones: una conferencia, una conversacion, un
ritual religioso, serian ejemplos de actividades de habla. Finalmente, los actos de
habla son los enunciados, que aparecen sucesivamente en el desarrollo de una
actividad. Un mismo acontecimiento de habla (una conversacion, por ejemplo)
puede tener lugar en situaciones de habla diferentes (dando un paseo, en la sala
de espera en laconsulta); por otra parte, un mismo acto de habla (una promesa),
puede aparecer en acontecimientos también diferentes (en una tertulia o en una
alocucion difundida por television).

Aunque, en un principio, las situaciones y los acontecimientos de habla
son temas de estudio propios de antropdlogos, etndgrafos y etnometoddlogos, y
los actos de habla lo son de linglistas y fildsofos del lenguaje, existen sin
embargo numerosos estudiosos (Beebe, Wolfram...) que indagan el modo en que
los actos de habla se organizan en los acontecimientos y situaciones.
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Gumperz es asi el primero en llamar la atencion sobre la importancia de
la conversacién, como uno de los acontecimientos de habla que ha definido, y
que se coloca en un nivel intermedio entre las situaciones de habla y los actos de
habla. Con este andlisis empieza a superarse la limitacién del estudio del
discurso a nivel de enunciado. En el texto las frases aparecen no solo
secuenciadas y unidas por conectores, sino interrelacionadas; del mismo modo,
un analisis del discurso que no supere el nivel del enunciado aislado se muestra
insuficiente. Es esto lo que resaltan Hatch y Long, al afirmar lo siguiente:

El acontecimiento de habla en el que estamos mas interesados
aqui es la conversacion. Queremos saber como se encadenan los
actos de habla en una conversacion (...) Las conversaciones son
empresas cooperativas [cooperative \entures] (..) Los
interlocutores pueden dar sentido a sus palabras porque siguen
determinados principios; esto vale también para los textos
escritos. (...) Si en una historia de detectives leemos los
siguiente: "El policia disparé y el ladron cayo al suelo”,
entendemos que el policia dispard contra el ladron. Si no
pudiéramos realizar esta inferencia, si no pudiéramos ir mas
alld de lo que se ha formulado explicitamente, no podriamos
entender la mayor parte de las conversaciones y del material
escrito.

De modo que no solo los enunciados o los actos de habla tienen unas
reglas que les permiten lograr su eficacia, tal como puso de relieve Searle con
las condiciones de felicidad, o de éxito. Tambien la conversacion tiene unas
reglas. Grice ha enunciado esas reglas, que luego han sido reformuladas por
Gumperz y por Wilsony Sperber.

C) Las reglas de laconwversacion: Grice, y Wilson y Sperber.

Algunas de las "reglas" de la conversacién han sido definidas por Grice
(1975) como el principio cooperativo; este principio permite a los interlocutores
realizar las inferencias necesarias para ir més alla de lo que ha sido formulado.
Grice lo defini6 del siguiente modo:

Tu aportacion a la conversacion debe ser, en cada una de sus
etapas, tal como lo exija el proposito o la direccion del
intercambio verbal en el que tomas parte. (Grice 1975).

Este principio se erige asi en uno de los elementos basicos de la
conversacion, entendida como un proceso constante de negociacion de
significado. Para entender este concepto de negociacion de significado hay que
recurrir a otros conceptos de Grice, como son el de significado no natural y el de
implicatura.

Para Grice, el significado natural es el que se produce de forma no
intencional, mientras que el no natural esta ligado a la intencionalidad del
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hablante. Entender lo que otro dice es reconocer la intencion con que
profiere sus palabras, que no es exactamente lo mismo que reconocer el
significado de sus palabras. Por eso, entiende la conversacion como un
intercambio de significados intencionales, basado en un contrato entre dos
personas que quieren gue se entienda lo que quieren decir. Al decirlo, implican
en sus palabras mucho mas de lo que éstas dicen por si mismas; igualmente.
mediante el descubrimiento de las implicaturas podemos establecer la
coherencia que se da entre expresiones de la conversacion que fuera de ella no
tienen relacion linguistica aparente.

Para poder realizar correctamente las inferencias que nos llevan a
descubrir las implicaturas, hay que aplicar el principio de cooperacién, que
Grice desglosa en cuatro maximas: de cantidad, de calidad, de relacién y de
modalidad.

1. Maxima de la cantidad: La aportacion realizada debe ser tan informativa
COMO Sea preciso, pero no mas de lo necesario.

2. Méxima de la calidad: El hablante debe ser veridico, decir lo que crea que es
cierto y no decir lo que cree que es falso o aquello de lo que no tiene pruebas.

3. Maxima de la relacion: Debe realizar aportaciones relevantes para el
desarrollo de la conversacion, y no decir lo que no viere al caso.

4. Maxima de la modalidad o claridad. Debe intentar que su mensaje sea claro
para sus oyentes, y no ser excesivamente prolijo, confuso o desorganizado.

El contrato al que hemos aludido establece que los interlocutores quieren
comunicarse, y que respetan por tanto estas maximas que les facilitan la
comunicacion. Esto permite a los interlocutores explotar el recurso de la
violacibn de una maxima, que obliga al oyente a hacer un esfuerzo de
interpretacion de lo que se le esta diciendo con esa violacion.

El principio de cooperacién enunciado por Grice ha sido ampliado por
Gumperz (1985) en su teoria de la estrategia de cooperacion. De acuerdo con
ella, para el control y la interpretacion de la conversacion los interlocutores se
apoyan simultineamente en dos perspectivas: las expectativas generales y las
claves conversacionales.

Las expectativas generales comprenden el repertorio cultural de
"esquemas discursivos™ (narrar, conferenciar, etc.) y las rutinas que se emplean
(como solicitar informacion, pedir un favor, etc). Su funcién principal consiste
en servir de canal por donde discurre la conversacion, pero ademas imponen al
mismo tiempo restricciones en lo referente a opciones tematicas y a los derechos
y las obligaciones de los interlocutores.

Las claves conwersacionales sirven de apoyo a los interlocutores y
cumplen una doble funcion: posibilitar el cambio de esquema discursivo cuando
ello sea apropiado o conveniente, y resaltar algin rasgo (énfasis contrastivo,
tematizacion, ... ) de algin segmento del enunciado. Estan formadas por
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fendmenos estrictamente linglisticos y  por otros paralinguisticos o
extralinguisticos: eleccion léxica (estilo y registro), prosodia (entonacion, ritmo,
cantidad, acento), cinética (movimientos faciales, direccion de la mirada...),
proxémica (espacio, posicion, distancia). Estas claves se aprenden en bloque
como parte de los procesos de socializacion del lenguaje cotidiano, se utilizan y
se interpretan normalmente de forma automatica, y son como guias orientadoras
y como baremos de evaluacion que actian sobre los esquemas anteriores.

La ultima version de esta aproximacidn es la teoria de la relevancia de
Sperber y Wilson (1986). Sostienen estos autores que las cuatro maximas se
reducen a la de relevancia, y proponen suteoria de larelevanciacomo una teoria
general de la interpretacion. Segun esta teoria, todo enunciado reclama y
requiere la atencion del destinatario; como consecuencia, aquél crea en éste la
expectativa de que transmite un contenido suficientemente interesante, y que
merece la pena el esfuerzo de procesarlo para conseguir su interpretacion; en
otra palabras, todo enunciado lleva en si mismo la presuposicion de relevancia.

La relevancia se define en términos de rendimiento: el coste de procesar
un enunciado debe ser compensado por el beneficio obtenido como
consecuencia del procesamiento. "Un hablante que quiera emitir un enunciado
relevante tiene dos objetivos interrelacionados: primero, crear algin efecto
contextual en el oyente y, segundo, minimizar el esfuerzo de procesamiento que
esto implica" (Sperber y Wilson 1986:250), y por tanto, el hablante "adapta su
enunciado a la forma en que el oyente va a procesarlo en cualquier caso,
teniendo en cuenta las limitaciones estructurales y temporales existentes"
(Ibidem, 266).

En esta teoria adquiere una importancia especial la concepcion del
contexto: no se trata de algo dado de antemano, algo con lo que se encuentran
los interlocutores al inicio de su interaccion; se tratamas bien de una creacion de
los interlocutores, mediante la cual eligen un subconjunto de sus conocimientos,
que consideran relevantes para la interpretacién del enunciado. Asi, el hablante
"establece algunos supuestos sobre las capacidades cognitivas y los recursos
contextuales de que dispore el oyente, que se veran necesariamente reflejados
en la formaen que se comunica y, en particular, en qué decide hacer explicito y
que decide dejar implicito™ (Ibidem).

El beneficio obtenido en la interpretacion consiste en los efectos
contextuales que se producen: los interlocutores buscan las relaciones que
existen entre lo que oyen y todo el resto de proposiciones semejantes y
relacionadas que tienen almacenadas en su memoria, y de esa forman ensanchan
el entorno cognitivo mutuo que comparten.
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4.1.2.- La Escuela de Birmingham:

En los analisis de esta escuela, la unidad basica es el intercambio. Otras
unidades de analisis son: las transacciones, los movimientos y los actos.

Para poder llevar a cabo su andlisis del discurso oral, la escuela de
Birmingham ha realizado unaserie de segmentaciones del discurso. Previamente
ha aislado una serie de tipos de comunicacién oral, que ha clasificado como el
discurso del aula, las llamadas telefonicas, las entrevistas de trabajo, la
entrevistas entre médico y paciente, etc. Coulthard y Ashby (1975) estudiaron
los intercambios médico-paciente. Sinclair y Coulthard (1975) analizan el
discurso del aula. ?°

En el estudio de Sinclair y Coulthard, dentro de la unidad que constituye la
leccidn, se encuentran otras unidades de rango inferior, pero completas en si
mismas. Se definen asi unas unidades muy semejantes a los actos de habla, pero
que, al mismo tiempo estdn dotadas de esa plenitud de la que carecen los
enunciados.

Estas unidades son las transacciones; cada transaccion esta compuesta de
distintos intercambios, los cuales, a su vez constan basicamente de tres
movimientos: movimiento de apertura, movimiento de respuesta y movimiento
de continuacion. Sinclair y Brazil llaman a cada uno de estos tres movimientos
iniciacion, respuesta y continuacion. Finalmente, cada movimiento puede tener
uno o varios actos. Estos actos vendrian a coincidir con los 'actos de habla' de
Searle, pero si éste los define en razén de su fuerza ilocucionaria, Sinclair y
Coulthard lo hacen en razdn de su funcién interactiva. Los movimientos pueden
ser de diverso tipo, como por ejemplo, los llamados 'movimientos de enmarque’
(eninglés, framing moves) , o los "iniciadores” (starters en inglés).

Es importante sefialar que los movimientos son interdependientes en su
significacion o valor; asi, por ejemplo, el movimiento de continuacion es
fundamental para la identificacion de la funcion de los movimientos
precedentes; vease este ejemplo de McCarthy, que el autor expone en la version
de lalengua inglesa

A: ;Qué horaes?
B: Las seis y cinco.
A ...

Segun cudl sea el contenido del movimiento de continuacion (segunda
intervencion de A), tendremos distintas interpretaciones para el primero: Una
posibilidad es que A diga: "Gracias", con lo cual su primer movimiento es

20 Aun cuando otros (Flanders, 1970; Moskowitz 1972) ya lo habian hecho antes desde una perspediva pedagdgica, Sindair y Coulthard son los
primeros en andizar e discurso del aula; con posterioridad, otros autores han desarrollado instrumentos para el andlisis del discurso en aulas
especificas; uno de los mas extensos y detallados es el sistema ideado por J. Fanselow (1987). Llobera (1990) muestra como el discurso del aula, a
pesar de sus peculiaridades, presenta muchas caracteristicas comunes con el de las interacciones sociales generales; estas caracteristicas permitan la

construccion deun discurso significativo en el aulaque parece ser bésico para el aprendizaje.
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interpretado como una solicitud de informacidn; otra posibilidad es que
diga: "Muy bien", con lo cual se interpreta como la pregunta de un profesor o
uno de los padres de un nifio que esta aprendiendo a indicar la hora; una tercera
posibilidad es que diga: "No; sabes perfectamente que no son las seis y cinco
sino las seis y media, y que vas a llegar tarde otra vez", de donde deducimos que
el primer movimiento era una acusacion o un reproche.

A diferencia de los analisis de la conversacion desarrollados por los
etnometoddlogos de los EE.U. -y que se tratan a continuacion- los analisis de la
escuela de Birmingham intentan establecer la relacion entre forma y funcién
linguisticas, lo que hace que este modelo haya sido caracterizado como "una
aproximacion linguistica rigurosa al analisis del discurso”, como recoge
Flowerdew (Flowerdew 1988:73). La valoracion que este autor hace de la
aportacion de laescuela de Birmingham es lasiguiente:

Lo que el modelo de Birmingham ha hecho por la ensefianza de
lenguas es demostrar, de una forma general, que por encima del
acto de habla particular existe una estructura, y que ésta debe
ser tomada en consideracion en aquellos silabos que pretenden
promover el desarrollo de la competencia comunicativa por
parte de los aprendientes de lenguas. Sin embargo, el analisis
conversacional proporciona un modelo mas directamente
aplicable, si bien menos compacto. (Ibidem, 74).

4.1.3.- Los etnometodologos de los EE.UU.:

Los intercambios analizados por la escuela de Birmingham son
intercambios que se producen en marcos de comunicacion muy estructurados.
La conwversacién normal de la vida cotidiana carece de esa estructuracion: a
diferencia de lo que sucede en marcos tales como laentrevista de trabajo, la que
tiere lugar entre médico y paciente o el discurso del aula, en la conversacion
cotidiana pueden hablar varios interlocutores a la ez, éstos se pisan
mutuamente los turnos, no suele haber un interlocutor que dispone de patente de
intervencion en cualquier momento con preferencia a los otros, etc. Han sido
basicamente los investigadores americanos los que se han preocupado por este
tipo de interaccion oral, y al hacerlo se han fijado especialmente en los
siguientes fenomenos:

a) Los pares adyacentes:

Han sido estudiados por Schegloff y Sacks (1973) y por McLaughlin
(1984). Se trata de unidades del discurso, de actos de habla, que aparecen en él
en dependencia reciproca, en un orden determinado y proferidos por
interlocutores distintos. McLaughlin ha identificado los siguientes: pregunta-
respuesta, requerimiento-respuesta, saludo-saludo, cumplido-
aceptacion/rechazo, cierre-cierre, solicitud-concesion/denegacion, disculpa-
aceptacion/rechazo, amenaza-respuesta, insulto-respuesta, desafio-respuesta,
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acusacion-negacion/confesion, declaracion-asentimiento/discrepancia 'y
jactancia-aprecio/burla. La funcidn de cada uno de los miembros del par sélo es
interpretable a la luz del otro.

La diversidad de roles sociales y de marcos comunicativos que se daen
las distintas situaciones de comunicacion tendra como resultado una
multiplicidad de estructuras linglisticas diversas para cada uno de los pares
adyacentes.

El concepto de pares adyacentes proporciona a la ensefianza de lenguas
una unidad operativa de rango superior al del acto de habla aislado, sefiala
Flowerdew (Op. cit., 73); pero afiade a continuacion este autor: "No obstante, lo
fundamental aqui es tener en cuenta que lasecuencia de partes de cada par no es
obligatoria; por tanto, el silabo Gnicamente puede proporcionar modelos, pero
no reglas”.

b) La distribucién de turnos:

Ha sido estudiada por Sacks et al. (1974). Los fenomenos basicos que se
han observado en estos analisis con los siguientes:

Los participantes en el discurso oral toman sus turnos por diversos
procedimientos: o bien cuando se ven seleccionados o propuestos (nominated,
en inglés) por el que tiene la palabra, o0 mediante la autoseleccion, si nadie es
propuesto.

Existen mecanismos linguisticos especificos para obtener el turno
cuando uno no puede entrar en el flujo normal de su distribucion del turnos, o
bien cuando el marco exige que se sigan determinadas convenciones. Estos
mecanismos varian enormemente en nivel de formalidad y adecuacion a
diferentes situaciones.

Existen también otros mecanismos, denominados “de devolucidon de
canal” (back-channel response) para cuando un participante no quiere tomar el
turno, o simplemente quiere indicar que esta prestando atencion al mensaje. En
inglés consisten en vocalizaciones mmm, ah-ha, y en palabras y frases cortas,
como Yyeah, no, right, sure; este tipo de realizaciones varia enormemente entre
culturas, y no s6lo en el plano lingtistico, sino también en el paralinglistico (la
gestualidad, principalmente).

Mientras uno habla, los otros estan atentos a completar desde el punto de
vista sintactico, de contenido, l6gico, etc. la aportacion del hablante de turno;
estan también atentos a claves fonéticas que sefialan que el turno se acerca a su
final.

Los hablantes predicen los enunciados que van a emitir los otros, y a

menudo les interrumpen para completarlos ellos mismos, con lo que se
producen solapamientos en su discurso.
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c) El andlisis de narrativas:

Las narrativas han sido estudiadas, con antelacion a la perspectiva
discursiva, por los teoricos de la literatura. Cortazzi (1994) hace una revision del
analisis de las narrativas, que presenta como "una de las formas mas frecuentes
y mas ubicuas del discurso”, por el que ha mostrado interés una gran variedad de
disciplinas; una forma de discurso, en cuanto tal, que tiene también una gran
presencia en la ensefianza de lenguas, pero de cuyos andlisis aln no se han
llevado a cabo aplicaciones.

Cortazzi afirma que la importancia de la narrativa nace de su relevancia
para la actividad mental y social del individuo; cita, entre los estudiosos de otras
disciplinas que se han interesado por este uso linguistico, a Bruner, que
distingue entre la modalidad narrativa del pensamiento y la lI6gico-cientifica, 0 a
Martin, que resalta que las narrativas mantienen nuestro interés y organizan el
significado. Las define como constructos psicoldgicos, distintos de la secuencia
real de hechos que narran.

Para que se dé una narrativa se han sefialado tres condiciones:
temporalidad en la secuencia de acontecimientos narrados, causalidad la accion
intermedia sobre el estado final, e interés humano, que permite la proyeccion de
valores y motivos; estos tres elementos combinados forman la trama que, segun
Ricoeur, es la que transforma los acontecimientos en una historia.

Labov las ha estudiado como un tipo diferenciado de discurso oral, en el
que se narran historias 0 sucesos -reales o ficticios- y ha identificado los
siguientes componentes de cuentos, anécdotas y chistes:

- Resumen inicial (Abstract): breves enunciados introductorios acerca del
contenido de la historia.

- Orientacién: informa del tiempo, lugar y personajes de la historia.

- Complicacion de acontecimientos: son los acontecimientos que constituyen la
historia.

- Resolucion: cdmo se resuelve.

- Coda: puente entre el mundo de la historia y el momento de la narracion.

Transversal a todos ellos transcurre la evaluacion o validacion,
mediante la cual se resalta el interés en escuchar la historia, por una serie de
diversos procedimientos.

Observa Labov que las narrativas no son mondlogos, y ello por dos
razones: en primer lugar, la narracion propiamente dicha, la transmision de la
informacion y de los datos de la historia, suele producirse de forma
colaborativa, mediante la intervencion de mas de un narrador; y en segundo
lugar, los oyentes suelen ser activos, reaccionando constantemente, haciendo
comentarios 0 preguntas, expresando sus reacciones y sentimientos, juzgando o
valorando lo que escuchan.

Las narrativas han sido estudiadas también por la antropologia, que ha
puesto de manifiesto enormes diferencias entre las estructuras narrativas de
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diversas culturas. Cortazzi cita a Sherzer, que muestra como las narrativas
de los una del Panama reflejan ciertamente el orden temporal, pero centran
mucho mas la atencion en los rasgos aspectuales, en la locacion, la direcciony la
formaen que se ejecutan las acciones, lo que representa cierta dificultad para los
occidentales que leen las traducciones de estas narrativas.

En sus conclusiones, Cortazzi afirma:

La narrativa en cuanto género es importante no sélo por sus
rasgos lingisticos, sino también por su funcion cognitiva, social
y cultural en la vida de los que las cuentan y los que las oyen.
Por cuanto la narrativa hace que la existencia humana sea plena
de sentido, se puede esperar que el analisis de las narrativas
repercutird en la ensefianza de lenguas, en la educacion y, mas
alla, en las humanidades y las ciencias. (165)

d) Otros tipos de discurso oral:

El analisis del discurso oral es un campo de la moderna linglistica en
pleno desarrollo, y se estan identificando y descubriendo nuevos tipos y formas,
que pueden ofrecer resultados muy interesantes desde el punto de vista de su
aplicacion a laensefianza. ~ Psathas y Kozloff (1976), por ejemplo, han
descrito el marco de las instrucciones, que consta de cuatro fases: situacion,
informacién, instruccién y final. M. Hernandez (1993) ha estudiado los
mensajes de los contestadores automaticos telefénicos. Ha descrito una
estructura permanente en todos los que componen su corpus de estudio, que esta
integrado por hablantes de catalan, castellano e inglés; esta estructura se
compone de las siguientes fases: inicio, situacion del emisor del mensaje,
intencién de la llamada, negociacién de la proxima llamada, preparacion de
despedida y cierre.

4.14.- Lateoriade los actos de hablay la ensefianza de lenguas.

A) Las taxonomias de los Niveles Umbral.

