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Presentacién

No es cuestion de que haya un marco de teoria lingiiistica al que la
investigacion prdctica se remita y, meramente, tenga que aplicar, se
trata, por el contrario, de que los estudios motivados por las necesi-
dades prdcticas ayuden a la construccién de la teoria que nos es
necesaria.

D. Hymes, On Communicative Competence. 1971

La Didéctica de la Lengua y la Literatura es una disciplina cientifica extremada-
mente joven, en fase de expansién y en momentos de culminacién de su autodefinicién
-aunque ésta sea con cardcter (ransitorio, como sucede normalmente con toda ciencia
viva y activa que revisa las bases de su paradigma cientifico-. Ciertamente, como toda
nueva disciplina, la Diddctica de 1a Lengua y la Literatura (DLL) atin se halla en fase
de establecimiento de las coordenadas que generen su espacio, a la vez que define los
conceptos basicos que le son propios, recogidos y matizados critica y criterialmente a
partir de las disciplinas que confluyen en la delimitacién del espacio conceptual. En
cualquier caso, es ya evidente que los avances de los estudios lingiifsticos y literarios
seleccionan, valoran y aportan orientaciones tedricas y sugerencias para generar deri-
vaciones metodolégicas que inciden en la optimizacién del proceso de formacion lin-
giifstica.

La funcién innovadora de la diddctica especifica surge cuando se desplaza la aten-
cién hacia el proceso de aprendizaje -una vez revisados los componentes episternol -
gicos de la disciplina- y se centra en la actividad cognitiva, comunicativa y de valora-
ci6n estética que es capaz de desarrollar el aprendiz. Con la atencidn a los procesos
cognitivos el esquema tradicional de ensefianza se modifica sustancialmente. La con-
cepcién monolitica de siglos de ensefiar contenidos sobre la lengua o sobre la literatu-
ra se derrumba, pero lo cierto es que no resulta f4cil ni sustituir la inercia que ejercen
los planteamientos tradicionales en una parte del profesorado, ni ofrecer alternativas
holisticas y funcionales plenamente desarrolladas. No obstante, este derrumbe -par-
cial- ha constituido el punto de arranque de la actual concepcidn de la DLL.

Son varias las disciplinas que aportan informacién ‘terica e instrumental’ de la
que se sirve la DLL, englobados en el dmbito de la psicopedagogia y las ciencias del
lenguaje, sin que por ello haya de creerse que se trata de una mera actividad de aplica-
cién. La DLL ni es lingiifstica aplicada, ni psicologfa aplicada ni pedagogia aplicada,
como tampoco tendria sentido hablar de teorfa literaria aplicada o de sociologia aplica-
da. Las aportaciones de estas ciencias sirven parala valoracion de enfoques y propues-
tas diddcticas desde criterios de ensefianza/aprendizaje con unas funciones especifi-
cas. Las relaciones que mantiene epistemolégicamente con las disciplinas base no
supone ni que la DLL vaya a remolque de los estudios lingiifsticos, literarios o psico-
pedagégicos, ni que sea un &mbito de simple adaptacidn-aplicacion, error en el que se
cay6 en décadas pasadas y que, aun superado conceptualmente, permanece arraigado
en una ambigua terminologia de lingiifstica aplicada con la que en determinados sec-
tores se identifica a la DLL.

En parte, la delimitacién de 4mbitos de investigacién de la DLL se organiza en
torno a la diferenciaci6n (Coste, 1981) entre lengua descrita (segin los modelos ela-
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borados por los lingiiistas) y lengua usada (modelos propios de usos de hablantes
concretos), lengua ensefiada (el modelo seleccionado con criterios diddcticos) y len-
gua aprendida (peculiaridades de asimilacién del alumno a partir de los procesos de
aprendizaje). Las dos primeras son objeto de estudio de las ciencias del lenguaje; las
dos tltimas pertenecen al campo de la diddctica de la lengua.

Por tanto la trayectoria de nuestra investigacion pasa por los espacios de las teorfas
cientificas, por los espacios de lo tecnoldgico y confluye en el marco real y practico
del curriculum y de la actividad del aula. Los resultados de las investigaciones realiza-
das segiin estas orientaciones garantizan la interaccién entre necesidades, observacio-
nes y supuestos tedricos, en un continue feedback entre teorfa y préctica, que tiende en
todos los casos hacia conclusiones de tipo pragmitico que revierten en los aspectos
concretos del desarrollo de la actividad docente.

De manera genérica, la investigacién en nuestro 4mbito estd encaminada hacia la
innovacidn de procedimientos de la ensefianza/aprendizaje de habilidades lingiifsticas,
con el objetivo de conseguir un aprendizaje significativo de cardcter pragmdtico. Por
esta razon, la mayorfa de trabajos se centran en estudios sobre la refuncionalizacion de
modelos y teorias lingiifsticas, de contenidos gramaticales y de la verificacidn de la
aplica-bilidad de los supuestos tedricos en relacién a los condicionantes de base de
propuestas cognitivas y del enfoque comunicativo.

Ni el paradigma ni la modalidad de investigacién pueden cefiirse a una tendencia,
puesto que la investigacidn se corresponde con una trayectoria que va de lotedricoala
investigacién de aula, con gradacién y alcance de objetivos, medios y mixtificacion de
recursos metodolégicos. Por lo tanto, los horizontes de investigacién abiertos en la
actualidad atienden al objeto prioritario de la DLL: favorecer el uso comunicativo,
pragmdticamente adecuado de la lengua y establecer referentes para el desarrollo de Ia
competencia literaria.

El proceso didactico y la actividad de investigacion interrelacionan ia teorfa impli-
cada en diversas bases epistemoldgicas del drea y 1a préctica desarrollada en el contex-
to de la realidad escolar. Los investigadores en diddctica especifica de la lenguna recu-
rren a modelos formales -de descripeidn lingtiistica y descripcién pedagdgica- para
establecer la seleccién pertinente de conceptualizaciones, que, correla-cionadas con
las propias estrategias de aprendizaje lingiiistico, atienden a las peculiaridades del sis-
terna lingiiistico y los procesos cognitivos de su aprendizaje.

Resulta paradéjico que, siendo el drea de Diddctica de 1a Lengua y la Literatura un
drea joven, se halle en fase de definicitn y, a la vez, de redefinicidn, en un peculiar
proceso de construccion que se apoya en la propia revision critica y en 1a integracidn
de aportaciones de diversas disciplinas, en la fijacidn de sus limites y en la bisqueda
de un espacio auténomo donde ubicar su funcionaliad y la definicién de sus enfoques
v metodologias especificas. Por estas razones es un drea con multiples y latentes ex-
pectativas.

Segiin ha sefialado Kuhn, en las ciencias hay momentos de crisis, que se producen
cuando aparecen nuevas teorias que desplazan espacios o creencias asumidas hasta ese
momento por una comunidad cientifica. La apreciacién de nuevos fenémenos es una
de las condiciones del progreso cientifico, lo que conduce a una progresiva diferencia-
cién de dambitos de investigacién. Esas crisis de conocimiento son condicién previa
para la aparicién de nuevas teorias y, en su caso, de nuevas disciplinas que aportan
nuevos paradigmas. La progresividad no supone acumulacion, sino diferenciacidn, La
argumentacidn expuesta por Kuhn es vélida para justificar 1a aparicién y 1a especifici-

i



presentacion

dad cientifica de una disciplina como la DLL, surgida de la diferenciacion y de lo que
denominariamos la crisis selectiva de conocimientos que le son necesarios. La selec-
cién valorativa, causa y efecto de la transposicidn didéctica, establece el equilibrio
entre las posibilidades de aportacién tedrica de las ciencias del lenguaje y de las pro-
yecciones de marcos psicopedagégicos referidos a la problemdtica de la ensefianza/
aprendizaje, sin decantarse exclusivamente hacia la propuesta o disefio de actividades
pricticas como finalidad simplificadora.

La concrecién de la funcionalidad de nuestro dmbito de conocimiento se relaciona
con objetivos como: establecer la justificacién cientifica de correlaciones entre su-
puestos psicopedagdgicos del aprendizaje y supuestos tedricos de la comunicacién
lingiiistica (andlisis del discurso, pragamdtica) y literaria (estética de la recepcidn,
intertextualidad); desarrollar enfoques (comunicativos, nocio-funcionales) y metodo-
logias apropiadas y eficaces que inciden en una proyeccién holistico de intervencién
diddctica en el aula; atender a las necesidades pragmdticas de comunicacién y a los
fines especificos del saber actuar comprensiva y expresivamente ante estfmulos y si-
tuaciones lingiiisticos; y hacer centro de su estudio e intervencién los procesos de
adquisicién, aprendizaje y desarrollo lingiifstico-comunicativo enlazados con la
metacognicin de los procesos de las propias habilidades lingiifsticas. Efectivamente,
el objeto de la DLL, formar lingiifsticamente al individuo, formar en la diddctica espe-
cifica al especialista e investigar en las cuestiones relacionadas con las dos finalidades
mencionadas, es lo que enlaza y diferencia a esta disciplina de las que, con otros obje-
tivos, se ocupan de aspectos préximos. Funcionalidad y objetivos confieren, conjunta-
mente, los puntos iniciales de la especificidad de la disciplina.

En la actualidad, cuando ya estén apareciendo los primeros estudios(Canale y Swain,
1979; Charolles, 1985; Breen, 1987; Bronckart y Schneuwly, 1991; Camps, 1993; Coste, 1994 y
Mendoza y Lépez Valero, 1998) que revisan la breve trayectoria del drea y la més que
considerable evolucidn de la ensefianza/aprendizaje de lengua y literatura, se ha pues-
to de manifiesto la renovacién cientifica que en escasamente tres décadas (a partir de
1960, aproximadamente) ha conseguido crear un dmbito especifico de investigacion,
de especulacién tedrica y de innovacién y aplicacién metodolégica, atin el peso de la
tradicién resulta ser una rémora para la difusién en el dmbito escolar y, también en
algunos casos, en el 4mbito universitario.

Contamos con la evidencia de la funcionalidad de las multiples investigaciones
realizadas desde los afios 70, con las que se ha comprobado Ia firme rigurosidad de
supuestos y teorias que han definido enfoques y metodologfas diddcticas, y con estu-
dios que han analizado y verificado la combinacién de aportaciones parciales de teo-
rfas (lingiifsticas, literarias, psico-pedagégicas, sociolingiifsticas, etc.) para validar una
concepcion actualizada de los supuestos del aprendizaje lingiifstico y para conferir la
propia coherencia con que se ha venido desarrollando toda una linea de investigacidn
y un marco de actuacion diddctica segiin los supuestos elaborados por especialistas en
1a DLL, haciendo de todo ello los puntales de la nueva disciplina y los puntos de apoyo
de su avance.

La inclusién de la DLL como 4rea de conocimiento en la universidad espafiola
desde 1986, tuvo lugar tras el denominado periodo pre-cientifico de nuestra materia y
que, para D. Coste (1994), se cierra definitivamente con las década de los 70, momen-
to en que el conjunto de estudios y perspectivas (Hymes, Hallyday, Widdowson, Besse,
Coste, Gallisson, Bronckart...) definen un marco epistemoldgico actualizado y unas
perspectivas de investigacion especfficas, que atienden a necesidades de intervencidn/
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aplicacién coherentes con la evolucién lingiiistico-cognitiva del aprendiz y con las
caracteristicas procesuales de los contenidos objeto de aprendizaje. El marco de esta
drea se ha ido definiendo con aportaciones miiltiples, basadas y seleccionadas segiin
criterios de transposicion diddctica (Chevallard, Bronckart, Widdowson) que confirie-
ran coherencia y funcionalidad a la actividad base de la DLL. A partir del marco de
referencia delimitado por supuestos lingiifstico-comunicativos, estético-receptivos, cog-
nitivo-constructivistas y, en suma, de cariz pragmdtico (en la acepcién amplia de este
concepto) la DLL ha comenzado a hacer notar sus aportaciones en el sistema educati-
vo y en la actividad escolar, orientadas a la doble perspectiva de la ensefianza y el
aprendizaje, puesto que ya ha iniciado una decidida difusién de sus multiples propues-
tas y orientaciones entre el profesorado y éstas entran ya en la actividad cotidiana del
aula de lengoa.

El contraste entre la evidente emergencia de un dmbito cientifico que estd
institucionalmente consolidado y la tendencia a la reelaboracién tedrico-préctica es un
indicio de que nos hallamos en lo que ya es una fase avanzada de concrecion cientifica
de la materia, pero también de que aun faita la difusién homogénea que supondria la
base comiin entre ¢l profesorado para construir critica y diversificadamente alternati-
vas y de que diversos aspectos de nuestra actividad adin giran en torne a la definicion y
establecimiento de la concepcidn y definicidn de 1a misma drea objeto de estudio.

El objeto de 1a presente obra es ayudar a Ia consolidacién del drea y a la difusion de
las bases conceptuales en las que se estd cimentando. Este trabajo, realizado en cola-
boracién de diversos especialistas, aporta nuevos componentes para el conocimiento
que construye la disciplina de 1a DLL, desde el referido al andlisis y valoracion de
concepeiones tedricas de ensefianza/aprendizaje lingiifstico, hasta las opciones meto-
doldgicas que optimicen el desarrollo de la formacién lingiifstico-comumnicativa ¥ la
educacidn estético-receptora, asi como de los recursos y actividades que posibilitan la
intervencion directa en el aula, Las aportaciones de los distintos especialistas, deta-
Itando y matizando los conceptos con que se define y describe la proyeccion del area,
considero que han de ser ttiles como recurso de base para la asimilacién de muchos
otros trabajos v propuestas de intervencién.

Este trabajo aporta una ordenada descripcién del conjunto de conceptos ¢lave que
se utilizan en el metalenguaje especifico de la disciplina. La secuenciacion y jerarqui-
zaci6n de los mismos, agrupados en blogues temdticos habrfa de servir para que los
docentes del drea tengan a su disposicién un detallado glosario que les facilite el acce-
s0 a la diversidad de facetas y propuestas en que actualmente se estdn desarrollando las
directrices del drea.

El contraste entre concepeiones tradicionales y los nuevos enfoques justifican la
necesidad de una obra de este tipo, que ayude a desvelar la confusién que persiste a
causa de algunas paradojas creadas por cierta limitada asimilacién de concepios.

Finalmente, quisiera agradecer a todos especialistas que participan en esta obra el
interés y 1a dedicaci6n que han puesto en fa elaboracién de sus trabajos. Y, muy espe-
cialmente, manifestar el reconocimiento de la SEDLL al profesor H.G. Widdowson
por su desinteresada disposicion para facilitar la inclusién del estudio con que se ini-
cian estos Conceptos clave en Diddctica de la Lenguay la Literatura.

Antonio Mendoza
Presidente de la SEDLL
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Aspectos de la ensefianza del lenguaje

H. G. Widdowson

University of London

Introduccion

El cometido inicial que tenfa este informe era contribuir a la ampliacién del marco
teérico en que se mueve la ensefianza comunicativa de las lenguas, y més especifica-
mente en revisar los estudios mds recientes sobre la pragmatica y el andlisis del discur-
so a fin de establecer su relevancia en el 4mbito de la practica pedagdgica concreta. A
medida que avanzaba en este sentido, me di cuenta que antes de hacer cualquier revi-
sién era necesario considerar una cuestién previa y esencial, una cuestién que podia
hacer tambalear la validez de la tarea que me habia propuesto inicialmente. ;Cémo
debfa proceder para dilucidar la pertinencia del estudio que pretendia llevar a cabo?
Los diversos 4mbitos de la investigacién y de la préctica concreta, a la hora de evaluar
relevancias suelen usar criterios diferentes. No hay razén alguna que nos haga suponer
que lo que ocurre en un ambito determinado tiene que ser necesariamente pertinente y
afectar a lo que ocurre en otros &mbitos. Lo que denomino relevancia o pertinencia
depende de las preocupaciones de cada uno. En este sentido las preocupaciones de la
pedagogfa afectan a los maestros y dependen de ella. Son los maestros, por supuesto,
los que deben determinar la pertinencia de los estudios a los que hacia referencia, y la
investigacion les ha de convencer de que lo que afirma les afecta. Dicho de otra mane-
ra, los maestros han de hacer de intermediarios entre la teorfa y la practica, entre los
mundos de la investigacién académica y la pedagogia concreta.

La cuesti6n previa reside, por lo tanto, en la definicién del papel de intermediario
de los maestros y en la manera en que se les puede orientar para que lo adopten. Es
decir, hay que encontrar una definicién de la didactica de las lenguas compatible con
las otras dreas de investigacién que la afectan o a las que afecta. Mientras no hayamos
resuelto satisfactoriamente esta cuestién, la didéctica no podrd evaluar ni aplicar con
eficacia Ias ideas surgidas de los esiudios tedricos. Centraré mi estudio, pues, en la
problemética que supone este hecho evidente. No marginaré en ningin momento la
investigacién, pero la consideraré desde un punto de vista diferente del que habia pre-
tendido adoptar inicialmente.



Aspectos de la ensefianza del lenguaje

No haré servir la investigacion para atraer la atencién de los maestros y conseguir
que admitan pertinencia alguna. Pretendo, por el contrario, estudiar las condiciones
que pueden hacer 1a investigacidén verdaderamente relevante para el ejercicio profesio-

nal de la ensefianza.

En este estudio me he propuesto ofrecer una alternativa para la formacién de los
profesores de lengua que integre las condiciones que pueden forjar un puente entre la
teoria y la prictica y fomentar una interaccién mis adecuada y provechosa. Ya que
la formacion del profesorado de lenguas se encuentra en ia esfera de los intereses y de
influencia del Consejo de Europa, también he pretendido indicar cémo podrian avan-
zar en el futuro las tareas que este organismo lleva a cabo en este terreno.

® La pragmatica de la pedagogia de
lenguas

Por pragmitica de la pedagogia de
lenguas entiendo la creacidn de una re-
lacidn reflexiva entre la teoria y la prdc-
tica, entre las ideas abstractas derivadas
de las diversas dreas de la investigacion
¥ su aplicacion prdctica con unos objeti-
vos especificos. La asuncion por los maes-
tros de esta relacién {que como procuraré
demostrar, son los dnicos que pueden asu-
mirla eficazmente), comporta una recipro-
cidad muy valiosa. Por una parte, ofrece
la posibilidad de que las técnicas mdas
avanzadas contribuyan al aprendizaje y
por otra, aporta una base que perritird
identificar explicitamente estas técnicas
€Omo casos concretos de unos principios
pedagdgicos mas generales. Desde este
punto de vista, la naturaleza reflexiva del
pragmatismo, que permite que la practica
sea consciente de la teorfa y que la teorfa
tenga en cuenta la prictica, beneficia tan-
to a una como a otra, porque fomenta el
aprendizaje eficaz y ademds facilita una
mejor preparacién profesional de los
maestros.

En términos generales, los plantea-
mientos innovadores sobre la ensefianza
de lenguas que han estado en boga hasta
ahora no han adoptado nunca este trata-
miento pragmatico que acabamos de
apuntar. De hecho, se han impuesto a fuer-
za de autoridad y no como propuestas.
Como propuestas que no habrian alcan-
zado ningtin tipo de validez hasta no ser
ratificadas en el 4mbito de la aplicacién
préctica.

Normalmente, a los maestros sélo se
les ha permitido una conciencia indirecta
y secundaria de las ideas mds nuevas, se
les ha pedido que hicieran uso de unos de-
terminados recursos pedagégicos y didéc-
ticos, pero no se les ha facilitado mucho
la reflexidn sobre 1a base tedrica emplea-
dani tampoco que evaluaran la idoneidad
en el dmbito de la propia experiencia di-
déctica.

Los recursos didacticos se suelen pre-
sentar con pocas referencias explicitas a
los fundamentos pedagdgicos gue los jus-
tifican, cuyo conocimiento permitiria a los
maestros modificarlos, si la practica lo re-
quiere, a partir de los criterios tedricos de
los que derivan. Los recursos no estdn pen-
sados para que se experimente, a los maes-
tros nada mds se les dice que hagan un
uso previamente determinado, Los maes-
tros actdan como meros instrumentos de
aplicacion.

* El pragmatismo, tal como lo enten-
demos, se concreta en una mediacién pe-
dagégica linicamente factible en el terre-
no de 1a actividad docente més inmedia-
ta, que podrd poner a prueba la relacidn
entre teorfa y practica, entre las ideas y la
aplicacién de las ideas. Desde este punto
de vista, hay que considerar los materia-
fes didacticos como unos instrumentos
hipotéticos, como modelos o ejemplos
particulares de unos principios abstractos,
a partir de los cuales se pueden preparar
actividades diddcticas concretas, siempre
atendiendo a las condiciones especificas
de la clase. Los materiales didécticos com-



parten el mismo cardcter ideal de todos
los modelos abstractos de la realidad y su
concrecién normativa y larelacién con los
presupuestos tedricos vigentes deben so-
meterse constantemente a nuevas interpre-
taciones y evaluaciones. En el campo te6-
rico ha habido bastantes testimonios de
los peligros que comporta la omisién, por
ignorancia o expresamente, de la natura-
leza esencialmente condicional de los
modelos abstractos y de lo que compor-
ta la voluntad nefasta de hacer encajar [os
datos empiricos en categorias abstractas
preconcebidas. En el &mbito prictico los
peligros som igualmente evidentes, y son
prueba de ello las innumerables clases en
las que la ensefianza se limita a la trans-
misién del material contenido en el libro
de texto en fugar de aprovecharlo para ne-
gociar actividades adecuadas al aprendi-
zaje. La relaci6n entre la teorfa lingiifsti-
ca, por ejemplo, la descripcidn de una de-
terminada lengua a partir de esta teoria, y
la manera en que se hace un uso practico
y comunicativo de esta lengua en contex-
tos reales es andloga a la relacion entre
una teoria pedagdgica del aprendizaje de
lenguas, €l disefio de recursos diddcticos
que deriva de la misma y la manera maés
eficaz de ensefiar las lenguas en el con-
texto de una clase concreta. En ambos ca-
s0s, se trata de una relacidén pragmdtica y
en ambos casos 1a conexién entre lo que
es ideal y lo que es real exige la existen-
cia de un elemento de mediacion.