La teoria de los actos de habla, y su ulterior desarrollo hasta las maximas
de Grice, han despertado enorme interés, y también han sido objeto de criticas,
especialmente por la heterogeneidad que representan las categorias que presenta,
y por la dificultad en ofrecer taxonomias cerradas y que se basen en criterios
objetivos y no en decisiones subjetivas de quien las propone (Flowerdew 1988).
Sefiala Reyes:

(...) la teoria de los actos de habla (...) es muy criticada, entre
otras cosas por establecer que la fuerza ilocucionaria esta
relacionada con la forma de la frase, de modo que hay una
relacion directa entre locucion e ilocucion. Sucede en cambio,
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(..) que muchos de nuestros actos de habla felices son
indirectos: preguntamos para pedir, negamos para afirmar... (...)
Pero los principios fundadores de la teoria de los actos de habla
-el acto y la satisfaccion- siguen vigentes. (Reyes, 1990:51,
subrayado afiadido).

E igualmente, enrelacion con las maximas de Grice:

El programa de Grice ha recibido muchas criticas y ha mostrado
una notable resistencia a todas. De hecho, el principio basico de
la racionalidad y la eficiencia de la conversacion no parece en
peligro, aunque algunos criticos proponen reducir las maximas,
que, (como ya observd Grice) se superponen en muchas casos.
(Ibidem, 77).

La aplicacion de este enfoque a la ensefianza de la lengua ha producido
abundantes frutos, en especial a raiz de los trabajos realizados por encargo del
Consejo para la Cooperacion Cultural del Consejo de Europa, iniciados en los
anos 70 y que tienen su maximo exponente en las publicaciones de los distintos
"Niveles Umbral” para una serie de lenguas europeas (entre las que figuran el
espafiol, el catalan, el vasco y el gallego).

Aunque también esta aplicacidn esta recibiendo criticas, lo cierto es que,
como afirmaba J. Trimm en 1991 en un simposio del Consejo de Europa
celebrado en Zurich, en los dltimos wveinte afios el Nivel Umbral ha llegado a
convertirse en referencia obligada para todos los que estan implicados en la
ensefianza de lenguas: profesores, autores de libros, administradores educativos,
etc.

D.A. Wilkins (1973) recurre a la teoria de los actos de habla para
especificar los contenidos de un silabo de ensefianza del inglés. En lugar de
definir las unidades del silabo en términos semantico-gramaticales, como venia
siendo habitual, Wilkins propone definirlos en términos nocional-funcionales.
Parte de la distincion entre enfoques analiticos y enfoques sintéticos en la
ensefianza de lenguas. Los primeros ven el aprendizaje de la lengua como un
proceso de sintesis que el aprendiente realiza a partir de las unidades discretas
que el programa le ofrece. Quienes elaboran el programa han extraido las
unidades del mismo previa descomposicion del sistema de la lengua en sus
componentes gramaticales y léxicos. Los enfoques analiticos entienden la tarea
del aprendiente como "una aproximacion progresiva de su propia conducta
lingliistica a la globalidad de la lengua”, proceso en el cua "determinadas
formas linguisticas significativas pueden ser aisladas del contexto estructural
heterogéneo en el que se producen, de modo que el aprendizaje pueda centrarse
en aspectos importantes de la estructura de la lengua” (Wilkins, 1973:2). Entre
los enfoques analiticos Wilkins incluye los silabos situacionales y los nocional-
funcionales.
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Los comporentes del silabo nocional-funcional que propone
Wilkins son de tres tipos, correspondientes a los tres niveles de significado que
establece en las expresiones: a) El significado semantico, tal como se ha
entendido tradicionalmente, representado por los elementos Iéxicos y
gramaticales, y equivalente al que otros han denominado ‘“ideacional”,
"cognitivo" 0 "proposicional”’; estad representado en el silabo por las categorias
semantico-gramaticales: tiempo, cantidad, espacio, relacion, deixis; cada una de
las cuales se subdivide en otras varias: por ejemplo, el tiempo incluye el
momento, la duracién, las relaciones temporales, la frecuencia y la secuencia).
b) El significado modal, en el que el hablante manifiesta su propia actitud ante
lo que expresa; es un significado que en principio se transmite por marcas
gramaticales, Iéxicas o fonoldgicas, por particulas modales o por modos
verbales; esta representado en el silabo por las categorias de modalidad (certeza,
compromiso, intencidn, obligacion...). c) El significado del uso que el hablante
hace de una expresion, al emplearla en su discurso; equivale a la funcién que
tiene un enunciado, en relacion con otros enunciados del discurso y en relacion
con la situacion de comunicacion en que aparece. Esti representado por las
categorias de la funcion comunicativa. Estas Ultimas categorias se refieren a lo
que hacemos con la lengua; advierte Wilkins que “alguna, pero no todas, pueden
constituir distintos actos de habla" (Op. Cit., 44), y las clasifica en seis grandes
grupos: 1) juicio y evaluacion, 2) persuasion, 3) razonamiento, 4) averiguacion y
exposicién racional, 5) emociones personales, y 6) relaciones emocionales.

A partir de este trabajo inicial de Wilkins se desarrollan los diversos
Niveles-Umbral que hemos mencionado, el primero de los cuales es el referido
al inglés. Este aparece en 1975, y clasifica las funciones linglisticas en seis
grandes categorias: 1) dar o pedir informacion, 2) expresion de actitudes y
estados intelectuales y su comprobacidn, 3) expresion de actitudes emocionales
y su comprobacidn, 4) expresion y comprobacion de actitudes morales, 5)
persuasion y 6) usos sociales de la lengua. El total de funciones linglisticas
agrupadas en estas categorias, en la version espafiola del Nivel Umbral (Slagter
1979) asciende a 72.

En 1991 se publica una nueva version, que revisa y amplia la anterior.
Las novedades de esta version consisten en incluir estrategias del discurso y
estrategias compensatorias, asi como un componente sociocultural explicito. Las
funciones se agrupan nuevamente en seis grandes categorias, pero éstas son
distintas de las anteriores: 1) dar y pedir informacion objetiva, 2) expresion y
comprobacion de actitudes, 3) persuasion, 4) usos sociales de la lengua, 5)
estructura del discurso y 6) restablecimiento de la comunicacion. La segunda es
la més amplia, y se subdivide en: a) acuerdo y desacuerdo, b) conocimiento,, ¢)
modalidad, d) voluntad €) emociones y f) valoraciones morales.

Es interesante observar que el concepto general de "nivel umbral” fue
presentado como marco descriptivo no especifico para una sola lengua en
particular. Las nociones y funciones que alli se establecen son un punto de
partida para su aplicacion particular a diversas lenguas. Lo que se considera
comun a las diversas lenguas son las "intenciones del hablante", que el proyecto
del Consejo de Europa denomina "funciones”. Las distintas formas lingiisticas
que puede adoptar la formulacion de esas intenciones reciben el nombre de
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"exponentes”. Estamos nuevamente ante la relacion forma-funcion, y ante el
problema de las realizaciones indirectas, que yasefialo Searle. Los autores hacen
referencia expresa aeste problema:

[Las funciones linglisticas] se realizan de forma directa si un
exponente se usa con su significado convencional, es decir, con
el significado que se le asignaria normalmente si se usara de
forma aislada.(...) Las posibilidades de realizacién indirecta de
las funciones linguisticas varian segun el contexto situacional y
linguistico de un acto comunicativo. Esta variacién es tan
grande que no resulta posible hacer una descripcion y seleccion
sistematica con vistas a nuestro objetivo. Los exponentes que
proponemos, por tanto, son en general aquellos que se considera
que realizan las funciones directamente. (Van Ek y Trim 1991,
23).

Slagter, por su parte, insiste en la relacion entre esta conceptualizacion y
los propdsitos para los que ha sido elaborada:

Una actividad linguistica aparentemente sencilla como
‘preguntar la hora' puede dar lugar a expresiones linguisticas
diversas.(...). La actividad linglistica en si no existe sin la
expresion linglistica a la que da lugar o que a la fuerza tiene
que conllevar, pero no equivale a ella.(...) Parece indudable que
en cualquier lengua existen categorias tales como ‘saludar al
entrar en contacto con alguien', 'pedir perddn por algo’,
'preguntar acerca de las preferencias de otro', y si no existieran,
en el catalogo mismo se haria constar este hecho mediante la
indicacion de '0". Porgue, en principio, no se trata de funciones
existentes 0 inexistentes en la lengua que se estudia, sino de
necesidades comunicativas del que aprende la lengua. Cuando
en una civilizacion determinada no se considera normal decir
nada al empezar una comida, se usara la indicacion de ‘0', sin
que esta indicacion pueda tener como consecuencia suprimir la
necesidad en el estudiante procedente de otra cultura. (Slagter
1979:X).

A este respecto sefiala Flowerdew:

Con relacion a este tipo de criticas [como las de que se trata de
taxonomias incompletas y subjetivas] vale la pena resaltar las
ventajas de un modelo como el del 'Nivel Umbral’, en el que la
clasificacion nace de las necesidades atribuidas a los usuarios
de una lengua extranjera. En la medida en que las funciones de
la lista correspondan a las necesidades del aprendiente, la
viabilidad del marco clasificatorio como un sistema compacto
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tendra una importancia menor. Ademas, como sefiala Van Ek
(1975:26), las aplicaciones practicas de naturaleza experimental
pueden proporcionar retroalimentacion para modificar las
listas. (Flowerdew, 1988:71).

B) Competencia comunicativa e interferencia comunicativa en los hablantes de
otras lenguas.

Haciendo una analogia con la interferencia linglistica estudiada por los
analisis contrastivos y el analisis de errores gramaticales, Riley (sin fecha/a)
estudia la interferencia linguistica en la competencia comunicativa de los
aprendientes de una L2; se basa para su trabajo en los conceptos y los hallazgos
que proporcionael analisis del discurso, y observa las dificultades surgidas de la
reglas sociolinguisticas de uso, que en su hipdtesis son particulares y propias de
cada L2.

Estas reglas sociolingtiisticas de uso nacen de las convenciones sociales
y culturales propias de la sociedad en que se habla la L2, que en muchos casos
pueden ser diferentes de las que rigen en la L1, no solamente por el hecho de
que existan distintas normas de relacién social en cuanto a la distribucidn
simétrica o asimétrica de roles sociales, de jerarquias y posiciones de poder, sino
también porque en cada lengua/sociedad el discurso puede organizarse de forma
diferente.

La interferencia de las reglas sociolinglisticas de la L1 en la L2 puede
producir lo que se ha dado en denominar "fallo pragmatico", este fallo se da
cuando un hablante de otra lengua interpreta errbneamente la intencion que
encierra una emision de su interlocutor. Este es el caso, por ejemplo, de que
con un enunciado como éste: - ¢Por qué no vamos mafiana a ver el Museo del
Prado?” lo que se esta realizando es una propuesta de accion conjunta, que el
oyente interpreta erroneamente como la solicitud de informacion acerca de la
causa de un estado de cosas e intenta salir del paso buscando un motivo: “-
Pues... yo no lo sé.. jtal vez el Museo estd cerrado mafiana?”’; o también, por
poner otro ejemplo, cuando, en un grupo multicultural de alumnos, el respeto de
algunos de éstos hacia el profesor les impide responder espontaneamente a las
preguntas que dirige abiertamente a todo el grupo.

Siguiendo algunos de los parametros del anélisis del discurso, Riley
propone un esquema para establecer diferentes categorias de interferencia
comunicativa o de fallo pragmatico:

1.- Interferencia en la realizacion. Afecta a los diversos elementos susceptibles
de codificacion para transmitir mensajes: gramatica, entonacion, gestualidad...
Una determinada estructura gramatical puede ser comin a la L1 y la L2, y
realizar, sinembargo, funciones o conjuntos de funciones diferentes.
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2.~ Interferencia en la comunicacion. Afecta a la fuerza ilocutiva de los
enunciados. Para un mismo acto de habla existe en cada lengua una amplia
gama de posibles expresiones, que desde el punto de vista formal y de
significado proposicional pueden tener sus equivalentes en la L2, pero cada uno
de ellos puede terer distinta fuerza ilocutiva en una y otra lengua. Los estudios
de Ohlstein sobre el acto de presentar excusas, que hemos citado anteriormente,
muestran una gradacion en la fuerza ilocutiva de las distintas expresiones que
sirven para este acto de habla, y si las estrategias en la gradacion pueden ser
universales, pueden no serlo las expresiones correspondientes. A un nivel
maés profundo, los motivos para realizar un determinado acto de habla (como
disculparse) pueden ser distintos entre culturas.

3.- Interferencia en la interaccion. Afecta al sistema de pares adyacentes y al de
mecanismos para la distribucion de los turnos de habla. Las rutinas
conversacionales pueden variar enormemente entre L1 y L2. Aun cumplido, por
ejemplo, se puede reaccionar de forma distinta (dando las gracias, o quitandole
importancia). Riley considera que los estudios acerca del procesamiento del
discurso (tales como las méximas de Grice, los procedimientos de inferencia de
Searle o los postulados conversacionales de Lakoff) estan empezando a arrojar
luz y mostrar fendmenos interesantes sobre el problema de las secuencias de
actos de habla. Pero opina:

Por mas ricos y detallados que puedan ser esos estudios, y por
mas que revelen reglas universales de légica natural, no es
probable que proporcionen input directo para fines didacticos.
Existen dos razones de peso para hacer esta afirmacion: la
primera es la naturaleza fuertemente idioméatica de muchas de
las rutinas y secuencias, desde el punto de vista formal (p. gj., la
expresion del francés 'Mais il ne fallait pas!’, que indica aprecio)
y la segunda es el concepto de situacion, totalmente cultural.
(60).

Por tal razdn las secuencias de actos de habla pueden variar
enormemente entre culturas: habra actos de habla que sean muy frecuentes en
una mientras que no lo son en otra; un mismo acto de habla necesitara de mas o
menos repeticiones de su formula linguistica para ser percibido como sincero o
como simple formula de cortesia, etc.

Por otra parte esté el sistema de mecanismos para la distribucion de los
turnos de habla. En toda situacidn, los derechos y obligaciones relativas al
discurso se distribuyen de acuerdo con la percepcion que los participantes tienen
de sus propios roles, y siguiendo los valores sociales que se expresan en las
reglas de interpelacion (rules of address). Los roles y el estatus varian de una
sociedad a otra, y con ellos el tipo de interaccién en cuanto al derecho a la
palabra. El fallo pragmatico, a nivel de la interaccién y de la interpelacién
(address), puede deberse a estos casos:

- Error por no tomar la iniciativa.

- Tomar la iniciativa sin estar legitimado paracello.
- Error por no replicar.
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- Interrupciones (réplicas no legitimas).
- Realizacion ilegitima de actos de cierre.
- Error por no reconocer un acto de cierre
- Comunicacion no verbal.

4.- Interferencia relativa al contenido de la informacion. Afecta a los
conocimientos que los participantes se intercambian en la interaccion. La fuente
maés evidente y mas frecuente de fallo pragmatico se encuentra en la falta de
informacién compartida, 0 de conocimientos comunes. Este fenébmeno se echa
de ver facilmente en el hecho de que con aquellas personas que no conocemos
somos mas explicitos, puesto que no sabemos qué es lo que ellas ignoran.

De aqui nace un especial interés por las estrategias interpretativas y por
la negociacion de sentido.

Una de estas estrategias es laeleccion de tema (topic nomination). No se
refiere Unicamente a aquellos temas que puedan ser tabl en una determinada
sociedad, sino -y muy especialmente- de la forma en que seleccionamos los
temas de acuerdo con el rol y la categoria social que atribuimos a nuestro
interlocutor.

A efectos didacticos, una lista de temas apropiados o inapropiados a las
diferentes situaciones sociales nos proporcionard una descripcion del problema,
pero no una explicacion. La explicacion se encuentra en las escalas de valores
sociales, en las actitudes sociales, en definitiva -afirma Riley- en la racionalidad
como variable cultural. (64). EI comportamiento apropiado se define como
comportamiento racional, y en cada sociedad éste se rige por pardmetros
propios, que pueden coincidir con los de otra sociedad o discrepar de ellos. Las
limitaciones a lo que pueda conformar un tema adecuado a una situacion
determinada en una sociedad dada son de muy diversos tipos:

- Exclusién del tema (su inclusion podria significar, en el sistema de valores de
esa sociedad, que el hablante tiene un concepto muy bajo de su interlocutor). En
nuestra sociedad, estos temas que quedan excluidos se ejemplifican en los
relativos al nivel de ingresos econémico, a temas religiosos, a la edad de las
personas ...

- Limitaciones a los temas apropiados para iniciar la interaccién (p. €j., €s
apropiado el tiempo, pero no lo es el estado civil del interlocutor).

- Limitaciones relacionadas con la identidad del interlocutor: temas que puedan
ofenderle o molestarle personalmente 0 como miembro de un grupo.

A este respecto es interesante la inclusion de un capitulo sobre
competencia sociocultural y otro sobre estrategias de compensacion en la
version 1991 del Threshold Level.

El capitulo 11 de dicha obra, dedicado a la competencia sociocultural,
contiene especificaciones de tres tipos: a) experiencias universales, b)
convenciones y rituales sociales y ¢) convenciones de cortesia.
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En cuanto a las experiencias universales, las clasifica en los siguientes
apartados: la vida cotidiana, condiciones de vida, relaciones interpersonales,
valores y actitudes mas generales. Las convenciones Y rituales sociales pueden
ser no linguisticos (lenguaje corporal, rituales de las visitas, rituales de lacomida
y la bebida) o linguisticos (relacionados a los exponentes de las funciones de la
lista del documento y a las convenciones de cortesia, y también los relativos a
las connotaciones de determinadas unidades léxicas): En cuanto a las
convenciones de cortesia, suministra unos principios, que explica y ejemplifica
con profusidn, que se resumen en estos tres: a) No ser dogmatico, b) ser cauto en
decir algo que pueda molestar al interlocutor y ¢) no forzar al interlocutor a que
actle.

El capitulo 12, dedicado a las estrategias de compensacion, enumera una
lista de ellas, aplicadas al aprendiente considerado en su actuacion bajo tres
apartados: en cuanto lector u oyente, en cuanto escritor o hablante, y en cuanto
participe en la interaccion social.
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4.2 .- El andlisis del discurso escrito

4.2.1.- La interpretacion del texto escrito:

Las nociones de cohesion y coherencia constituyen un par de conceptos-
clave en el andlisis del discurso. Tanto el discurso oral como el escrito contienen
este par de atributos que posibilitan la negociacién de significado. Ahora bien,
es enel discurso escrito donde los rasgos de la cohesidn se hacen mas patentes y
son més facilmente estudiados. La cohesion consiste en una serie de nexos
linguisticos de diversos tipos (gramaticales, Iéxicos, ..) que unen diversas
oraciones de un texto. Hay que tener presente que los elementos de cohesién
estan sujetos a comprension e interpretacion; en otras palabras, son claves o
sefiales indicadoras de la forma en que debe interpretarse el texto, pero no tienen
valor absoluto. En este sentido, McCarthy se refiere a la cohesion del discurso
escrito como "una guia para la coherencia®, y a éstacomo "algo creado por el
lector enel acto de leer el texto™ (McCarthy 1991:26).

Esta comprension de la esencia y funcion de la coherencia y de la
cohesion en el discurso escrito tienen su contrapartida en la comprension de la
actividad lectora como un proceso de interpretacion, dotado de un caracter
interactivo entre lo que el texto aporta al lector y lo que éste aporta al texto.

De Beaugrande y Dressler (1981) adoptan un enfoque procedimental en
el analisis de las actividades que realiza el lector para interpretar el texto:
activacion del conocimiento previo del mundo, realizacion de inferencias y
continua evaluacién de la interpretacién que esta realizando, a la luz de la
situacion y de los fines y objetivos del texto tal como el lector lo percibe.

Winter (1977) y Hoey (1983) han desarrollado otro enfoque de la
interpretacion, que denominan clause-relational, porque se centraen larelacién
que las clausulas del texto establecen entre si y su interpretacion por parte del
lector. En su analisis identifican unos patrones textuales que aparecen en los
textos de forma recurrente; estos patrones forman parte de nuestro conocimiento
cultural y su reconocimiento nos permite realizar la interpretacion de los textos.
Se manifiestan en unas relaciones funcionales que aparecen de manera regular
entre los segmentos textuales (fragmentos del texto), con los cuales el lector
realiza dos tipos de actividades: secuenciacion ldgica, y emparejamiento
(matching); mediante la primera establece entre dos segmentos relaciones de
uno de estos cuatro tipos: fendmeno-razon, fendmeno-ejemplo, causa-
consecuencia, instrumento-logro; mediante la segunda compara o contrasta dos
segmentos entre si. Se trata, por tanto, de una vision del texto dinamica, que va
mas alla del reconocimiento del valor ilocutivo de los distintos fragmentos del
texto, interpretando las relaciones que estos establecen entre si:

La interpretacion de las relaciones entre segmentos
textuales es un acto cognitivo por parte del lector, a quien
podriamos suponer planteando preguntas al texto a medida que
éste avanza. (...) En este sentido, leer un texto es como dialogar
con su autor, y el procesamiento de dos segmentos podria ser
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visto como analogo a la creacion de un intercambio en el
discurso oral (Mc Carthy 1991:29)

Hoey (1983) describe otros patrones mas largos. Una muestra de estos
patrones mas largos es la que encontramos en esta secuencia: <Situacion -
problema - respuesta - evaluacion de la respuesta — solucién>. Pueden
encontrarse varios de estos en un mismo texto, o uno de ellos puede constituir el
texto entero. Son susceptibles de interpretacion por el lector del mismo modo
que lo es la relacién entre segmentos, y al igual que ésta, también estan a veces
“sefializados” por el mismo tipo de mecanismos gramaticales y 1éxicos, tales
como lasubordinacion y el paralelismo.