@® Un modelo de mediacién

En lo referente a la mediacién peda-
gogica, es decir, a la ensefianza concreta
como una actividad pragmdtica, parece
oportuno distinguir dos procesos indepen-
dientes. Denominaremos al primero apre-
ciacidén.

» La apreciacion se centra en la teorfa
y consiste en la interpretacion de las ideas
haciendo uso de sus propios términos de
referencia, en el contexto de la propia gé-

H. G. Widdowson

nesis tedrica, y en la evaluacién de la per-
tinencia o validez tedrica de estas ideas
enrelacidn con el campo de investigacion
del que es el contexto de aplicacién. Por
lo tanto, la evaluacién consiste en espe-
cificar lo que podriamos denominar el va-
lor de transferencia de las ideas.

El segundo proceso pragmético serd
1a aplicacién. La aplicacién enlaza con
la préctica y también puede ser concebi-
do como una operacién de dos fases. En
la primera, las ideas son sometidas a la
operacién en el terreno prictico, y des-
pués, en un segundo proceso, la evalua-
¢ién valora las consecuencias de l1as mis-
mas. En este caso la evaluacion sirve para
establecer el efecto prdctico de las ideas
sometidas a la operacién.

La apreciacion es, por lo tanto, una
evaluacion conceptual basada en la ade-
cuada comprensién de las ideas propues-
tas y sirve para establecer un conjunio de
principios vdlidos de pertinencia general.
La aplicacidn es una evaluacién empirica
basada en la experiencia docente e inter-
viene en el disefio de técnicas eficaces,
especificas de unas circunstancias concre-
tas?,

« Normalmente se supone que estos dos
aspectos de la mediacién suponen una di-
visién de responsabilidades. En efecto, 1a
apreciacion es considerada la actividad
principal de la lingiiistica aplicada (o de
la rama de la lingiiistica aplicada que tra-
ta de la ensefianza de las lenguas), y la
aplicacién (tal y como la hemos definido)
es considerada la actividad principal de
la ensefianza de lenguas.

Hasta cierto punto, es una suposicién
razonable, porque las funciones de la lin-
giifstica aplicada y las de la ensefianza de
lenguas son diferentes y los profesiona-
les de cada disciplina trabajan en tareas
diferentes.

» Los especialistas en linglistica apli-
cada no pasan su jornada laboral en la cla-
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se, y por eso no tienen ocasion de hacer
las actividades operacionales ni las eva-
Iuaciones empfricas intrinsecas del pro-
ceso diddctico. Los profesionales de la
enscfianza, que dedican su jornada labo-
ral completa a la docencia, no gozan de
muchas oportunidades para consultar los
estudios tedricos relevantes de las disci-
plinas que fundamentan su actividad pe-
dagdgica.

Siadmitimos que en el mundo hay es-
pecialistas en lingliistica aplicada y pro-
fesionales de la ensefianza de lenguas vy
que los podemos distinguir segin las fun-
ciones que ejercen (si bien es cierto que
estas funciones pueden comportar diferen-
tes grados de convergencia), entonces la
divisién de responsabilidades que deriva
de la supuesta oposicidn entre apreciacién
y aplicacién parece perfectamente opor-
tuna.

Pero lo que es crucial es precisamente
la relacion entre estas dos funciones,
como lo es la relacién entre las dos ver-
tientes de la mediacién. He explicado que
los maestros deben ser intermediarios des-
de el dmbito de 1z actividad docente dia-
ria, y afiado también que este ejercicio de
pragmatismo deberia cumplir el doble
objetivo de hacer posible al mismo tiem-
po ¢l aprendizaje y la mejora de la prepa-
racién profesional.

De esto se desprende que la tarea de
los especialistas en lingiiistica aplicada
debe consistir en facilitar la mediacién,
porque su funcién les impide establecer
algdn compromiso personal y directo con
el proceso de aprendizaje. Deben contri-
buir a la mediacién identificando ideas de
probable relevancia, estudiarlas y presen-
tar de una manera comprensible la evi-
dencia que nos demuestre su validez. Tie-
nen que proponer ideas, de manera que
los maestros, a partir de 1a reflexién y de
una posible aplicacién operacional, pue-
dan hacer explicito el pretendido valor de
transferencia. Est4 claro que las propues-
tas pueden ser muy seductoras y los maes-

tros deberdn ser muy prudentes. Pero son
ellos, los maestros, los responsables del
proyecto que proponemos, La lingiifstica
aplicada tiene una funcién subordinada y
de soporte. Lo que los especialistas en lin-
giifstica aplicada afirman sobre la apre-
ciacién no transcenderé la teoria ni demos-
trard tener ninguna validez mientras no sea
incorporado al proceso de mediacién que
han de protagonizar y controlar los maes-
tros.

* Es evidente que la mediacion tam-
bién puede fracasar (y ha fracasado en
el pasado), en diversas fases del proceso.
Es plausible una evaluacion de la validez,
positiva 0 negativa, que no haya partido
de una interpretacion correcta de las ideas.
Esto puede llevar a una aceptacién apa-
sionada o a un rechazo no avalados por
una comprension acertada de las ideas, a
la imposicién de una manera de pensar
sobre otra. Todo esto nos remite a la rela-
cién entre la interpretacién y la evalua-
cién conceptual, sobre la que insistiré.
Quizas no se reconozea lo suficients que
la interpretacidn y la evaluacién concep-
tual son dos cosas distintas y que, por lo
tanto, las ideas de un campo de investiga-
ci6n sean asumidas y se consideren, sin
ningdn tipo de comprobacién pertinente
en otro campo. Se habfa asumido, por
gjemplo, que [as unidades de!l andlisis lin-
giifstico que encontramos en los modelos
de descripcidn lingiifstica eran necesaria-
mente vélidas como unidades lingiiisticas
en la ensefianza de lenguas. También se
puede producir una mediacidn defectuo-
sa si las ideas se someten a la operacitn,
en la fase de aplicacibn, pero falta una
apreciacidn previa adecuada. Es el caso
del uso restringido en la transmisidn lite-
ral de los libros de texto al que he hecho
referencia anteriormente: al maestro sélo
se le pide que ponga en préctica ideas ya
concretadas en forma de recursos diddc-
ticos ¥ no recibe ningtin tipo de orienta-
cién en lo referente a la evaluacidn de la



validez de los principios a partir de los
cuales se han confeccionado los citados
recursos, por mds que los autores del li-
bro de texto los conozean a la perfeccion.

Del modelo de mediacién pragmatica
que he descrito brevemente hasta ahora,
se derivan bastantes implicaciones. En pri-
mer lugar, el proceso que sugiero es una
propuesta dirigida tanto a los investiga-
dores como a los profesionales de la en-
sefianza en el sentido mds convencional:
investigacién v ensefianza son considera-
das concomitantes, lo que beneficia la for-
macién profesional de los maestros. Por
lo tanto, hay que preguntarse hasta qué
punto difiere (suponiendo que difiera en
algo) la propuesta de pragmatica del tipo
de actividades que normalmente denomi-
namos tareas de investigacidn. La cues-
tion de la investigacién pedagdgica/prag-
mitica como elemento integrado en las ac-
tividades de clase, también estd muy vin-
culada con la problemadtica de la forma-
cién del profesorado. ;Qué tipo de prepa-
racién necesitan los maestros para que
puedan aprovechar al maximo su expe-
riencia en clase de la manera que he su-
gerido? En este sentido, consideramos
relevantes para el desarrollo de los maes-
tros los conceptos de formacién pedagd-
gica y de formacion diddctica. Retomaré
estos conceptos mds adelante, en los otros
apartados de este estudio, y los analizaré
con cierta profundidad. Pero ante todo he
creido oportuno desarrollar el modelo pro-
puesto aunque considerando con mds de-
talle las posibles relaciones que podemos
establecer con las preocupaciones actua-
les de la did4ctica de la ensefianza de len-
guas.

@® Puntualizaciones en torno ala apre-
ciacién y la aplicacién

« La interpretacién ha de conjugar
siempre lo que es nuevo con lo que ya se
conoce, porque sélo entenderemos las
nuevas ideas si las integramos en las ca-

H. G. Widdowson

tegorias conocidas y arraigadas del pen-
samiento. Por eso siempre detectamos
clerta tendencia a conformar, retocar ¢
modificar las ideas nuevas de manera que
se avengan con lo que consideramos con-
vencional y habitual. Pero aun asi, las ca-
tegorias convencionales del pensamiento
también son susceptibles de modificacién:
siempre que hay que aceptar cambios per-
tinentes de los conceptos o de las actitu-
des comunes. Tenemos, pues, dos proce-
0§ opuestos, cuya interaccidn comporta
una tensién que hace posible, al crear las
condiciones dialécticas necesarias, un
cambio gradual. Podemos considerar es-
tos dos procesos como variantes sociales
a gran escala de los procesos psicoldgi-
cos de asimilacién y de acomodacién de-
finidos por Piaget. Los hdbitos comunes
de pensamiento tienden a asimilar las
ideas nuevas, pero éstas también produ-
cen cierta alteracién de los hdbitos comu-
nes de pensamiento.

En los tGltimos afios, en la interpreta-
cién que se ha hecho en el campo de la
didéctica de las lenguas, normalmente ha
prevalecido la asimilacién sobre la aco-
modacién, lo que ha tenido dos conse-
cuencias bésicas. Por un parte, las ideas
han sido objeto de simplificaciones que
las han reducido a meras versiones des-
virtuadas de las ideas originales apareci-
das en los contextos de la investigacion
de donde han sido adoptadas, y a menudo
se asemejan bien poco. Por otra parte,
constatamos una gran infrautilizacién de
las posibilidades que todas estas ideas han
ofrecido v ofrecen al desarrollo de nue-
vas lfneas de pensamiento en el terreno
de la pedagogia.

» Fijémonos, por ejemplo, en la idea de
“competencia comunicativa”. Se trata de
un concepto complejo y todavia inestable
que, si nos proponemos comprenderlo
bien, nos forzara a revisar muchas afir-
maciones y sugerencias del andlisis del
discurso, de la pragmética y de la teoria



Aspectos de la ensefianza del lenguaje

gramatical. Y a pesar de eso, a menudo
consideramos que significa meramente la
capacidad para producir enunciados ora-
les escogidos para cumplir una funcién
ilocutiva determinada, es decir, prometer,
advertir, aconsejar, asentir, predecir, etc.
En consecuencia, presuponemos que una
programacion diddctica cuyo contenido
haya sido definido en términos funciona-
les resolverd la cuestién de la competen-
cia lingiifstica y que otras programacio-
nes, disefiadas a partir de otros términos,
no lo podrén resolver, hecho que es sin-
gularmente absurdo.

* Las programaciones propuestas y
diseiiadas a partir de esta nocién tan res-
trictiva de la comunicacién, ilustran tam-
bién el hecho de que 1z frecuente asimila-
¢i6n de las ideas en categorfas prefijadas
de pensamiento, anula las posibilidades
de cambio propias de la programaci6n,
Aun hoy, aunque la programacién la de-
finimos de una manera mds bien funcio-
nal y no formal, la concebimos como una
seric de elementos lingiiisticos fragmen-
tarios, Hace tiempo que consideramos la
programacién como una estructura prefi-
jada que integra los objetivos de aprendi-
zaje, pero no hemos atin definido la rela-
cidn de esta estructura con una metodolo-
gia que active el proceso inmediato del
aprendizaje. Ahora bien, el concepto de
competencia comunicativa proviene de un
cierto desacuerdo en la distincion que hace
Chomsky entre la competencia v la ac-
tnacién y pretende, fundamentalmente,
integrar en el concepto de competencia as-
pectos del comportamiento lingiifstico que
antes se inclufan indiscriminadamente en
la categorfa de la actvacidn.

* Hoy parece razonable sugerir que la
distincidon entre competencia y actua-
cidn quizds coincide en otro dmbito con
la divisién de responsabilidades entre la
programacién y la metodologia: la pro-
gramacidn tiene que especificar los cono-

cimientos que es necesario adquirir y la
metodologfa tiene que aportar las condi-
ciones para que esta adquisicién sea posi-
ble. Creemaos, que al hablar de disefio de
programaciones y de metodologia, ten-
drfamos que considerar la naturaleza y la
finalidad de la descripcién lingiifstica,
cuestiones quizds secundarias. No obstan-
te creemos que en la prictica se ha hecho
todo Io contrario, En los dltimos afios, nos
hemos dado cuenta de que el desarrollo
de la competencia comunicativa es fun-
damentalmente una cuestién metodo-
légica, pero atin asf, en este cambio, al
campo de la teoria Ie ha correspondido un
esfuerzo exiguo. De igual manera, ahora
reconocemos que la gramdtica es muy im-
portante en el aprendizaje de lenguas, as-
pecto que tendfa a ignorar un aprendizaje
que, hasta hace poco, centrdbamos de ma-
nera demasiado entusiasta en el dmbito
funcional, y de repente las editoriales han
comenzado a publicar manuales de gra-
mitica y gjercicios gramaticales de toda
clase (y con resultados muy dispares). Una
comprensién adecuada del concepto de
competencia comunicativa habria puesto
de manifiesto que de hecho no justifica
en ningiin sentido gue sea preciso descui-
dar la gramitica. Ahora ia gramdtica vuel-
ve a estar de moda, pero nadie ha explica-
do ni mucho ni poco, en el gmbito tedri-
co, el por qué. La habiamos dejado de lado
y ahora la hemos recuperado, ;por qué?
Muchos especialistas se contentan dicien-
do que las modas cambian, lo que no pa-
rece precisamente una actitud que aporte
muchas cosas a la evolucién de las ideas
en el mundo de la didéctica.

* Enloreferente ala programacién no-
cional/funcienal aunque constatamos un
cierto cambio del tipo de descripcién de
las unidades de contenido para la ense-
fianza de lenguas, este cambio ha sido asi-
milado por formas tradicionales y muy
arraigadas de entender la programacién
como un marco diddctico. Es un cambio



que no ha permitido ninguna apreciacién
nueva. Los contenidos han cambiado, pero
han sido asimilados por el mismo molde
preexistente. Por este motivo las nocio-
nes y las funciones son a menudo consi-
deradas como estructuras lingiiisticas
sustitutivas, como unidades de contenido,
y por ello el enfoque nocional/funcional
(y por tanto comunicativo) es considera-
do incompatible con cualquier preocupa-
cién sobre la estructura gramatical y de
los significados intrinsecos a la forma lin-
giistica. Asf hemos extinguido la acomo-
dacidén.

En el caso de 1as nocicnes, el fenéme-
no resulta especialmente paraddéjico y re-
velador. Son, segiin la terminologia de
Wilkins, “categorfas semdntico-gramati-
cales”, Ahora bien, el disefic convencio-
nal de programaciones siempre ha tenido
en cuenta estas categorias: los elementos
lexicales y las estructuras formales que
integran estas programaciones, las unida-
des de contenido de las programaciones
estructurales som, precisamenie, categorias
semdntico-gramaticales. Son de cardcter
formal y se ocupan de la Iengua al nivel
de la oracidn y de los constituyentes de la
oracién. En este sentido, las programacio-
nes nocionales/funcionales (N/F) no nos
descubren nada nuevo. La novedad de tas
propuestas N/F (v de los inventarios del
Nivel Umbral que se derivan de las mis-
mas), €3 la inclusién global, de lo que
Wilkins denomina “categorias de la fun-
cion comunicativa®”. No obstante, estas ca-
tegorias no se corresponden con el signi-
ficado formal, sino con el pragmatico. No
se pueden establecer a priori porque de-
penden del contexto y no pertenecen al
ambito de la oracidn, sino al del enuncta-
do.

«  De todo esto se desprende una cues-
tién esencial: ;cémo hay que asociar las
categorias gramaticales que constituyen
las unidades de contenido de las pro-
gramaciones estructurales con las nue-

H. G. Widdowson

vas categorias funcional/comunicati-
vas? Bs decir, jcémo integra (v utilizaré
la terminologia de Hallyday) el concepto
pragmdtico de significado, el potencial se-
mdntico intrinseco ala forma lingiifstica?
La propia pregunta pone evidencia que las
propuestas de programacidn N/F compor-
tan una ampliacién de los criterios pre-
vios, una cierta evolucidn que parte y se
aleja del enfoque estructural del disefio de
programaciones, una evolucién en la que
las nociones semdntico-gramaticales, co-
munes a los dos enfoques, el antiguo vy el
nuevo, han servido de elementos de tran-
sicidn. Pero en la prictica encontramos
que muy a menudo el enfoque N/F ha sido
considerado como punto de partida radi-
calmente nuevo, se ha considerado que
suponfa una ruptura dréstica con el pasa-
do. En consecuencia, el aspecto del enfo-
que N/F que le vincula con el enfoque
previo ha sido muy ignorado, practica-
mente se ha pretendido que no existia.
En nuestra disciplina se ha tendido a
dominar las funciones, y se han relegado
las nociones a un dmbito distinto y a una
funcién pricticamente sin transcendencia.
A las funciones las hemos privado de su
identidad pragmatica y la funcién que les
hemos atribuido hace que se parezcan mu-
cho a las unidades gramaticales a las que
sustituyen, y ha ocurrido que las ideas so-
bre la naturaleza de la comunicacién han
sido interpretadas de una manera muy res-
trictiva, y para hacer un (ratamiento pe-
dagoégico tradicional, han sido asimiladas
por modelos de pensamiento preconcebi-
dos. Dichas ideas no han sido revisadas a
la luz de una apreciacidn que podria exi-
gir modificaciones de los conceptos que
informan del disefio de programaciones y
que, en consecuencia, comportaria una
cierta acomodacion de las mismas3.
Toda interpretacién exige una recon-
ciliacién entre las fuerzas en tensién in-
herentes a la asimilacidn y a la acomoda-
cién. Si hay un exceso de acomodacion,
perdemos el norte representado por las
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convenciones esenciales del pensamien-
to. Un exceso de asimilacién producird un
exceso de tranquilidad, una falta de ten-
sién y de dinamismo que hardn imposible
el progreso. Siempre debemos intentar
encontrar el equilibrio correcto. Y debe-
mos encontrar la manera para que los pro-
fesores de lenguas sean conscientes de la
necesidad de este equilibrio en ¢l ejerci-
cio de su tarea, y también tenemos que
darles los medios con los que puedan con-
seguir interpretaciones que ellos mismos
consideren satisfactorias.

« Al hablar de la interpretacién, he in-
tentado demostrar hasta qué punto com-
porta una cierta acomodacién y he enun-
ciado lo que implica la acomodacién en
el coniexto de la ensefianza de lenguas.
Pero no todas las implicaciones son vali-
das en el terreno de la didé4ctica. Pode-
mos asumir que de una determinada pers-
pectiva tedrica o de un conjunto determi-
nado de hallazgos de la investigacidn, se
derivan determinadas conclusiones, pero
estas conclusiones no necesariamente son
pertinentes en todos los casos concretos.
T.a linea divisoria es, como mucho, una
linea muy tenue ¢ incluso puede ser que
no se detecte, Probablemente la naturale-
za de esta linea depende del grado de aco-
modacién: cuanto mds nos acomodamos
auna idea determinada, m4s forzados nos
veremos a asumir su validez. En conse-
cuencia, la interpretacion acomo-daticia
implica un cierto grado de evaluacion.
Aun asi, los objetivos de mi informe me
imponen la conveniencia de considerar
por separado Ia evaluacién, en un aparta-
do auténomo.,

» Laevaluacién conceptual. Para ilus-
trar esta parte de nuestro proceso ideal de
mediacién considero pertinente citar dos
principios generales que, salvo algunas
excepciones, son evidentes y aceptados
por una gran mayoria. Sugiero que su va-
lidez no es evidente y que hay que eva-

luarlos. (...} Para que quede mds claro,
explicaré las admi-siones a que hago re-
ferencia. Son la ecuacién de medios y
objetivos y la eficacia del aprendizaje na-
tural.

Cuando me refiero a ecuacion de me-
dios y objetivos hago referencia a asumir
que de lo que el alumno pretende conse-
guir con una habilidad lingtistica deter-
minada, se deberia desprender la defini-
cién de todo lo que el alumno tendrd que
hacer en el proceso de adquisicion de di-
cha habilidad.

Si, por ejemplo, los alumnos preten-
den comunicarse de una manera esponté-
nea, se pretenderd que su preparacion ten-
dré que consistir en el uso espontdneo en
clase de Ta lengua de comunicacidn. Es
decir, la lengua en clase tendrd que ser
auténtica. La idea que informa esta con-
clusién es que el comportamiento de uso
espontdneo de la lengua, el objetivo del
aprendizaje, tiene que reproducirse ]o me-
jor que se pueda, ya que el mismo com-
portamiento lingiiistico tarmbién hard fac-
tible el aprendizaje y se derivardn del mis-
mo los medios que permitirdn alcanzar la
citada habilidad comunicativa.

He intentado anteriormente rebatir este
criterio. De hecho, no pretendo demostrar
que sea un criterio incorrecto, sino que es
discutible. Es decir, que hay que someter-
Io a la evaluacién conceptual. Por ] mo-
mento, me contentaré, en este informe,
con explicar mi posicién con una o dos
disquisi-ciones muy breves.

¢ Laautenticidad de la lengua en cla-
se serd siempre, hasta cierto punto e ine-
vitablemente, una mera ilusién. Y serd asf
porque no depende de 1a fuente de la que
parte la lengua como objeto, sino de la
actitud que adopta el alumno. En ¢l uso
real y espontdneo de la lengua, adquiri-
mos los significados, o que ha quedado
patente por los avances de la pragmdtica
y el andlisis del discurso, a partir del con-
tacto humano. Y dichoes significados son



negociables: ningtin texto los contiene. En
la medida en que los alumnos de lenguas,
por definicién, tienen una competencia
deficitaria, no pueden hacer espontdnea la
lengua que intentan aprender de la misma
manera que lo hace un locutor nativo.