42.2.- Lastipologias de textos

Se trata de una linea de inwvestigacion que se ha desarrollado
principalmente en el mundo franc6fono. J.M. Adam, Bronckart, Bain,
Schneuwly... Como sefiala Cuenca, las tipologias textuales entran en la esfera de
la competencia discursiva de Canale y Swain, que como es sabido es una de las
subcompetencias que componen la comunicativa. Aunque la mayor parte de los
estudios remiten a textos escritos, esta drea de investigacion abarca tanto el
concepto de texto como el de discurso, y ambos en los dos canales: oral y
escrito.

Los autores que han tratado las tipologias textuales entienden la
competencia discursiva como una doble competencia: una de tipo general, que
es responsable de los mecanismos generales para la construccion de textos (y
que se agrupan alrededor de los conceptos de coherencia, cohesion vy
adecuacidn), y otra especifica, responsable de la elaboracion e interpretacion de
los diferentes tipos de textos.

Partiendo de los cinco tipos de texto que estableci6 Werlich en 1975,
Adam elabora una tipologia en la que amplia a ocho el nimero de tipos, y los
describe mediante cinco pardmetros. Relaciona cada uno de estos tipos con
determinadas funciones de la lengua, y establece las marcas linguisticas mas
caracteristicas de cada uno. Los ocho tipos de textos de Adam son los
siguientes: descriptivo, narrativo, explicativo, argumentativo, instructivo,
predictivo, conversacional y retorico. Los parametros con que los describe son
éstos: definicion (“informa sobre el estado de las cosas”, "narra hechos y
acciones™..), funcion comunicativa (“convencer”, "predecir"...), caracteristicas
linglisticas ("presencia abundante de futuros y condicionales”, “acumulacion de
adjetivos y complementos nominales™..), estructura (“introduccién, desarrollo y
conclusion®, “introduccion, complicacion, evaluacion y reaccion, resolucion y
moraleja”) y manifestaciones ("debates, cartas a la prensa, articulos de opinion”,
"inventarios, guias turisticas, diccionarios"...).

A estos tipos béasicos no los denomina "textos", sino ‘'‘secuencias
elementales™; estas secuencias conforman superestructuras textuales, las cuales
originan los textos mediante relaciones mutuas de alternancia o de dominio.
Tenderemos a clasificar el texto en uno u otro tipo segun cuél sea la funcién

280



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

dominante; asi, por ejemplo, Cuenca (1992:121) toma prestado de Milianel
caso de la fabula: texto en el que predomina la secuencia elemental narrativa,
pero que incluye elementos descriptivos y conversacionales, e incluso
instructivos si tomamos en consideracion la moraleja. La competencia
discursiva especifica -0, en la terminologia de Adam, textual especifica- consiste
enconocer y reconocer estas superestructuras.

Bronckart y sus colaboradores, a partir de una perspectiva mas ligada a
la enunciacion y especialmente a la psicologia del lenguaje, proponen otro
modelo de analisis de la accion lingiistica, que desemboca en dos grandes
grupos de textos: por un lado, lo que ellos denominan cuatro ‘textos
arquetipicos", y que son éstos: el discurso en situacion, el discurso tedrico, la
conversacion y la narracién; por otro, los textos intermedios, que participan en
mayor o menor medida de los rasgos propios de los arquetipos: asi, por ejemplo,
entre el discurso en situacion y el tedrico estan los textos pedagdgicos, los
politicos y los editoriales de prensa; entre el discurso en situacién y la narracion,
los libros de viajes y las autobiografias; etc. Puede decirse que la mayor parte de
textos reales que llegan a producirse son textos intermedios.

Los arquetipos se caracterizan mediante los siguientes parametros:

- Caracteristicas del acto de produccion: Segin que éste tenga lugar en relacién
directa con el contexto, con unos interlocutores identificables y en un lugar y
momento precisos (discurso en situacion), o bien carezca de una relacion
inmediata con lasituacién enunciativa (narracion).

- Interaccion social, que se subdivide en tres elementos: lugar social (una
institucién cientifica para el discurso tedrico, una literaria para la narracion...);
finalidad (ejercer una accion con los interlocutores -discurso en situacion-,
incrementar el conocimiento humano en un campo determinado -discurso
tedrico-, etc.) y destinatarios (los propios interlocutores en el discurso en accién,
una clase o categoriasocial determinada en el tedrico...).

En palabras de Milian (citado en Cuenca 1990: 88):

Existen muchos puntos de contacto entre el modelo de Adamyy el
de Bronckart, pues ambos remiten basicamente a la concepcion
global del texto como producto de un acto de comunicacion. Las
diferencias entre ellos son de método y de focalizacion: mientras
que Adam destaca la funcion y la organizacion linguistica de los
componentes del texto, Bronckart adopta un enfoque mas
psicolingliistico partiendo del universo del discurso, de los
factores generales que regulan la interaccion comunicativa y
determinado posteriormente las marcas linglisticas que los
manifiestan. Finalmente, ambos tienen unas bases comunes, a
saber, las funciones linguisticas de Jakobson y la teoria de los
actos de habla de Austin y de Searle, y pueden ponerse en
relacion con teorias como las de los registros de Halliday.
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Ambas propuestas consideran tres niveles en la actividad linglistica,
en la que prestan una atencion equilibrada a la vertiente comunicativa y a la
representativa; uno extralingiiistico -la orientacion de la actividad- y dos
linglisticos -la gestion textual y la linearizacion. Por orientacion de la actividad
entienden los elementos del mundo exterior que inciden en la comunicacion, y
que se organizan en tres ejes: el espacio referencial (que consta de nociones,
relaciones y esquemas), el espacio del acto de produccion (interlocutores del
discurso y marco espacio-temporal) y el espacio de la interaccién social o
contexto sociocultural .Por gestion textual entienden los procesos de elaboracién
interna del texto, que cifran en dos: el de engarce o anclaje de la actividad
lingliistica en los parametros de orientacidn de la actividad, y el de planificacion
global del texto, mediante los que se organizan los conocimientos que estan
almacenados en la memoria en forma de esquemas. Por linearizacion entienden
las operaciones linglisticas de creacion de estructuras proposicionales relativas
a la realidad extralingiistica y de concrecion definitiva del texto.
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4.3.- Aspectos psicologicos del discurso:

43.1.- El conocimiento de esquemas

En el capitulo 111, al hablar de las teorias sobre la adquisicion de lenguas,
hemos visto el concepto de esquemas desarrollado por la psicologia cognitiva.
Algunos estudiosos del discurso han profundizado en este concepto, como
mediador entre el conocimiento formal del sistema de la lengua que tienen los
hablantes y la conducta comunicativa que de hecho realizan; postulan asi un
nivel intermedio de organizacién de la lengua: ademas del conocimiento de las
frases de la lengua, el usuario tiene a su disposicion el conocimiento de
determinadas operaciones ejecutivas que le permitiran obtener el significado de
las expresiones linglisticas usadas en el proceso discursivo. Ese conocimiento
se almacena en lo que unos llaman guiones (Schank) y otros, esquemas
(Winograd). Este nivel intermedio de organizacion de la lengua ya estaba
presente de forma implicita en los estudios tradicionales de retorica y en los
analisis estructuralistas de la narracion: la estructura légica subyacente a
diferentes versiones de los mitos de que habla Levi-Strauss, los motivos que
Propp encuentraen una variedad de cuentos o la gramética narrativa de Todorov
pueden considerarse ejemplos del mismo.

Asi, pues, el conocimiento funcional de la lengua en su disponibilidad
comunicativa -distinto de su conocimiento formal en cuanto sistema autbnomo y
separado- se internaliza en un conjunto de esquemas. Algunos de los esquemas
maés generales son compartidos por diferentes culturas, mientras que otros seran
especificos de culturas determinadas. Uno de los tipos de esquemas que se han
descrito son los marcos. Van Dijk los define asi:

El concepto [de marco] que ha sido acuiiado en las recientes
investigaciones de informatica, pertenece a la teoria
cognoscitiva. Denota una estructura conceptual en la memoria
semantica y representa una parte de nuestro conocimiento del
mundo. A este respecto, un marco es un PRINCIPIO DE
ORGANIZACION que relaciona una serie de conceptos que por
CONVENCION y EXPERIENCIA forman de algin modo una
‘unidad’ que puede actualizarse en varias tareas cognoscitivas,
tales como produccion y comprension de la lengua, percepcion,
accion y resolucion de problemas. Asi en el marco de
RESTAURANTE se organizaria el conocimiento convencional,
por ejemplo general, pero dependiente de la cultura, de que un
restaurante es un edificio o un lugar donde uno puede comer
pUblicamente, donde la comida es u ordenada a un
camarero/camarera o cogida de un mostrador, etc. Esto es, un
marco organiza el conocimiento acerca de ciertas propiedades
de objetos, transcursos de sucesos Yy acciones, que estan
TIPICAMENTE juntos. (...) el conocimiento proposicional de
marcos es necesario para establecer la coherencia explicita
entre frases de discurso, bajo la suposicion de que proposiciones
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que pertenecen a un marco, y que, por tanto, tienen una
naturaleza mas general, no tienen por qué estar expresadas en el
discurso. Esto explica entre otras cosas que en una frase como
'Fuimos a un restaurante pero la camarera esta demasiado
ocupada para atendernos inmediatamente’, el sintagma nominal
'la camarera' puede ser definido aungue ninguna camarera
precise haber sido mencionada por expresiones anteriores en el
discurso. (Van Dijk, 1980:236; mayusculas en el original).

¢, Qué comporta la actividad de 'referirse a un esquema apropiado'?:

Gardner explica los mecanismos que actlan en la interpretacion del
discurso mediante un ejemplo tomado de Gumperz (1985:168); en €l se puede
apreciar como el hablante interpreta un caudal convencional recurriendo a los
esquemas generales de conocimiento del mundo, y como se sirve de expresiones
lingliisticas que tiene a su disposicidn, listas para su uso; se trata de una persona
que sube a un autobis y pide un billete; la expresion lingtistica lista para el uso
es: "Uno a la Plaza Mayor", que el hablante utiliza en un procedimiento bien
ensayado, fijo y estereotipado, procesando la informacion "desde arriba", es
decir, a partir de esquemas abstractos generalizados, de nivel superior, que
aplica a la situacion real; si en la respuesta del conductor encuentra algo
inesperado, algo para cuya rapida interpretacion no dispone de esquema, se ve
en la necesidad de buscar esquemas més particulares, que le permitan realizar
una interpretacion desde abajo, a partir de los datos que posee. Gardner observa
que el hablante de una lengua extranjera se vera confrontado con situaciones
para las cuales no dispone de esquema generalizable alguno, asi como con otras
con esquemas muy previsibles, y subraya que la clase de lengua extranjera
puede suministrar ocasiones para que el aprendiente practique la comunicacién
en tales situaciones. El cuadro n°. 14 refleja la forma como actia este nivel
intermedio de conocimientos en la organizacion del discurso.
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Sistema de la Conocimiento
lengua del sistema
Ideacional Geners
Interpersonal
Ideacional
Interpersonal
Conocimiento
§ : de esquemas

Ideacional
Interpersonal
Ideacional
Interpersonal Particular

*

: Procesamiento
Estrategias desde arriba
Conocimiento
de procedimientos
Procesamient
Técticas | desde aba;n °
Instancias de uso de 1a
lengna en discurso

CUADRON®. 14

a) Actualizacion de esquemas ideacionales:
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Siguiendo el principio de relevancia expuesto por Sperber y Wilson,
algunos autores han descrito las reglas que siguen los procedimientos de
interpretacion por parte del oyente.

Sacks describe los principios procedimentales en términos como “regla
de economia”, “regla de relevancia” y “regla de consistencia”. Uno de estos
principios se ejemplifica en la comprension de este texto (en inglés): "The baby
cried. The mummy picked it up™. Aunque la frase no lo indica de formaexpresa,
el receptor entiende que se trata de la mama del baby, y no de la del narrador.
Segun Sacks, ello se explica porque la categoria baby puede pertenecer a dos
conjuntos: la familia (con mummy y daddy) o las etapas de la vida (con child,
adolescent, adult). Mediante la aplicacion de la regla de consistencia, el oyente

interpreta adecuadamente la frase.

Widdowson propone algo semejante, en relacion con los esquemas
ideacionales asociados con los patrones de colocacion, mediante este conjunto
de procedimientos generales para el procesamiento receptivo del discurso
escrito:

1.- Centrar la atencion en las unidades léxicas.

2.- Asumir que estan asociados entre si de manera normal.

3.- Si este procedimiento no permite darle sentido, cambiar la atencion a la
sintaxis.

Cita a Slobin, que aporta apoyos de orden psicolinglistico a esta
propuesta, con la observacion de que las pasivas "no reversibles™ (The flowers
are being watered by the girl) se entienden y recuerdan mas deprisa que las
"reversibles™ (The boy was hit by the girl). En las primeras se puede inferir el
significado mediante el patron léxico flowers-water-girl, mientras que el patron
boy-hit-girl nos exige recurrir a la gramatica.

Mientras que la sintaxis puede considerarse primariamente a
nivel de la forma, parece que tendria mucha menos importancia
a nivel del contexto: seria una especie de servicio de emergencia
al que recurrir en casos en gque no funcionan los procedimientos
normales, cuando el principio de cooperacion, por uno u otro
motivo, no resulta fiable. Si esto es asi, debemos reconsiderar la
practica pedagodgica comun de concentrarse en las unidades
sintacticas y servirse de las unidades léxicas como meras ayudas
para la ejemplificacion de aquellas (Widdowson 1984:109).

b) Actualizacién de esquemas interpersonales.

Labov y Fanshel (1977) ejemplifican mediante las reglas de solicitudes
indirectas la aplicacion de procedimientos para la correcta actualizacién de
esquemas interpersonales. Una regla de solicitud es un esquema interpersonal, y
una regla para solicitudes indirectas es un procedimiento, ya que proporciona
informacidn sobre el modo en que se actualizan en determinadas ocasiones las
condiciones de lasolicitud, internalizadas como regla de uso.
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La regla de solicitud se describe del siguiente modo:

Si A dirige a B un imperativo especificando una accion X en un tiempo T, y B
cree que A cree que

la) Xdebe realizarse (para una finalidad Y) (necesidad de la  accién),

1b) B no realizaria X en ausencia de la solicitud (necesidad de la

solicitud),

2) Btiene la capacidad de realizar X (Con un instrumento Z),

3) Btiene la obligacion de hacer X, o bien esta dispuestoa  hacerlo,

4)  Atiene el derecho de decirle a B que haga X,
entonces lo que dice A se interpreta como una valida solicitud de accion.
(Ibidem, 110).

Una aplicacion directa de esta regla produce ilocuciones univocas. No
hay problema en su interpretacion, pero sin embargo si puede haberlo en cuanto
a su aceptacion. El receptor puede considerar que el emisor cree erroneamente
que se da una de las condiciones, y en consecuencia puede desafiar esa
condicién. Eso podemos Vverlo en dos posibles réplicas de B a A en la siguiente
secuencia:

A Coge la maleta
Bl. ¢Quiénte crees que eres?
B2:  (Crees que soy el mozo de equipajes?

La réplica B1 pone de relieve que A da erroneamente por supuesta la
condicién 4, mientras que con la B2 la condicion inexistente es la 3. Para evitar
este tipo de confrontacion, los usuarios recurren a métodos indirectos. Estaes la
regla de solicitud indirecta que Widdowson recoge ensu libro

Si A hace a B una solicitud de informacion o una aseveracion acerca de:

a) el estatus existencial de una accion X que debe ser realizada por
B,

b) las consecuencias de la realizacion de una accién X,

c) eltiempo T1 en que una accién X podria ser realizada por B,

d) cualquiera de las condiciones previas necesarias para una solicitud
valida de Xtal como figuran en la reglade solicitudes,
y si se dan todas las otras condiciones previas, entonces lo que dice A se
interpreta como una valida solicitud de accion X hecha a B. (Ibidem).

Pero con la aplicacion de estas reglas todavia no se ha llegado a la forma
lingUistica concreta. La formula de Labov y Fanshel daria 16 posibilidades
linguisticas diferentes. ;A cuél de los rasgos (a, b, d o d) de la situacidn anterior
se recurre para la actualizacion en cada ocasion con el fin de que lasolicitud sea
efectiva? ;Qué forma lingiistica se le da al enunciado: aseveracion, pregunta...?
Antes de llegar a la actualizacion definitiva intervienen més procedimientos de
mediacion. Estos tienen que ver con factores personales que restringen la
utilizacion de unas opciones frente a otras, y se centran en la estrategias de
cortesia y la preservacion de la imagen.

287



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

43.2.- Lasestrategias de cortesia y la preservacion de la imagen

Los factores personales que restringen la utilizacion de unas opciones
frente a otras tienen que ver con la funcidn interpersonal de la lengua antes que
con la ideacional, y se relacionan con lo que Goffman define como
“preservacion de la imagen” y como “valoracion social positiva”. Los
procedimientos encaminados a mantener la imagen y la valoracion social
positiva tienen mucho que ver con la cortesia, entendida como el respeto a unas
determinadas convenciones sociales.

Brown y Levinson (1978) han investigado en detalle los procedimientos
de cortesia 'y de preservacion de imagen; postulan que las estrategias de cortesia
son universales linglisticos y que las diferencias entre lenguas a este respecto
consisten sélo en la importancia que cada una asigna a determinadas estrategias.
En su teoria de la cortesia y la imagen consideran que todo acto de habla es un
acto que amenaza la imagen (FTA: face-threatening act), y los hablantes se
sirven de dos estrategias en relacion con esta amenaza:

La mitigacion: consiste en la referencia a las propias necesidades y capacidades,
y se concreta en una preferencia por las preguntas y un acento en la dimension
solidaria de lacomunicacion.

La agravacion: consiste en la referencia a derechos y obligaciones y se concreta
en la preferencia por las aseveraciones y el acento en la dimension de poder en
la comunicacion.

Estas estrategias tienen su vertiente linglistica en la eleccion por parte de
los hablantes de una serie de recursos gramaticales, 1éxicos, tematicos, etc., tales
como el uso de marcadores de identidad de grupo, la atencion al oyente, la
exageracion de los vinculos de interés, la simpatia con el oyente, etc. Todos
estos factores suelen ir acompafiados de otros elementos en el enunciado, que
pueden modificar su efecto, y el més evidentes de los cuales es la entonacion.

Para decidir acerca de la eleccién entre cada uno de estos recursos,
disponemos de dos procedimientos mas, que Widdowson considera integrantes
del concepto de negociacion: la preparacion y la reparacion. Los enunciados de
preparacion se usan para establecer las condiciones necesarias para que un
determinado acto se realice de forma efectiva; los reparadores son necesarios
para corregir el curso de la interaccion, clarificar malentendidos, contrarrestar
reacciones imprevistas, etc.. en ambos casos se trata de mecanismos para
establecer solidaridad, para asegurar que el receptor esta receptivo a la
informacion e intenciones que se le quieren transmitir.
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4 4 .- Conclusiones:

La revision que, a grandes rasgos, he realizado del desarrollo de la
linglistica en el s. XX ofrece una riqueza de perspectivas y de conceptos de los
que se pueden extraer muchas consecuencias para la préctica didactica, siempre
con lacautela de que una aplicacion inmediata puede no ser todo lo conveniente
que a primera vista pudiera parecer. En el capitulo introductorio ya he tratado el
tema de la relacion entre las ciencias tedricas y la didactica, y he puesto de
relieve la necesidad de esta Ultima de guiarse en sus decisiones por sus propios
fines e intereses.

En la amplia gama de sugerencias y contribuciones que los hallazgos de
la lingliistica pueden aportar a la didactica, podemos distinguir dos planos: uno
es el de las aplicaciones y otro el de las implicaciones (como sefial6 Spolsky).
Uno y otro planos han sido explorados por distintos autores, y en ambos se han
explorado nuevos caminos.

En el primero de los planos, el de las aplicaciones, los actos de habla, los
tipos de texto, los conceptos de tema y rema, los conectores y marcadores del
discurso, etc., han servido para proponer nuevas unidades de anélisis linguistico
y nuevas explicaciones de fendmenos gramaticales. Especialmente en el anélisis
del discurso destacan las aplicaciones en la didactica de los distintos sistemas
(gramatical, Iéxico, fonético) que propone M. McCarthy (1991). Asimismo el
tratamiento didactico de las diversas destrezas (expresion y comprension, tanto
de lengua oral como escrita), se ha visto enriquecido con las aportaciones de la
teoria linguistica sobre los procesos de negociacién de significado segun los
distintos textos, los distintos modos y los distintos condicionamientos
situacionales en que se producen y reciben los textos.

En mi trabajo me interesan mas las implicaciones de las nuevas teorias:
no tanto la aplicacion a determinadas parcelas de la didactica, cuanto la
concepcion misma de la actividad didactico/discente que se deriva de la
concepcion de la lengua. Esas implicaciones no se concretan en determinadas
técnicas o procedimientos de trabajo, sino que afectan a la globalidad de la
didctica, contribuyendo a definir una metodologia (en los términos de Richards
y Rodgers). En esa definicion tienen una especial repercusion los siguientes
conceptos:

- La lengua como una actividad significativa social, cuya ejecucion requiere el
conocimiento de las reglas de un sistema, pero también otro tipo de
conocimientos, fundamentalmente los del contexto en sus distintos niveles:
contexto cultural, contexto situacional, contexto discursivo.

- El significado como resultado de la negociacion entre los interlocutores, vy el
discurso como construccion realizada en cooperacion. El consecuente caracter
imprevisible del desarrollo del discurso.

- La existencia de distintos planos en el significado de las expresiones:
nocional, proposicional, pragmatico y discursivo.
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- La consideracion de unidades diferentes a la oracion y a las estructuras
gramaticales: diferentes en su entidad (los enunciados) en su extension (los
textos) y ensu génesis (el discurso)

- La variacion linguistica y su significacion social: atencion a los diferentes usos
y a sus manifestaciones linguisticas (fonéticas, morfologicas, léxicas...), acordes
a las diferentes situaciones y roles.