= Lalengua que les presentamos pue-
de ser una reproduccion auténtica del
comportamiento de un locutor nativo, pero
s6lo serd auténtica en la medida en que la
consideramos como datos textuales: en la
medida en que esta reproduccién no com-
porta la respuesta de otro locutor nativo,
yano podemos considerarla como un dis-
curso auténtico. Ademds, si definimos la
autenticidad como un comportamiento lin-
giifstico natural {es dificil pensar en otra
definicién plausible), topamos con otra di-
ficultad, porque los alumnos, en cualquier
sitnacién que requiera una comunicacion
lingiiistica no artificial, se decantardn, de
manera espontdnea por ¢l uso de la len-
gua propia. Por lo tanto, las situaciones
que estimulardn el uso de la lengua obje-
to de aprendizaje serdn en cierta manera
artificiales, y serd preciso que los alum-
nos cooperen para mantener la ilusin de
realidad.

e Los alumnos formardn parte de la si-
mmlacion y tendrdn que aceptar que las
actividades de clase tienen la estructura
especifica (en palabras de Goffman) de
fendmenos de la clase. Hay que tener en
cuenta gue hay circunstancias en las que
el esfuerzo que la autenticidad exige al
maestro, puede desmotivar la participa-
cién de los alumnos. Pienso en las oca-
siones en las que se exige a los alumnos
que participen en una interaccion oral que
implique un enfrentamiento entre las nor-
mas de comportamiento propias del con-
texto social al que pertenecen los alum-
nos y el comportamiento mds propio del
uso natural de la lengua extranjera. El
maestro quizds admira este comporta-
miento externo, pero también puede ser
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que, por la misma razén, haga que los
alumnos se sientan ridiculos, La autenti-
cidad estd en funcién de la pertinencia de
los comportamientos sociales, pero los
factores sociales de la clase no siempre
seran favorables, sobre todo en el caso de
la expresidn oral, ya que exige una acep-
tacidén muy dristica de otra identidad so-
cial.

*  Aungue consideremos la autentici-
dad razonable en términos de motiva-
¢ién, topamos con el hecho de que ¢l pro-
ceso de aprendizaje depende del recono-
cimiento de regularidades subyacentes en
la identificacién de los rasgos mds desta-
cados v esenciales de todas las compleji-
dades incidentales del comportamiento vi-
vido. Es posible que, en general, el uso
natural de la lengua que constituye el ob-
jetivo de aprendizaje se alcance més a par-
tir del significado y no de la forma, y que
hay que enfocar ¢l aprendizaje a partir de
una perspectiva top-down y no bottom-
up, pero todo el proceso que lleva a al-
canzar el citado objetivo, el desarrollo de
la habilidad que hay que hacer auténtica
y que a la vez permite la autenticidad,
exige una interiorizacién eficaz de la for-
ma v de la capacidad de andlisis, que per-
mitirdn hacer uso en una gama amplia e
imprevisible de diversos contextos.
Dicho de otra manera, el propio pro-
ceso de aprendizaje exige que nos centre-
mos en la forma, condicién necesaria y
previa para la otra exigencia, que nos cen-
tremos en ¢l significado. La idea de que
Jos alumnos se desanimardn si se les exi-
ge trabajar las propiedades formales de la
lengua es andloga a la idea, que estuvo
muy en boga, de que habfa que prohibir a
los alumnos todo tipo de traduccidn. In-
dependientemente del criterio diddctico
adoptado, los alumnos siempre trabajan
la forma y hacen uso de la traduccidn,
porque el proceso de aprendizaje se lo
exige. Una diddctica que se obstine en
negar esta realidad crea dificultades que
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obstaculiza la tarea de los alumnos. Lo
esencial no es lo que tienen que hacer los
alumnos para alcanzar un uso natural de
la lengua, sino lo que tienen que apren-
der. La tesis de la autenticidad no es va-
lida, desde mi punto de vista, porque no
distingue una cosa de la otra: confunde
medios y objetivos y asume que la ense-
fianza de lenguas, que pretende hacer po-
sible la comunicacién, equivale a ensefiar
lenguas s6lo a partir de 1a comunicacion.
Tal vez estas conclusiones son también
discutibles. Por eso hay que evaluar la te-
sis de partida y averiguar hasta que punto
es valida diddcticamente.

» La segunda asuncién que consideraré
es la eficacia del aprendizaje natural.
Mientras que la tesis de los medios y los
objetivos comporta la defensa de una ac-
tividad comunicativa natural y auténtica
basada en la afirmacién que la naturaleza
del objetivo determina la naturaleza de los
medios que hay que emplear, la acepta-
cidn de la eficacia del aprendizaje natural
estriba en el criterio de naturalidad del uso
de lalenguna en relacién con el propio pro-
ceso de aprendizaje. La primera acepta-
cién afirma que el comportamiento lin-
giiistico de clase tiene que ser natural y
adaptarse a la naturalidad propia del uso
de las lenguas. La segunda aceptacidn afir-
ma que ¢l comportamiento de clase tiene
que ser natural, de acuerdo con los proce-
s0s naturaies del aprendizaje de lenguas.
Mientras que la primera tesis parte de las
ideas derivadas de las descripciones del
uso de las lenguas, Ia segunda parte de las
ideas derivadas de la investigacién sobre
la adquisicidn de segundas lenguas,

La investigacién sobre la adquisicién
de segundas lenguas se preocupa de la
tdentificacidn y la explicacién de las eta-
pas evolutivas del proceso de adquisicién
de lenguas, y también de los elementos
determinantes del aprendizaje natural. 1.a
aceptacién presupone que si los resulta-
dos de la investigacion son correctos, en-

tonces la didActica tiene que adaptarse a
la secuencia evolutiva constatada de las
lenguas y aportar 2 la clase las condicio-
nes que permitan reproducir las condicio-
nes inherentes a la secuencia. Hasta aho-
ra, esta investigacidn, aungue es muy in-
teresante desde un punto de vista tedrico
y descriptivo, no ha aportado nada de de-
finitivo que nos permita informar con ga-
rantias un enfoque de la ensefianza for-
mal que reproduzca efectivamente ei pro-
ceso de aprendizaje natural. Unicamente
hemos obtenido, en palabras de T. S. Elict,
“indicaciones y las suposiciones que se
desprenden de aquellas”, Estas indicacio-
nes y suposiciones sugieren la pertinen-
cia de dar prioridad a la fluidez comuni-
cativa mds que a la perfeccion formal.
Pero aunque la investigacién llegara are-
sultados definitivos, ; por qué tenemos que
considerar evidente que el aprendizaje na-
tural es necesariamente ¢l més eficaz? Pa-
rece que gran parte del progreso humano
ha derivado de la tesis contraria, es decir,
que podemos mejorar la naturaleza me-
diante procedimientos artificiales. Las ins-
tituciones sociales incluida la educacién,
han sido construidas para compensar las
deficiencias de la naturaleza, para contro-

- larlay explotarla, para supeditarla en pro-
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vecho del hombre. El mismo concepto de
pedagogia (tanto si la definimos como téc-
nica o como ciencia) presupone invencio-
nes e intervenciones que hardn frezar a los
alumnos caminos que solos no tendrian
la oportunidad o 1a voluntad de pisar/he-
llar? No obstante, un enfoque diddctico
que se oponga a nuestras disposiciones
naturales creara dificultades innecesarias
a los alumnos, hecho que ya he sefialado
anteriormente, cuando hacia referencia a
la traduccién y al enfoque formal, pero
de esto no se desprende necesariamente
que la did4ctica tenga que limitarse a aco-
modarse a estas disposiciones,

» Laoperacion. Es la parte del proceso
de mediacién que mds reconocen los



maestros como correspondiente a su pro-
fesién. Con la operacidn, ponemos en
prictica técnicas diversas para conseguir
resultados diddcticos concretos.

Sin embargo, estas técnicas pueden ser
una aplicaci6n consciente de ideas que han
sido objeto de una apreciacién previa, y
por tanto serdn la ejecucién de unos prin-
cipios determinados, o pueden ser senci-
llamente un conjunto de actividades mds
o menos préximas a una formulacién ted-
tica determinada que no han sido avaladas
por la apreciacién sino por una determi-
nada autoridad. En este dltimo caso, la
operaci6n puede ser una mera adaptacion
a las précticas comunes establecidas en el
tiempo por la experiencia colectiva. Si es
asf, la preparacién de los maestros serd
sobre todo una iniciacién al aprendizaje
de los recursos que hacfan servir los cole-
gas de las generaciones precedentes. Pue-
de ser que la autoridad provenga de algu-
na fuente de prestigio externa al terreno
préactico de la docencia. Es el caso, por
ejemplo, cuando a los maestros se Jes re-
comiendan técnicas queé se suponen sufi-
cientemente avaladas por la teoria. Asi
pues, constatamos que por una parte hay
una autoridad interna que recomienda téc-
nicas que faciliten el mantenimiento de
las précticas tradicionales, y por otra, de-
tectamos una autoridad externa que reco-
mienda técnicas que implican unos cam-
bios determinados. No ha de sorprender-
nos que se produzea un conflicto entre una
parte que se siente traicionada por la teo-
ria innovadora y otra que se queja de que
la practica tradicional le frustra sus aspi-
raciones.

« Si consideramos la actividad del
maestro como una mediacion pragma-
tica, tal y como propongo, las técnicas
operacio-nales son 1a aplicacién de unas
ideas que han sido previamente objeto
de apreciacién, por lo que son avaladas.
Puede ocurrir que existan buenas razones
para continuar précticas tradicionales o
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pararechazarlas en favor de précticas nue-
vas. Pero los maestros deberfan conocer
estas razones, porque este conocimiento
les hard mds flexibles y les permitird una
comprensién de los principios utilizados
por las técnicas alternativas adecuadas a
diferentes contextos educativos, Determi-
nadas actividades concretas o tareas de
clase, pueden parecer muy diferentes y
representar perspectivas muy distintas de

1a diddctica, pero un examen mds atento

puede revelar que son coherentes con un
mismo enfoque y con los mismos princi-
pios subyacentes. Por el contrario, activi-
dades que superficialmente parecen idén-
ticas pueden derivar de aceptaciones sub-
yacentes distintas. En este punto podria-
mos establecer un paralelo con el proceso
de traduccidn. La habilidad para reformar
una expresién de una lengua en el con-
texto de otra depende de algunas estruc-
turas subyacentes de significado que pue-
den reflejar cierto parecido entre expre-
siones que parecen muy diferentes y cier-
ta diferencia entre expresiones que se pa-
recen entre si. Con los principios identifi-
cados mediante la evaluacién y con las
técnicas que les someten a operacin ocu-
rre lo mismo. Sugiero gue, tanto en la tra-
duccién como en la diddctica, la media-
ci6n eficaz depende del reconocimiento
de la relacidn entre las ideas subyacentes
y las formas superficiales que les dan ex-
presién®.

» El mecanismo de la apreciacién
comporta necesariamente una referencia
a las ideas preestablecidas y un equilibrio
entre las fuerzas opuestas de la asimila-
cién y la acomodaci6n. Asf, cualguier pro-
puesta de cambio tiene que partir de las
estructuras de pensamiento habituales y
esto hace factibles el uso de las técnicas
operacionales, que ponen en prictica ideas
nuevas entendidas como una ampliacién
de las précticas ya existentes, De esta for-
ma evitarfamos la perniciosa divisién en-
tre la diddctica preestablecida y la didde-
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tica innovadora, y podrfamos considerar
el presente como una consecuencia evo-
lutiva del pasade ¥ no como un cambio
brusco y revolucionario de los paradig-
mas que exige una modificacidn radical
de las lealtades personales.

{...) Amenudo, escuchamos deciralos
maestros gue, en su tarea, no admiten en
su totalidad ningin enfoque ni método en
particular sino que son “eclécticos”. De
esta forma evitan comprometerse con las
novedades producidas por el capricho de
las modas. Podemaos considerar esta acti-
tud como prudente y de sentido comuin.
Pero si este eclecticismo implica el uso
arbitrario y oportunista de cualquier téc-
nica, de la que se tiene mds a mano, en-
tonces no tiene ningiin sentido. De hecho,
si la defendiéramos como principio peda-
gogico, seria una actitud de clara irrespon-
sabilidad profesional. En rigor, esta act-
tud se fundamenta mds en el azar que no
en el eclecticismo. Deberiamos denomi-
narla “azarismo” y no “eclecticismo”, ya
que si hacemos del eclecticismo una cues-
tién de principios, entonces no podemos
considerarlo como una alternativa inde-
pendiente en el dmbito de las técnicas
operacionales, sino que hay que conside-
rarlo en el ambito de Ia apreciacién, cu-
yas técnicas si que permiten la diversidad
operacional a partir de los criterios que
hemos expuesto anteriormente, En este
caso, las técnicas cclécticas tendrdn que
derivar de una coherencia subyacente, lo
que no significa que deriven ni directa-
mente ni tinicamente de vn modelo o de
un método particular y que excluyan el
resto. Creo que en este punto Krashen, por
ejemplo, se equivoca, Habla muy mal del
eclecticismo, v creo que tiene razén en la
medida que lo considera como el uso ar-
bitrario de técnicas ajenas a cualquier con-
tacto con la apreciacién. Pero creo que
Krashen también rechaza el eclecticismo
como principio educativo y afirma que la
préictica diddctica tiene que ser la aplica-
cidn de una tinica teorfa de adquisicién

12

de las lenguas, la suya. De hecho la obra
de Krashen aporta bien poco a la aprecia-
cidn tal y como yo he definido este con-
cepto. Krashen somete precipitadamente
las ideas a los procesos de interpretacién
¥ evaluacidn y hace esta operacidn répi-
damente, de manera que elude el eclecti-
cismo en la fase del proceso que mds hace
falta. Pretende que el maestro se resigne,
que se someta a la autoridad y le desani-
ma a emprender el proceso de mediacidn
pragmitica que, como defendemos en este
informe, define la propia profesién docen-
te.
* Laevaluacién empirica. Nos ocupa-
remos ahora de cdmo hay que verificar el
efecto de las técnicas didacticas sobre
¢l comportamiento de los alumnos y de
cémo hay que modificar, en consecuen-
cia, las citadas técnicas. No se trata de una
mera valoracién de estas técnicas, en el
sentido que normalmente asignamos a la
palabra valoracién o evaluacién ya que no
pretendemos medir los logros de los alum-
nos en relacién a normas o criterios prefi-
Jjados de éxito, sino centrarnos en el pro-
ceso de aprendizaje y en los factores que
consideramos que influyen en el mismo.
Se trata, pues, de un examen permanente
de larelacion entre el hecho de enseifiar y
el heche de aprender contrastada en los
contextos concretos de clase. Obviamen-
te, esta evaluacién, que es parte integran-
te del modelo de mediacién que propone
este informe, sélo la pueden efectuar los
maestros. Esto nos indica que seria preci-
so que los programas de formacion del
profesorado incluyeran las directrices que
pudieran permitir la realizacién de esta ta-
rea. Describiré la clase de directrices que
considero pertinentes en los dltimos apar-
tados de este informe.

Hay que destacar que en la evaluacién
empirica hay implicaciones tanto en lo
que se refiere a la fase de operacién como
a la de evaluacion conceptual del modelo
de mediacién propuesto. Al aplicar unas



técnicas determinadas en clase y evaluar
sus efectos, habrd que averiguar hasta qué
punto los efectos detectados exigen un
retoque de las citadas técnicas, que son la
derivacién préctica de un principio tedri-
co determinado o si incluso exigen modi-
ficar la apreciaci6n inicial del propio prin-
cipio. Se trata de la versién diddctica de
un dilema general de los investigadores:
£ Qué punto de la secuencia de manipula-
ciones experimentales de determinados
datos, que no avalan la hipétesis sugerida
por estas manipulaciones y no por otras,
ha de considerar el investigador insoste-
nible? ;De qué punto se ba de considerar
incotrecta la formulacién? ; Qué punto es
aconsejable revisar? Se trata de una cues-
tién que, tal y como he sugerido anterior-
mente, la diddctica no puede resolver de-
finitivamente, pero que hay que tener pre-
sente, y no en términos negativos, como
un elemento que justifique la imposicion
de unas ideas prefijadas o una alternativa
did4ctica arbitraria, sino como un estimulo
positivo para la continuaci6n del examen
evaluativo, que ha de ser realmenie sen-
sible a las situaciones concretas de ense-
flanza/aprendizaje.

+ La evaluacién considera la relacién
entre la ensefianza y el aprendizaje, y
l6gicamente, exige la participacién tanto
de los maestros como de los alumnos. De
nuevo nos encontramos ante un hecho que
diferencia la evaluacién empirica de una
mera valoracién genérica. La valoracién,
en sentido estricto, s6lo considerarfa a los
alumnos como una fuente pasiva de datos
de comportamiento: no les permitiria exa-
minar su proceso de aprendizaje, o consi-
derar de qué manera este proceso resulta
afectado por Io que los maestros les pi-
den que hagan. A la evaluacidn, tal y como
fa concebimos, le es inherente que los
alumnos tengan un papel més activo e im-
portante, y, cuando sea preciso, bajo la
direccién del maestro, les haga coprota-
gonistas ejecutivos de la tarea didéctica.
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Hay que tener en cuenta, pues, las actitu-
des de los alumnos frente a la ensefianza
y sus ideas sobre los efectos de las activi-
dades de clase.

La evaluacién por parte del maestro
de la eficacia de una técnica dependerd,
en parte, de lamanera en que los alumnos
valoren sus efectos, Porlo tanto, no se tra-
ta s6lo de observar y evaluar el compor-
tamiento lingiifstico que deriva de las tée-
nicas aplicadas.

Hay que distinguir la evaluacion de
los logros de los alumnos, y también hay
que distinguirta de la mera evaluacién del
método. Y entiendo por evaluacién del
método la aplicacién de los sistemas di-
sefiados en el pasado para establecer la
eficacia de un determinado enfoque de la
ensefianza. Estos sistemas tienden nece-
sariamente a anular los hechos concretos
a favor de la identificacién y evaluacion
de un conjunto de principios determinan-
tes. Las peculiaridades activas e interac-
tivas de maestros y alumnos no son con-
sideradas como variables relevantes, son
eliminadas y en consecuencia este tipo de
evaluacién ignora el proceso de media-
¢i6én que intento describir. La evaluacion
que defiendo es, como elemento intrinse-
co de la didédctica pragmdtica una funcién
de la mediacién de los maestros y preten-
de marcar un camino a las variables inhe-
rentes a las interacciones concretas de
cada clase. No pretende comprobar la efi-
cacia de ningtin método en concreto, sino
que se propone hacer servir un conjunto
de principios como marcos para el desa-
rollo de unas técnicas determinadas. Todo
ello nos Heva a reconsiderar la naturaleza
de 1a investigaci6n diddctica y ¢édmo di-
fiere de otros tipos de actividades de in-
vestigacion.

@ La investigacion didactica
Normaimente consideramos que la in-
vestigacion es una actividad reservada y
especifica de los tedricos, una tarea que
se desarrolla lejos de la inmediatez de los
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hechos reales y que requiere conocimien-
tos y habilidades que en buena ley sélo
podemos encontrar en los intelectuales
académicos. Su actividad revela hallaz-
2os que gozan de la autoridad y del seilo
de la verdad. Esta concepcién de la in-
vestigacién ha comportado al menos en
la ensefianza de lenguas, una funesta se-
paracidn de funciones que ha hecho bas-
tante dafio a la diddctica: el descubrimien-
to de la verdad, inherente al investigador,
¥ el uso préctico de Ia verdad, propio del
maestro de lenguas. Esto ha tenido un
efecto paraddjico: ha alejado a los inves-
tigadores, incluidos los que afirman que
se dedican a la lingiifstica aplicada, de los
tinicos contextos de aplicacién que pue-
den proporcionarles evidencia vélida de
ia pertinencia de la investigacién. Al mis-
mo tiempo, las personas que crean estos
contextos, los profesionales de la ensefian-
za, se quejan a menudo de que no se les
reconoce lo suficiente su experiencia
como ejecutores didacticos, sino que es
menospreciada y considerada como falta
de rigor: la sensatez de estos profesiona-
les, que si fueran escuchados les facilita-
rfa la comprensién de las pricticas didéc-
ticas, resulta invalidada por un conoci-
miento que desemboca en unas explica-
ciones que a menudo no facilitan nada.
Esta divisién de funciones tiene como
consecuencia la desconfianza y la ausen-
cia de colaboracion fructifera propia de
toda falta de relacion de reciprocidad en-
tre culturas. Es necesaria una concepeidn
de lainvestigacion y de la ensefianza que
les aproxime y que asuma una dependen-
cia reciproca, reconciliando las exigencias
de pertinencia y rigor a la teorfa y a la
préctica didécticas. E! modelo de media-
cién pragmdtica que propongo lo hago
precisamente para satisfacer esta exigen-
cia.
*  Para poner de manifiesto la relacién
de este modelo con Ia investigacién, en
sentido académico, y ¢cémo sacar prove-
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cho del mismo, convendrfa quizés hablar
en primer lugar de 1a naturaleza de la in-
vestigacion en términos muy generales.
Las actividades que se hacen al amparo
de esta palabra son muy diversas: encon-
tramos desde teorfas sobre la forma de los
sofds hasta acumulaciones y anélisis muy
rigurosos de datos de diferentes clases,
desde especulaciones metaffsicas hasta
medidas psicométricas. Lo comiin de to-
das ellas, y lo que justifica la aplicaciGn
comiin del mismo término para todas es-
tas actividades, es que todas pretenden ir
mds alld de las apariencias. Todas preten-
den, de diferentes maneras, descubrir ca-
tegorias abstractas y conexiones subya-
centes a fendmenos més o menos corrien-
tes.

Lamotivacién bdsica de toda investi-
gacién es la conviccion de que las cosas
no son del todo como parecen, que no son
tal como las perciben nuestros sentidos o
como las comprenden nuestras conviccio-
nes conceptuales, sino que son ejemplos
de categorias y de relaciones ocultas. Por
lo tanto, la investigacién reformula fend-
menos comunes y les otorga una nueva
significacién una vez propuesta una for-
mulacién derivada de un fenémeno deter-
minado, entonces podemos aplicarla a
otros fendmenos distintos, los cuales re-
sultan explicados como ejemplos adicio-
nales de las abstracciones logradas. Ade-
mas, la especificacién de categorias y de
relaciones nuevas proporciona los medios
para manipular fenémenos haciendo un
uso poco habitual o insdlito de sus pro-
piedades subyacentes.