- La competencia comunicativa y las diferentes subcompetencias que la forman.
Como consecuencia, la existencia de otros criterios, junto al de correccién
linguistica, para la valoracién de la actividad linglistica: el de eficacia
comunicativa y el de adecuacion al contexto.

- La estrecha relacion entre lengua y cultura, que hace necesario tanto el
conocimiento de determinados referentes culturales como el de determinadas
convenciones de uso y determinados aspectos discursivos.

El aprendizaje de una L2 -entendida como discurso- no puede consistir
en la observacion y manipulacion de frases; esta conduciria simplemente al
dominio del sistema de esa L2. Debe consistir en la explotacion del potencial de
significacion, lo que se consigue mediante el entrenamiento en el uso de la L2.
Como dice Widdowson, no cabe otro tratamiento de la L2 que como discurso, y
por lo tanto, no se puede tratar disociada del mundo del aprendiente.

Corresponde a la linguistica aplicada llevar a cabo la reflexion didactica
a que conducen estas implicaciones. Una de las ramas mas fructiferas de la
linguistica aplicada es la linglistica educativa, a la que dedico la Gltima seccion
de este capitulo.
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5.- Lalinglistica educativa: Implicaciones parala didactica

La primera publicacion en cuyo titulo figura el nombre de “lingiiistica
educativa” es el libro que publica Spolsky en 1969: “Educational Linguistics:
An Introduction”; en 1986, M. Stubbs publica otro con el titulo de “Educational
Linguistics”. F. Christie, de la Universidad de Melbourne, propone un modelo
de linguistica educativa para la ensefianza del inglés (Christie 1994), basada en
la linglistica sistémica funcional de Halliday y sus conexiones con una teoria
general del aprendizaje, como he recogido en secciones precedentes. M.AKK.
Halliday es uno de los maximos exponentes de esta orientacién educativa de la
lingliistica, a la que ha realizado una notable aportacion primero desde la
Universidad de Londres y luego desde Australia.

Stern habla de una generacion de especialistas en linglistica educativa,
que ha producido una considerable cantidad de trabajos; subraya que se trata de
linguistas que al propio tiempo tienen experiencia en la practica, o bien que
estan en estrecha relacion con ella; debido a esta circunstancia, dejan de esperar
a que la linguistica teodrica se pronuncie, y aplican sus propios criterios y su
iniciativa para darle a la didactica de la lengua la orientacion que ellos
consideran mas oportuna; entienden que tanto estructuralismo como
generativismo tienen una vision de la lengua demasiado limitada a sus aspectos
puramente formales, y muestran un mayor interés por el analisis del discurso, la
semantica, la teoria de los actos de habla, la sociolinglistica y la pragmatica.
Stern se refiere exclusivamente a los autores de habla inglesa, y mas
concretamente del mundo britanico, y mencionaba a Allen, Brumfit, Candlin,
Corder, Spolsky, Trimm, Widdowson, Wilkirs...; podemos afladir a otros
autores australianos y americanos: G. Brown, J. Fanselow, M. Finnochiaro, D.
Nunan, J. Richards, W. Riwers, S. Savignon, G. Yule..., y también de otras
nacionalidades, como el aleman H. E. Piepho, el finés W. Kohonren o el
neerlandés Van Ek. En otras lenguas también han surgido grupos de
caracteristicas similares; en la didactica del francés sobresalen H. Besse, D.
Coste, R. Galisson, H. Holec, R. Porquier, R. Richterich, ... ; en la del aleman,
C. Edelhoff, H. G. Krumm, M. Legutke......

Para la ensefianza del espafiol no puede decirse que exista propiamente
una escuela de lingiiistica educativa®!, aunque en los afios recientes ha recibido
un fuerte impulso debido a tres factores que han venido a conjuntarse:

21 Existen diversos autores que han investigado la actividad lingiiistica y han descrito el espafiol
desde una perspectiva discursiva. Entre otros, cabe destacar en primer lugar a E. Bernardez, que
publico en 1982 su Lingtistica del Texto; hay que mencionar también a V. Lamiquiz o A
Narbona, de la Universidad de Sevilla y, en un enfoque mas orientado a la pragmatica, a G.
Reyes, J. Garrido y M. V. Escandell; pero sus trabajos no pueden considerarse como linglistica
aplicada ni, mucho menos, educativa (en la acepcién que aqui se le ha dado a este término).
Quienes si han trabajado desde una perspectiva educativa son diversos grupos de profesores,
pertenecientes a diversos departamentos: en la Universidad Auténoma de Barcelona (véase una
muestra de su trabajo en Camps et al. , 1990), en la Universidad de Oviedo (véase Lomas et al. ,
1993; Lomas y Osoro, 1993; el mismo grupo publica desde 1989 la revista Signos que, aunque
estd dedicada a la teoriay practica de la educacion en general, presta una gran atencion al lugar
de la lengua en la ensefianza y a la ensefianza de la lengua), en la de Granada (J. Ortega, 1990,
1994, Barros et al. 1992), y finalmente, pero no en Gltimo lugar, en el Departamento de
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a) Por un lado, la reforma educativa puesta en marcha por el Ministerio de
Educacion y Ciencia, con un marcado acento en el desarrollo de procesos yen la
maduracion de actitudes, valores y normas, que han venido a afiadirse a los
contenidos tradicionales de los programas de ensefianza. Todo ello, en un
curriculo abierto y centrado en el alumno. Esta orientacion y las necesidades de
formacion y actualizacion del profesorado, han generado un creciente interés en
todas las areas de conocimiento, y de manera especial en las lenguas extranjeras.

b) Por otro, lacreciente extension del uso del espafiol como lengua extranjera en
el dmbito de las relaciones personales (turismo, estudios, ..) comerciales
(negocios con paises hispanohablantes) e institucionales (organismos europeos e
internacionales) ha provocado una demanda de innovacién en su didactica; a
esta demanda se ha respondido desde diversos frentes y con iniciativas diversas,
entre las que destacan los cursos de formacion de profesorado; asi se han
formado nicleos de estudio e investigacion en programas de postgrado y de
tercer ciclo en distintas universidades; pero cabe registrar también la aparicion
de asociaciones de profesionales para la ensefianza del espafiol como lengua
extranjera, o asociaciones de linguistica aplicada, que en sus congresos y
jornadas prestan una especial atencion al espafiol; las publicaciones de las actas
de estos encuentros contienen una serie de estudios parciales y de articulos
orientados a la aplicacion a la ensefianza de las teorias del discurso; el trabajo
mas extenso y riguroso hasta el momento es, a mi parecer, la Gramatica
Comunicativa del Espafiol, de F. Matte Bon; los 10 nimeros de la desaparecida
revista CABLE representan también un buen exponente; recientemente (julio de
1994) se ha publicado el primer nimero de la revista TEXTOS de Didactica de
la Lenguay la Literatura.

¢) Finalmente, la normalizacion legal de las situacion linglistica de las areas con
lenguas propias distintas del espafiol (catalan, gallego, vasco) ha hecho sentir la
misma necesidad de un apoyo tedrico y técnico a las actividades de ensefianza
de esas lenguas; especialmente en Catalufia se ha llevado a cabo un trabajo
riguroso e intenso por parte de diversas instituciones y grupos de estudiosos, y
se han publicado obras y revistas de gran influencia; cabe destacar la revistas
COM y ARTICLES, los trabajos de Camps et al. , D. Cassany, M. J. Cuenca,
M. Llobera, y el grupo de autores del curso multimedia Digui Digui.

En todos ellos se comprueba la influencia que han ejercido la pragmatica
y en andlisis del discurso en la reflexion sobre metodologia de ensefianza de
LL.EE. No podia ser de otro modo, si se tiene en cuenta que, junto al
estructuralismo, es este nuevo paradigma linguistico el que ha realizado el
mayor numero de aportaciones a la didactica de LL.EE.

Stern (1983:178) recoge el siguiente conjunto de conceptos en contraste,
elaborados por Widdowson:

Didactica de la Lengua y la Literatura de la Universidad de Barcelona. Por otra parte, la
Universidad de Salamanca ha desarrollado una intensa actividad relacionadacon la ensefianza de
E/LE: la elaboracion del curso multimedia “Viaje al Espafiol” y la organizacion de los examenes
DELE (Diplomas de Espafiol como Lengua Extranjera, creados por el Ministerio de Educacién y
Ciencia en 1989).
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Categorias linguisticas Categorias comunicativas
correccion propiedad

“usage” “use”

significado valor

frase enunciado

proposicion acto ilocucionario

cohesion coherencia

destrezas linguisticas (hablar capacidades comunicativas (decir,
y oir) escuchar, conversar)

Estos pares de conceptos reflejan la distincion entre lengua como sistema
formal y uso de la lengua como acontecimiento comunicativo. El punto de vista
que defiende Widdowson es que para la ensefianza de lenguas estas distinciones
son importantes, y que se necesita un cambio en el énfasis de la ensefianza de
una segunda lengua: énfasis en la lengua como comunicacién mas que como
sistema formal. Acerca de la relacion entre teoria linglistica y aplicacion a la
didactica, tal como esta relacion se concreta en el terreno de la linglistica
educativa, comenta Stern:

Tanto Widdowson como Wilkins son conscientes del hecho de
que las necesidades de la didactica de lenguas en términos de
estas distinciones pueden ir por delante de la teoria linglistica.
Pero esta circunstancia no les preocupa. En su opinién, las
necesidades practicas pueden estimular el desarrollo de nuevas
teorias linguisticas, en linea con un deseable flujo reciproco de
ideas. (1983:179).

Considera Stern que esta convergencia entre teoria y practica es a la vez
estimulante y arriesgada. Estimulante, por el impulso que representa para una
profundizacion en la investigacion acerca de los fendmenos de la lengua en uso;
arriesgada, por los diversos niveles enlos que el linglista educativo debe operar
simultaneamente:

1 al nivel tedrico de definicion de categorias,

2 a nivel descriptivo de recogida de datos linglisticos sobre aspectos
sociolinguisticos o pragmaticos de determinadas lenguas,

3 al nivel de seleccion para el curriculo y el silabo para la ensefianza de la
lengua,

4 al nivel de elaboracion de materiales,

5 vy al nivel de la metodologia de ensefianza.

Por lo que hace a mi trabajo, hasta este momento he revisado los
aspectos relativos al primero de estos niveles. Mi objeto de estudio se relaciona
con el cuarto de ellos, y en particular con la forma en que responde a criterios
pertenecientes al quinto; es decir, en los materiales de ensefianza busco no tanto
la seleccién de contenidos linguisticos (nivel tercero) cuanto las formas de
trabajo a cuya puesta en préctica inducen las actividades y ejercicios propuestas
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en los manuales. En la introduccion a este trabajo he recogido el esquema
de Richards y Rodgers para el anélisis de una metodologia de la ensefianza; el
plano en el que me he movido hasta el momento es el primero de los de ese
esquema: el enfoque; a partir de ahora voy a moverme en segundo: concepcion.
Y, dentro de é€l, en el de los roles o funciones asignados a los protagonistas del
aprendizaje (los alumnos y profesores) y a los recursos que éstos tienen a su
disposicion (materiales).

5.1.- El aprendiente como usuario de lalengua.

El alumno (o aprendiente) es concebido por la generalidad de los
especialistas en linglistica educativa como un usuario de la lengua. Esta
concepcion se basa en la equiparacion que se establece entre procesos de
aprendizaje y procesos de uso de la lengua (Widdowson 1984). En uno y otro
caso, el hablante dispone de una determinada capacidad de uso, ademés de unos
determinados conocimientos.?”

He recogido en el capitulo anterior la descripcion que diversos autores
hacen de los mecanismos de activacion de la capacidad de uso. Esa descripcion
estaba referida a la capacidad de uso de los hablantes en general. Contempladas
las cosas desde el punto de vista del hablante-aprendiente, se plantea la
necesidad de que éste adquiera no solo un conocimiento de nuevas reglas, sino
también la capacidad de actuar sobre este conocimiento, de explotarlo para
conseguir objetivos comunicativos. O dicho en otras palabras: el conocimiento
de las reglas de la lengua debe permitirle interpretar los signos linguisticos en su
valor de simbolos (en el sentido que le da Widdowson a este término, y que ha
quedado recogido en la seccién precedente), y la capacidad debe permitirle
convertir estos simbolos en indicios, que remiten al contexto (entendido éste
tanto desde un punto de vista situacional como cognitivo: las condiciones
actuales de la situacion de comunicacion externa en que se encuentran los
interlocutores, asi como los esquemas ideacionales e interpersonales de cada uno
de ellos). Widdowson lo expresa en estas palabras:

El modelo de proceso de comunicacion que intento construir es
como sigue: Los interlocutores habitan mundos personales de
conocimientos y experiencias, pero existen elementos comunes
que les facilitan los medios para establecer conexion entre esos
mundos. Un conjunto de estos elementos compartidos es el
sistema de la lengua; otro, la coleccion de patrones culturales de
pensamiento y accion habituales, a los que me he referido como
conocimiento de esquemas. La comunicacion se logra cuando se
explotan estos elementos con el fin de hacer converger los
mundos diferentes, consiguiendo que los interlocutores amplien
la base comun de conocimientos compartidos. Esta convergencia
se consigue mediante la realizacion del valor de indicio, con la
que el usuario de la lengua procesa el significado de los signos

22 En esta concepcion del aprendiente como usuario 0 hablante coinciden la lingiistica
educativa y las aplicaciones de la teoria cognitiva a la ASL; véase, a modo de ejemplo, la
definicidn que Giacobbe da del aprendiente y que queda recogida en el capitulo Il1.
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del texto tomando en consideracion el conocimiento del sistema
y el de los esquemas. Esta toma en consideracion es lo que los
etnometodologos llaman procedimientos interpretativos (y que)
consisten basicamente en la conversion de los simbolos en
indicios. (130).

Si no se activan estos procedimientos, no se produce la comunicacion.
Por lo que se refiere al aprendizaje, éste tiene que desarrollar procedimientos
interpretativos, que tomen en consideracion tanto el conocimiento del sistema
como el de los esquemas. Si los aprendientes Gnicamente aprenden las reglas, el
cddigo de conducta linglistico, no llegaran a estar en posesién de las
capacidades necesarias para funcionar como usuarios de la lengua. Como dice
Widdowson, los codigos de conducta son necesarios para el control social de las
personas, pero raras veces determinan lo que éstas hacen; en el proceso de
aprenderlos lo que hacemos es descubrir modos de eludirlos o de utilizarlos en
nuestro propio provecho. Y asi sucede también con el cddigo linguistico: al
aprender la competencia aprendemos también el modo de ejercitar nuestra
capacidad para producir significado en la lengua.

En consecuencia, lo que se requiere del aprendiente en su tarea de
adquisicion de la capacidad de usar efectivamente una nueva L2 no se reduce a
una recepcion e interiorizacion de unos determinados contenidos que le vienen
suministrados y convenientemente dosificados desde fuera, sino mas bien el
desarrollo de una compleja actividad mental en la cual realizara los siguientes
procesos:

- un proceso de construccion de esquemas a partir de informacion significativa
(que -ésta si- le viene suministrada y convenientemente seleccionada por la
practica didactica),

- un proceso de observacion de fendmenos del sistema, de generacion y
verificacion de hipotesis en cuanto a su estructura y funcionamiento internos, y
de asimilacion e interiorizacion de tales reglas,

- un proceso de puesta en relacion de los signos del sistema y de los esquemas
construidos con los elementos del contexto situacional en el que se desarrolla su
uso efectivo de la lengua, de tal modo que los tres tipos de procesos tienen lugar
en el marco de la utilizacion efectiva de la L2, en una relacion dialéctica entre
esquemas y conocimientos por un lado, y contexto de uso por otro.

En este proceso, la capacidad de uso de la lengua no s6lo mediaentre el
conocimiento ya adquirido y la préctica, sino que actia como un principio
fundamental de aprendizaje, obligando a interpretar el significado de los
elementos nuevos o desconocidos tanto en su valor de simbolos como en su
valor de indicios: "No es s6lo que mi participacién en el discurso produzca
nuevos conocimientos: el verdadero proceso de negociacion de significado es en
si mismo un proceso de aprendizaje”. (Widdowson 1984:239). En este sentido,
uso Yy adquisicidn son distintos términos para un fenémeno béasicamente Gnico, y
ello repercute en laconcepcidn de la didactica.
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Las condiciones para el aprendizaje de la lengua y las
condiciones para su uso comunicativo efectivo son las mismas, y
deben ser incorporadas en una definicién de lo que hay que
aprender, en términos de objetivos de aprendizaje, y no ser
reducidas al mero papel de técnicas pedagdgicas como ayudas a
la ensefianza. (Widdowson 1984:98).

Y también:

Siendo esto asi, la consecuencia es que al disefiar cursos hay que
prestar especial atencion al tipo de actividades que éstos exigen
de los alumnos. Y el tipo de actividad procedimental que
desarrolla la capacidad no es muy frecuente en los cursos de
lengua. Las actividades se contemplan como medios que
facilitan el almacenamiento de formas, etiquetadas de forma
funcional o de otra forma, pero no como fines en si mismas, y
como representativas del verdadero proceso de uso de la lengua.
Si presentan alguna vez algun problema, entonces se trata de
problemas internos a la lengua, y no, como sucede en la
comunicacion normal, externos a ella'y cuya solucion requiere el
uso (...) del conocimiento linguistico. En estas circunstancias, se
produce un vacio entre el lenguaje que se ha de aprender y el
que se usa en el aprendizaje (Ibidem: 240).

La concepcidn del aprendiente como usuario viene a hacer hincapié en
las actividades linglisticas centradas en el significado, en su negociacion por
parte de los interlocutores, en su transmisién por parte del emisor y su recepcion
por parte del destinatario a partir de los recursos que uno y otro tieren a
disposicion.

Aceptado que hablante de L1 y hablante de L2 realizan basicamente los
mismos procesos de utilizacion efectiva de los recursos de que disponen, queda
otro punto: el hablante de L1 se halla en la situacion pura de usuario, no esta -al
menos no lo esta de forma intencional y conscientemente programada- en un
proceso de adquisicion de nuevas capacidades; el aprendiente, por contra, se
halla fundamentalmente en ese proposito, y solo subsidiariamente entra a
participar en actividades de uso efectivo. El interés real del aprendiente no reside
en la comunicacion -la lengua como medio para alcanzar fines extralingtisticos,
como sucede en el mundo externo al aula- sino en aprendizaje, en el dominio de
una nueva lengua -la lengua como medio de aprendizaje. Y en la utilizacion
efectiva de la nueva lengua, junto a formas correctas y adecuadas produce
también formas andmalas: (Qué es lo que hace evolucionar esas formas hacia
las formas correctas? Es la pregunta basica que nos hemos planteado en ASL
acerca de la evolucion y la permeabilidad de las interlenguas; alli hemos visto
que una interpretacion teleologica del desarrollo de la interlengua es
generalmente rechazada (Cfr. Giacobbe). En la linguistica educativa se
mantienen puntos de vista muy proximos. Véase el de Widdowson:
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No parece muy plausible interpretar que el aprendiente se mueve
hacia un objetivo predefinido como éste. Ello presupondria que
tiene ante si una meta a la que apunta deliberadamente con cada
expresion que utiliza, o que, de buen grado o por la fuerza, se ve
empujado hacia la competencia por algin instinto atavico.
Encuentro dificil aceptar que el comportamiento del aprendiente
esté controlado de esta forma, bien sea por un propdsito bien
por la predestinacion: parece mucho mas plausible suponer que
se comporta del modo natural en que lo hace el usuario de la
lengua, y que sus enunciados anémalos estan formados a partir
de los conocimientos de los que puede echar mano, incluyendo el
conocimiento de su propia lengua, para transmitir su significado
(Widdowson 1984:248).

Para este autor, el modo como las producciones andmalas del
aprendiente se van conformando a las reglas del codigo establecido viene
determinado por la presion social externa. En el caso del aprendizaje natural, es
la presion espontanea de los interlocutores, que de diversas formas conducen al
aprendiente hacia la produccion de formas normativas; en el caso del
aprendizaje formal, instruido, esta presion la aplica el profesor.

Como consecuencia de esta interpretacion del papel del alumno,
Widdowson desecha por contraproducente una ensefianza centrada en la
competencia. Para él lo que conviene hacer es concebir el proceso de
aprendizaje como una consecucion gradual de la competencia mediante el
ejercicio de la capacidad. Es cierto que la eficacia comunicativa ejerce una
influencia en la adaptacion a la norma, pero ella sola no garantiza la correccion.
Esta es una cuestion no de eficacia sino “de etiqueta” unos aprendientes seran
maés sensibles que otros a este aspecto de su produccién, pero en todo caso,
todos ellos més sensibles a la influencia de la correccion linglistica si ésta se
concibe como un aspecto contingente de una actividad encaminada a un
proposito, que si se les impone pedagdgicamente por decreto.

Esta respuesta de Widdowson se ha visto desarrollada y profundizada en
el modelo de la ensefianza mediante tareas. La ensefianza mediante tareas
propone precisamente unas actividades de aprendizaje en las que el alumno se
ve trasladado a la situacion de usuario de la lengua, con el fin de permitirle
activar todos los procesos de que hemos hablado aqui; pero se ha observado que
el usuario tiende a la eficacia, y el impulso hacia la eficacia, en el aula, puede
contrarrestar el impulso hacia la correccion. Sobre este aspecto me detendré
unas lineas més adelante.
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5.2.- Los textos y el aprendizaje

Los recursos bésicos de que disponen los aprendientes para el desarrollo
del proceso activo de construccion de esquemas y de asimilacion de reglas que
hemos considerado al aprendizaje, son el discurso y los textos. En términos de
LLobera (1993), el discurso generado enel aula y el discurso aportado.

No resulta ociosa la distincion entre texto y discurso que hemos resefiado
en paginas anteriores, y es especialmente pertinente en el ambito del
aprendizaje, en el aula de L2. Pues, como también hemos resefiado en su
momento, el aprendizaje de una L2 en contexto de aula no es otra cosa, segun
M. Long, que la construccién colaborativa de un discurso significativo por parte
de profesor y alumnos. De modo que, dando por valida y aceptando como Util la
distincion entre discurso como proceso Yy texto como producto, podemos decir
que ambos son recursos fundamentales del aula de aprendizaje de LL.EE.

El discurso como proceso se consigue en el aula mediante las actividades
de comunicacion, en las cuales el alumno es usuario de la lengua. En cuanto a la
concepcion de los textos en la ensefianza, puede intentarse una aplicacion del
mismo criterio de alumno-usuario: en efecto, los textos son mediadores de la
comunicacion entre los hablantes, y s6lo adquieren su significado completo
cuando se someten a la interpretacion de un receptor (lector u oyente);
concebidos como mediadores de la comunicacion, los textos no poseen un
significado competo y Unico, inmanente a la lengua misma, y susceptible de ser
encontrado mediante un riguroso escrutinio de los mismos.

Los textos, en su existencia habitual fuera del aula, se encuentran
siempre dotados de un contexto de uso Yy sujetos a un uso funcional; cuando
entran en el aula pueden hacerlo de dos formas:

- 0 bien como objetos lingtiisticos
- 0 hien como vehiculo de comunicacion.

No se trata de dos caras contrapuestas e incompatibles, pues de hecho
siempre desempefian simultineamente ambos papeles. Pero se trata de ver si en
las actividades de aprendizaje/comunicacion que se conciben parael aula el peso
recae mas en uno u otro plano. O, para expresarlo mejor, si no conviene
otorgarles de entrada su funcién primordial -vehiculos de comunicacion- y
enmarcar en esa funcion laotra, la de objetos linguisticos.

Esta consideracion de los textos estd estrechamente ligada a las
actividades que los alumnos-usuarios deberan realizar con ellos. Si sélo van a
observar muestras de uso de la lengua -muestras Iéxicas, o gramaticales, o
retéricas- o bien si van a utilizar esas muestras para obtener informacion, acerca
del contenido que transmiten.

De manera especial puede observarse esta doble funcion en las muestras

de lenguaje poético: si éste tiene como fin primordial la transmision de un
placer estético, parece que algo de ello deberiamos encontrar en los textos
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poéticos introducidos en el aula?® En el caso de los textos poéticos como
transmisores de un efecto estético, el alumno se enfrentara a ellos desde su
contexto real y desde su propia personalidad. En el caso de la lectura de textos
de otras disciplinas del programa (como sugieren algunas propuestas de
enseflanza, en una especie de “inmersion académica”), igualmente el contexto
de uso y la situacidn personal del receptor coinciden con la realidad. Otra forma
de insertar los textos en un contexto de uso personal y significativo es en el
aprendizaje mediante proyectos®, en el que los alumnos utilizan la L2 para la
realizacion de un proyecto abierto a sus decisiones y relacionado con sus
intereses; aqui cabe introducir unos contextos mas o menos ficticios, dentro de
los cuales se definen unos papeles sociales y unos intereses comunicativos en
los que se enmarca el uso de los textos.

En cualquier caso, los textos como vehiculo de comunicacion requieren
la vinculacion a un contexto de uso que, si es el real del aula se define por si
mismo Y, si es artificial (como en el caso de las unidades de un manual) exige
por un lado estar suficientemente definido, y por otro que los propios textos se
encuentren suficientemente vinculados a ese contexto (mediante imagenes,
instrucciones, respeto a los rasgos propios del tipo de texto, tanto si es escrito
como oral).

Finalmente, cabe considerar los textos como muestras del
comportamiento lingliistico de los hablantes; los alumnos necesitaran modelos
de los distintos tipos de texto (nuevamente, orales y escritos), en los que
encuentren los esquemas retdricos y las convenciones sociales que caracterizan
a cada uno de los textos que deben producir. En ese sentido, tan necesariaes la
vinculacion a un contexto (generalmente ficticio, pero dotado de los rasgos que
suele terer en la realidad cultural y lingliistica de la L2), como el respeto a las
caracteristicas internas propias de cada tipo de texto. La presentacion de estos
textos, no con el fin de que sean imitados de forma mimética, sino para
ejemplificar al alumno determinados rasgos lingdisticos que deberd asimilar,
resulta un instrumento de utilidad para la aplicacion de las técnicas de
sensibilizacion lingiiistica (“consciousness raising”) de que hemos hablado al
tratar la ensefianza de la graméatica; digamos que este tipo de técnicas se puede
hacer extensible a todo el componente linglistico de los textos, mas alla del
estrictamente gramatical: se pueden realizar actividades de sensibilizacion a
eIer2n5entos nocional-funcionales, retéricos, sociolingiisticos y socioculturales,
etc.

23 En un trabajo que realicé en uno de los cursos de doctorado, analicé el lugar y funcién de
los textos poéticos en los libros de texto: en casi todos ellos los textos aparecian al final del
proceso (final de las unidades, y mayoritariamente en los niveles avanzados), y casi siempre
en relacion linglistica con el foco de la unidad (funciones, vocabulario, estructuras); en mis
conclusiones decia que se presentaban mas como un premio al aprendizaje conseguido que
como un estimulo al aprendizaje que se desea desarrollar. En raras ocasiones se acompafiaban
de indicaciones relativas a sus cualidades estéticas.

24 Fried-Booth, 1979; Ribé y Vidal 1993.

% Sobre el extendido uso de dialogos artificiales en los libros de ensefianza es interesante el
andlisis que realiza Widdowson: los compara con el lenguaje literario en aquello que tienen
de lengua disociada de un contexto de uso, y donde el significado ha de ser creado
exclusivamente a partir de la lengua sola. Pero, a diferencia de los literarios, los textos
fabricados con dialogos, situaciones y personajes ficticios en los materiales didacticos no son
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Como he sefiadlado anteriormente, la escuelas del area francofona han
dedicado mayor atencion a los textos escritos, y por extension a los orales no
reciprocos. La lingtistica textual (como rama diferente del analisis del discurso)
ha producido diversas tipologias textuales. Entre otros destacados linguistas
educativos de la didactica del francés figura D. Coste. En uno de sus trabajos
(Coste: 1991) se hace eco del interés que han despertado las propuestas relativas
a las tipologias de textos, y analiza su relacion con la didactica de las lenguas.
Adopta un punto de partida que esta en linea con las tesis de Bronckart y las de
Widdowson gue se han mencionado en el capitulo |1 de este trabajo, acerca de la
relacién entre datos cientificos y aplicaciones practicas en la didactica. Se guia
en suexploracion por estas dos preguntas:

- ¢Por qué la didactica tiene necesidad de las tipologias? (Y por qué muestra en
la actualidad un interés tan intenso por ellas?

- ¢De que tipos de tipologias tiene necesidad?

Sefiala que historicamente la escuela conserva y produce sus propios
géneros, y que la didactica -tanto de L1 como de L2- ha estado estrechamente
vinculada a las tipologias de textos; esta relacion ha cristalizado en el
desarrollo de unos tipos "escolares”, que respondian con gran eficacia a las
necesidades de didactica de la lengua; se trata de textos con formatos y reglas
propias, que solo lejanamente se corresponden con los textos de fuera del aula,
con los que se relacionan mediante procedimientos de reduccion, simulacion,
estilizacién o idealizacion. Tal es el caso de los didlogos presentes en los libros
("el didlogo tal como se representa en los manuales de lengua mas que una
muestra de conversacion auténtica -que no cabria considerar como género- es un
artefacto fuertemente homogeneizado, que se hace legible como género™ (77), 0
el "extrait formaté"”, que desempefia un papel central en la didactica de la
descripcion y del relato.

En la situacion actual en que se favorece el abandono de los textos
"escolares" y la introduccidn en la ensefianza de los documentos auténticos, en
nombre de la diversidad funcional, situacional y enunciativa, de la explicitacion
y el respeto a las condiciones de produccion, Coste propore los siguientes
principios:

1) Afirmar la diversidad de los textos, la unidad de lo gramatical y la centralidad
de lo discursivo: el interés recientemente despertado por el analisis del discurso

capaces de realizar el “potencial de significacion” de la lengua . Al crear contextos
alternativos a la realidad, los textos literarios son instancias de uso de la lengua; no consiguen
tal cosa estos didlogos de los manuales, que se limitan a poner de manifiesto el sistema, y
gue, en consecuencia, no crean en los aprendientes la necesidad de entrar en el nivel de uso.
Por eso, en opinién de Widdowson, mientras que de los personajes representados en la
ficcidn literaria estamos acostumbrados a esperar que nos revelen algo significativo, algo que
podamos reconocer como una clase de realidad méas alld de aquella en que nos hallamos
inmersos, en estos didlogos nos encontramos con que “en interés de la exposicion de
muestras de lengua, unos personajes representan la insistencia en lo ordinario e insignificante,
una apoteosis del topico” (Widdowson 1984:169). D. Coste, como recojo unas lineas mas
adelante, tiene una opinién menos cruda al respecto.
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permite una relectura de fendmenos bésicos de la gramética (como la
determinacion o la coherencia, o la categorizacion de los adverbios) vy, por otra
parte, abre nuevas perspectivas a la aprehensidn de textos.

2) Plantear la coexistencia de estas tres entradas, en todos los niveles, frente a un
planteamiento mas tradicional, que propondria una progresion en el aprendizaje
que empezaria por lo gramatical, continuaria en lo discursivo y finalizariaen lo
textual.

3) Fomentar la diversificacién de la categorizacion de textos, introduciendo
textos tanto orales como escritos, que correspondan a usos cotidianos de la
lengua con los que se vera confrontado el aprendiente de una L2, y que sean
objeto de un trabajo fundamentalmente sociopragmatico; este tipo de trabajo
permitira a los alumnos porer en relacién determinadas caracteristicas de los
documentos escritos y sonoros con la naturaleza de sus emisores y destinatarios,
del soporte en que se transmiten, del caracter directo o diferido del intercambio,
de la intencién comunicativa, etc. Por otro lado, la produccion y recepcion por
parte de los alumnos de textos de los que ha llamado tipicamente escolares,
deberéa dar lugar también a la explicitacion de aquello que los asemeja entre si 0
los distingue unos de otros, dejando bien claro que los criterios de clasificacion
aplicables en la didactica son necesariamente distintos de los que se aplican a los
documentos auténticos: aqui se tratara sobre todo del esclarecimiento de reglas
retéricas. Solo teniendo en consideracion estas premisas puede resultar
interesante recurrir a las tipologias "sabias" (sic), resultantes de construcciones
explicitadas teoréticamente, por el valor mas genérico que posee, y por la
posibilidad que ofrecen de extraer regularidades y rasgos comunes que las otras
formas de clasificacion podrian hacer perder de vista. Pero ellas mismas, a su
vez, se encuentran relativizadas por las aproximaciones pedagogicas, a las que
completan y replican a una, sininvalidarlas ni substituirlas.

Las tipologias textuales ofrecen, pues, una gran variedad de textos, que
permiten a los usuarios elegir entre aquellos que respondan mejor a sus
necesidades de aprendizaje; en ese sentido, facilitan notablemente la orientacion
en la bisqueda y seleccion de textos. Una vez seleccionados los textos que han
de servir de mediadores del aprendizaje, los alumnos hardn una utilizacion
auténtica de los mismos, es decir, interpretardn sus claves linguisticas para la
creacion y recepcidn de significado, aplicando no solo sus conocimientos del
sistema sino también su capacidad procedimental para desenvolverse con textos
en una situacion de comunicacion:

Tradicionalmente, la ensefianza de la lengua ha centrado la
atencion en el signo linglistico en cuanto simbolo, en el
desarrollo del conocimiento del sistema. Esto (..) es una
condicién necesaria pero no suficiente para la comprension de
la lengua en uso. Si los aprendientes han de adquirir la
capacidad de lograr significados mediante la lengua que estan
aprendiendo, entonces ha de cumplirse otra condicién. Tienen
que trabajar con textos, tanto participativos como no
participativos, que sirvan de mediadores a una interaccion
dotada de un propésito. Necesitan, en otras palabras,
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desarrollar procedimientos interpretativos e interactivos para la
realizacion de las funciones de indicio y sefializacion de los
signos linguisticos en los textos (Widdowson 1984:136).
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5.3.- La definicion de los contenidos:

La seleccion y secuenciacion de contenidos de aprendizaje se realizara
necesariamente con unos nuevos criterios, derivados de lo que el andlisis del
discurso aporta en su concepcion general de la actividad lingiistica, y muy en
particular, derivado de las unidades que tal anlisis ha aislado.

La forma no es el tnico elemento constitutivo de la lengua; sin embargo,
hasta la llegada de los enfoques nocional-funcionales, las formas lingiisticas
constituian las unidades en torno a las cuales se articulaban las programaciones:
oraciones, estructuras morfosintacticas, vocabulario, fonética. Los enfoques
nocional-funcionales introducen el componente semantico-pragmatico en la
definicion de unidades del programa; desde entonces, el concepto de
programacion ha sufrido una evolucién, en la que se pueden aislar varios
estadios:

En primer lugar, las unidades gramaticales fueron sustituidas por
unidades nocional-funcionales. A partir de los trabajos de D. Wilkins (Notional
Syllabuses) y de los distintos Niveles Umbral publicados por el Consejo de
Europa, las programaciones institucionales, los manuales de ensefianza, etc.,
empezaron a organizarse en torno a unas unidades distintas de las gramaticales.
Se trata de categorias semanticas (las nociones) y pragmaticas (las funciones)
que permiten describir las distintas acciones que los hablantes realizan en su
uso de la lengua. Dicho en otras palabras, las unidades de programacion
consisten, en este estadio, en los contenidos linguisticos que se juzgan
necesarios parala comunicacion.

Pronto se vieron las limitaciones de este modelo: la comunicacion, en
efecto, no se establece Unicamente mediante la utilizacién automatica de unos
contenidos linglisticos, sino que comporta una serie de procesos para la
seleccion de los contenidos adecuados a cada contexto de uso; de ahi surgen
unas propuestas que reclaman una mayor atencién a los procesos. Si en la
primera fase comunicativista se habian sustituido los contenidos gramaticales
por contenidos comunicativos, ahora se propone la sustitucion de los contenidos
por los procesos. M. Breen lo expresa de este modo:

He sefialado anteriormente que todo silabo expresa una cierta
concepcion de la lengua, del proceso de aprendizaje y de la
aportacion que pueda realizar el aula. La mayor parte de las
veces los que han elaborado silabos han dado prioridad al
primero de estos tres aspectos. El silabo de contenidos
concebido de antemano recoge la seleccion y organizacion del
contenido lingistico y de su uso en determinadas situaciones,
que su autor ha efectuado. Este dibuja el mapa empezando por el
destino; el resultado es que la totalidad del resto del mapa -la
ruta a través de la nueva lenguay de la actuacion en esa lengua-
la mayor parte de las veces esta predeterminada y limitada por
sus propios objetivos y resultados previstos. Una orientacion
alternativa daria prioridad a la propia ruta, poniendo el foco de
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atencion en los medios con los que se llega a la nueva lengua,
prioridad al proceso de cambio que es el aprendizaje y al
potencial del aula, a los recursos psicologicos y sociales que los
aprendietnes en el contexto del aula aplican al uso de la nueva
lengua. (Breen, 1984:52).

Los silabos de procesos representan asi una mayor preocupacion por la
capacidad de comunicarse que por un repertorio de recursos para la
comunicacion, consideran la actividad de aprender la lengua tan importante
como la lengua misma.

Widdowson trata este tema al filo de la distincién seméantica entre una
ensefianza de la lengua "tomo comunicacién" y una ensefianza de la lengua
“para la comunicacion?°: Ensefiar la lengua como comunicacion equivaldria a
limitarse a presentarla en unidades fragmentarias (las nociones y las funciones),
corriendo el riesgo de que los enunciados, presentados de este modo, pierdan el
caracter de comunicacion. Lo que se debe hacer es prestar el apoyo didactico
necesario para que la lengua se use y aprenda comunicativamente: trabajar con
la lengua para realizar lacomunicacion:

Lo que cabe hacer es llevar al aprendiente a la constatacion de
que la lengua extranjera opera por medio de los mismos
principios comunicativos que la suya propia. La cooperacion
interactiva sirve para negociar los medios de tipo tanto
proposicional como ilocutivo, y esta negociacion se ha de llevar
a cabo de tal forma que se mantenga el equilibrio entre el
imperativo cooperativo y el territorial. Es probable que los
procedimientos de desarrollo proposicional, de realizacion
ilocutiva y de preservacion de la imagen sea transferibles de la
lengua materna a la conducta en lengua extranjera en la medida
en que ésta se presente en el aula de forma congruente con la
experiencia que el aprendiente tiene de la lengua natural
(Widdowson 1984:225).

Por tanto, el contenido de un programa de aprendizaje no puede
reducirse a las diferentes unidades de los distintos subsistemas linguisticos
(fonético, morfosintactico, léxico...), sino que debe incluir los distintos procesos
de comunicacion y de aprendizaje por los que debera pasar el aprendiente. Es asi
como la metodologiaentra a formar parte del silabo. Es lo que dicen las diversas
propuestas de curriculos de procesos (M. Breen, C. Candlin, Prabhu...); segun
estos autores, la idea subyacente a la separacion entre concepcion de silabos por
un lado y metodologia por otro consistiria en que la adquisicion de los
conocimientos linguisticos se concibe como un proceso distinto al de su uso en
el comportamiento comunicativo: en consecuencia, la adquisicion del
conocimiento podria encomendarse al efecto de las técnicas pedagogicas
mientras que la explotacidn de este conocimiento en el uso real de la lengua se
dejariaen manos del aprendiente.

26 Una publicacion anterior suya (Widdowson 1978) adopta en su titulo la primera de estas dos
posibilidades, aunque posteriormente se inclina a favor de las connotaciones de la segunda
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Estos planteamientos han dado lugar a lo que se ha llamado “silabos de
procesos”, como contraposicion a los ‘“silabos de contenidos”. Entre las
primeras experiencias de organizacion de un programa de ensefianza que no
contempla unidades relativas a los contenidos linglisticos, sino a los
procedimientos destaca -por la difusion que alcanzo y por el interés que genero
entre los investigadores- el proyecto denominado “The Bangalore/Madrash
Communicational Teaching Project”; Prabhu (1987) hace una exposicion de su
experiencia en este proyecto, del que fue el director: los objetivos de las distintas
unidades del programa no consistian en unidades lingisticas, sino en tareas de
resolucion de problemas légicos, matematicos y cientificos, que debian
realizarse en la L2; mediante el uso de la L2 en la activacion de las capacidades
cognitivas de los aprendientes se pretendia estimular su desarrollo; no existia
tampoco una seleccién previa de unidades linglisticas, sino de los
procedimientos que habia que desarrollar enel aula.

Wilkins (1973), como ya he sefialado, fue el primero en establecer la
distincion tedrica entre los dos tipos de silabos: analiticos y sintéticos; con estos
dos adjetivos no se refiere a la actividad del programador del silabo sino a la que
realiza el aprendiente; su propuesta consiste en pasar del silabo sintético -en el
cual el aprendiente realiza la sintesis de las distintas unidades lingtiisticas que el
programador del silabo ha analizado y que le son suministradas de forma
discreta- al analitico, en el que el aprendiente recibe unidades linglisticos
comunicativas de rango superior -las nociones y las funciones- y a partir de ellas
debera szgr capaz de analizar los constituyentes gramaticales y léxicos de rango
inferior.

White (1988) propone una nueva clasificacion en dos tipos, que llama A
y B. Los silabos del tipo A se centran en el contenido de lo que se desea
aprender, es decir, los rasgos propios de una determinada L2; los de tipo B, enla
forma en que hay que aprender esa lengua. En los de tipo A, se especifican los
objetivos de aprendizaje al margen de la consideracion de las caracteristicas
individuales de los aprendientes reales y de los procesos por los cuales se
aprende una segunda lengua, y se analiza y divide el componente lingliistico con
el fin de realizar una preseleccion de contenidos paraincorporar al programa; en
los de tipo B, no se realiza esta preseleccion de contenidos, y la especificacion
de objetivos tiene lugar durante el curso de aprendizaje, mediante una
negociacion entre profesor y alumnos. Los primeros se caracterizan, para White,
por ser externos al aprendiente, heterodirigidos, determinados por la autoridad,
por dejar la toma de decisiones en manos del profesor, tratar como decisivo el
contenido de la ensefianza y evaluar éxito y fracaso en términos de logro y
maestria; los segundos, por ser internos al aprendiente, negociados por profesor
y alumnos como responsables conjuntos de las decisiones, por insistir mas en el
proceso del aprendizaje que en su contenido y por evaluar la consecucion de los
objetivos en relacién con los criterios de éxito que tengan los propios
aprendientes.