De esta forma, el descubrimiento es-
timula y hace posible la invencién, y por
este motivo la investigacién permite a las
personas conocer diferentes maneras de
concebir el mundo cotidiano v, si se de-
jan guiar por los nuevos hallazgos, le per-
mite alterar o ampliar sus ideas y practi-
cas habituales. Por lo tanto, podemos con-
siderar a investigacién como un proceso
dialéctico permanente: formula la reali-



dad en términos abstractos y a su vez de
esta formulacidn abstracta se deriva una
reformulacién de la realidad.

Sin embargo, hay que hacerse una pre-
gunta obvia: ;cémo sabemos si las
reformulaciones derivadas de un hallaz-
go determinado de lainvestigacién son va-
lidas 0 no? Al fin y al cabo podriamos in-
ventarnos toda clase de ideas estrafalarias
y darles cierta apariencia de autenticidad
mediante razonamientos lo suficientemen-
te persuasivos o impregnados de autori-
dad y una esmerada seleccion de datos
oportunos. De todo esto encontrarfamos
muchisimos precedentes. Demuestran
que, independientemente de que los estu-
dios pretendan o afirmen ser muy objeti-
vos e imparciales, responden de alguna
manera, 0 siempre, en cierta medida, a
ideas preconcebidas, ya que siempre les
condiciona algiin tipo de asuncién cultu-
ral. Las caracteristicas inherentes a todo
estudio sistemdtico lo hacen inevitable,
porque los estudios parten siempre de una
idealizacidn, de la extraccidn, a partir de
los datos observables, de lo que conside-
ran esencial, y es evidente que la ideali-
zacidn nunca puede evitar algin tipo de
influencia ideolégica, ya que siempre la
definimos con relacidn a alguna opinién
o creencia preexistente. Es decir, lainves-
tigacion estd sometida al mismo tipo de
condiciones que influyen en la aprecia-
cién. Los investigadores estudian selecti-
vamente lo que creen que es esencial de
acuerdo con sus predisposiciones concep-
tuales y, porque las consideran incidenta-
les, evitan el resto de datos y fenémenos.
Por lo tanto se esfuerzan, de entrada y por
naturaleza, para que lo que buscan y lo
que encuentran coincidan. Si es asi, jcomo
podemos establecer su validez?

» El concepto de validez es relativo.
Es relativo en funcién del grado de afini-
dad cultural, y en la medida en que la ac-
titud del investigador frente a la informa-
ci6n sea compartida por el resto de inves-
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tigadores de la comunidad a la que perte-
nece. Aunque un investigador se supedita
a las convenciones de estudio que defi-
nen su disciplina, es decir, a una determi-
nada cultura académica, es evidente que
otras disciplinas y la comunidad en la que
estd inserta esta cultura, compartiran, en
parte, las mismas convenciones. Se trata
de un hecho que los antropdlogos consta-
tan muy a menudo, cuando a partir de la
identificacién de grados de homogenei-
dad, de actitudes y de creencias, definen
todo lo que constituye las fronteras cultu-
rales cambiantes.

Es un hecho que podemos aplicar a la

investigaci6n de origenes disciplinares di-
versos, criterios de apreciacién avalados
por la cultura més amplia del estudio in-
telectual mds genérico. Hay dos tipos de
criterios generales. Uno es conceptual
y se basa en la coherencia 16gica de la teo-
rfa. El otro ¢s empirico y se basa en c6mo
hacemos servir los datos de la realidad
para comprobar la teorfa.
* Enloreferente alos criterios concep-
tuales, podemos someter la investigacién
a critica y probar la inconsistencia de los
razonamientos que hacer servir o identi-
ficar en ella cierta imprecisién termino-
légica o una ineptitud intelectual genéri-
ca a partir de las convenciones de pensa-
miento avaladas por nuestra cultura (y no
necesariamente por otras ni todas las cul-
turas). El uso de estos criterios concep-
tuales genéricos es un elemento esencial
del proceso de interpretacién. Segin in-
dicdbamos, con frecuencia, 1a asimilacidn
de las ideas impedfa su uso. Si las ideas
nos convencen y satisfacen las exigencias
del estado de la investigacidn o de la prac-
tica habituales, tenderemos a aceptar al-
guna formulacién mas simple y asimila-
ble sin someterlas a una investigacién y
verificacién rigurosas.

En lo referente a los criterios empi-
ricos, podemos someter la investigacidén
acritica y probar que parten de una meto-
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dologfa defectuosa en cuanto al disefio de
los instrumentos que retinen los datos o
los medios que emplean para medir estos
datos. Al hablar de criterios conceptuales
siempre hay que hacer referencia a la
maneza en que se han formulado las abs-
tracciones, mientras que si se trata de cri-
terios empiricos tenemos que fijarnos en
la manera en que la abstracci6n se con-
vierte en prdctica y se traduce en datos.

Estos criterios de validacidn de la in-
vestigacitn son pertinentes en la fase de
interpretacidn del proceso pragmético que
propongo en este informe. La evaluacidn,
en cambio, exige algunas consideraciones
mis especificas y una mayor atencion a
1as diferencias culturales entre las disci-
plinas que se ocupan de la lengua, del
aprendizaje y de la asignatura de lengua
tal y como la encontramos en las progra-
maciones.

(...) Invocamos los criterios concep-
tuales sobre todo en el procesc de apre-
ciacién, a fin de dilucidar larelevancia de
las teorias en el ambito de diversas cultu-
ras o disciplinas (desde la lingiiistica y
otras hasta la didéctica de lenguas). Pero
la validacién mis concreta que exigen los
criterios empiricos hace imprescindible
una evaluacidn de las técnicas que utiliza
la investigacidn ya que precisamente es-
tas técnicas permiten remitir las abstrac-
ciones a la realidad. Los criterios empiri-
cos son esenciales a la hora de poner en
marcha el proceso de aplicacidn. No obs-
tante, la metodologia did4ctica de la apli-
cacién corresponde a una operacién dife-
rente de la metodologia convencional de
la investigacidn, que se centra en la ob-
servacion selectiva y en la experimenta-
cién controlada.

* Constatamos dos maneras distintas de
contrastar las abstracciones tedricas
con la realidad y que hay que justificar:
una de ellas se basa en la observacién de
los fenémenos tal y como ocurren en la
realidad, y la ofra se basa en la experi-
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mentacién, en la produccién artificial de
fenémenos. Estas dos operaciones son
gjercicios de control de datos: la primeta
los controla mediante una seleccién y la
segunda mediante una manipulacién, Se
ha hecho mucha investigacién/observa-
ci6én a partir de la realidad de clase, in-
cluida la clase de lenguas.

Se han analizado las clases de acuer-
do con propuestas descriptivas de diver-
sos tipos, basada en la abstraccién de las
caracteristicas propias de la conducta en
clase que los investigadores han conside-
rado mds destacadas o significativas. En
este tipo de investigacion en el aula, el
maestro ¢s también un dato o conjunto de
datos que hay que observar. También se
ha hecho cierta tarea de manipulacién te-
niendo como objetos los alumnos y las cla-
ses, pero tampoco en estos casos no han
sido los maestros quienes han dirigido la
actividad investigadora pues no corres-
pondia su papel docente habitual. Si no
habia que estudiarlos come datos o con-
junto de datos, entonces han sido consi-
derados como una variable que empaiia-
rfa la manipulacidn y que habria que eli-
minar. En los dos tipos de trabajos, los
maestros nunca han dirigido ni supervi-
sado la investigacin.

Pero cuando los maestros ejercen su
papel profesional, si que dirigen y super-
visan, y no son una variable que interven-
ga pasivamente en la actividad, son un
agente que la condiciona explicitamente.
Su trabajo es, precisamente, manipular la
conducta. Sin embargo, a diferencia de los
investigadores, los maestros no pueden, a
causa de la responsabilidad prioritaria que
les vincula a sus alumnos, eliminar o neu-
tralizar por las buenas aspectos del medio
de aprendizaje que obstaculicen la expe-
rimentacién. Puede ocurrir que algunos de
estos aspectos interaccionen, de forma
compleja e inexplicable, en el proceso de
aprendizaje y en este caso los maestros
no pueden correr el riesgo de privar a los
alumnos de unas condiciones de aprendi-



zaje eficaces por el simple hecho de que
no las puedan controlar o explicar. Los
maestros realizan una funcién que el mero
experimentador no puede suplir: tienen
como objetivo formentar la comprensién
de sus alumnos y no la propia, o en todo
caso nada mds incidentalmente. Ademas,
como participantes de la operacion de
ensefianza/aprendizaje los alomnos tam-
bién desempefian su papel en el proceso
de evaluacidn, tal y como hemos indica-
do.

Los alumnos no son una mera fuente
de datos, sino que también colaboran de
una manera constante en la orientacién y
el control de la actividad de clase y de los
efectos que se derivan de la misma.

» La clase no consiste ni ha de consistir
sélo en una ampliacién del 4mbito expe-
rimental. La evaluacién empirica de las
actividades de ensefianza/aprendizaje no
pretende obtener una especificacion exac-
ta de las causas, sino una conciencia cre-
ciente de los diversos factores que inter-
vienen en el proceso de aprendizaje en
clases concretas. Es muy probable que esta
evaluacién ponga de manifiesto o que de
ella deriven principios generales, y que es-
tos principios permitan y estimulen el de-
bate con otros maestros que trabajan en
otras circunstancias, y que permitan y es-
timulen [a préactica diversificada de téeni-
cas determinadas, hecho que ya habfamos
sefialado. Pero la actividad de clase nun-
ca se supedita a los principios generales,
disefiados para evaluarla. Sf que hay que
asumir una dependencia inversa: los prin-
cipios se supeditan a la actividad de cla-
se, le son itiles porque permiten enten-
derla mejor y hacer una operacién mdis
sistemndtica.

«  De todo esto se desprende que el pro-
ceso de mediacién parte de un conjun-
to de ideas y no de un conjunto de ha-
Ilazgos de la investigacién. Parece que
es muy comun el asumir que podemos
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asignar a personas como los especialistas
en lingiiistica aplicada la ejecucién de lo
que he definido como apreciacidn y que
una vez que estos especialista hayan con-
seguido hechos que avalen sus teorfas,
Estas ya se pueden aplicar directamente a
la diddctica. Se trataria de ser cautos ante
la posibilidad de que la ratificacion de las
teorias no sea satisfactoria y que sea ne-
cesario mds trabajo de investigacion an-
tes de disefiar recomendaciones concre-
tas. Opino que las ideas que provienen de
reas disciplinares distintas, aunque estén
revestidas de autoridad y ratificadas, nun-
ca se han de aplicar directamente, sino que
siempre tendrian que ser comprobadas
mediante el proceso de apreciacion y des-
pués ser objeto del control constante, in-
herente a la evaluacién empirico, porque
los hallazgos de la investigacién siempre
son vilidos nada més de una manera rela-
tiva, en funcién de las condiciones con-
comitantes a su deteccién y comproba-
cién. Es evidente que el investigador pue-
de generalizar a partir de estos hallazgos
mediante un proceso de extrapolacion,
pero a este proceso le faltard el aval de la
experiencia empirica, nada mds serd una
ampliacién especulativa de la evidencia
asf constatada. Asi pues, la experimenta-
cién ne puede demostrar nada que
transcienda de las condiciones y las limi-
taciones impuestas por los disefios expe-
rimentales concretos. Si que puede, en
cambio, reforzar la confianza en la plau-
sibilidad de una teorfa e indicar que val-
dria la pena considerarla como punto de
partida de un proceso de mediacidn.

+ Se ha puesto en evidencia que la in-
vestigacién didéctica exige, como requi-
sito previo a su aplicacién, una aprecia-
¢ién independiente de las ideas. Pero po-
demos limitarnos simplemente a adaptar
esta aplicacion de acuerdo con los proce-
dimientos de la investigacién empirica,
porque tiene que operar en contextos que
la excluyen, lo que no quiere decir que
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estos procedimientos no puedan adaptar-
se al uso de la clase. De hecho, es posible
que el mejor enfoque de disefio de direc-
trices de evaluacién empirica consista en
comentar con procedimientos comunes y
titiles bien verificados para detectar y ob-
servar datos y ver hasta que punto los po-
demos adaptar a los objetivos diddcticos
conecretos. Probablemente, de un estudios
comparativo de los procedimientos de la
investigacion y de las técnicas de ense-
fianza, derivaria una buena base de eva-
luacién que combinaria el rigor inherente
ala investigacicn y la pertinencia que exi-
ge la did4ctica.

* Serfa pertinente hacer ahora otra ob-
servacion sobre la investigacién diddcti-

ca. La idea segiin la cual los maestros

tendrian que adoptar una perspectiva
cientifica, préxima a la investigacion, en
el terreno de la docencia, ha abundado mu-
cho en el mundo de la didictica (al me-
nos en Gran Bretafia) durante bastantes
afios y, en particular, ha sido asociada a
las obras de Stenhouse y de Elliot. Para
denotar este tipo de ensefianza, orientado
ala investigacion, se ha empleado mucho

el término “investigacién activa”. Pero a

veces este término se utiliza para denotar
la formacién de grupos de maestros que
elaboran ideas propias sin ninguna refe-
rencia a la teoria ni a la investigacién de
un estilo mas riguroso y académico,
“Aprende solo y conviértete en experto”
es un eslogan relativamente frecuente. Y
esta actitud, en ocasiones, se extiende tam-
bién al mundo de la pedagogifa. Creo que
esto es sintomdtico de una peligrosa ten-
dencia anti-intelectual en el 4mbito de 1a
profesion. A lo largo de este informe he
intentado defender lo que denominarfa
una investigacion adecuada, que sea tan
adecuada como la que atribuimos ala tec-
nologia. Pero esto no implica ni ignoran-
cia ni improvisacién. Las disciplinas aca-
démicas como la lingiifstica, la psicolo-
gia, la sociologia y la pedagogia propor-
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cionan a los profesionales de 1a ensefian-
za los ttiles necesarios para su actividad,
tanto en lo que se refiere a las ideas disci-
plinarias como a los procesos de verifica-
cién. La Lingiiistica aplicada (aunque su
nombre contradiga el objetivo) tiene que
ocuparse en hacer accesibles los resulta-
dos de todas estas disciplinas y adaptar-
Ios de manera que informen y faciliten la
apreciacién y la aplicacién. El tipo de en-
foque pragmético de l1a diddctica que he
descrito depende del reconocimiento de
la importancia del esfuerzo intelectual y
pone ¢l rigor tedrico al servicio de la per-
tinencia practica.

Obviamente, este enfoque considera
como muy transcendentes la preparacion
de los maestros, de la que me ocupo a con-
tinuacion.

@ La preparacién metodolégica y la
formacién de los maestros

¢ Cémo podemos preparar a los maes-
tros para efectuar el proceso de mediacién
pragmitica que he propuesto en este in-
forme? La perspectiva cientifica, la dis-
posicién a la investigacién que necesaria-
mente exige la mediacidn, la conexién que
precisa de la abstraceién con la realidad
{verificar), €l uso de técnicas para verifi-
car principios, y de hecho todo el proceso
de auto-control y orientacién, presuponen
unas actitudes y aptitudes que requieren,
ademds de la obvia preparacién metodo-
légica, una formacién. De hecho, y como
ya lo he indicado, creo que la propia pre-
tensidn de la didactica, que pretende ser
una disciplina profesional, se basa en la
propia presuposicién. Si es asi, jen qué
ha de consistir la formacién de los maes-
tros, y cémo difiere conceptualmente de
la preparacién metodolégica?

En términos generales, la distineién
entre la formacién y la preparacién me-
todolégica se puede formular de la si-
guiente manera; la preparacién metodo-
légica es un proceso que pretende obte-
ner toda una serie de resultados previa-



mente especificados. Esto comporta la
consecucién de una conducta supeditada
aun objetivo determinado, de cardcter mas
o menos formulable, por lo que la capaci-
dad de acomodacidn a la novedad de di-
cha conducta es muy limitada. La prepa-
racién metodolégica, desde este punto de
vista, pretende proporcionar soluciones a
un conjunto de problemas previsibles y
valora mucho la pericia asumida sin re-
flexi6n. Esta preparacién metodolégica
depende de la estabilidad del dmbito ted-
rico y préctico en el que se enmarca, por-
que asume que las situaciones futuras son
esencialmente réplicas previsibles de las
situaciones del pasado.

Por otra parte, la formaeién no se de-
fine en funcidn de su capacidad de previ-
sién. La formacién pretende resolver si-
tuaciones que no se acomoden a modelos
preconcebidos de respuestas, sino que re-
quieran una reformulacién de las ideas y
una modificacién del procedimiento ha-
bitual de formulacitn. Se centra, noen la
aplicacioén de técnicas resolutivas automa-
ticas, sino en la apreciacidn critica de la
relacién entre los problemas y las solu-
ciones, entendida como un estudio perma-
nente y sna préctica adaptable.

Hay que destacar que, tal como la he-
mos definido, la formacidn de los maes-
tros no avala la especulacién abstracta di-
sociada de la realidad. Mds bien permite
iniciativas de invencién que hacen posi-
ble que la realidad pueda ser interpretada
y modificada de diversas maneras. Esto
no significa que el maestro formado per-
seguird constantemente la innovacitn y
rechazara constantemente las practicas
convencionales que no domine, sino que
tanto las ideas nuevas como las preexis-
tentes serdn objeto de verificacion y no
simplemente aceptadas a ciegas. Un fe-
némeno comiin como es el seguimien-
to a ultranza de las modas hay que atri-
buirlo a un fracaso de la pedagogia.

La formacién de los maestros per-
mmite efectuar la apreciacion de las ideas y
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hacerlas mds eficaces en términos précti-
cas, porque la comprensién de los con-
ceptos abstractos y sus interrelaciones
hace posible una aplicacién versdtil. De
esto se desprende que esta visién pedag6-
gica de la preparacion de los maestros no
niega la importancia de técnicas pricti-
cas concretas. Al contrario, afirma el pa-
pel esencial de los maestros como agen-
tes de la renovacion de las conexiones de
la teoria con la realidad de los contextos
concretos de clase. Pero las técnicas no
son en si mismas objetivos. 5ilo son des-
de una perspectiva metodoldgica, sino que
son el medio que permite hacer operativas
las ideas y modificarias en vistas alaeva-
lzacién.

+ Las técnicas no determinan las acti-
vidades de ensefianza-aprendizaje sino
que, por ¢l contrario, se les exige que s¢
adapten a los criterios y a la experiencia,
variables, de los maestros y alumnos.

La consideracién de las técnicas en el
ambito de la formacién, no como proce-
dimientos que hay que aceptar a ciegas,
sino como procedimientos que se han de
explotar, parte de la multiplicidad de usos
posibles de los recursos diddcticos para
la preparacién de los maestros. Estos re-
cursos diddcticos responden a técnicas
derivadas de opciones lingiiisticas espe-
cificas, disefiadas y ordenadas como se-
ries de actividades o de ejercicios pensa-
dos para una aplicacién inmediata. Si es-
tos recursos son aplicaciones de princi-
pios, ejemplos de lo que pueden ser ejer-
cicios conformados a partir de unas ideas
determinadas, entonces serdn meras ilus-
traciones. Los podemos evaluar con rela-
cién a unas abstracciones determinadas.
Si estos recursos han sido disefiados y
pensados para aplicarlos de una manera
inmediata y si les suponemos implicita-
mente una eficacia didédctica genérica,
entonces serdn prescripciones y presupo-
nen que las particularidades de los diver-
sos contextos de clase son determinantes
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ni de la ensefianza ni del aprendizaje, que
s6lo serdn incidentales. En este caso, sélo
podemos evaluar los recursos en relacién
con la realidad. Por lo tanto, si los recur-
sos didédcticos son ilustraciones, podemos
considerarlos como estimuladores de una
comprobacién que exige una apreciacion
como condicion previa para su aplicacién,
Silos consideramos como prescripciones,
tendriamos que aplicarlos sin apreciacidn
y en consecuencia obligarian a los usua-
rios a aceptarlos como prescripciones.
Una perspectiva de preparacién metodo-
légica tenderd, obviamente, a Ia visién
prescriptiva de los recursos diddcticos,
mientras que una perspectiva formativa
requerird tratarlos como ilustraciones.

* Hasta ahora hemos hablado sobre la
preparacién metodolégica y la formacion
sin hacer distincién entre los programas
de formacion inicial y de formacién per-
manente. Parece razonable suponer que
en el tipo de disposiciones que exigen cada
una de estas etapas de la formacion de los
maestros habrd diferencias. Creo que es-
tas diferencias estdn estrechamente vin-
culadas a las dos perspectivas, la de la
preparacidn metodolégica y la de la for-
macién que acabo de describir,

* La formacion inicial introduce a los
futuros maestros en los rudimentos de la
actividad profesional. En general son ru-
dimentos de dos clases. Los hay relativos
a la gestion de la clase, que permiten el
uso de téenicas rutinarias de organizacion
de la actividad de clase, al amparo de los
recursos de la didéctica. En este sentido a
los profesionales noveles les interesa so-
bre todo adquirir una cierta confianza ante
una situacién social nueva y exigente, que
de hecho es un reto, y necesitan el sopor-
te de un conjunto de técnicas prefijadas y
fiables y aprender a sentirse seguros a la
hora de ponerlas en prictica, sea cual sea
su validez en términos de eficacia educa-
tiva. Obviamente, antes de permitirse el
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lujo de experimentar, lo que podria perju-
dicar su autoridad antes de haberla sedi-
mentado, es preciso que los maestros no-
veles se sientan seguros de su papel, y que
encuentren y reafirmen su propia identi-
dad. El segundo elemento bdsico de la
iniciacidn profesional reside en farelacion
del recién llegado con sus colegas de ofi-
cio, y consiste en un proceso de asimila-
cién cultural que permite la integracién
de los maestros como miembros del gru-
po de profesionales dedicados a la ense-
flanza, lo que también les incitard a acep-
tar un conjunto de actitudes y de prdcti-
cas convencionales. La adopcidn de posi-
ciones demasiado criticas o experimenta-
les, supone, en esta etapa de formacidn,
cierto riegos de alejamiento y de aisla-
miento. A los maestros que comienzan,
en esta etapa de iniciaci6n a las téenicas y
ala cultura did4cticas, les conviene adap-
tarse y construir sus relaciones con los
alumnos y colegas sobre una base sélida,
reafirmédndose de esta manera en su fun-
cion. En definitiva, parece evidente que
la formacién inicial o de maestros inex-
pertos tiene que tener muy presente el as-
pecto metodolégico de la formacién. Esto
no implica que los programas de forma-
cién no tengan tamhbién que alentar cierta
conciencia de las implicaciones mds am-
plias de la teoria o de la apreciacién que
aqui hemos asociado a la pedagogia, pero
seria preciso que esto fuera considerado
como una inversién a largo plazo, y no
como un esfuerzo que sea fiuctifero de
manera inmediata, En la formacidn ini-
cial se deberian orientar las actitudes y no
suscitar acciones concretas.