27 Skehan (1993) propone unas actividades de aula en las que los procesos de anlisis y de
sintesis no se encuentren demasiado alejados entre si; segln él, la ensefianza debe estimular
simultaneamente los procesos analiticos, sintéticos y de reestructuracion (Cfr. McLaughlin), y
encuentra en el modelo de tareas un punto de partida para la elaboracion de estas actividades.
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En su revision del desarrollo ulterior de las experiencias de los silabos de
procesos, Long y Crookes (1992) sefialan que el silabo que propone Wilkins
sigue siendo sintético, y cae dentro de los de tipo A, junto con los silabos
estructurales: de acuerdo con este punto de vista, la linea divisoria entre silabos
de tipo Ay B no la define el tipo de unidades linguisticas que constituyan el
silabo, sino el hecho de que los elementos constitutivos del silabo sean unidades
lingisticas 0 procesos; no importa, por tanto, que las unidades linguisticas sean
palabras y estructuras (como en la metodologias estructural) o nociones y
funciones (como en Wilkins): siguen siendo unidades discretas que el
aprendiente se vera obligado a sintetizar. Los silabos de procesos, por el
contrario, son verdaderamente analiticos y de ellos se han desarrollado tres
modelos: el silabo de procedimientos de Prabhu (1987), el silabo de procesos
propiamente dicho de Breen (1984), y el silabo de tareas, propuesto entre otros
por Long (1985), Candlin y Murphy (1987), Nunan (1988) y Estaire y Zandn
(1990). En opinidn de Long y Crookes, los silabos de tareas, combinados con un
foco de atencion a la forma®® responden mejor que otros a lo que nos dice la
teoria de ASL.

En la misma linea, Zandn y Hernandez (1992) distinguen entre
contenidos necesarios para lacomunicacion y procesos de comunicacion. Segun
ellos, los silabos de procesos permiten un importante avance en relacion con los
de contenidos. Los silabos nocional-funcionales permitian “pasar del ‘saber
sobre lalengua’ al ‘saber sobre la comunicacion’, lo que a [su] pesar, no implica
necesariamente poder comunicarse” (Zan6n y Hernandez, 1992:13). Y
contindan:

Es decir, aprender a comunicarse en una lengua extranjera no
puede ser reducido a aprender a dominar un conjunto de
contenidos, sino que implica aprender a utilizarlos
adecuadamente. Esto, a su vez, nos obliga a plantearnos como
ensefiar a nuestros alumnos a usar esos contenidos, mediante
qué actividades, en qué secuencia, etc.” (Ibidem)

En otras palabras, es necesario pasar del saber sobre la comunicacion y
del simular comunicacion al comunicar. Eso es lo que se pretende conseguir
mediante las tareas. Tanto las tareas, como los procesos -como, también, otras
propuestas muy proximas, como por ejemplo los “escenarios” de Di Pietro
(1987), o la simulacion global de Care y Debysser (1984)- parten, segin Zanon,
de las mismas premisas:

1) El desarrollo de la competencia comunicativa en la lengua
extranjera es concebido como el desarrollo de los procesos
subyacentes a la realizacion de actividades reales de
comunicacion,

28 El uso de esta palabra en plural o en singular (las formas lingiisticas, frente a la atencion a
la forma) es crucial en el desarrollo de la didactica de la gramatica: las formas lingtisticas se
mencionan como unidades de silabos sintéticos, mientras que la atencion a la forma remite a
actividades realizadas dentro de silabos analiticos.
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2) las tareas constituyen las unidades sobre las que desarrollar
el dominio de estos procesos de manera integral a partir de la
competencia comunicativa en la L1 que los aprendices ya
poseen,

3) las tareas constituyen unidades indivisibles de contenido-
metodologia, implicando la toma de decisiones por los mismos
aprendices respecto al desarrollo y solucion de las mismas.
(Zanbn, 1992:23)

Las tareas se caracterizan por ser representativas de procesos de
comunicacion de la vida real, por ser identificables como unidades de actividad
en el aula, por estar dirigidas intencionalmente hacia el aprendizaje de la lengua
y por estar disefiadas con su objetivo, su estructura y su secuencia de trabajo.

Dos preguntas pueden plantearse en relacion con el establecimiento de
una programacion realizada sobre unidades concebidas como procesos:

- En base a qué criterios se efectta la seleccion de unos determinados procesos o
actividades con exclusion de otros; y, ahondando en el mismo argumento: en
qué se basa la secuencia de programacion y, consecuentemente, de realizacion
de los procesos.

- Coémo se relacionan esas actividades o procesos con las formas linglisticas
cuyo dominio, en cualquier caso, los aprendientes deberan alcanzar. En efecto,
si bien es cierto que la actualizacion de los procesos de obtencion y transmisién
de significado requiere su ejercitacion y practica, y que la pura manipulacion de
formas linguisticas y reglas del sistema no parece suficiente, no lo es menos que
aquellos procesos no estan directamente ligados a la utilizacion de formas y
reglas particulares. Como ha quedado recogido en su momento, la asignacion
de una funcion a una forma esta determinada por el contexto de uso; la relacion
entre forma y funcion linguistica no esta predeterminada ni es biunivoca; el
acervo de conocimientos compartidos por los dos interlocutores les permite
asignar, via negociacion, los significados correspondientes a las formas que
utilizan en su interaccion. De modo que, en principio, es imaginable la
resolucion de cualquier tarea, el desarrollo de cualquier procedimiento, mediante
una diversidad imprevisible de formas linglisticas.

Bien es cierto que existen técnicas mediante las cuales se puede conducir
a los aprendientes a la utilizacion de determinadas formas y no de otras para la
resolucion de actividades; pero ello se compadece dificilmente con la
pretension de que en la realizacion de los procesos, en la resolucion de las
tareas, la atencion de los aprendientes-usuarios esté dirigida fundamentalmente
haciael significado, y no hacialas formas; parece no existir solucion intermedia:
si se dirige la atencion hacia las formas, estamos en el plano de los contenidos
para la comunicacion, y por tanto, fuera de los procesos. Es mas: la atencion
dirigida a los procesos, la woluntad de actualizacion de interaccién
comunicativa, es por definicion una wvoluntad ligada a la eficacia en la
comunicacion: campo abonado para el desarrollo de la competencia estratégica
(como sefiala Skehan 1993). ¢No existe -se preguntaeste autor- un riesgo cierto
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de hipertrofia de la competencia estratégica, a costa de una correspondiente
atrofiaen lacompetencia lingtistica (en los términos de Canale y Swain)?

A este problema se intenta dar respuesta desde los planteamientos de la
ensefianza comunicativa, intentando integrar en una misma metodologia de
trabajo la necesaria atencion al contenido y la suficiente atencion a la forma.
Parece ser que por primera vez en el desarrollo de la metodologia de ensefianza
de idiomas no se aplica la ley del péndulo. Podriamos decir que la concepcidn
interactiva del aprendizaje se esta asentando con firmeza y que se busca el modo
de desarrollar en paralelo la capacidad de uso de la L2 con la correccién
linguisticaen el uso de las formas usadas.

Long y Crookes, en el ya mencionado articulo sobre los silabos de
procesos, encuentran en el modelo de las tareas una posibilidad de prestar
atencién aformay contenido. He aqui su punto de vista:

La evidencia de los efectos positivos de la ensefianza no habla en
favor de un retorno a la atencion a las formas (en plural) en la
ensefianza de lenguas, es decir, al uso de silabos del tipo
sintético (...). Por otra parte, la evidencia si habla en favor de
una atencion a la forma (Long, 1991), es decir, el uso de tareas
pedagogicas y otras opciones metodoldgicas que llaman la
atencion de los alumnos hacia aspectos del cddigo de la lengua
meta (...) Adoptamos la tarea como la unidad de analisis en un
intento de proporcionar un enfoque integrado y coherente para
las seis fases de la programacion, que al tiempo sea compatible
con las teorias actuales de ASL. No se pretende que los
aprendientes adquieran la nueva lengua una tarea tras otra,
como tampoco lo hacen estructura a estructura. Mas bien se
postula que las tareas facilitan un vehiculo para la presentacion
a los aprendientes de muestras linguisticas apropiadas -input
que ellos inevitablemente reformaran mediante la aplicacion de
sus capacidades generales de procesamiento cognitivo- y para
el suministro de ocasiones de comprension y produccion de
dificultad negociable. Como resultado, el aprendiente percibe
nuevas relaciones de forma-funcion. El fortalecimiento de un
subconjunto de éstas que no se ve desestabilizado por input
negativo, su progresivo acceso e incorporacion a asociaciones
mas complejas en la memoria a largo plazo contribuyen al
desarrollo de la complejidad gramatical de la segunda lengua
(Long y Crookes 1992: 43; subrayados en el original).

Skehan también apunta en la misma direccion: los resultados de la ASL
y la concepcion de la lengua como discurso conducen hacia una metodologia de
trabajo basada en procesos. Las tareas representan el modelo més desarrollado
de la ensefianza basada en procesos, que permite adoptar las medidas
convenientes para una adecuada atencion a la forma. Al propio tiempo que
aborda el tema de la tension entre la atencién al significado y la consiguiente
orientacion a la eficacia, por un lado, y la atencion a la forma y la consiguiente
orientacion a la correccion, por otro, Skehan propone unos criterios de
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secuenciacion de tareas, con diferentes estadios internos a la tarea, cada uno
de los cuales tiene su propio objetivo y unas técnicas propias, y con diferentes
tareas en una secuencia. El cuadro . 15 reproduce latabla que propone Skehan,
y que comenta en estos términos:

El marco presentado [en esta tabla] intenta hacer una sintesis de
lo que sabemos acerca de la influencia que la variacion de
tareas tiene en el aprendizaje y en la actuacion. Algunas partes
de esta tabla se apoyan en trabajos empiricos; otras, no tanto.
La tabla, pues, pretende ser coherente con la evidencia
disponible, pero va mas alla de ella e intenta establecer un
marco mas general y, por tanto, util. Pero por otro lado, pone de
relieve cuanta investigacion es necesario aun llevar a cabo
acerca de lo que ella misma propone. Si ha de servir a algin
proposito mas alla del de la utilidad, éste no es otro que el de
suministrar una especie de marco organizativo que pueda
estimular la investigacion, y que pueda enmarcar los distintos
proyectos. (Skehan 1993: 17).

Una de las conclusiones que sacan quienes han reflexionado acerca de la
relacion entre investigacion y practica docente consiste precisamente en la
necesidad de establecer vias de circulacion de informacion en las dos
direcciones. Es algo que hemos recogido en la introduccidn a este trabajo, y es
lo que realiza Skehan con esta contribucion. En las tablas de anélisis que he
elaborado he tenido en cuenta esta propuesta, y algunas otras que resumo a
continuacion. Se caracterizan por estar directamente orientadas a la practica, y
tienen en comin el pertenecer a instituciones educativas y el plantear de forma
méas 0 menos explicita una organizacion por tareas. Se trata de la Reforma
Educativa del Ministerio de Educacion y Ciencia en Espafia (Ministerio de
Educacion y Ciencia, 1989), del proyecto “Australian Language Levels
Guidelines” (en adelante, ALLG) (Scarino et al. 1988) y del Disefio Curricular
del Instituto Cervantes (Instituto Cervantes, 1994).
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ESTADIOS METODOLOGICOS EN LA EJECUCION DE LAS TAREAS

Estadio

Objetivo

Técnicas caracteristicas

Trabajo preventivo

Reestructuracion
- establecer lenguaje
que se aprendera
- reducir la carga
cognitiva

Sensibilizacion
lingUistica
Planificacion

Realizacion de la tarea

Mediacion entre fluidez
y correccion

Seleccion de tareas
Manejo de la presion

Post-tarea 1

Disuadir de un exceso
de fluidez

Animar alacorreccion
y la reestructuracion

Actuacion en publico
Andlisis
Examen

Post-tarea 2

Ciclos de sintesis y
Anédlisis

Secuencias de tareas
Familias de tareas

CUADRO N°. 15
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a) El Ministerio de Educacion y Ciencia agrupa el contenido de los
programas en tres &mbitos?’:

- Los hechos, conceptos y principios.
- Los procedimientos.
- Las actitudes, los valores y las normas.

En el &rea de las lenguas extranjeras se establecen cuatro blogues, cada
uno de los cuales se especifica luego en los tres mencionado ambitos. Los cuatro
bloques son:

- Usos y formas de lacomunicacionoral.

- Usos y formas de lacomunicacion escrita.
- Reflexidn sistematica sobre la lengua.

- Aspectos socioculturales.

El Ministerio no llega a establecer una secuencia de tareas, sino que deja
estaopcion a los centros de ensefianza y a los profesores. Las tareas no entran en
la definicidn de los contenidos, sino en las orientaciones metodoldgicas. Pero lo
que si entraen la definicion de contenidos es el &ambito de los procedimientos.

B) El ALLG si toma la tarea como unidad organizadora de la programacion o
silabo. Este especifica sus metas (goals) en cinco categorias, la primera de las
cuales -la comunicacién- integra las otras cuatro: la sociocultural, la de aprender
a aprender, la de conocimientos generales y la de consciencia linguistica y
cultural. Dentro de estas categorias se especifican objetivos particulares, para
cuya consecucion se elaboran tareas de uso de la lengua. De modo que se llegaa
identificar seis conjuntos de tareas, cada uno de los cuales se caracteriza por la
combinacidn de una serie de factores, referidos a estos conceptos:

- los usos linguisticos: interpersonal, informativo y estético,
- los modos de uso: escrito, oral 0 mixto,
- las destrezas linguisticas bésicas (produccion, recepcidn o intercambio).

Los autores describen asi la virtualidad de estos tipos de tareas o
actividades:

En el modelo de silabo que proponemos, los tipos de actividad se
convierten en la unidad de organizacion de la concepcion del
silabo por cuanto proporcionan:

- un medio de organizacion adecuado a un enfoque de ensefianza
y aprendizaje de la lengua basado en actividades,

- un vinculo directo entre actividades y objetivos comunicativos,
- un mecanismo de planificacion y monitorizacion de rango de
usos de lengua,

29 Este esquema de los contenidos del programa no es exclusivo de la ensefianza de lenguas.
El MEC lo propone para todas las areas, y en cada una de ellas se especifica cuales son las
unidades de cada dmbito.
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- un mecanismo para determinar qué modos y dimensiones del
uso de la lengua, qué destrezas y queé estrategias seran el foco
de
atencion en cada caso,
- un mecanismo para la categorizacion y organizacion de los
recursos de ensefianza y aprendizaje
- un mecanismo para la evaluacién de la actuacion linguistica.
(Scarino et al., Vol 2, 25).

C) Finalmente, el Instituto Cervantes estructura su plan curricular en torno a
unos objetivos generales y especificos, més cuatro bloques de contenidos. Estos
son: lengua y comunicacién, lengua y sistema, lengua y cultura, y lengua y
aprendizaje. A semejanza del Disefio Curricular del Ministerio de Educacion,
los contenidos de los blogues no estdn secuenciados. Ninguna de las unidades
que integran los diferentes blogues se corresponde con una unidad del
programa: éstas unidades quedan sujetas a la decision de los usuarios (centros,
profesores y alumnos), que de este modo “ejecutan” el curriculo, un curriculo
que en su concepcion es abierto y centrado en el alumno. Para la ejecucion de
este tipo de curriculo se recomienda la tarea, pero esto sucede nuevamente en el
plano de las orientaciones metodoldgicas, y no en laestructuracion del silabo.

Comprobamos, por tanto, que las potenciales virtudes de la tarea como
unidad de trabajo en el aula son tomadas en consideracion por los autores de
curriculos y programaciones. Aungue solo una de ellas llegue a utilizar las tareas
como unidades del silabo, en lo que coinciden las tres instituciones que hemos
recogido es en proponer las tareas como unidades de trabajo enel aula.
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Las tareas como unidades de trabajoenel aula

Las tareas como un instrumento para la ensefianza/aprendizaje de
una lengua extranjera han sido objeto de especial atencion desde tres
perspectivas, estrechamente relacionadas entre si 'y mutuamente
complementarias, pero diferentes entre si: la primera perspectiva es la de las
teorias de adquisicion de segundas lenguas (ASL) (Brown: 1991, Crookes y
Gass: 1993a, Foley: 1991, Fotos: 1993, Long y Porter: 1985, Prabhu: 1987); la
segunda, la de las teorias sobre el curriculo y sobre la concepcion de silabos
(Breen: 1984, Candlin: 1990, Candlin y Murphy: 1987, Clarke: 1991, Long y
Crookes: 1992; Ministerio de Educacion y Ciencia: 1989, Nunan: 1988, Prabhu:
1987); la tercera es la de la metodologia de la ensefianza (Crookes y Gass:
1993b, Di Pietro: 1987, Estaire: 1990, Estaire y Zan6n: 1990, Fotos y Ellis:
1991, Martin Peris: 1992a, 1992b, Ministerio de Educacién y Ciencia: 1989,
Nunan: 1989, Ribé y Vidal: 1994, Zandn: 1990, Zandn y Hernandez: 1990.).

Hasta el momento este trabajo ha recogido las dos primeras
perspectivas. La tercera perspectiva contempla las tareas como unidades de
trabajo en el aula al margen de su caracter de unidades del silabo que se esté
desarrollando. En ese sentido, constituyen de hecho una propuesta metodoldgica
para la concepcion y realizacion de actividades didacticas. En la consideracion
de las tareas como unidades del silabo o como unidades de trabajo en el aula se
trata, como ya hemos sefialado, de dos perspectivas sobre una misma realidad.
En cuanto unidades del silabo, las tareas responden a unos determinados
criterios en relacion con su contenido, con la secuenciacion del mismo y con la
gradacion de las actividades: estan sujetas a unas determinadas exigencias de
coherencia externa. En cuanto unidades de trabajo enel aula, responden a unos
determinados criterios en relacion con su estructura, sus componentes y las fases
de su desarrollo: estan sujetas a unas exigencias de coherencia interna.

Desde el area de la metodologia se buscan respuestas a la pregunta
acerca de qué se elige y en qué secuencia. La mayor parte de los modelos de
ensefianza mediante tareas (asi como la ensefianza mediante proyectos, de
planteamientos practicamente idénticos a las tareas) ponen en manos del grupo
de aprendientes la mayor parte de las decisiones acerca de las actividades que se
van a realizar. Lo que se pretende asi es facilitar la implicacion de los alumnos
en un aprendizaje vivencial, enel que se ve involucrada toda su personalidad, no
s6lo la dimensidn intelectual y racional, sino también la emotiva y afectiva. Ribé
(1994) hablaen este sentido de tres generaciones de tareas*’.

En este contexto, laidea de un silabo abierto y centrado en el alumno, un
silabo de procesos, es dificilmente compatible con la existencia de un manual, al
menos de un manual al estilo de los que convencionalmente se editan y se
utilizan. Propuestas para unos juegos de materiales méas abiertos que los
manuales no han faltado; véase, a modo de ejemplo Allwright (1981). Nosotros,
sin embargo, nos hemos propuesto estudiar la repercusion de toda esta linea de
pensamiento metodoldgico en laconcepcion de los manuales, y precisamente de
los ya existentes y no de aquellos que podrian elaborarse de acuerdo con nuevos

30 \/éase a este respecto mas adelante, capitulo VII.
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planteamientos. Por este motivo, la idea de actividades o tareas nos resulta
especialmente fértil si la tomamos como las unidades de trabajo, y no
exclusivamente como las unidades de articulacion de un silabo. De hecho,
existen también propuestas de aplicacion de las tareas a programaciones
preestablecidas (Estaire y Zanon 1990); y mi propia experiencia como profesor
y como autor de materiales me ha llevado a confirmar como posible y efectiva
esta aproximacion®

Por ello, en el capitulo siguiente abordo la empresa de transferir todos
los criterios de actividades del aula a una posible tabla de anélisis de materiales
de ensefianza. En primer lugar analizaré la relacion entre los ejercicios como
plan de accion propuesta por los autores y las actividades como accion ejecutada
por el grupo de aprendizaje (profesores y alumnos), y luego derivaré las
consecuencias en la elaboracion de las tablas.

31 Martin Peris, en Zanon (Compilador), (en prensa).
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) CAPITULO V: HIPOTESIS Y PREGUNTA DE INVESTIGACION
BASICA

En el capitulo Il he revisado el estado actual de las investigaciones
acerca del aprendizaje de una segunda lengua, asi como las hipdtesis
principales que se han propuesto para explicar los procesos y rasgos propios
del aprendizaje en contextos de escolarizacion. En el IV he estudiado las
principales corrientes linguisticas actuales, buscando en ellas la comprension
de lo que comporta la capacidad de hablar una lengua, y, de acuerdo con las
conclusiones obtenidas en el capitulo Il acerca de los modelos linglisticos y
sus posibles implicaciones para la ensefianza de lenguas, he optado por
aquellos modelos que contemplan la lengua en uso y para los que los
elementos del contexto son relevantes en la descripcidn y explicacion de los
fendmenos linguisticos.

En ambos capitulos he derivado una serie de conclusiones acerca del
modo de intervencion didactica en el aprendizaje de una lengua extranjeraen
contextos de escolarizacion. Mi interés en este trabajo consiste en observar la
influencia de esas investigaciones e hipotesis en los materiales publicados en
forma de libros de texto para la ensefianza del espafiol como lengua
extranjera. Asi, pues, la pregunta de investigacion basica que me formulo es
la siguiente:

¢Son congruentes las actividades que presentan los
libros de texto con los principios que se deducen de
estas teorias e investigaciones, referidas a la
naturaleza de la lengua y a la de su aprendizaje
como lengua segunda o como lengua extranjera?

Esta pregunta encierra en si misma los siguientes interrogantes:

- ¢Se percibe en los manuales para la ensefianza de
E/LE la influencia de una concepcion comunicativa
de la lengua?

- ¢En estos manuales se toma en consideracion el
aula como contexto comunicativo inmediato?

- ¢Los textos presentes en los manuales prestan
atencion a la variacion linguistica social?

- ¢Se puede apreciar en ellos una riqueza de
variedades textuales -desde el texto conversacional

al literiario- como diferentes modalidades de
comunicacion?
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- ¢Llas unidades linguisticas atienden a los
fenémenos propios del nivel de organizacion
textual?