* En consecuencia, la actividad de in-
vestigacion la tiene que asumir la for-
macién permanente. Y si es asi lo serd
con un cariz pedagégico, para que los
maestros puedan realizar la funcién de
mediadores siguiendo las directrices que
prepongo. Se trata de unas tareas muy
amplias, en el campo de la formacién per-



manente de maestros de lengua, en la que
ya estidn comprometides Europa y otros
paises y que incluye muchas iniciativas:
desde becas para cursos anuales en las
universidades hasta reuniones relativa-
mente informales de grupos de maestros
que se ayudan mutuamente. Sin embar-
go, topamos con problema persistente: la
reanudacién del contacto con la clase. Y
esto se hace quizds mds evidente en el caso
de los cursos de larga duracién que alejan
a los maestros de su hébitat didéctico du-
rante periodos considerables, aunque tam-
bién se ha constatado en cursos mds bre-
ves. Ocurre muy a menudo que los parti-
cipantes en los cursos se sienten inspira-
dos por la intensidad social y profesional
de la actividad formativa, pero al volvera
la actividad normal se encuentran con que
no pueden aprovechar gran cosa de esta
formacidn, como mucho tienen una sen-
sacién embriagadora de conocimiento in-
concreto que a menudo se pierdo al con-
tacto con la realidad. Con esto no preten-
do negar la validez de estos cursos, por-
que al menos suscitan la conciencia de co-
munidad profesional y sin lugar a dudas
parte de la inspiracién que transmiten se
traduce en resultados practicos. Pero mu-
chos participantes necesitan algo mds con-
creto, una especie de metodologia de tra-
bajo que oriente y mantenga el impetu
propio de los cursos y lo traduzca en un
programa permanente de actividades de
clase controladas. Creo que el objetivo de
todos los cursos tendria que ser la elabo-
racién de programas de este tipo al abri-
go del compromiso colectivo de los parti-
cipantes. Si es asi, los cursos inculcarian
a los maestros la responsabilidad de am-
pliar permanentemente la propia forma-
cién profesional. Tendrfamos que encon-
trar una guia que les impulsara a tomar la
iniciativa.

Trataremos ahora de propuestas espe-
cificas, como la manera en que el modelo
de mediacién pragmdtica que he descrito
puede hacerse operativo en el dmbito de
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la formacién permanente de los maestros
de lenguas.

A modo de conclusién

{...) La adopcién de este modelo de di-
déctica exige que los maestros se com-
prometan en la investigacién, como com-
ponente de la ensefianza, y que esta in-
vestigacidn tenga también un cardcter au-
ténomo vy unos criterios auténomos de
relevancia y de logros. Este modelo tam-
bién tiene implicaciones en el dmbito de
1a preparaci6n de los maestros, ya que el
ejercicio de lainvestigacion diddctica que
hemos definido presupone actitudes y en-
foques de las técnicas de ensefianza que
s6lo pueden tener consistencia mediante
una perspectiva pedagdgica, que a su vez
exige un programa permanente de sopor-
te por parte de los profesionales en gjer-
cicio. Sélo el disefio de programaciones
de trabajo, directrices para la actividad de
clase, puede asegurar esta continuidad.
Este apartado sugiere una posible forma
de organizar estas programaciones.

Recuerdo grupos de datos y de tareas
organizados en médulos de estudio en tor-
no a las preocupaciones habituales de la
did4ctica, estructurados segiin el modelo
pragmético que he propuesto y que per-
mitiria a los maestros la apreciacién y la
aplicacién de ideas. No partiré de un de-
terminado criterio cientifico ni de un ha-
llazgo determinado de la investigacién, no
recomendaré una linea determinada de
orientacién. Partiré de las cosas que los
maestros encuentran mas problemiticas y
que consideran que hay que clarificar y
resolver. En general, conocemos muy
poco el punto de vista de los maestros ante
la diddctica; hacemos generalizaciones
que no parten de ninguna informacion fia-
ble. Estamos muy predispuestos a ponti-
ficar sobre qué tendrian que pensar los
maestros, peto en realidad no sabemos
muy bien qué piensan. Formulamos con-
clusiones en su nombre pero no les he-
mos consultado, Es preciso un estudio de
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lo que los maestros de lenguas de dife-

rentes niveles y pafses encuentran proble-
mdtico en el dmbito de la prictica con-
vencional o en ¢l 4mbito de las propues-
tas de innovacidn que se les sugieren.

Notas

'El presente estudio ‘Aspects of Language
Teaching’ fue publicado por el Consejo de
Europa, en Estrasburgo, 1987. Su inclusién
obedece al interés de las ideas y la perspecti-
va general que sugiere para el planteamiento
de nuestra drea. Siguiendo la propia indica-
cidn de su autor, sugerimos al lector que, para
ampliar y matizar los contenidos expuestos
en este estudio, consulte especialmente su
obra Aspects of Language Teaching, Oxford
University Press. Oxford. 1990 y el articulo
“Innovation in Teacher Development”,
Annual Review of Applied Linguistics, vol.
13, 1992:260-275. Agradecemos al Dr. Henry
G. Widdowson la incondicional autorizacién
para reproducirlo, con muy escasas supresio~
nes, y para hacer las adaptaciones formales
para adecuarlo al cardcter de Ia presente obra,
La traduccion de este articulo ha sido reali-
zada por el profesor Luis J. Tigero Gonzéilez.
Es obvio que la aplicacién puede desembo-
car en una re-aprecicacién, de la misma for-
ma que en otros 4mbitos de Ia investigacidn
la experiencia empirica también puede des-
embocar en la reformulaciéon o en la
marginaci6n de las hipétesis iniciales. A pe-
sar de esto, siempre serd dificil saber si un
defecto puesto en evidencia por el proceso
de mediacién proviene de la falta de validez
del principio teérico o de las técnicas con-
cretas empleadas en hacerlo operativo. Se
trata de un problema al que la ensefianza de
lenguas es especialmente sensible, y que nun-
ca se puede resolver de una manera definiti-
va, Esta imposibilidad de llegar a conclusio-
nes definitivas es precisamente lo que hace
de la mediacién pedagdgica un proceso cons-
tante de investigacién y de experimentacion,
Si detenemos este proceso y limitamos la
ensefianza a la manipulacién de un conjunto
determinado de técnicas, entonces la peda-
gogia como tal desaparece.

[
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* Es obvio que me refiero a las tendencias y
criterios generales. Ha habido casos (y en
especial los trabajos realizados por el Con-
sejo de Europa) en los que se ha revisado a
fondo las implicaciones de las ideas vigen-
tes sobre la comunicacién y que han sido
objeto de una mayor interpretacién
acomodaticia, Los especialistas en la ense-
fianza de lenguas deben dar soporte y ani-
mar estas actitudes intelectuales criticas que
deberfan considerarse como condicién nece-
saria e inherente a la profesién. Sino se hace
asf continuaremos haciendo de las ideas, que
en principio deberfan estimular la aprecia-
cién, unos meros elementos fdcilmente
asimilables, que se convertirian en esl6ganes,
palabras indefinidas, vacfas y esclavas de la
moda. En lugar de un avance racional, los
tinicos cambios que se producirin derivardn
tinicamente de la moda.

Los conflictos a los que antes he hecho refe-
rencia ocurren normalmente en el 4mbito de
las técnicas, cuando se hace una operacidn
disociada de la apreciacion. Es ¢l caso, por
ejemplo, del material did4ctico aparentemen-
te nuevo. Esto produce una oposicion entre
los hébitos comunes con los que el maestro
se siente seguro y las nuevas aliernativas que
se ve forzado a utilizar en nombre del pro-
greso. De todo ello resulta una crisis de con-
fianza, que a menudo el maestro resuelve vol-
viendo a la seguridad de la tradicién repre-
sentada, en definitiva, por la autoridad mds
fuerte de la cultura en la que se ha desarro-
llado. Pero estos conflictos tienen a menudo
solucion y las oposiciones son susceptibles
de reconciliacidn, si no en su totalidad, si en
parte, en el d4mbito de los principios te6ri-
CcOs.
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Didactica general y didactica especifica

Juan Manuel Alvarez Méndez

Universidad Complutense de Madrid

Introduccién

Estamos viviendo en tiempos de reforma en nuestra cultura pedagégica y aquella
deseable y esperada formacién interdisciplinar empieza formalmente a moverse. Se
trata de un movimiento hacia la practica, hacia 1a escuela, hacia lo que se hace cada dia
en ella, valor en alza fuera del circuito de privilegio intelectual que ha constituido el
discurso erudito sobre el curriculum pero que tan lejos queda de los intereses y de las
preocupaciones de quienes tienen que trabajar con €1, la gente “cuyo trabajo es dar
vida y forma a los cutriculos”, como dice Kemmis (1995:133).

Comienza una nueva etapa con las propuestas que se derivan de la LOGSE, con-
cretadas en el REAL DECRETO 1692/1995, de 20 de octubre, por el que se regula el
titulo profesional de especializacién diddctica y que sin duda habréan de tener inciden-
cia directa en ¢l panorama de la ensefianza, del aprendizaje y de la formacién del
profesorado. Si hasta ahora la exigencia se limitaba fundamentalmente al conocimien-
to de materias o dreas de especializacién disciplinar, aquel requisito se amplia a la
necesaria formacién en didéctica aplicada a aquel conocimiento bésico de referencia.

Tomo como punto de partida el supuesto de que existe la fundamentacion episte-
molégica conceptual que nos permite comprender y explicar la Didéctica entendida
como un Area de conocimiento integradora y como una totalidad compuesta por ele-
mentos que coexisten y actian interdependientemente; esta visién de conjunto desem-
boca en el trabajo interdisciplinar. Esto supuesto, y sin perder de vista la unidad del
4rea, la Diddctica contempla los hechos desde una doble perspectiva: general una,
particular otra.

En la terminologfa usual y académica asentadas en nuestra tradicién' se suele de-
signar Didéctica General a la primera, y Didactica Especial o Aplicada o Especifica
ala segunda. Si la primera goza de un status reconocido en la comunidad intelectual y
académica en nuestra cultura pedagégica, la segunda es muy nueva entre nosotros y ha
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vivido como disciplina de una escasa incidencia en la préactica escolar, ignorada cuan-
do no menospreciada en los ciclos superiores de ensefianza (Alvarez Méndez, 1987:225).

@ De la Didéctica como drea de cono-
cimiento
* Desde el punto de vista global pode-
mos considerar 1la Didactica General
como la disciplina omnicomprensiva que
contempla el proceso educativo en su con-
junto, sin entrar en las particularidades
propias de la estructura epistemolégica de
cada una de las disciplinas en las que ague-
llos principios generales puedan tener al-
guna incidencia, bien sea para la explica-
cién, bien sea para la comprensién, inde-
pendientemente de un contexto escolar
concreto, al que considera como una vir-
tualidad m4s desde su generalidad (Klafki,
1995b). Es ¢l caso del drea de Lengua v
Literatura.
* Precisamente de esa virtualidad glo-
bal que contempla y proyecta la Diddcti-
ca General surgen las denominadas Di-
décticas Aplicadas o Especificas, entre
las que se halla la Did4ctica de 1a Lengua
y la Literatura. Estas vienen a ser realiza-
ciones especificas e inmediatas de apli-
cacién en la situacién de ensefianza, “am-
bientes diddcticamente configurados™, se-
gin lo expresara hace ya tiempo Flechsig
(1979), en los que el contenido de las
materias concretas, como dimensién de la
ensefianza y aprendizaje en la escuela, es
un elemento constitutivo (Klafki, 1995b)
y referente obligado para entender e in-
cluso definir io que es el curriculum?.
En otras palabras, es necesario supe-
rar las barreras entre tedricos y practi-
cos, siendo la didactica especifica apli-
cada a los contenidos espectficos el nexo
interdisciplinar necesario entre concepcio-
nes y posturas tedricas y pricticas educa-
tivas, creando un espacio propio de inves-
tigacién y de reflexién, no exclusivamen-
te de aplicacion. Sé6lo asi la reflexién y Ia
accién podrdn encontrarse en una relacién
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dialéctica comprehensiva y transfor-
madora, que da por resultado una praxis
emancipadora para quien la ejerce y para
quien la recibe.

Formado en esta direccién interdisci-
plinar, el profesor sabe qué ensefiar (Ma-
terndticas, Ciencias, Lengua y Literatura,
Idiomas...), pero también sabe cémo en-
sefiar decidiendo entre las posibles opcio-
nes (epistemolégicas y metodoldgicas -de
ensefianza o de evaluacién, por ejemplo;
y también entre tipo de tareas o formas
distintas de ‘estar en clase’) que puede
crear. Mds completo atn, y en palabras
de Lyotard (1979: 89), “admitida la idea
de los conocimientos establecidos, la
cuestion de su transmision se subdivide
pragmdticamente en una serie de pregun-
tas: ;quién transmite? ;qué? ;ja quién?
Jcon gué apoyo? ;y de qué forma? ;con
qué efecto?”

En esta tesitura aquel conocimiento

bésico -que no sélo el conocimiento de
cardcter académico- puede ser reinterpre-
tado para hacer de él esencialmente un me-
dio de formacidn de los sujetos que parti-
cipan en el proceso de ensefianza vy de
aprendizaje (Giordan, 1985).
* En esta interpretacion, que trato de
ajustar a lo que ha venido siendo tradi-
cionalmente entre nosotros, la Didactica
Especifica viene a ser el catalizador que
activaracionalmente el proceso segiin los
conocimientos de la disciplina de base
(Lengua y Literatura) y los conocimien-
tos diddcticos consustanciales en el pro-
ceso educativo. Bn este sentido, 1a diddc-
tica aplicada estd m4s préxima a una teo-
ria del proceder cientifico que a una teo-
ria de los resultados cientificos.

Se trata de comprender los procesos
de creacion de la ciencia y de la cultura y
no de conformarse sélo con el reconocer
(que al final se reduce a recordar) los re-



sultados a los que llevan aquellos proce-
s08. Mds de desarrollo de la competencia
comunicativa que de estudio y reconoci-
miento de la propia estructura formal de
lalengua (Alvarez Méndez, 1996). Laidea
subyacente es la de estimular y activar en
el que aprende la capacidad de un apren-
dizaje creativo, que serd siempre y ade-
mds, segiin las proclamas reformistas de
los noventa, critico y significativo, que as-
pira a integrar los distintos saberes en un
curriculum integrado e interdisciplinar.

La Didactica Especifica viene a ser
el resultado de la convergencia de los
componentes cientificos o disciplinares de
cada una de las materias del curriculum
con la vertiente curricular que atiende a
los contenidos cientificos y culturales
{ex)puestos en el escenario de ensefianza
y de aprendizaje. Son, vale decir, los dos
indicadores que delimitan lo especifico de
la Diddctica, en funcién de la situacin
educativa formal y que definen los proce-
sos especificos en los campos del conoci-
miento y de la ensefianza.

@ Componentes esenciales de la Di-
déctica Especifica.

Partiendo de las premisas preceden-

tes y contando con el sustento o marco
conceptual formal de la Diddctica Gene-
ral, Ia Diddctica Especial aplicada a las
disciplinas curriculares, debe atender a
tres componentes esenciales, que forman
un continuum:
« Componente diddctico/curricular;
nticleo central en torno al cual los conte-
nidos de ensefianza y de aprendizaje de
disciplinas especificas se constituyen en
parte sustantiva de todo el proceso edu-
cativo precisamente por su potencialidad
formativa.

Debe quedar claro que sin contenido
10 hay curriculum. Kliebard (1989}, des-
pués de un recorrido por los grandes te-
mas curriculares de los tltimos setenta
afios, concluye que el problema central del
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campo del curriculum viene a ser ¢l del
contenido. Atendiendo a esta dimensidn,
y como sugiere Menck (1995a:361), la
materia gue constituye el nicleo de ense-
fianza v de aprendizaje tiene que ser se-
leccionada, en dltima instancia, por el pro-
fesor “que representa los intereses tanio
de la cultura dominante como de los alum-
nos”. Tanto las ideas de Valentine Rothe
(1986) como las de Wolfang Klafki
(1995b) coinciden con esta visidn, argu-
mentando desde la perspectiva de la di-
déctica critica, aplicada a la ensefianza de
la Historta en el primer caso, con una re-
ferencia mds amplia al campo de la ense-
fianza en el segundo.

La Didéctica tiene que ver con la se-
leccién de los contenidos (textos, fuentes,
libros de consulta...) y con la organiza-
cién de los mismos (programas, practicas,
formas de trabajo, evaluacién, métodos de
ensefianza, estrategias de aprendizaje...)
en la estructura global del curriculum para
que funcione como un tode organizado.
Trabaja con principios interdisciplinares
tendentes a la formacién integral de los
sujetos que aprenden distintas disciplinas
y también trabaja, o deberia trabajar, en
la ‘socializacién disciplinar’ y en la pre-
paracién interdisciplinar de los conteni-
dos con los profesores que se forman,
consciente de la incidencia que tiene en
la vida de los sujetos la formacidn disci-
plinar que reciben en la escuela.

Pero también necesita de la planifica-
cidn interdisciplinar y de la colaberacion
interdepartamental, actitudes de trabajo
que nos resultan un tanto extrafias por
ahora, pero que son necesarias para hacer
de la ensefianza y del aprendizaje de las
materias curriculares, contenidos reales de
formacién. En esta dimensidn desempe-
fia un papel relevante la propia organiza-
cion de los centros.

Una de las tareas principales de la Di-
dictica es trabajar con las miras puestas
en el funcionamiento de un curriculum
integrado de una forma coherente ade-
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mas de cohesionada. Pero sobre todo, “po-
ner al alumno en relacion con el sabery
los instrumentos sobre los que se puede
apoyar para apropiarse del saber”
(Giordan, 1987:23), interpretacién muy
alejada de concepciones técnicas que ven
en el contenido un medio al servicio de
unos fines fijados de antemano, reducién-
dolo a una mera funcidn instrumental,

En cuanto a los contenidos de edu-
cacion, los que abarca el drea de Lengua
y Literatura deben entenderse como con-
tenidos particulares que representan una
seric mds amplia de contenidos cultura-
les, que hacen frente, como sefiala Klafki
(1995a:22), a “problemas fundamentales,
relaciones fundamentales, oportunidades
fundamentales, leyes, principios, valores
vy métodos generales comprensibles”,

Por encima de estas consideraciones

globales, 1o que no puede caer en el olvi-
do, pues corre €l riesgo de pervertir todo
el proceso, de viciar las relaciones entre
los distintos elementos y las partes cons-
tituyentes, es que el trabajo de ensefianza
y de aprendizaje se da en una situacién
didactica, en un periodo de formacién y
en un contexto que debe estar organizado
en esia direccién, mds alld e incluso al
margen de fines utilitarios, que pueden
contaminar las intenciones formativas
fundamentales que justitican el trabajo
didéctico.
* Componente epistemolégico: abarca
tanto €l contenido cientifico de cada una
de las disciplinas del curriculum como el
conocimiento que debe tener quien ense-
fia sobre el mismo, asi como el conoci-
miento de los principios didacticos de que
parte v de los contenidos diddcticos
sustentadores.

Hace referencia al componente epis-
temoldgico propio de cada disciplina del
curriculum que estd referido al modelo
particular (Lengua y Literatura, Matemd-
ticas, Sociales...). Es de suma importan-
cia en este punto respetar al maximo la
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estructura de cada disciplina respetando
los procesos especificos de conocimien-
10, el lenguaje apropiado y caracterizador
de las disciplinas y el tratamiento de las
mismas para la seleccion de las materias
que componen los contenidos curricula-
res determinados -contenidos-hechos-ma-
teria-de-estudio- atendiendo a su capaci-
dad de desarrollar conocimiento y pensa-
miento a través del aprendizaje.

El aprendizaje de estos contenidos, de

estos conceptos, como advierte Englund
(1995:130), “ha tenido que ser consecuen-
temente problematizado, pero no el con-
tenido educativo que se ha de aprender,
mds alld de la propia problematizacion
del aprendizaje”, Tales situaciones diddc-
ticas constituyen el marco en el que se
construye el conocimiento como resulta-
do de la investigacién,
*  Componente tecnoldgico: tiene que
ver con la adecuada utilizacion de la tee-
nologia didactica (disefio, realizacién,
medios, tareas, recursos metodolégicos,
evaluacion) que posibilita la creacién de
las situaciones apropiadas para el apren-
dizaje. Si se acepta el cardcter critico y
consiructivo, ademds de creativo y eman-
cipador de la diddctica (Bronckart, 1996;
Van Lier, 1994) ésta debe tener en cuenta
que el disefio y el desarrollo curricular que
se deriva no debe someterse a prescrip-
ciones dogmdticas o a la mera aceptacion
de tradiciones y de culturas incues-
tionables, antes bien deben permanecer
abiertas a la complejidad y a la proble-
matizacién para que puedan darse aque-
lla critica y toma de postura personal por
las que se aboga desde estas perspectivas
(Stenhouse, 1984; Klafki, 1995b).

Sobre esta estructura bdsica, el docente
(el didacta) articula el proceso de ense-
fianza y de aprendizaje sobre tres ejes
constitutivos del curriculum y su pues-
ta en préctica:

—el contenido especifico y la estructura
de la disciplina a la que se aplica, Len-



gua y Literatura en nuestro caso;

—el sujeto que aprende, con intencitn
de formarse y;

— ¢l contexto o situacién de aprendiza-
je, en los que debe implementar el pro-
yecto curricular.

El quehacer docente es esencialmente
una actividad que debe guiarse por moti-
vos de formacion (dimensién prioritaria
que se recoge en la letra de la actual re-
forma), y por tanto enraizada en princi-
pios de procedimiento morales que arran-
can de una tradicidn humanista que pier-
de sus rastros en el tiempo, y llega hasta
alguno de los movimientos postmodernos
{Tappan y Brown, 1996),

La descomposicién de un proceso en
sus partes, cual es el de ensefianza y de
aprendizaje, sélo resulta vdlido como pro-
cedimiento que nos permite el andlisis y
1a reflexién sobre sus elementos constitu-
tivos para comprenderlos en su individua-
lidad, pero que carecen de sentido si al
llevarlos a la préctica, estos no se inte-
gran en una estructura global dindmica.
De lo contrario, tanta divisién resulta ar-
tificial e jrreal, puesto que en la prctica
del aula todo debe funcionar como un pro-
ceso en el que la unidad en la accidn le da
sentido y en ella se vuelve comprensible,
ademds de creible. Asi, la separacidn en-
tre contenido y didéctica, por poner un
ejemplo, no deja de ser artificial, hasta el
punto que si no se da la integracion, la
unidad funcional se hace imposible, Ile-
gando al desentendimiento entre las par-
tes. Y si todo profesor debe ser al mismo
tiempo didacta, ;jpor qué no todo didacta
debe ser profesor de algo?

De lo contrario, el papel del didacta
quedara reducido, como tantas veces ha
sucedido, a la del tecndlogo mecanicista
que se recluye en el 4mbito estrecho de la
expertez ‘de lo vacfo’, que acaba impar-
tiendo un discurso metaférico que no tie-
ne més referente que sus propias palabras,
expendedor de recetarios que reduce la en-
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sefianza a férmulas de alquimia que s0lo
merecen la credibilidad de quien las crea
aunque no remedie los propios males del
mago que las inventa, haciendo de su co-
nocimiento diddctico un conocimiento
inaplicable.

@ Del discurso general de la didictica
ala aplicacion de la didactica en la for-
macién docente especializada

Resulta sencillo suponer y aceptar que
la formacién universitaria garantiza el des-
empefio profesional especializado segiin
dreas de conocimiento concretas, Lengua
y Literatura, por ejemplo; sin embargo
resulta evidente que aquella formacién
esencialmente cultural o cientifica de ran-
go superior y de alta especializacion debe
servir como garantia para una ensefianza
de calidad en los niveles no universita-
rios, en los que las prioridades se deciden
en funcién del potencial formativo, mds
que de especialidad alguna. Se presume,
y se acepta sin mds andlisis, que apren-
diendo contenidos uno aprende simuitd-
nesamente a ensefiarlos, lo que a su vez
conlleva implicitamente que también uno
aprende a seleccionarlos y a evaluarios y
aprende a hacer frente a cuanta contingen-
cia pueda presentarse en el aula, que no
s6lo es de transmision lineal de conteni-
dos.

En 1a docencia, que es esencialmente
una actividad social prictica, se necesita,
sin embargo, tener en cuenta que para
ensediar hace [alta algo més que saber con-
tenidos concretos. No basta con saber la
asignatura, pues el conocimiento no se
puede reducir a un objeto que hay que
transmitir. Es necesario que aquellos con-
tenidos de aprendizaje sean reinter-
pretados desde la perspectiva docente para
descubrir en ellos su potencial formativo.
Para ello, la diddctica puede ofrecer el
soporte de formacién fundamental.

s En este sentido, hace falta una forma-
cién didéctica especifica basada en los
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conocimientos y experiencia ‘profesiona-
les’ que garanticen el desempefio cualifi-
cado del trabajo practico docente. Desde
el punto de vista desde el que hablo, la
ensefianza deja de verse como algo esen-
cialmente técnico, 1o que implicitamente
quiere decir que deja de verse como acti-
vidad neutra y permanente, inmune a los
cambios y a las influencias sociocultura-
les del entorno o de las vicisitudes del pro-
pio profesor; pero también deja de verse
como un asunto exclusivamente técnico,
en el que la presencia del experto, como
alguien ajeno al profesor que desempefia
su quehacer diariamente, se hace impres-
cindible.

También deja de verse al profesor

como un sujeto que aplica técnicas de ren-
dimiento especificas que otros disefian. La
ensefianza se contempla como una activi-
dad social compleja y cargada de multi-
plicidad de valores de cardcter éiico, ideo-
légico, politico y social, no sélo de cono-
cimiento académico. Pero también, se
considera como una actividad que tiene
que hacer frente a multitud de asuntos im-
previsibles e inseguros, dificilmenie re-
ducibles a condiciones de control del tipo
de laboratorio, asumiendo que las condi-
ciones sociales y culturales son fendme-
nos cambiantes que inciden en el proceso
educativo.
* Frente al reduccionismo que conlleva
una vigién téenica de la ensefianza, de lo
que se trata en esta interpretacidn es de
acercarse a la docencia desde una pers-
pectiva critica, que analice la profesién
docente en su complejidad social y profe-
sional.

La diddctica, en la interpretacion cri-
tica a la que apunto (Luckesi, 1987;
Klafki, 1986; 1995a, 1995b; Carr y
Kemmis, 1988, 1995; Doyle,1995), antes
de verse reducida a mera aplicacién de
teorfas y de conocimienios elaborados en
otros niveles o en otras instancias o dreas
de conocimiento y antes de limitar la in-
tervencidn del docente a simple ejecutor
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de prescripciones que otros elaboran, rei-
vindica Ia necesidad de crear un espacio
propio de elaboracién y de reflexion des-
de el que ¢! profesor puede libre y res-
ponsablemente decidir puesto que se le
reconoce la capacidad de decision pro-
fesional, que no sélo intervenir sobre la
base de razones que no conoce o que es-
tén tomadas desde instancias de decisién
en las que él no participa, “Los buenos
docentes, (sostiene Stenhouse, 1983; 45-
46), son necesariamente auténomos en su
Juicio profesional, no dependen de inves-
rigadores, funcionarios, innovadores o
superiores. Esto no significa que no sean
permeables a las ideas elaboradas por
otros en distinto tiempo o lugar. Tampoco
que rechacen consejos, asesoramiento
técnico u otras formas de apoyo. Pero
ellos saben que las ideas no son de dema-
siada utilidad prdctica hasta tanto no
hayan sido lo suficientemente asimiladas,
de manera tal que se encuentren sujetas
al criterio personal del profesor.”

Es necesario advertir que sin la capa-
cidad de tomar decisiones a Ia que apunta
Stenhouse (1985), dificilmente se puedan
pedir responsabilidades al profesor, pues
debe quedar claro que sin poder, toda alu-
sién a la responsabilidad y a la autono-
mia, valores en alza en el discurso de Ia
LOGSE, es simple retdrica. S6lo desde
esta integracién de perspectivas podrd su-
perarse la dicotomia interesadamente
mantenida entre teoria y practica, que
implicitamente conlleva a la separacién
entre universidad v escuela, entre forma-
ci6n universitaria y formacién no univer-
sitaria del profesorado, estableciendo es-
tratos superficiales de diferenciacién con-
vencional (entre maestros y profesores,
por ejemplo) que responden sin duda a la
divisidn social del trabajo.

Preservar la toma de decisiones siem-
pre fue para quienes ostentan el poder su
reducto mds protegido, aunque en el em-
pefio fuera necesario crear barreras artifi-
ciales de autoproteccidn. Sélo desde este



interés puede mantenerse tanta division
entre sujetos que comparten o estin lla-
mados a compartir una misma profesidn,
aunque la razén oculta de sostener aquel
poder haya sido la de perpetuar las dife-
rencias entre quienes toman las decisio-
nes -atalaya de poder, desde la que se de-
cide “qué hacer”-, dejando a los ‘précti-
cos’ la posibilidad de las decisiones so-
bre “cémo hacer™.

e Paraavanzar en esta direccién, es ne-
cesario tomar conciencia de la necesidad
de una sélida formacién didactica, en la
que la teoria debe desempefiar un papel
relevante, porque con ella podemos crear
pensamiento para la accidn, pero también,
y con un sentido més funcional, crear cau-
ces de entendimiento interdisciplinar por
medio de un lenguaje comin entre quie-
nes comparten espacios de trabajo y de
dedicacién en la ensefianza y en ¢l apren-
dizaje, y que justo por carecer de €l per-
manecen aislados en su propia especiali-
dad. Es el valor que destaca Michael
Uljens (1995) como cuestién fundamen-
tal y primera de la teorfa didéetica, a tra-
vés de la cual podemos participar en un
proyecto diddctico concreto.

Es una de las formas por las que la
didactica puede contribuir de un modo
directo y propio a la formacién de los pro-
fesores. Con esta visién, se contempla la
misma formacién desde perspectivas in-
terdisciplinares, y al mismo tiempo, des-
de un prisma peculiarmente diddctico, que
define con més decisién nuestro propio
campo de investigacion, de reflexion y de
accidn.

@® Competencia profesional y desarro-
llo del curriculum

El espacio que abarca la diddcticaestd
referido a los asuntos relacionados con la
ensefianza y el aprendizaje de que trata y
tienen que ver con Jos aspectos intencio-
nadamente formativos de los sujetos im-
plicados en el proceso educativo -de ahi
su necesario compromiso moral-, que no
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s6lo es de transmisién. En los niveles edu-
cativos no universitarios prima ante otras
intenciones la de formar cindadanos edu-
cados, no de seleccionar alumnos para la
universidad, ni tan siquiera para el traba-
jo.

Esta misma orientacidn viene reforza-
da por la concepcion que hoy se da a es-
tos niveles, incluida 1a Educacién Secun-
daria Obligatoria -concepcién que pervive
en el Bachillerato-, donde el caracter for-
mativo en si abre nuevas posibilidades
para quienes ensefian y para quienes
aprenden en este nivel, ademds de prepa-
rar a los sujetos para seguir otras etapas
de formacion, sea en el Bachillerato, en
la Formacién Profesional, o en la Univer-
sidad.

La relevancia que se le reconoce hoy
al papel activo del profesor y el reconoci-
miento a su poder decisorio lieva a con-
solidar laresponsabilidad profesional que
surge de Ia autonomia que le confiere tal
reconocimiento, superando visiones
tecnocrdticas precedentes, aunque sin caer
en laingenuidad de asumir sin mds anéli-
sis que con la proclamacién de tal auto-
nomia y de la responsabilidad que de ella
deriva ya se da por andado el camino que
atn no se ha iniciado (A. Hargreaves,
1993)%.

Como ejemplo mds inmediato, tene-
mos la experiencia vivida en (y a partir
de) Ia Ley General de Educacién del 70,
donde al profesor se le asignaba un papel
de aplicador, que los expertos y elabo-
radores de teorfa se instalaban en otros
estratos alejados de la practica, como po-
dian ser los expertos confeccionadores de
libros de texto, instrumento de primera
mano que interpretd y concretd las inten-
ciones de aquella reforma,

La actual solucién dada para paliar la
falta de formacién en didéctica aplicada a
cada una de las dreas de conocimiento en
particular, psicopedagégica en general, es
la que se imparte en los Cursos de Apti-
tud Pedagégica, o sus equivalentes segiin
autoncmias. Pero debe tenerse en cuenta
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que ésta serd en todo caso una solucién
coyuntural a la espera de una reestructu-
racién de los centros de formacitn espe-
cificos que se responsabilicen de la mis-
ma, lo que implica una decisién politica.

El REAL DECRETO 1692/1995, de
20 de octubre, por el que se regula el titu-
lo profesional de especializacién diddcti-
ca parece indicar el camino en esta
direccién: “El curso de cualificacion pe-
dagdgica debe proporcionar al futuro
profesorado de la educacion secundaria
la formacion psicopedagdgica y diddcti-
ca inicial necesaria para acometer las
tareas propias de la funcion docente de
acuerdo con los principios y fines esta-
blecidos en la LOGSE.”

En este sentido, constituye el punto de
partida para dotar al sistema educativo con
un profesorado altamente cualificado, de-
biendo garantizar una formaci6n inicial
amplia, sélida y rigurosa sobre la cual
vendrd a articularse, posteriormente, la
formacidn permanente y la actualizacién
cientifica, técnica y didéctica del profe-
sorado.

De estas consideraciones, el mismo
documento saca entre otras consecuencias
importantes*: “la conveniencia de vincu-
lar las ensefianzas que conforman el cur-
so de cualificacion pedagégica a univer-
sidades, a fin de asegurar el contacto per-
manente de la formacidn inicial del pro-
Jesorado con el progreso en los diferen-
tes campos y dreas del conocimiento cien-
tifico y técnico, y garantizar su necesaria
articulacidn con los avances de la inves-
tigacion psicopedagdgica y diddctica.”

@ Didictica y formacion del profeso-
rado

Bastaria con acudir a los documentos
que van creando y desarrollando la refor-
ma del 90 para comprender la importan-
cia que adquiere la Did4ctica en la for-
macidén del docente. Son muchos los tex-
tos en los que se alude a esta necesaria
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relacion interdisciplinar (en ¢l sentido de
que parte de una formacién cientifica ba-
sica y una formacidn diddctica propues-
ta). Bastarfa releer el Proyecto para la re-
forma de la ensefianza; propuesta para
debate (MEC, 1987} como documento
inicial, hasta Ia publicacién de la LOGSE,
para descubrir en estos documentos tex-
tos en los que se aboga por la necesaria
formacién didédctica (en concreto, €l Arsi-

culo 24).

* Dos propdsitos destacan respecto ala

formacién docente en los estudios y pu-

blicaciones que crea la actual reforma:
uno, la insistencia en la formacién en Ia
didéctica especifica del 4rea en la que el
profesor estd formado, segin vimos; otro,
la formacion permanente (LOGSE, art.

56) del profesorado, articulada preferen-

temente en torno a los CEPs, pero sin des-

cartar las universidades, como factor sus-
tantivo de la mejora de la calidad de ia
educacién, objetivo dltimo de la LOGSE.

Pero, jen qué consiste la aportacién

tan proclamada en los textos de la Refor-
ma que puede brindar al profesor la di-
déctica aplicada? ;Por qué importa tanto
para la formacién del docente? ;Qué
nexos interdisciplinares se pueden esta-
blecer entre la did4ctica aplicada y la es-
pecialidad cientifica base?

Como punto de partida podemos reto-
mar algunas ideas vdlidas para responder
a estos interrogantes de los textos prece-
dentes y descubrir en ellos algunas claves
de la necesaria interrelacién entre el co-
nocimiente cientffico y cultural basico y
la formacién diddctica,

Segiin Io dicho y sin la pretensién de
agotar su cometido, la diddctica especifi-
ca:

—estd llamada a ser puente entre la for-
macidn tedrica especializada y la prédc-
tica;

—prepara al profesor para disefiar, desa-
rrollar, analizar y evaluar reflexivamente
su propia prictica;



- capacita para comprender, explicar, di-
sefiar y desarrollar el curriculum y para
comprender y explicar, desde la perspec-
tiva de la intervencion, los procesos de
aprendizaje y de ensefianza, contribu-
yendo a una solida formacién del pro-
fesor de cardcter tedrico y prictico.

Insisto en uno de los aspectos que no
se puede quedar en el simple matiz y que
puede pasar desapercibido: disefiar, desa-
rrollar, analizar... ; pero también reflexio-
nar, elaborar, construir teoria -que no debe
confundirse con palabrerfa pseudotedrica
o retérica del estilo més ramplén de tipo
“recetario”.
¢ Puede percibirse en los mismos tex-
tos relacionados con la reforma un recor-
te de caracter funcionalista que limita
la formacién del profesor a la de apli-
cador o técnico, o incluso, en lenguaje
mas sutil, que acude a la metdfora como
elemento decorativo més que significati-
vo y relevante, al menos desde una lectu-
ra critica de la misma, a la de facilitador,
desplazando el verdadero sentido de la
profesionalidad docente. Me parece opor-
tuno recordar aquf el pensamiento critico
de Paulo Freire al referirse al concepto de
facilitador aplicado al profesor, metdfora
de orientacion psicoldgica (Bruner, 1997)
y muy presente en el lenguaje de la Re-
forma. Con ella, la funcidn docente en
cuanto tal y por la cual se reconoce al pro-
fesor como profesional de 1a docencia que
ensefia responsablemente algo valioso
queda escamoteada.

A 1a pregunta que Donaldo Macedo
le formula sobre la ideatificacion de “fa-
cititador”, Freire (1995:379) afirma ca-
tegéricamente: “Me considero a mi mis-
mo come profesor y siempre como profe-
sor. Nunca he pretendido ser un facilita-
dor. Lo que quiero dejar claro es que sien-
do un profesor, yo siempre ensefio a faci-
litar. No puedo aceptar la nocidn de un
Jacilitador que facilita pero que no ense-
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fia (...) Cuando los profesores se llaman
a si mismos facilitadores y no profesores,
Hegan a implicarse en una distorsion de
la realidad.”

Segiin el andlisis de Freire, se distor-
siona la realidad sobre todo porque ¢l fa-
cilitador no sélo no cuestiona ¢l poder sino
que ostenta el poder institucionalmente
creado para él y al ejercerlo, controla el
curriculum. La confusidén, segiin Freire,
se da entre autoritarismo y auteridad. Re-
conoce en el profesor la autoridad que da
la profundidad y amplitud del conoci-
miento de la materia que ensefia. “El pro-
fesor gue proclama ser un facilitador y
no un profesor estd renunciando, por ra-
zones desconocidas, a la tarea de ense-
figr y, por tanto, a la tarvea de dialogar”.
Larazén, dird lineas més adelante, es que
la metdfora del facilitador forma parte de
una ideologia paternalista.

* Es preciso superar la limitacién que
impone una interpretacién funcionalista
del quehacer de la Didéctica y de quienes
trabajamos en y con ella a la fuz de los
planteamientos del propie discurso que
crea la Reforma si pretendemos llenarla
de contenido con un grado de credibili-
dad que la hagan viable. De otro modo,
corremos el peligro de quedarnos con una
reforma de las palabras, sin ningtin poder
de transformacion de la realidad educati-
va a la que van destinadas. Pero también,
necesitamos superar las barreras interesa-
damente creadas e intcresadamente man-
tenidas, por mds que ficticias, que sepa-
ran a quienes piensan lo que deben ser las
précticas de ensefianza y aquellos que real-
mente las llevan a cabo.

+ La integraci6n entre teorfa y practi-
ca, entre “qué hacer” y “cémo hacerlo”,
pero también, y tan importante §i no mds,
“sobre y con qué hacerlo”, es decir, sobre
y con qué contenido de ensefianza y de
aprendizaje concreto, debe pasar por la
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necesaria formacion interdisciplinar que
facilite el entendimiento comiin (de con-
ceptos, de terminologfa, de autores, de
pensamiento...) entre dreas de conoci-
miento que tradicionalmente han perma-
necido aisladas, cuando no consciente-
mente ignoradas una respecto a la otra,
como es el caso de la formacion de espe-
cializacién cientifica de base y la forma-
cién en didéctica aplicada al propio cam-
po cientifico (Alvarez Méndez, 1987h;
1991).
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Notas

I No es comtin el acuerdo sobre esta division,
razén por la que enfatizo el matiz de nuestra
tradicién. Hay posturas que niegan la posi-
bilidad de una Didéctica General y apuestan
decididamente por las didédcticas especiales
(Husén, 1989; Debeauvais, 1989).

2 Doy por hecha la coincidencia entre Didéc-
tica y Curriculum e identifico como comin
el campo seméntico de ambos conceptos. En
este sentido, podemos hablar de dos tradi-
ciones, dos culturas, que comparten un cam-
po de estudio y de trabajo.

3 A. Hargreaves (1993:105) destaca en este
punto la necesidad de las referencias mora-
les para mantener la autonomfa y el desarro-
llo del profesor. Cuando éstas se pierden, el
proceso del propio desarrollo profesional
sufre serias limitaciones. Entre ellas, tal de-
sarrollo puede llegar a ser “autoindulgente™;
en segundo lugar, puede ser “politicamente
ingenuo™; por iltimo, puede ser equivocada
y narcisistamente grandioso,

4 Las otras dos consecuencias que destaca el
Real Decreto son, como segunda, “la de vin-
cular la formacion inicial del profesorado a
las instituciones docentes, es decir, a los ins-
titutos de educacion secundaria, con el do-
ble fin de facilitar que el “practicum” pue-
da cumplir la funcion de componente forma-
tivo vertebrador del curso de cualificacion
pedagigicay, al mismo tiempo, aprovechar
los conocimientos y la experiencia de los pro-
fesores y profesoras en active con niveles
contrastados de calidad en el ejercicio de la
funcidn docente en los procesos formativos
de los futuros profesores”. Y la tercera, “la
necesidad de vincular la formacién inicial
de los profesores y profesoras de formacion
profesional especifica a los diversos secto-
res productivos, con el fin de que adquieran
un adecuado conocimiento del entorno em-
presarial y de los requerimientos formativos
del sector correspondiente”.