- ¢ En las actividades propuestas en las paginas de los
manuales se presta la necesaria consideracion a la
iniciativa individual de los alumnos y el desarrollo
de su autonomia como discentes?

El conjunto de estos interrogantes me lleva a formular las hipdtesis
siguientes:

a) Del estado actual de la investigacion acerca de
los procesos de aprendizaje de segundas lenguas y
de la naturaleza de la lengua es posible derivar
unos criterios acerca de lo que puedan ser unas
actividades efectivas de aprendizaje enel aula.

b) Esos criterios son susceptibles de formulacion
en términos de rasgos o caracteristicas inherentes
a unos materiales adecuados a la realizacion de
tales actividades.

c) Mediante la correspondiente articulacion de
esos criterios y rasgos en unos instrumentos de
analisis, es posible comprobar cual es la relacion
que existe entre el estado de conocimientos
cientificos y la practica didactica, en su parcela de
los manuales de ensefianza.

d) Aplicados esos instrumentos de analisis a la
seleccién de manuales para la ensefianza de E/LE
que hemos realizado en este estudio, es paosible
analizar la coherencia de la selecciébn y
organizacion de actividades hechas en esos
manuales, y derivar conclusiones de interés para
la elaboracién de futuros manuales.

Para dar respuesta a la pregunta de investigacion que me planteo y
para poder mantener las hipdtesis que formulo, voy a establecer y analizar un
corpus significativo de unidades de ensefianza/aprendizaje a partir de libros
de texto. En el capitulo VI realizaré la primera parte de esta tarea, -el
establecimiento de un corpus significativo para el estudio- sobre la base de la
relacion que alli describo entre actividades de aprendizaje en el aula y
contenidos de los manuales. En el VII, elaboraré los instrumentos para el
analisis, desarrollando una serie de conceptos que, derivados de los
contenidos de los capitulos anteriores, me permitan estudiar a fondo la
organizacion y plausibilidad de los materiales recogidos en el corpus;
realizaré esta tarea teniendo presente una doble perspectiva: por un lado, los
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diversos niveles de organizacion del material didactico-discente en los
manuales, que previamente definiré y que me daran como resultado unidades
de diverso rango y extension; por otro, las caracteristicas y rasgos que cada
uno de esos niveles de organizacion puede presentar, a la luz de la
comprension de lo que es una lengua, de lo que es aprender a hablar una
lengua extranjera y de lo que es ensefiarla. Definiré cada uno de esos niveles
de organizacién y cada uno de esos rasgos Yy caracteristicas, y en el apéndice |
mostraré dos ejemplos de aplicacion de los instrumentos de analisis a sendas
lecciones de dos manuales de ensefianza de lenguas extranjeras elegidos al
azar. Esta aplicacion sirve no sélo de ilustracion del procedimiento aplicado y
de ejemplificacion de los conceptos elaborados, sino también de prueba-piloto
del funcionamiento de los instrumentos de anélisis.

La aplicacion de estos instrumentos de analisis al corpus establecido
proporciona como resultado una descripcion detallada de cada una de sus
unidades; este resultado se presenta en el apéndice Il. A los datos de este
resultado les he aplicado un estudio estadistico, que permite apreciar la
presencia y distribucion de los distintos rasgos de las diferentes unidades en
cada uno de los manuales que forman la base del corpus. En el capitulo VIII
presento y comento el estudio comparativo de los resultados estadisticos de
los distintos manuales, en el cual me baso para formular la respuesta a la
pregunta planteada y mantener las hipotesis avanzadas.
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CAPITULO VI.- EXPLICACION Y JUSTIFICACION DEL
CORPUS.

El corpus del presente estudio esta integrado por las actividades de
aprendizaje que proponen en sus paginas los manuales para la ensefianza de
E/LE publicados en Espafia entre 1979 y 1993. En la introduccion he definido
el concepto de manual, y he presentado la lista de manuales que he analizado,
razonando los criterios que he aplicado en la delimitacion de la seleccion.
También he adelantado una primera definicion del concepto de actividades de
aprendizaje, remitiendo a un capitulo posterior para una discusion mas
detallada del alcance de este concepto, que es el que proporcionara las unidades
que conforman auténticamente el corpus de estudio; en efecto, los manuales
son productos muy complejos, y este estudio no pretende abarcar toda su
complejidad, sino que se centraen uno de sus componentes (el principal y mas
extenso): las actividades de aprendizaje. Es lo que realizo en el presente
capitulo.

1.- Las actividades de aprendizaje en los manuales.

Para analizar las caracteristicas y los rasgos propios de las actividades
propuestas en los manuales es obligado remitirse a las caracteristicas y los
rasgos de las actividades que se realizan efectivamente en el aula. Por ello, en
primer lugar hay que establecer la relacion que se da entre el material didactico
y su utilizacién enel aula:

La leccion y la clase constituyen dos realidades diferentes: la leccion es
un conjunto de textos y actividades que un manual ofrece a sus usuarios,
mientras que la clase consiste en un acontecimiento que profesores y alumnos
protagonizan conjuntamente. La primera, una vez impresa y fijada en su
materialidad, es inmutable e independiente de sus maltiples usuarios; la
segunda consiste en una realidad que es creada -y vivida- siempre de nuevo por
sus protagonistas, cada vez con caracter unico en el espacio y en el tiempo.
Pero si la leccion tiene una razon de ser, ésta consiste Unicamente en servir de
base y apoyo para el desarrollo de la clase. En ese sentido, las caracteristicas de
aquélla estan en estrecha relacion con las que se desea que ésta posea. Por otra
parte hay que tener en cuenta que la leccion del libro, siendo por definicion
Unica e inalterable, debe servir para una multiplicidad de clases distintas e
irrepetibles; por tanto una de sus caracteristicas, como recogeré mas adelante,
debera conrsistir en la flexibilidad y posibilidad de adaptacion a esa
multiplicidad de acontecimientos.

Breen (1989) se refiere a las actividades de aprendizaje de la lengua
como "trampolines para el trabajo de aprendizaje”, y las define como "planes
estructurados que tienen como finalidad proporcionar ocasiones para el
perfeccionamiento del conocimiento y de las capacidades vinculados a una
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nueva lengua y a su uso en la comunicacion™ (p. 187). Esta definicion se
aplica tanto a "un sencillo y breve ejercicio de practica"™ como a actividades
"més complejas y mas extensas que comportan la comunicacion espontanea de
significado o la resoluciéon de problemas de aprendizaje y de comunicacion”
(Ibidem). Distingue asi tres aspectos de la actividad o tarea: la actividad como
plan de trabajo, la actividad en su desarrollo y la actividad en su resultado.
Nosotros nos interesamos por el primero de estos aspectos, sin perder de vista
el hecho de que los resultados de la actividad (el tercero de los planos) son, en
palabras de Breen "una funcidon de la interaccion que se produce entre los
rasgos del plan de trabajo, variables en las aportaciones de los aprendientes a la
actividad, aspectos de la situacion real en la que se emprende la actividad y
variacion en las percepciones que los aprendientes tienen de cada una de estas
cosas" (188). Soy consciente de que el analisis de los rasgos del plan de trabajo
no es un analisis de la globalidad de la actividad, que tal anlisis debe alcanzar
a los tres planos, y que, como sugiere Breen, el momento ideal para llevarlo a
cabo es durante la realizacion del segundo plano, la tarea en su desarrollo. El
analisis de las actividades en cuanto planes de trabajo que me propongo llevar a
cabo explorara su validez “en términos de su previsible adecuacion a los
objetivos, contenido y procedimientos, y en términos de su potencial
adecuacion a los aprendientes y a la situacion” (p. 191).

Allwright (1981) caracteriza la clase como el lugar en el que se produce
la interaccion entre estos tres elementos: el profesor, los aprendientes y los
materiales; el resultado de esta interaccion son las ocasiones para el
aprendizaje. Algunos autores deducen de esta realidad que los libros de texto
pueden representar un obstaculo al aprendizaje mas que una ayuda eficaz.

Martinez Bonafé (1992) hace una revision de los materiales curriculares
para la ensefianza general primaria y secundaria, desde la perspectiva de la
Reforma del sistema educativo espafiol de los afios 90, y adopta una actitud
critica frente al libro de texto, basada en las limitaciones que presenta tanto
desde el punto de vista didactico (escaso margen a la participacion activa de
los alumnos) como cultural (pobre conexion con la realidad mas inmediata),
como también ideoldgico Yy social (control indirecto de la actuacion de los
profesores, ejercido por la tecnocracia y los grupos editoriales®, seleccion
predeterminada de los temas y contenidos culturales que procede tratar en la
escuela, efecto “curriculum oculto”, tratamiento no conflictivo del contenido
cientifico...) e incluso de freno a la renovacion pedagogica (“sustraen al
profesor la responsabilidad de la reflexion y planificacién de sus tareas” y
“anulan la necesidad de la interaccion entre colegas y mediatizan la relacion en
el aula entre profesor y estudiantes”). Por ello propone otros modelos de
materiales curriculares, que superen las limitaciones del libro de texto. Aunque

32 Sefiala Martinez Bonafé que, en la edicion de libros de texto para la EGB en Espafia, “més
de una cuarta parte de la produccién esta controlada por el 0,77 % de las editoriales presentes
en el mercado del libro educativo, y el 50% de la oferta viva en 1987 pertenecia al 3 % de los
agentes editoriales inscritos en esta materia” (p. 11). Por lo que hace a nuestro corpus (y sin
dejar de tener presente que se trata de un mercado mucho més reducido, en el que por otra
parte las grandes editoriales apenas han entrado), las cuotas estan un poco mas repartidas:
una sola editorial tiene cuatro del total de 14 titulos, otras cuatro editoriales disponen de 2
titulos cada una, y finalmente, dos editoriales a razén de 1 titulo.
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muchos de sus comentarios y valoraciones tienen que ver con aspectos que
tienen menos peso en la ensefianza de lenguas, 0 bien que solo tienen con ella
una relacién indirecta, merece la pena retener algunas de ellas:

- Materiales (tanto en forma de libro como en otros formatos) que estimulen la
discusion entre profesores-usuarios, y entre profesores y alumnos.

- Recuperacion de experiencias (en la tradicion de la Pedagogia Freinet) en las
que los estudiantes intervengan como creadores o reconstructores del material,

- Materiales que remitan mas alld de si mismos, incitando a los alumnos a un
aprovechamiento activo de los recursos -no necesariamente elaborados con
fines didacticos- disponibles en el entorno.

- Materiales con potencial educador dirigido a los padres, que les dé cabida en
la planificacion y desarrollo de una parte del curriculum.®

Es facil comprobar como todas estas propuestas contribuyen a redefinir
los roles de profesores, alumnos y otras personas (especialmente la familia) del
entorno del aprendizaje.

Ya en el campo de la ensefianza de lenguas, Richards (1993) habla
también del peligro de "des-adiestramiento”y de ‘reduccidn de la funcion del
profesor" como posibles efectos del uso de los manuales producidos
comercialmente. Por su parte, Littlejohn (1992, tesis doctoral no publicada;
1995) recoge el temor al riesgo de que los manuales creen una cultura de
dependencia entre los profesores, si bien matiza que tal riesgo no es inherente a
los manuales, y que puede prevenirse si éstos se elaboran adecuadamente.
Hutchinson y Torres (1994) adoptan una perspectiva mas matizada, y
contemplan posibles funciones diversas en la utilizacion de un manual:

Describir la leccion como interaccion dinamica podria inducir
a pensar que lo mas necesario es que exista la suficiente
libertad para que la dindmica de esas influencias reciprocas
permita un libre desarrollo de la clase; esto comportaria el
criterio de que cuanto menor control, mejor. Y esta concepcion
de la clase no favorece precisamente el uso del libro, que
generalmente se contempla como una instancia que controla la
clase mediante un guidn preestablecido para la interaccion que
se va a producir. Sin embargo, si consideramos todo el espectro
de necesidades que tienen las personas implicadas en la
interaccion [del aula], llegaremos a conclusiones muy
diferentes. Como resaltan Allwright y Bailey [...], lo mas
necesario es, de hecho, que la interaccion se vea dirigida
eficazmente -por profesores y alumnos- de modo que facilite a

%3 En el contexto de la ensefianza de lenguas a adultos, este papel del adulto es directamente
asumido por el propio alumno; en este sentido, el potencial educador de los materiales se
dirige nuevamente a él, y apunta a una clarificacién de sus creencias y expectativas sobre el
aprendizaje, asi como a la implicacién en la planificacion y desarrollo del curriculum de que
habla Martinez Bonafé.
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cada uno las mejores ocasiones posibles de aprendizaje de la
lengua. (Hutchinsony Torres 1994:317).

Hablar del papel y la funcién de unos materiales didacticos supone
remitirse, como hacen Hutchinson y Torres, a todo el espectro de necesidades
de los aprendientes. Brindley (1989) y Richterich y Chancerel (1977) sefialan
que estas necesidades son basicamente de dos tipos: objetivas y subjetivas. Las
necesidades objetivas tienen relacion con los objetivos generales de todo un
grupo de aprendientes, y se especifican en términos de patrones linguisticos; las
subjetivas tienen relacidn con las expectativas individuales, y con los procesos
gue se van a desarrollar. El libro de texto es una de las posibles formas que
pueden adoptar los materiales didacticos, y puede suponer, mas gque un corsé
rechazable, un estimable apoyo para ayudar a estructurar la interaccion del aula
y la actuacion en general de profesores y alumnos; méas alla de esa funcién,
Hutchinson y Torres atribuyen al libro otras estimables funciones en el proceso
de renovacion curricular y pedagdgica de una institucion.

Como ya he sefialado anteriormente, son mucho mas numerosos los
estudios dedicados a analizar las clases que los que se ocupan de las lecciones
de los libros. Nuestro propdsito consiste en analizar la leccion en su relacion
con la clase. Prabhu (1993) distingue dos planos en la clase: la clase como
realidad pedagogicay la clase como realidad social; el primer plano responde a
la perspectiva de los especialistas (analistas, investigadores y observadores), y
el segundo a la de sus protagonistas (profesores y alumnos); en cada uno de
ellos distingue a su vez dos dimensiones, lo que da un total de cuatro, que se
identifican y caracterizan del siguiente modo: 1) La clase como unidad de la
secuencia curricular: responde a una logica de la secuencia general del
programa, y se caracteriza por la conexion que establece con las unidades
anteriores y posteriores; se refiere a una parte del contenido y a un estadio del
desarrollo del mismo. 2) La clase como instancia de un método de ensefianza:
responde a la logica de una teoria del aprendizaje y se refiere a la forma de
actuar en cada uno de los pasos de una secuencia ciclica. 3) La clase como
acontecimiento social: respeta los papeles y funciones asignados por la
tradicion pedagdgica a sus participantes, asi como las expectativas sociales que
su existencia gerera, y tiene un fuerte componente ritual en las acciones
realizadas en su desarrollo; si no se siguen las reglas establecidas, la clase no se
percibe como tal, y se produce un desconcierto cuando aquéllas se violan. 4) La
clase como escenario de la interaccion humana: remite a la agrupacion de un
conjunto de individuos diferentes entre si en cuanto a personalidad,
motivaciones, aspiraciones, madurez, actitudes, etc, y unidos por unas
preocupaciones comunes, entre las que figuran -ademas de la de aprender una
lengua- la de no quedar mal y la de salvaguardar la propia imagen. El interés de
este trabajo se centra en la segunda de estas dimensiones (la leccion como
instancia de un método de ensefianza) y por la cuarta (escenario de la
interaccion humana), méas que por la primeray la tercera.

Seedhouse (1994), apoyandose en Gumperz y en Long, estudia la clase
como comunidad de habla, con sus propios sistemas de interaccién verbal.
Segun este autor, lo peculiar de los intercambios comunicativos que se
producenen la clase de L2 y que la distinguen de otras formas de comunicacion
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consiste en la conexion que se da entre los diferentes objetivos didacticos
subyacentes a las diversas actividades de clase, por un lado, y las formas
linguisticas y los patrones interactivos a que estas ultimas dan lugar, por otro.
Recuerda que ya en 1983 Long establecié que "las clases de segundas lenguas
se distinguen de la mayor parte de otras clases en que la lengua es tanto el
medio como el objeto de la ensefianza”. De modo que la aproximacion de los
aprendientes a los textos y el tipo de discurso que estos generan en el aula se
ven condicionados por los objetivos didacticos del profesor. En relacion con
este estado de cosas, Seedhouse desarrollael concepto de “modo de clase”, para
referirse al tipo de comunicacion que se establece en el aula, como resultado de
la conwergencia entre los objetivos que en un momento se proponga la
comunidad de habla que representa el aula, y los patrones de interaccion que se
produzcan. Distingue asi lo que él denomina "cuatro modos basicos de clase"™:
(a) comunidad de habla del mundo real, (b) comunidad de habla del aula, (c)
comunidad de habla orientada a la tarea y (d) comunidad de habla orientada a la
formay lacorreccion.

La finalidad de esta clasificacion reside, segin Seedhouse, en permitir
analizar adecuadamente la comunicacion que se produce en el aula; no atribuye
a ninguno de estos modos un valor superior a los demas, puesto que cada uno
de ellos aporta algo distinto a la clase. Y propone que se facilite a los
participantes en la clase una adecuada comprension de las diferencias que se
dan entre los distintos modos, para de esta forma poder ser capaces de cambiar
su orientacion de un modo a otro.

En relacion con el fendmeno de la clase como realidad social nacieron a
mediados de los afios 70 los llamados "enfoques humanistas", que se inspiraban
en las fuentes de la psicologia humanista (Galyean) y de la terapia de la Gestalt
(Rogers) y que pretendian atender no solo al ambito cognitivo del aprendizaje,
sino también al afectivo. Experimentaron un especial desarrollo en los EE.UU.,
donde surgieron diversos "métodos”, tales como el Community Language
Learning de Curran, el Silent Way de Gattegno, o donde despert6 gran interés la
Sugestopedia del bulgaro Lozanov. Pero también han dejado sentir su
influencia en Europa, en donde sobresale el trabajo de M. Rinwolucri y la
Pilgrim's English Language School.

Esta orientacion de la didactica de las lenguas tuvo su etapa de
florecimiento a finales de la década de los afios 70, y se inspira en un
movimiento pedagdgico mas general, surgido en California unos afios antes y
conocido conel nombre de Confluent Education, como resultado de los debates
de los afios 60 acerca del papel y funcién de las instituciones educativas. Como
alternativa al papel tradicional de esas instituciones y a la pedagogia que en
ellas se desarrollaba, el nuevo movimiento bebia en las fuentes de la terapia
psicolégica, especialmente la terapia de C. Rogers, con su aproximacion al
paciente como cliente, la psicologia de la autorrealizacion de Maslow y la
Terapia de la Gestalt de Perl.

Publicaciones como las de Gaylean para la pedagogia general y las de
Moskowitz, Rinvolucri, Stevick y otros, para la didactica de las lenguas, han
difundido ampliamente los presupuestos de estos enfoques y han propuesto
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técnicas de trabajo que respondan a ellos. La meta que se proponen
alcanzar es la "humanizacion™ de la escuela, y para alcanzarla abogan por una
educacion 'holistica”, que no solo promueva el desarrollo intelectual sino
también el desarrollo de laconciencia del propio yo (dimension intrapersonal) y
de la conciencia de los otros (participacion y cooperacion, dimension
interpersonal). Legutke y Thomas (1991) recogen los cuatro componentes
fundamentales propuestos por Gaylean para que los acontecimientos del aula
respondan a una orientacién humanista:

- Aprender en el aqui y ahora: los temas y los procedimientos deben resultar
significativos para todos los aprendietnes en el momento en el que tiere lugar la
ensefianza, y no basarse en su importancia para posibles aplicaciones en el
futuro.

- Material aportado por el alumno, como base del aprendizaje y practica de
estructuras linguisticas.

- Relaciores interpersonales. Los aprendientes aportan a la situacion de
aprendizaje una necesidad basica de comunicarse, acompafiada de la voluntad
de hacerlo y el deseo de tener sus propias vivencias.

- Conciencia de si mismo y autorrealizacion. La comunicacion y las
experiencias vivenciales tienen lugar en encuentros con otros en los que se
comparten ideas, opiniones y experiencias cotidianas.

Estos dos autores intentan realizar una integracion de las aportaciones
de los enfoques humanistas y los de los enfoques comunicativos. Observan que
las practicas didacticas originadas en los enfoques comunicativos han tomado
una orientacion en la que se echan en falta los siguientes elementos:

a) Una mayor implicacion de la globalidad de la persona -"cuerpo y alma,
entendimiento y sentimiento, cabeza, manos y corazon", en sus propias
palabras- en la accion discente.

b) Un componente de gratificacion en la misma actividad discente, en el aqui 'y
ahora de la clase.

¢) Un mayor potencial creativo en el aula de L2.

d) La creacion de situaciones y escenarios en los que la comunicacion en la
lengua meta sea mas significativa.

e) El desarrollo de la autonomia y autodireccion de los aprendientes, y de una
mayor posibilidad de toma de iniciativas.

f) Una mayor presencia de la conciencia cultural, lo que en otro lugar
denominan "competencia intercultural ™.

Estiman que la aportacion de los métodos humanistas puede ayudar a la
consecucidn de estos objetivos, y resaltan dos aspectos de esa aportacion: por
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un lado, la fuerte insistencia que se hace sobre la integracidn de los &mbitos
afectivo y cognitivo permite recuperar planteamientos de aprendizaje holistico
y vivencial que enlazan con los movimientos de reforma pedagogica de los
afios 20; por otro, su orientacion a la expresividad y la creatividad ha ayudado a
rescatar formas de actuacién practicas y corporales, que muchos aprendientes
no habian wuelto aexperimentar desde sus primeros afios en laescuela.