La especificidad del area de la Didactica de la lengua.
Una visién sobre la delimitacion de los contenidos
de la enseilanza de la lengua y la literatura:

Anna Camps

Universitat Autdnoma de Barcelona

Introduccion

En un articulo anterior (Milian y Camps, 1990} situdbamos la diddctica de la len-
gua en la confluencia de una diversidad de campos cientificos y afirmabamos que
ocupa un espacio propio, sin confundirse en ninguno de ellos sino que “...se configura
como un espacio de interrelacién de diversos campos, pero no como una suma de las
aporlaciones de estos campos, sino como un espacio de transformacion de los datos
que aportan...” (Milian y Camps, 1990). El cuadro de la pdgina siguiente intentaba
representar grificamente este espacio y hacia referencia a algunas de las disciplinas
que pueden incidir en €L

En este esquema se hace evidente que considerar la didactica desde una sola de
estas disciplinas es restrictivo. No se pueden tener en cuenta los contenidos lingtifsti-
cos sin considerar las caracteristicas de edad, intereses, objetivos, etc, propios del estu-
diante. Como tampoco se pueden olvidar las condiciones sociol6gicas en las que la
escuela, 1os alumnos y los profesores se encuentran. Si se profundizara en el conjunto
de disciplinas que de alguna manera inciden en los procesos de ensefianza y aprendiza-
je de la lengua el cuadro se tendria que modificar en dos sentidos: ampliar el miimero
de disciplinas y campos de estudio, por ejemplo a la antropologia (Puig, 1995), v,
sobre todo insistir en un aspecto que ya se destacaba: ninguna de estas disciplinas es
auténoma: la psicologfa se abre a aspectos socio-culturales, los estudios psicolingiiis-
ticos no se limitan a los primeros estadios de la evoluci6n del lenguaje infantil, sino
que se extienden hasta plenamente escolares, y asf, se interrelaciona con ia pedagogia
y con la misma diddctica, etc. Los ejemplos en este sentido se podrian multiplicar.

En este conjunto de disciplinas interrelacionadas la Did4ctica de la lengua y de la
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DISCIPLINAS RELACIONADAS CON LA ENSENANZA DE LA LENGUA

S0CIOLINGUISTICA

Incidencia de los factores
sociales en los usos y en
el desarrollo de la lengua

MARCOQ-SOCIOCULTURAL

SOCIOLOGIA

Factores sociales y
culturales que inciden
en el aprendizaje y en

la educacién
MARCO LINGUISTICO- MARCO EDUCACIONAL
DISCURSIVO . B
PEDAGOGIA Y METODOLOGIA

LINGUISTICA, PRAGMATICA
RETORICA, etc.

Paradigma cientifico de las
disciplinas que tienen como objeto
el estudio la lengua y su uso

DIDACTICA DE LA
LENGUA Y LA
LITERATURA

Factores que inciden en la
ensefianza de la lengua: politica
educativa, organizacion escolar,
disefio curricular...
Meétodos/sistemas pedagdgicos
para la ensefanza

PSICOLINGUISTICA
Desarrolio linglistico v
comunicativo del individuo,
Procesos psicoldgicos

linglisticas.

MARCO INDIVIDUAL

implicados en las habilidades

PSICOLOGIA
Caracteristicas del
individuo y evolucién:
desarrollo cognitive,
procesos de aprendizaje,
factores de diversidad,...

literatura ocupa un espacio propio con
unos objetivos de investigacién y de ac-
tuacidn que no coinciden con ninguno de
los que son propios de las otras discipli-
nas. “El espacio de la diddctica de la len-
gua se configura, en primer lugar, como
un espacio de accidn sobre los procedi-
mientos de ensefianza y de formacion(...)
s, pues, y sobre todo, una disciplina de
intervencion en el campo social” (Milian
y Camps, 1990).

Algunos fragmentos del final del men-
cionado artfculo sintetizan una conceptua-
lizacién general del campo de la Didacti-
ca de la lengua (Milian y Camps, 1990):
“Su objetivo es intervenir en la construc-
cion del uso del lenguaje del aprendien-
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te, un terreno particular, inacabado e ines-
table que requiere un trabajo de campo
especifico: la observacidn de los apren-
dientes en sus contextos, el andlisis de las
variables individuales v sociales que in-
ciden en su desarrollo lingiiistico, el es-
tudio de las condiciones de ensefianza de
determinadas competencias, la experi-
mentacion de técnicas metodoldgicas de-
terminadas en funcion de objetivos con-
cretos”.

“El campo de observacidn y de accidn
de la diddctica, pues, es la realidad de
los contextos educativos; y su objetivo es
doble y complementario: la intervencicn
eficaz en la ensefianza-aprendizaje de las
lenguas, y la investigacion activa en los
procesos implicados en la adguisicidn de



saberes y habilidades lingiiisticas en es-
tos contextos (...) El interés principal es
comprender el funcionamiento de los
aprendizajes y no, simplemente, aplicar
una metodologia que ha tenido éxito en
un determinado contexto, pero que posi-
blemente puede constituir un fracaso en
otras coordenadas”

“La autonomia de lo diddctica de la
lengua se dibuja a partir de la delimita-
cidn de su espacio de actuacion, y tam-
bién a partir de su objetivo: el afdn de
descubriry comprender la relacidn entre
los factores de orden diverso que inciden,
para actuar.”.

Posteriormente diversos trabajos han
profundizado en la necesidad de delimi-
tacién y fundamentacion del 4rea
(Bronckart y Schneuwly, 1991; Camps,
1993; Chiss, David y Reuter, 1995;
Mendoza, L.opez Valero y Martos, 1996).
De todos modos, todavia subsisten, mds
O menos conscientes, concepciones que
la subordinan al desarrollo de otras cien-
cias, sean pedagdgicas, psicoldgicas o lin-
giifsticas®. En nuestra opinién la mejor
forma de contribuir a cambiar estas con-
cepciones y a mostrar la especificidad de
los campos de enseflanza de la lengua y
la literatura y del campo de su estudio e
investigacién, la diddctica de la lengua,
es profundizar en aspectos concretos de
esta especificidad en relacién con algu-
nos de los campos cientificos que se po-
drian interrelacionar. Esto es lo que se
propone hace en este articulo en un tema
concreto: el de los contenidos de ensefian-
za de la lengua.

@ Los saberes en el campo de la len-
gua y la literatura

Los disefios curriculares actoales dis-
tinguen tres tipos de contenidos de en-
sefianza: conceptuales, de procedimien-
tos y de valores y actitudes. Esta distin-
ci6n en el drea de lengua y literatura pue-
de sernitil para elaborar y analizar las pro-
gramaciones y, quizds, las situaciones de
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ensefianza y aprendizaje. Con todo, la dis-
tincidn entre conceptos y procedimientos
no es tan clara como parece. Entre los usos
de lalengua y los conocimientos sobre la
lengua hay una estrecha interrelacion. Por
un lado, los estudios sobre la actividad
metalingiifstica ponen de manifiesto que
el desarrollo del lenguaje conlleva un de-
sarrollo de la capacidad de control de la
actividad verbal y también de la conscien-
ciasobre esta actividad. La representacion
y la consciencla metalingiifstica se da en
diferentes niveles de los no conscientes y
en que no es posible el andlisis de los ele-
mentos lingiifsticos, hasta aquellos que
son ¢ pueden hacerse totalmente conscien-
tes y que hacen posible la actividad anali-
tica sobre la lengua. Parece que la escue-
la, y sobre todo el aprendizaje de la len-
gua escrita, representan un salto hacia
adelante en la posibitidad de tomar la ac-
tividad verbal y sus productos como un
objeto de observacidn y de andlisis y, ade-
mids, como el entorno donde se aprenden
usos complejos de la lengua como son,
por gjemplo, los monologados orales y es-
critos, Y es en la escuela también donde
se aprende un metalenguaje especifico
referencial. La hipétesis formulada hoy es
que los conocimientos conscientes sobre
la lengua y sus usos no sélo favorecen y
facilitan el aprendizaje de estos usos com-
plejos, sino que, de algin modo, son ne-
cesarios para su acceso. El problema al
que se enfrenta la investigacién en diddc-
tica de la lengua y la literatura es saber
cudles son estos conocimientos y hasta
qué punto, cuando son explicitos, inciden
en un mayor domino de los usos verba-
les.
+ Los curricula actuales de lengua y
literatura otorgan un espacio prioritario
al desarrollo de la competencia en lectura
y composici6n escrita y al dominio de los
usos orales, especialmente los formales.
En los curricula los conocimientos de len-
gua y literatura se relacionan y dependen
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en gran parte con este desarrollo. También
se contempla la conveniencia de que los
alumnos sistematicen sus conocimientos
lingiiistico-discursivos con otros objeti-
vos. Una cultura basica requiere tener co-
nocimientos de ¢6mo funciona el mundo
fisico y biolégico: ecologia, biologfa, fi-
sica, etc, o sobre historia y geografia, ete.
Estos conocimientos se abordan en la
ensefianza como contenidos culturaies, y
no sélo porque son ttiles para la vida prdc-
tica: ; Por qué, entonces, no puede ser ob-
jeto de conocimiento sistemdtico un as-
pecto del mundo humano tan cercano
como es la lengua o las lenguas? Respon-
der afirmativamente a esta pregunta nos
lleva a otras preguntas: ; Desde qué punto
de vista hay que estudiarlas?: ;en su fun-
cionamiento actual?, o bien en su desa-
rroilo histérico?, ;o en su desarrollo en la
adquisicién y aprendizaje? ;En aquelio
que todas las lenguas tienen en comin?,
;0 bien el que es sistemdtico en una len-
gua determinada?, ;0 en la diversidad de
sus usos en relacién con factores geogra-
ficos, sociales, culturales? ;En los proce-
sos de construccién del discurso por par-
te del individuo en situaciones diferentes:
en el mondlogo, en el didlogo, en la con-
versacidn formal e informal, etc? Estas
preguntan sélo pretenden apuntar uno de
los temas cruciales en el drea de la len-
gua: el de la seleccion de contenidos para
la ensefianza.

* Los objetivos de la ensefianza de la
lengua y la literatura. Lo que se puede
pretender con el conjunto de preguntas
formuladas es la complejidad del objeto
de ensefianza de la lengua y la literatura.
La opcidn por unos contenidos u otros no
se desprende directamente de los saberes
cientfficos que han elaborado cada una de
las ramas de la ciencia que se ha ocupado
de algiin aspecto apuntado o de otros que
podriamos explicitar, sino que estd con-
dicionada por una diversidad de factores,
el primero son los objetivos que se pre-
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tende que los alumnos adquieran en estos
periodos educativos.

» Laseleceion de los objetivos. Los ob-
jetivos son siempre una opcién. No hay,
de entrada, unos que se impongan en la
escuela de forma esencial, sino que refle-
jan unos valores sociales, culturales, que
en un determinado momento la sociedad
pricriza y a aquello que pretende que lle-
guen a ser sus ciudadanos: todo y que, por
supuesto, también manifiestan las misma
contradicciones y tensiones que se dan
entre sistemnas de valores que a menudo
compiten de un modo mds o menos ex-
plicito.

+ La participacién en la sociedad ac-
tual exige de los individuos competencias
verbales complejas que 1a escuela debe
asumir como un objetivo educativo. Pa-
rece claro que una sociedad democritica
aspire a que sus ciudadanos sean capaces
de relacionarse verbalmente de forma ade-
cuada para saber argumentar sus opinio-
nes, CoMmunicar sus pensamientos y cono-
cimientos, expresar sus sentimientos y
comunicar sus valores, y al mismo tiem-
po comprender los conocimientos, las opi-
niones, los valores estéticos que se vehi-
culan a través de la lengua oral y escrita.
Parece claro también que aspire a que sus
cindadanos scan criticos, que no s¢ dejen
manipuiar por las palabras demagégicas
o engafiosas, que sean capaces de valorar
opiniones, puntos de vista; y, de este
modo, que estas aspiraciones se manifies-
ten en los objetivos educativos. En este
sentido los nuevos curricula de lengua y
literatura enfatizan en ei desarrollo de las
competencias de uso de la lengua oral y
escrita, tanto en la comprensién como en
la produccidn. Los conocimientos lingfifs-
ticos y literarios explicitos se encuentran,
en cierto modo, subordinados a las posi-
bilidades de un uso consciente y adecua-
do a los diferentes 4mbitos.



El desarrollo de las ciencias del len-
guaje (la pragmadtica, el andlisis del dis-
curso, la gramdtica del texto, etc) y de los
diversos campos cientificos que se han
ocupado de su estudio (psicolingiifstica,
sociolingiifstica, antropologia, la psicolo-
gfa cognitiva y la de orientacién socio-
cultural, entre muchas) no es tampoco aje-
no a las opciones tomadas en los curricula
actuales de lengua y literatura. El conjun-
to de estudios en estos campos ha puesto
de manifiesto por un lado la relacion exis-
tente entre los usos de la lengua y el desa-
rrollo intelectual* v por el otro la comple-
jidad y la diversidad de estos usos en re-
lacidn con la misma complejidad de las
relaciones socio-culturales® el panorama
actual del conjunto de ciencias que toman
como objeto la lengua o el uso que los
hablantes hacen de ella ofrece Instrumen-
tos de reflexidn importantes para pensar
sobre las programaciones en este campo
y para dar cuerpo a unos contenidos que
permiten alcanzar los objetivos que se pro-
ponens®.

@® Los contenidos de la ensefianza de
la lengua y la literatura

Los objetivos educativos que la socie-
dad se formula a través de los curricula
llevan a la seleccién de determinadas dreas
o campos del conocimiento y de determi-
nados elementos dentro de cada drea que
se designan como objetos a ensefiar’ y que
se adaptardn para que puedan ser conte-
nidos de la ensefianza. En esta seleccidn
y adaptacién intervienen diversos facto-
res, Trataremos, en primer lugar, los ele-
mentos constitutivos de toda relacién de
ensefianza y aprendizaje: profesor, estu-
diante y materia que se ensefia para mos-
trar la complejidad del sistema de rela-
ciones que se establece en ensefiar y
aprender cualquier contenido. A continua-
ci6n se planteard cémo los contenidos de
la ensefianza de la lengoa no sélo depen-
den de los conocimientos elaborados por
las ciencias del lenguaje sino también de
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la 16gica procedente tanto del estudiante
como de las practicas de ensefianza.

+ El sistema didactico. A partir de la
propuesta de Chevallard (1991) muchos
autores han tomado como punto de parti-
da del andlisis en el campo de las diddcti-
cas especificas la relacién entre tres ele-
mentos que configuran lo que se ha deno-
minado ndcleo duro del sisterna diddcti-
co: el profesor, el alumno y la materia que
es objeto de ensefianza y de aprendizaje.
En nuesiro caso la materia estd constitui-
da por los contenidos de lengua y litera-
tura. Este sistema no es tan simple como
podria parecer a simple vista. Las relacio-
nes entre los tres d4ngulos del tridngulo no
van en una direccién Gnica: el profesor
ensefia y el alumno aprende, sino que la
accién del profesor cambia y se adapta a
las situaciones que se desencadenan en el
seno de la situacidn: el alumno no es sélo
quien aprende de forma pasiva los conte-
nidos que se le “ensefian” sino que elabo-
ra sus conocimientos a partir de su inter-
vencidn activa en el proceso condicionan-
do, en consecuencia, las formas de ense-
fiar y los mismos contenidos y las activi-
dades a través de las cuales aprendera.
Ademds, en el caso del drea de lengua las
interacciones verbales que se desencade-
nan en esta interrelacién pueden conside-
rarse también contenidos de ensefianza.

* Sedebe considerar, ademds, que ¢l sis-
tema de la didactica de la lengua y la
literatura se interrelaciona con el resto
de sistemas didActicos constituyendo en-
tre todos el sistema de ensefianza (Che-
vallard, 1991). En gran parte las represen-
taciones de los estudiantes sobre qué es
aprender y sobre las formas de hacerlo de-
penderéan del conjunto de este sistema. Por
otro lado, los tres componentes del siste-
ma diddctico y el sistema en su conjunto,
ademds de establecer diversas interrela-
ciones entre ¢llos y con el sistema de en-
sefianza, se insertan en contextos institu-
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cionales, sociales y culturales de gran
complejidad que inciden de forma deter-
minante en las intenciones, expectativas,
funciones de sus actores; en los conteni-
dos; en el tipo de actividades de ensefian-
za y aprendizaje que se pueden desarro-
llar, en los materiales que se utilizan, ctc.
Algunos ejemplos pueden ilustrarlo:

No todos los alumnes llegan a la es-

cuela con las mismas expectativas: el
entorno social y cultural marca de muy
distintas formas lo que cada alumno es-
pera de la escuela, la manera como se re-
laciona con el profesor, con los compafie-
ros, la forma como concibe qué es apren-
der y qué es importante aprender. Algu-
nos trabajos de sociologia de 1a educacién
han mostrado, por ejemplo, que Ias chi-
cas valoran la escuela como un instrumen-
to de insercidn en el mundo del trabajo,
especialmente en el profesional, en el cual
las mujeres tenfa dificultades para acce-
der; en cambio los chicos no perciben de
la misma forma sus caminos de insercién
laboral.
« La produccién editorial no se mue-
ve exclusivamente por las necesidades de
la escuela: las empresas necesitan que lo
que publican se venda; por ello interpre-
tan las propuestas curriculares en el sen-
tido que las propuestas de los libros de
texto puedan contentar el mayor nimero
de profesores que, en dltimo término, se-
rin los que decidirdn: los nuevos mate-
riales tendran que ser, entonces, diferen-
tes & los anteriores, pero no tan innovado-
res que no puedan ser adoptados por una
gran mayoria del profesorado. Esto con-
diciona también al profesorado que segui-
ria otras organizaciones de los contenidos,
otros caminos metodolégicos, y que, en
cambio, no puede encontrar en el merca-
do materiales que respondan a sus plan-
teamientos.

Las situaciones de ensefianza y apren-
dizaje de la lengua y Ia literatura han de
ser analizadas, entonces, desde la interre-
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lacidn entre los tres componentes mencio-
nados y los contextos en los cuales se in-
serta este sistema diddctico. Por ello, todo
y que ahora nos centramos en uno de ellos,
los contenidos, s6lo lo podremos hacer
teniendo en cuenta los otros dngulos de la
interaccion: el aprendizaje v la ensefian-
Za.

@® La seleccitn de los contenidos del
area de lengua y literatura.

El conjunto de contenidos del drea de
lengua y literatura proceden fundamental-
mente de dos fuentes: las ciencias del len-
guaje y los estudios literarios, por un lado,
y los usos y las practicas sociales y cultu-
rales que implican actividad lingiifstica,
por el otro.

* Los estudios sobre la lengua, el dis-
curso, la comunicacion y los estudios li-
terarios son, como es evidente, una de
las fuentes de los contenidos en el drea de
lengua y literatura. Obviamente, no todo
el conocimiento que se elabora en estos
campos cientificos serd objeto de ensefian-
za, ni siquiera el que surge en el marco de
una determinada teoria. Del conjunto de
saberes sobre la lengua, y las lenguas,
unos se consideran apropiados para pasar
al campo de la ensefianza y otros no. La
teorfa de los actos de habla, por ejemplo,
se ha tenido en cuenta en muchos progra-
mas de lenguas extranjeras (Cf. Breen,
1990), en cambio no ha tenido ninguna
incidencia en los programas de L.1. Ade-
mds, el aparato de andlisis de los actos de
habla, con toda la terminologia especifi-
ca que conlleva (actos ilocutivos, perlo-
cutivos, performativos, etc) no fue el que
se incorpord a la ensefianza, sino que so-
bre todo se adoptaron procedimientos que
podian desprenderse de los andlisis reali-
zados en el marco de esta teoria. Es inte-
resante destacar que esta adopcidn con-
tribuy6 a mostrar 1os limites de la misma
teorfa que se aplicaba. En los libros de tex-
to publicados en el marco de la aproxi-



macién comunicativa de la ensefianza de
lenguas extranjeras, por gjemplo, se mul-
tiplicaban los tipos de actos de habla, por-
que la propuesta por los estudiosos se
mostraba insuficiente para dar cuenta de
todas las situaciones comunicativas que
se planteaban (Bronckart, 1995). Se po-
drian multiplicar los ejemplos: no se con-
sidera que la gramdtica histérica tenga que
ensefiarse en los niveles de ensefianza se-
cundaria, tampoco la diversidad de enfo-
ques de la semdntica generativa; hasta
hace muy poco en los programas de len-
gua no se daba cabida a los conocimien-
tos procedentes de los estudio sobre la
diversidad lingiifstica (social o geografi-
ca), etc. En cambio se podria pensar que
la ortografia ha entrado en los estudios lin-
giifsticos empujada por la ensefianza®.

» Losusos sociales, las actividades ver-
bales reales que tienen lugar en una de-
terminada sociedad, que dan lugar a gé-
neros discursivos diversos son también
fuente para determinar los contenidos de
la ensefianza de lengua. Estos usos son
muy diversos y los podriamos relacionar,
siguiendo a Tolchinsky (1988), con los
campos literario y cientifico y con la vida
practica. Pero tampoco todos los usos so-
ciales se consideran objetos de aprendi-
zaje escolar. Muchos escritos de tipo pro-
fesional, por ejemplo, no se ensefian nun-
ca en los niveles escolares obligatorios;
en cambio aparece siempre la propuesta
de hacer escribir narracién de ficcidn, ac-
tividad que en la vida adulta un bajo por-
centaje de ciudadanos lleva a cabo. (De
qué depende esta seleccidn? En el caso
de Ia narracién podriamos aventurar al-
gunas causas: el valor educativo que se
otorga a la narracién de ficci6n en diver-
sos aspectos (Colomer, 1995); intelectual,
afectivo, de valores, de conocimiento de
mundos que no se experimentan directa-
mente, etc; o quizds lamayor facilidad de
produccién de la narracién frente a otras
organizaciones textuales que no se basan
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en la cronologia (Bruner, 1986). Por otro
lado, algunos géneros sociales no se pue-
den desarrollar de la misma manera en si-
tuacién escolar. Los debates en la televi-
sidn, por ejemplo, sélo pueden ser un re-
ferente lejano de los debates que la escuela
deberfa promover. Los alumnos deberian
aprender que debatir es intentar encontrar
puntos de negociacidn e incluso de coin-
cidencia. Los debates de los medios de co-
municacion, especialmente los politicos,
que son los mas [recuentes, no acostum-
bran a buscar esto. Los interlocutores no
hablan entre ellos de verdad, sino que “ac-
tian” para unos determinados destinata-
rios a fos cuales cada uno quiere conven-
cer de su punto de vista, intentando dife-
renciarlo del de sus oponentes.