Sin embargo, consideran que los enfoques humanistas, tal como se han
desarrollado, presentan algunas carencias importantes desde el punto de vista
educativo; asi, por ejemplo, critican en ellos su caracter fuertemente
intervencionista, que dejaen manos del profesor todas las decisiones acerca de
las técnicas de trabajo y no deja espacio ala iniciativa y el control por parte de
los alumnos, ni tampoco les da participacion alguna en la direccion de la clase
(Legutke y Thomas, 47-48). Los ejercicios y las précticas didacticas en que se
han plasmado los enfoques humanistas, pese a haber sido desarrollados muchas
veces enel marco de una concepcidn atomistica de la lengua y de trabajar sobre
unidades discretas del sistema, son especialmente indicados para el trabajo
comunicativo en el aula; para ello, no obstante, deben regirse por una serie de
criterios, que Legutke y Thomas proponen en nimero de siete. Las resumo a
continuacion:

- Que estén relacionadas con un contenido tematico que resulte interesante a los
alumnos, y no con unidades discretas de la lengua; por otra parte, ese contenido
tematico debera tener alguna relacion con la cultura meta, so pena de “abrir la
puerta a una dudosa arbitrariedad™ de contenidos autoexperienciales (op. cit.,
49).

- Que se clarifique el concepto de conciencia (awareness), asi como el objeto a
que se aplica, la forma que adopta y las técnicas con que se despierta, y se
eviten aquellos que puedan resultar amenazantes para los alumnos.

- Que tome en consideracion los habitos de aprendizaje que tienen los alumnos,
asi como las expectativas Yy las creencias acerca del mismo con que llegan al
aula.

- Que las tareas propuestas cuenten con la voluntad del alumno: la autonomia
del aprendiente requiere que éste pueda participar en la toma de decisiones
acerca de laeleccion y realizacion de las actividades.

- Que estimulen la motivacion de los alumnos, (a) proporcionando un
sentimiento de progreso en el aprendizaje y (b) evitando aquellos temas,
situaciones y procedimientos que puedan generar la resistencia de los alumnos
como forma de autoproteccion.

- Que tengan presente el nivel de competencia de los alumnos y sus
necesidades linglisticas. Admitiendo el hecho de que en unas tareas abiertas y
centradas en el alumno resulta dificil prever su resultado en cuanto al tipo de
discurso, y en consecuencia definir las necesidades linglisticas de los alumnos,
proponen centrar esta definicion en otra area de la tarea, distinta de su
resultado: la de su organizacion y ejecucién. Toda tarea realizada en parejas o
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en grupos requiere actividades de metacomunicacion, en las cuales los
aprendientes negocian la interpretacion de su contenido, de sus objetivos, de los
resultados previstos y de los procedimientos que seguir. Facilitando los
recursos linguisticos necesarios para el desarrollo de estas actividades, se
evitara que las dificultades de orden linguistico puedan matar toda motivacion
de los alumnos, 0 en caso contrario hacer que recurran a su L1 para resolverla.

- Que quede claro su lugar en la secuencia de las actividades de aprendizaje y
su relevancia para las que le preceden y la siguen.

Estos siete criterios giran en torno a dos conceptos, que Legutke y
Thomas consideran fundamentales para la clase de L2: claridad y confianza. A
mi entender, estos autores han logrado una buena sintesis de las aportaciones de
los métodos humanistas y la ensefianza comunicativa, que ellos mismos ponen
de relieve en estos términos.

Si respetan las dos premisas fundamentales de claridad y
confianza y si aplican los criterios que hemos enumerado, las
tareas comunicativas, especialmente las que han sido generadas
por los enfoques humanistas, pueden ejercer una gran
influencia en la clase comunicativa. Pueden tener el efecto de
estimular a los aprendientes de diversas formas, aumentando
su receptividad, produciendo una voluntad de implicarse y
comunicarse y fomentando la responsabilidad y la capacidad de
respuesta. (Legutke y Thomas 1991:69).
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2.- Las caracteristicas de laclase de L2

Antes de entrar en el analisis de los materiales, veamos las
caracteristicas de la clase a las que éstos deben servir. Como sintesis de todo lo
anteriormente visto, podemos caracterizar la clase de L2 mediante este conjunto
de facetas:

a) La clase como escenario de la interaccion humana.

Breen (19854, citado en Legutke y Thomas, 13) se refiere a esta faceta
con la metéafora de la palestra: una palestra en la que se pone en juego una
multiplicidad de realidades subjetivas e intersubjetivas, que se elaboran,
modifican y mantienen; que no constituyen un mero trasfondo para las tareas de
ensefianza y aprendizaje sino que acomodan y definen la nueva lengua; y que,
finalmente, especifican y moldean las actividades en ensefianza y aprendizaje.
Es decir, que el proceso de utilizacion y aprendizaje de la nueva lengua esta
intimamente relacionado con esas realidades subjetivas e intersubjetivas del
aula, es inseparable de ellas.

Entre esas realidades cobran un papel importante los sistemas de
valores, las actitudes, las expectativas de los aprendientes. Se produce, de esta
forma una implicacion de toda la persona del aprendiente.

De ahi deriva también el concepto de aprendizaje en cooperacién. La
clase se caracteriza por estar constituida por un grupo de personas formado
sobre la base de un mismo objetivo compartido y unos mismos procedimientos
que seguir. Ello hace del aprendizaje en grupo una realidad con unas
caracteristicas propias frente al aprendizaje individual, aislado, ya sea en
presencia ya sea a distancia. Los procesos de aprendizaje, que por esencia son
individuales e internos, cuentan en el aula con el apoyo adicional de la
cooperacion con otros aprendientes, lo cual representa para cada aprendiente la
posibilidad de disponer de mas recursos para su aprendizaje, y permite a
profesores y autores de materiales concebir actividades para su realizacion en
cooperacion.

b) La clase como espacio de comunicacion .

Esta faceta de la clase es una consecuencia inmediata de la anterior.
Toda clase es por su propia naturaleza un espacio de comunicacion entre los
integrantes del grupo de aprendizaje, profesor y alumnos: aun en los casos de
ensefianza frontal mas extrema, los actos de comunicacion que se generan
espontaneamente en el desarrollo de la clase son muy numerosos y muy
diversos. La clase de L2 puede beneficiarse enormemente de esta caracteristica,
explotandola para la creacion de un entorno rico parael aprendizaje (Cfr.Ellis).

¢) Laclase como instrumento para la direccion del aprendizaje.
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El aprendizaje en el aula es una de las formas que puede adoptar el
aprendizaje instruido; frente al aprendizaje naturalista®, el instruido se
caracteriza por una intervencion externa que lo planifica, lo organiza y lo
evalua. La clase representa el momento y lugar en que esa intervencién externa
encuentra su realizacion efectiva.

En las dos Ultimas décadas, este plano de la clase ha sufrido una seria
revision en cuanto a los roles que profesores y alumnos pueden desempefiar: se
ha acufiado el término de "aprendiente”, y se han desarrollado los conceptos de
autonomia y de estrategias, que he revisado en paginas anteriores y que
comportan un replanteamiento de las actividades del aula.

d) La clase como acontecimiento linguistico.

Todo aprendizaje humano esta intimamente ligado al uso de la lengua®.
En el aula de lengua extranjera, el objeto del aprendizaje y el medio para el
aprendizaje se confunden en una misma realidad. La construccion de un
discurso significativo es a la vez la construccion de un aprendizaje
significativo. En este contexto, la distincion entre discurso generado y discurso
aportado (Llobera) es una util clarificacion tanto para la observacion y anélisis
del acontecimiento linguistico que representa la clase, como para la actividad
didactica de seleccion y tratamiento adecuado del muestras de discurso. Otra
perspectiva Util en este contexto es la de la vision de los textos como vehiculos
de informacién o como objetos linguisticos. Una y otra perspectivas extienden
su influencia a la comprension del papel y funcion que desempefian los
profesores, los alumnos y los propios materiales de aprendizaje.

e) Laclase como experiencia significativa inmediata:

El concepto de aprendizaje significativo remite a la vivencia del
aprendizaje en el aqui y ahora de la clase, y no Gnicamente por referencia a los
fires u objetivos que se pretenden alcanzar en un futuro mas o menos proximo.
Las necesidades a que deben dar respuesta los materiales no son Gnicamente
necesidades finales, sino también necesidades inmediatas; no son Unicamente
necesidades objetivas, sino también subjetivas.

g) La clase como lugar de Ultima concrecién del curriculo.

La concepcion de los curriculos abiertos y centrados en el alumno
(Instituto Cervantes 1994, Ministerio de Educacion y Ciencia 1989, Nunan
1988, Scarino et al.1988), incorporando conceptos y propuestas de la
investigacion sobre autonomia del aprendiente (Holec1980, Van Ek 1986),
convierten la clase en el lugar en donde, mediante la toma de decisiones

34 Cfr. Capitulo 111 de este estudio.
% En los capitulos 111 y IV han quedado recogidas las aportaciones hechas desde la psicologia
(Vigotsky) y la linguistica (Halliday) a este concepto de aprendizaje mediante la lengua.
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colectivas e individuales, el curriculo deviene una realidad concreta y
diferente en cada caso. Laclase es asi un espacio, no solo de comunicacion y de
interaccion, sino también de participacion y de blsqueda de respuestas a las
necesidades subjetivas.

Esta vision poliédrica de la clase gravita sobre un punto central que, en
términos de Legutke y Thomas (1991:30) (y con resonancias del meaning
potential de Halliday) podriamos denominar su "potencial interactivo”, gracias
al cual se convierte en una auténtica fuente de actuacion comunicativa; al
llevarla a cabo, los alumnos utilizan de forma creativa la nueva lengua, e
investigan su funcionamiento, mediante diversas actividades en las cuales no
solo obtienen nuevas informaciones y conocimientos acerca de si mismos y del
mundo que les rodea, sino que experimentan con la lengua y progresan en el
dominio de sus reglas y sus estructuras. Méas alla de esto, sefialan Legutke y
Thomas, "esta concepcion de la clase implica a los aprendientes en la
investigacion del proceso mismo de aprendizaje a medida que éste desarrolla
sus potencialidades [...]" (p. 27).

De acuerdo con todo ello, se han propuesto diversas taxonomias de las
actividades que se pueden llevar a cabo en el aula de L2. La mayor parte de
ellas estan relacionadas con la ensefianza comunicativa: Candlin (1990),
Estaire y Zanon (1990), Legutke y Thomas (1991) Neuner, Kriiger y Grewer
(1983), Scarino et al. (1988), Vazquez et al. (1989). En el apartado siguiente
reviso las de Candlin, Estaire y Zanon, y Scarino et al., que son las que ofrecen
una mas amplia gama de aspectos del aula 'y del aprendizaje en su tratamiento.
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3.- La actividad del aula: tareas de aprendizaje de lenguas.

Con la aparicion de propuestas de ensefianza de lenguas mediante tareas
se han publicado diversas tipologias de actividades o tareas del aula de
aprendizaje de lenguas extranjeras. Entre las diversas tipologias existentes en la
bibliografia, recojo a continuacion tres aportaciones que me parecen
especialmente importantes: Candlin (1990), Estaire y Zandn (1990) y Scarino
et al. (1988). Candlin es uno de los principales tedricos de la ensefianza
mediante tareas (y, en su formulacion previa, mediante procesos); Estaire y
Zanon (1990) ofrecen una clasificacion basada en criterios de construccion de
conocimientos, e incluyen una secuenciacion en fases; Scarino et al. (1988)
incluyen su tipologia en un vasto proyecto de establecimiento de curriculo para
el sistema escolar a nivel nacional, en Australia. Con la seleccion de estas tres
propuestas podemos intentar una aproximacion al concepto de actividades (o
tareas) de aprendizaje en el aula.

Candlin, (1990). Distingue cuatro grandes tipos de actividades o tareas de
aprendizaje:

A) Un primer tipo que se caracteriza por poner el énfasis en la formacion del
aprendiente (en relacion con Wenden y Rubin (Eds.), 1985). Las agrupa en dos
subtipos:

- Tareas de concienciacion. Se centran en los siguientes aspectos:
1.- El modo como funciona el lenguaje.

2.- Lamaneraen que los aprendientes reaccionan a la ensefianza del lenguaje.
3.- Las creencias personales sobre el aprendizaje de lenguas.

- Tareas de necesidades, objetivos y recursos. Se centran en los siguientes
aspectos:
1.- Lo que hay que aprender.

2.- COmo debe aprenderse.
3.- Los recursos necesarios paral) y 2).
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B) Un segundo tipo, que consta de tareas de intercambio de informacion
Se trata de tareas en las que 'cada aprendiente es responsable de hallar
individualmente la informacion de un problema o una materia de trabajo y
transmitir sus datos al resto del grupo. El producto final de la actividad recopila
los diversos resultados e informacion procedentes de cada uno de los
aprendientes” (p. 45). Existen también varios subtipos, segin el origen de la
informacion (ideas propias de cada alumno, ideas obtenidas en textos...) y el
resultado final (compromiso y respuesta correcta Unica, 0 bien generacién de
ideas y soluciones variadas).

C) Tareas con énfasis en la investigacion y experimentacion. Comprenden los
siguientes subgrupos, segin la finalidad con que estén concebidas y disefiadas
las tareas:

1.- Laexposicion de preguntas y problemas iniciales.
2.- Laformulacion de hipotesis.

3.- Las decisiones acerca de métodos y procedimientos.
4.- La decision de un plan de trabajo preciso.

5.- Laevaluacion de los resultados.

6.- La presentacion de resultados.

D) Tareas con énfasis en las estrategias del aprendiente.

1.- El reconocimiento y percepcion de problemas (atencion).

2.- Laseleccion, clasificacion y estructuracion (razonamiento).

3.- Lainferencia, deduccion y apreciacion (ir mas alla de lo dado).

4.- Laaplicacion de los resultados de datos nuevos (transferenciay
generalizacion).

Sefiala la posibilidad de concebir otros tipos:

Por ejemplo, la tipologia de estrategias de comunicacion que se
halla en Faerch y Kasper (1983) proporciona una base para el
disefio de tareas de orientacion comunicativa, mientras que las
propuestas de concienciacion de procesos gramaticales que se
da en Sharwood-Smith (1981) y Rutherford (1986) indican la
forma en que las tareas pueden centrarse en aspectos concretos
del sistema linguistico (Candlin 1990:46).
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Estaire y Zandn (1990). Clasifican las actividades de acuerdo con unas
fases secuenciadas, que responden a unos principios de aprendizaje
constructivista. Esas fases son cuatro:

Una primera fase de elaboracion cognitiva, que corresponderia al
extremo de tareas de presentacion/contextualizacion/practica controlada de la
LE. Se caracteriza por la atencién intensiva hacia las muestras de LE
presentadas y el esfuerzo deliberado por construir significados de los aspectos
(nocionales, funcionales, estructurales, etc.) de la LE percibidos como mas
pertinentes en el contexto de la actividad.

Una segunda fase asociativa, que corresponderia al interior del
continuum de tareas (actividad controlada conjuntamente por profesor y
alumno) en el que el dominio inicial de los contenidos desarrollados en la fase
cognitiva permite su utilizacion en tareas de ejercitacion de los contenidos y en
tareas no demasiado ambiciosas de comunicacion.

Una tercera fase de autonomia, en la que el conocimiento desarrollado
es puesto al servicio del ejercicio de la comunicacion con el objetivo de
desarrollar al maximo sus aspectos instrumentales. La LE es utilizada a través
de tareas de comunicacion (el extremo de tareas libres de control), donde el
significado del mensaje se convierte enel fin de la actividad.

Una Gltima etapa, en la que se reelabora y vuelve a aparecer el material
ya tratado, y que suscita un reciclaje de todo el proceso. Asi se crean nuevas
redes de significados en las dos dimensiones (formal e instrumental) del
lenguaje empleado.

Scarino et al. (1988). Clasifican los ejercicios y actividades en una escala que
va de las actividades con el mayor potencial comunicativo a los ejercicios con
el menor grado de este potencial:

1- Actividades de comunicacion real o realista: comportan el uso comunicativo
de la lengua meta en contextos no simulados: Se trata de actividades de vacio
de informacion o de opinidn, de resolucion de problemas...

2- Actividades de préactica de la comunicacion: comportan un uso comunicativo
de la lengua meta en el que los roles y/o el contexto son simulados. Son
actividades tales como los juegos de personagjes en los que no estan
determinadas de antemano las formas linguisticas que se van a usar.

3- Ejercicios de modelado (shaping): Desarrollan y estructuran la lengua dentro
de un discurso extenso: cloze, substituciones, relacionar elementos
(matchings)...

4- Ejercicios de focalizacion: centran la atencion en elementos del proceso de
comunicacién (formas linglisticas, destrezas, estrategias): ejercicios de
gramatica, de vocabulario, préactica de la pronunciacion, recurso a palabras
emparentadas de la L1, etc.

335



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

En razén de la funcion linguistica que domina en los diversos usos
linglisticos, Scarino et al. distingue seis grandes tipos de actividades,
agrupados entorno a las tres grandes funciones de lalengua:

Funcion interpersonal:

A) Actividades de relaciones personales
B) Actividades de decisiones y transacciones

Funcion informativa:

C) Actividades de obtencion de informacion
D) Actividades de suministro de informacion

Funcion estética:

E) Actividades de reaccion personal
F) Actividades de expresion personal

Basandose en la clasificacion realizada por Edelhoff (1981) sobre las
fases del aprendizaje desde el punto de vista del aprendiente, ofrecen esta
clasificacion de las actividades segun el lugar que ocupen en la secuencia.
Advierten que se trata de fases que no se producen de forma aislada dentro del
proceso de ensefianza/aprendizaje, sino que se relacionan entre si e incluso se
solapan, aunque cada una de ellas retiene unas caracteristicas que le son propias
y que tienen un claro propdsito pedagdgico dentro de una metodologia
comunicativa:

1.- Fase de motivacion/informacidn: el objetivo es despertar el interés de los
aprendientes y activar sus esquemas de conocimiento, tanto linglisticos como
vivenciales, confrontdndoles con algo nuevo, aunque no totalmente
desconocido.

2.- Fase de input/contenido: los aprendientes se centran en la comprension del
tema y de los modelos de lengua, prestando especial atencion al detalle del
contenido y de la lengua, estableciendo relaciones conscientes con lo que ya
conocen.

3.- Fase de practica: los alumnos trabajan sobre aquellos aspectos linglisticos y
teméaticos que presentan dificultades, aislandolos y trabajandolos en
profundidad. Se centran en ejemplos particulares de lengua y en las
caracteristicas de su uso.

4.- Fase de transferencia/aplicacion: se ponen en uso activo los nuevos
conocimientos y habilidades comunicativas de los aprendientes. El principal
objetivo de esta fase es proporcionar la oportunidad de que las diversas
actividades preparatorias de las fases anteriores puedan contribuir a una
actividad o tarea en la que el énfasis se pone en la comunicacion genuina y
auténtica.
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Para cada una de ellas proponen una tipologia de actividades mas
apropiadas, distinguiendo entre aquellas que realizan solo los alumnos, solo el
profesor o todos juntos. Por ejemplo, para la primera fase se adecuan
especialmente estos ejercicios: precalentamiento, contextualizacion, lluvia de
ideas, relatar cuentos o sucesos, conversaciones a propdésito del tema.
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4.- Conclusion: qué son actividades de aprendizaje.

En las tipologias precedentes podemos apreciar el esfuerzo por integrar
en el proceso de ensefianza y aprendizaje de la L2 la realidad de la clase con
todas sus potencialidades -tal como quedan recogidas en el apartado n° 2 de
este capitulo- y de responder a los diversos estratos de la personalidad del
aprendiente que se ven implicados en el mencionado proceso. Lo que se
produce de esa forma es una ampliacion del concepto de actividad de
aprendizaje, que desborda la sola atencion a los rasgos lingdisticos, y la
consiguiente practica de los mismos, que en cada caso son objeto de
aprendizaje.

La nueva concepcién que de ahi se deriva incluye nuevas dimensiones
de la actividad de aprendizaje, que pueden ser objeto de tratamiento expreso en
el aula -y, por tanto, en los materiales- y que multiplican el nimero de
actividades o tareas que se pueden realizar, asi como su variedad en cuanto a
objetivos, extension y organizacion interna. Asi, pues, entendemos por
actividades de aprendizaje propuestas en los manuales:

Todas aquellas acciones o procesos que el grupo de aprendizaje lleva a
cabo en el aula, en relacion directa con la consecucion de su objetivo, y cuya
realizacion esta sugerida, indicada o inducida por el contenido del manual.

Esta definicién incluye las actividades que se realizan en forma
individual, en parejas 0 pequefios grupos, o en toda la clase; procesos mentales,
verbales o de interaccion; de observacion, de practica o de reflexion; de
organizacién, control y evaluacion del proceso; aquellas que atafien al
conocimiento y uso de la lengua, y aquellas otras que se relacionan con la
dinamica del grupo o con la reacciones subjetivas emocionales a las vivencias
experimentadas en el aprendizaje.

Con el fin de comprobar el modo en que los manuales conciben el
tratamiento de todos estos aspectos del aula, en el capitulo siguiente defino dos
grupos de conceptos operativos para el analisis: Por un lado, establezco tres
rangos de organizacion de la actividad discente, tres unidades de trabajo: la
leccion, la tarea y el ejercicio; por otro, una serie de categorias que representan
distintos rasgos propios de cada una de estas unidades, y cada una de las cuales
se puede actualizar en un nimero de posibilidades alternativas.
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