En resumen, de todos los objetos que
las ciencias del lenguaje elaboran y de los
usos verbales sociales, potencialmente
puntos de referencia para la ensefianza de
las lenguas, se hace una seleccion de aque-
llos que se consideran adecuados para
cumplir los objetivos de la educacién lin-
glifstica y literaria. Desde el momento en
que los curricula formulan como objeti-
vos principales en ¢l drea de lengua que
los alumnos sean capaces de llevar a cabo
actividades discursivas en diversas situa-
ciones de complejidad creciente, los con-
tenidos por los cuales se deberd optar de-
berfan servir como instrumentos para asu-
mirlos.

Los contenidos de ensefianza de la
lengua y las ciencia de referencia. Desde
el momento que para los niveles de ense-
fianza obligatoria se considera que los co-
nocimientos sobre la lengua han de con-
tribuir a la mejora de las capacidades de
comprension y produccién, la seleccion
de estos conocimientos ha de venir con-
dicionada por las posibilidades que con-
tribuyen en ello. Con todo la seleccidn de
fos contenidos conceptuales que se rela-
cionen con las habilidades lingiifsticas y
discursivas choca con algunos problemas.
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Las ciencias del lenguaje no ofrecen un
modelo tinico que dé cuenta de todos los
niveles de organizacién de la lengua; apar-
te de los diferentes modelos que desde
ambos campos se han desarrollado, En el
campo de las ciencias del lenguaje no pre-
domina un solo paradigma. Los estudios
lingiiisticos que tienen como objeto el sis-
tema de lalengua (de las lenguas) provie-
nen fundamentalmente del paradigma es-
tructural-generativista, mientras que se de-
sarrollan y van teniendo cada vez mayor
difusién el conjunto de orientaciones di-
rigidas al estudio de los usos lingiifsticos.
El estudio de la frase, por ejemplo, se ha
abordado preferentemente desde la dpti-
ca del sistema de la lengua, mientras que
los conocimientos de y sobre el texto y el
discurso se abordan desde la considera-
cién de los factores contextuales que in-
ciden y en la diversidad que esto compor-
ta. El desarrollo de las ciencias del len-
guaje ocupadas del uso lingiifstico {prag-
madltica, sociolingiifstica, teorias del enun-
ciado, etc) ha permitido elaborar instru-
mentos de conocimienio y andlisis de la
lengua en relacién con los contextos v si-
tnaciones en los que se utiliza.

Actualmente, y no sélo en nuestro
pais, estos Ultimos estudios estdn tenien-
do una gran repercusion en la ensefianza
¥ No es extrafio si consideramos que se
perciben como instrumentos que pueden
ayudar a dar soporte a los contenidos de
procedimientos y, por tanto, tienden a re-
solver la contradiccién de que habldba-
mos. Los estudios sobre el lenguaje y las
lenguas ofrecen referentes sobre los cua-
les poder fundamentar una seleccién de
contenidos conceptuales y de procedi-
mientos que sea Util para cumplir los ob-
jetivos que se proponen. Seria muy difi-
cil seleccionar unos contenidos referidos
alos diversos usos de lalengua si las cien-
clas que se ocupan de su estudio no ofre-
cieran marcos para hacerlo,
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+ También las ciencias psicopedagdgi-
cas y socioldgicas se han ocupado de la
lengua, de su desarrollo y de sus usos y
han experimentado una extraordinaria
evelucion y diversificacién en los tltimos
afios. Consideramos algunas aportaciones
de los diferentes campos:

Los modelos explicativos de los pro-
cesos implicados en las habilidades lec-
tora y escritora surgidas en el marco de la
psicologia cognitiva han propiciado gran
cantidad de investigacién sobre el desa-
rrollo y aprendizaje de estas habilidades
y ha incidido de forma significativa en la
préctica escolar. Estos modelos ponen de
manifiesto que leer y escribir son activi-
dades complejas que no consisien tinica-
mente en la transcripcidn de unos elemen-
tos fénicos o grafias o en el desciframiento
de estas graffas, sino que elementos como
1a construccidn del significado, la interre-
lacidn entre lector y escritor, la intencién
de las actividades, etc, son factores deci-
sivos en la comprensién y produccidn tex-
tuales y se deberdn tener en cuenta en la
ensefianza.

La importancia de lainteraccion ver-
bal en la construccién del conocimiento
y en el desarrollo del pensamiento abs-
tracto se ha puesto de manifiesto por la
psicologfa vigotskiana, lo que sitda el uso
de lalengua en un lugar central en el con-
junto de aprendizajes escolares. Es inte-
resante destacar que, en la ensefianza y el
aprendizaje de la lengua, el uso lingiiisti-
co ¢s a la vez objeto e instrumento de la
interaccidn didéctica.

El anilisis de Ia practica por parte
de los mismos participantes en las activi-
dades comunicativas que tienen lugar abre
un espacio para situar la investigacién en
el terreno real donde estas actividades tie-
nen lugar: el Ambito escolar. Asf, la so-
ciologia y la pedagogia critica han contri-
buido a poner énfasis en 1a necesidad de
una investigacion ligada a {as situaciones
de participaci6n de sus actores.



« Lainvestigacién propiamente diddc-
tica ha de permitir profundizar en el co-

nocimiento especifico de la ensefianza/

aprendizaje de lalengua teniendo en cuen-

ta la interaccién de todos los elementos
que inciden en él. Por ejemplo, lo que in-
teresa a la didéctica no es s6lo cudles son
los procesos cognitivos implicados en la
produccién escrita o cudles son las carac-
teristicas de un determinado tipe de tex-
to, sino conocer de qué forma se desarro-
lla la competencia escrita de los nifios y
nifias en situacién escolar, cémo incide la
intervencién del profesor, los materiales,
la interaccién con los compaiieros; qué
organizacién de la ensefianza la facilita;
qué contenidos conceptuales y procedi-
mentales es necesario programar, €n qué
orden, a qué nivel de explicitacidn; cémo
seleccionar y transponer los contenidos
propios de la lingiiistica para ser conteni-
dos de ensefianza; cémo inciden las de-
mandas sociales en las situaciones de en-
sefianza/aprendizaje, etc.

Conviene destacar que 1a confluencia
de muchos campos de estudio, sea por
su objeto de ensefianza, o por las metodo-
logias adoptadas, as{ como también, y este
es el aspecto fundamental, por las opcio-
nes teéricas que los fundamentan. Por
ejemplo, los aspectos dial6gicos inheren-
tes a cualquier uso del lenguaje han esta-
do abordados desde el campo de la psico-
logia (Vigotsky, 1979), de la teorfa litera-

ria (Bahktin, 1978), de la lingliistica

{Ducrot, 1980). El andlisis del discurso,
por otro lado, no es sélo una disciplina
que interese a los estudios lingiifsticos,
sino que ha llegado a ser instrumento ba-
sico en la investigacién diddctica de ia
lengua y también de las diddcticas de las
diferentes materias del curriculum desde
el momento que permite acceder a las re-
presentaciones de los escolares sobre los
diferentes contenidos de aprendizaje (and-
lisis de la interaccidn entre alumnos, en-
tre alumnos y profesor, andlisis de las pro-
ducciones orales v escritas, etc) y que se
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considera que la interaccion verbal estd
en la base de la construccidn social del
conocimiento.

En el momento actual de revisién pro-
funda de los curricula escolares y de de-
bate sobre sus fundamentos podriamos
hablar de cierta confluencia de ideas en
relacidn con estas ciencias entre los di-
versos profesionales que desde diferentes
puntos inciden en el campo de la educa-
cién lingiiistica: maestros, profesores, for-
madores, investigadores, etc. Chevallard
(1991) habla de “noosfera” para referirse
al conjunto de conocimientos a diferen-
tes niveles (investigacidn, de formacién
profesional, divulgacién en los dmbitos
escolares, publicaciones compartidas por
la comunidad educativa, etc. Esta esfera
de conocimiento, no limitada a los dmbi-
tos cerrados de la universidad, llega a ser
un factor determinante del contexto que
incide en los cambios curriculares. Desde
este punto de vista la determinacion de
los curricula de lengua no es exclusiva-
mente un proceso de arriba a abajo, sino
un intercambio complejo entre diferentes
niveles de reflexién sobre la situacidn es-
colar, que se percibe en cierta crisis, so-
bre los objetivos que se pretenden y so-
bre las posibilidades que ofrecen los es-
tudios sobre el drea.

@ La construccion de los contenidos de
ensehanza

Hasta ahora sélo hemos apuntado la
idea de que los contenidos cientfficos o
las pricticas discursivas sociales no se
traspasan directamente a la ensefianza y
hemos avanzado la relacién que tiene su
seleccién con los objetivos educativos del
drea de lengua y literatura. Pero es nece-
sario considerar ademds que para que la
ensefianza de un determinado elemento
del saber cientifico o social sea posible,
tendrd que experimentar ciertas transfor-
maciones que lo hagan apto para ser en-
sefiado (Chevallard, 1991; Schneuwly,

- 1995). Bl paso de los saberes procedentes
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de los campos cientfficos o de los usos
sociales a los contenidos de ensefianza y
aprendizaje es lo que se ha denominado
transposicion didactica.

* Este término fue propuesto por Verret
(1974) y retomado por Chevallard (1991)
en ¢l campo de la ensefianza de las mate-
madticas y ha sido utilizado después en
otras didécticas especificas. En did4ctica
de la lengua algunos autores han cuestio-
nado su utilidad por el hecho que parecia
circunscribir los saberes a los de tipo con-
ceptual y la fuente de los saberes sé6lo a
los elaborados en el campo de los estu-
dios lingliisticos. El término también ha
suscitado discusién porque en algunos
planteamientos se ha tomado este proce-
50 de transposicién como un proceso de
traicién al conocimiento cientifico por
concebir la transposicién didéctica como
un proceso descendente y unidireccional,
de mds a menos: los saberes cientificos
se sitdan arriba y los saberes de ensefian-
Za s¢ sifian abajo; en medio ha habido un
proceso de degradacién del conocimien-
to. No es esta la idea subyacente a la utili-
zacion del término por parte de muchos
autores (Bronckart y Schneuwly, 1991;
Schneuwly, 1995) quienes consideran que
el proceso de transposicion didéctica es
inherente a la misma delimitacién de
contenidos para la enseiianza. En la en-
sefianza de la lengua y la literatura se po-
dria hablar de un proceso de construccién
de los contenidos que no son, ni pueden
ser, coincidentes con las ciencias impli-
cadas. Las causas son diversas.

» En primer lugar, los contextos de Ia
investigacion en ciencias del lenguaje y
los de las instituciones sociales no educa-
tivas en que tienen lugar las actividades
verbales que generan Jos diferentes géne-
ros discursivos son diferentes de los con-
textos de la enseflanza y aprendizaje de la
lengua, como lo son también sus objeti-
vos. Por este motivo los contenidos que
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se extraen, para poder llegar a ser conte-
nidos de ensefianza, se han de “recontex-
tualizar” en relacién con los elementos del
sistema diddctico tal y como lo definia-
mos y en funcién de los objetivos de edu-
cacioén. Los contenidos cientificos son, por
su naturaleza, provisionales, abiertos a
nuevas aportaciones, sometidos a debate
enfre puntos de vista y métodos de inves-
tigacién diferentes, todo y que dentro de
cada paradigma, y sobre todo en su divul-
gacién, la tendencia en algunos momen-
tos sea a la estabilidad. También son di-
namicos los géneros discursivos. Como
dice Bahktine (1982: 248), “la riqueza y
diversidad de géneros discursivos es in-
mensa, porque las posibilidades de la ac-
tividad humana no se pueden agotar v
porqgue en cada esfera de la praxis existe
un repertorio de géneros discursivos que
se diferencia y crece a medida que se de-
sarrolla 'y se complica la misma esfera.”
* Los contenidos de la ensenanza, en
cambio, se presentan como ohjetos de co-
nocimiento en si mismos y, por tanto,
acabados, por lo que tienden a ser pres-
criptivos. Se podrian encontrar numero-
sos ejemplos en la adopcidn de las teorfas
lingiifsticas estructuralistas y genera-
tivistas en la ensefianza. En ambos casos
los medelos que en cada una de ellas se
han formulado han sido muy diversos y
han tomado como objeto de estudio as-
pecios diferentes de la lengua. En cam-
bio, cuando algiin aspecto de estas teo-
rias se presenta como un objeto de ense-
fianza es, a ojos de los alumnos que lo
aprenden y a veces también del maestro,
la tinica teorfa que explica su funciona-
miento. Lo mismo ocurre con las tipolo-
gias textuales: hay diversas, porque las
formas de clasificar las producciones ver-
bales humanas lo deben ser también. Aho-
ra bien, una de estas tipologias, la de Adam
(1985), va formulada de forma relativa-
mente simplificada para la ensefianza, se
ha impuesto casi absolutamente. Sin em-



bargo, esta tipologia fue la reformulacién
de otra, la de Werlich, y ha sido posterior-
mente objeto de revisiones criticas por
parte del mismo autor que la formuld
(Adam, 1992). Como dice Chiss (1991)
hablando de 1os estudios sobre el texto y
el discurso: “de las gramdticas del texto
y del discurso no se desprende directa-
mente su aplicacion en la ensefianza, ni
siquiera solo porque se han de adecnar a
la situacion de comprensidn y de produc-
cion.”

» Unasegunda diferencia entre el plano
de las ciencias del lenguaje y el de la en-
sefianza de lengua hace referencia al tiem-
po. Una teoria estd presente en su globa-
lidad, se ofrece como un todo de forma
sincrética a la consideracién de los cien-
tificos. En cambio, 1a ensefianza requiere
“desincretizacién” (division del conoci-
miento en partes o gradacion de los pro-
cesos que el conocimiento implica) y “se-
cuenciacién” (ordenacién de los conte-
nidos en el tiempo) para hacerlos asequi-
bles a los estudiantes, adecuandolos a las
capacidades que tienen y/o manifiestan, a
fin de facilitarles la construccion del nue-
vo conocimiento, La narratologfa, por
ejemplo, ofrece modelos para el estudio
de 1a narracién. Si se adopta como punto
de referencia para la enseflanza el mode-
lo de Genette (1972), por ejemplo, se ana-
lizard la narracién estructurada en dos pla-
nos: el de la historia y el del discurso. Es
evidente que tanto en la teorfa como en
los textos narrativos los dos planos se pre-
sentan inseparables en una articulacién
inextricable. En cambio, en la ensefianza
es necesario cortar, secuenciar, es nece-
sario decidir qué se ensefia antes y qué
después; si los contenidos serdn para co-
menzar sélo de tipo procedimental para
mds adelante referirse explicitamente alos
conceptos; si se programard primero el es-
tudio de los personajes y mds tarde el del
tiempo de la narracién; cudndo se intro-
duciré el concepto de punto de vista o el

43

Anna Camps

de voz narrativa, etc. Las decisiones de
este tipo se toman en consideracidn de las
posibilidades de asimilacién de los estu-
diantes, pero también inciden causas que
podriamos llamar institucionales, tales
como las tradiciones instauradas en la ins-
titucién escolar que tiene su propia dind-
mica o la formacién recibida por el pro-
fesorado, de las posibilidades que tiene de
una formacién continuada.

® Para aprender a usar la lengua es
necesario usarla. O de la relacién entre
contenidos y metodologia.

Hasta ahora hemos hablado de los con-
tenidos que se explicitan o se pueden ex-
plicitar en los curricula y en las progra-
maciones de lengua y literatura. Convie-
ne ahora introducir un nuevo punto de
vista: la escuela, el aula son instituciones
donde los adolescentes pasan una parte
importante de su vida, donde establecen
relaciones, donde aprenden lo que se en-
sefia explicitamente y muchos valores im-
plicitos y donde se ven implicados en ac-
tividades verbales muy diversas, donde el
uso de la lengua puede cumplir diversas
funciones (Rockwell, 1982).

» Laprimera, inherente a la escuela, es
que la lengua sirve para aprender, para
construir el contocimiento y es instrumento
privilegiado para el desarrollo intelectual.
Lareflexién sobre la incidencia de la len-
gua oral en el desarrollo intelectual pro-
cede de las teorias de Vigotsky {1977,
1979) que reconoce dos funciones en la
interaccidn verbal: una funcién comuni-
cativa y una funcioén representativa. Am-
bas funciones son inseparables, porgue es
por la comunicacién que el instrumento
que utilizamos para establecerla llega a
ser tarnbién instrumento de representacién
con el que podemos referirnos al mundo.
Una segunda idea de Vigotsky hace refe-
rencia a la interrelacién entre ambas fun-
ciones en el desarrollo intelectual y espe-
cialmente en el de las funciones psicold-
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gicas superiores. El desarroilo de estas
funciones se origina en la interaccién con
los otros, en la comunicacidn, para llegar
a ser posteriormente una funcién interio-
rizada, una funcién del pensamiento ver-
bal.
* Muchas investigaciones en ensefian-
za de la lengua escrita, tanto de composi-
cién como de comprensién escritas, han
profundizado en Ia incidencia de la con-
versacion en la construccién del texto o
del significado del texto. En estos diglo-
gos, el profesor, el adulto, tiene un papel
fundamental: crear el espacio para que el
alumano (los alumnos) pueda aprender. La
lengua escrita es también instrumento de
construccion del conocimiento. Natural-
mente, si nos referimos a la lectura es f4-
cil estar de acuerdo, es a través de los tex-
tos escritos que se accede a una gran par-
te del conocimiento. Pero no es sélo a tra-
vés de la lectura ¢ de la recepeién oral
que se aprende, sino también en la activi-
dad de escribir. En general, cuando se ha-
bla de la produccidn escrita en los pro-
gramas escolares se utiliza el término “ex-
presion escrita”. Este término puede lle-
varnos a interpretar que lo que hace el es-
critor es sacar de su cabeza las ideas, tra-
ducir los pensamientos en palabras. Esta
es s6lo una visi6n parcial de [a funcién de
lalengua escrita en relacién con el pensa-
miento y con los conocimientos. Escribir
sirve para pensar, para establecer relacio-
nes entre las ideas, cosa que serfa m4s di-
ticil si no las tuviéramos consignadas por
escrito, Pero la funcién de la lengua es-
crita en relacidn con el pensamiento va
mds alld. Los usos monologaies de la len-
gua como son los escritos implican un
didlogo interior en el cual el escritor con-
trapone ideas, imagina respuestas de los
posibles lectores, las discute en su inte-
rior (Batjin, 1982; Wertsch, 1991; Camps,
1994). Este didlogo interiorizado es, po-
tencialmente, fuente de aprendizaje. El
proceso de componer textos obliga a re-
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organizar ideas, a establecer nuevas rela-
ciones, a revisar y precisar las que cree-
mos que teniamos claras, y también, a
buscar nueva informacién para llenar los
vacios que se detectan en las que se tie-
nen.

= La lengua oral y la lengua escrita
son, pues, en estrecha interrelacién, ins-
trumentos de aprendizaje y no sélo de los
aprendizajes del drea que nos ocupa, siito
de los de todas las materias. Por ello, los
curricula actuales hablan de la lenguna
como un contenido transversal. En estas
actividades de discutir para aprender y de
leer y escribir para aprender (Alverman
et al.,, 1990; Camps, 1994), la lengua se
usa sin que sea directamente objeto de
aprendizaje. Ahora bien, es utilizando la
lengua en contextos reales como se apren-
de a hablar y a escribir, a leer y a com-
prender lo que se lee y lo que se escucha.
Y los contextos de aprendizaje son “rea-
les” para los j6venes durante unos cuan-
tos afios de su vida y muchas horas al dia.
* Lalengua sirve también para esta-
blecer relaciones con los otros. La es-
cuela ademds de ser un espacio de apren-
dizaje es para los chicos y chicas un espa-
cio donde se expresan, donde debaten y
contrastan opiniones, puntos de vista, don-
de se crean y resuelven conflictos, se or-
ganizan actividades; en fin, un espacio
donde la lengua se utiliza para la interre-
lacion sccial. Esto ocurre tanto si el pro-
fesorado considera que el espacio escolar
es sdlo un lugar para escuchar y estudiar,
como si tiene clare que, como cealquier
institucidn, comporta relaciones entre las
personas que se expresan verbalmente
(Rockwell, 1982). Los estudios de orien-
tacién antropoldgica y multicultural mues-
tran que con el uso de la lengua los alum-
nos construyen su identidad personal y no
s6lo hablando sino que 1a lengua escrita
para comunicarse con los demds puede ser
también un instrumento (Freedman,



1995). Por todo ello, se hace necesaria una
organizacién del aula, de} centro, de las
relaciones del centro con los entornos més
0 menos préximos, que permita que las
situaciones de relacién lleguen a ser tam-
bién fuente de aprendizaje de los usos de
la lengua. Las situaciones comunicativas
que se generan en la escuela pueden ser,
pues, por ellas mismas ocasiones para
aprender a usar la lengua.

= En relacién con estas situaciones de
intercambio verbal, pero con una espe-
cificidad propia, se podria considerar todo
lo que podriamos llamar actividades cul-
turales, no ligadas necesariamente a las
de aprendizaje de las diferentes materias
o las dreas de conocimiento: actos cultu-
rales de todo tipo, abiertos al exterior o
para los alumnos del mismo centro (re-
presentaciones teatrales, comentarios o
tertulias sobre libros, debates sobre temas
de actualidad, etc); el uso de la biblioteca
como espacio de Jectura personal, larela-
¢idén con otros instituciones: otras escue-
las, ayuntamiento, asociaciones de veci-
nos, etc. Aqui la realidad de muchas ex-
periencias ya hechas es mucho mds rica
que lo que se puede consignar en estas pé-
ginas. No s necesario insistir que este tipo
de situaciones son fuente de aprendizaje
de la lengua y también de a literatura.

Si consideramos, entonces, la escuela
como un 4mbito social especifico, una ins-
titucién donde se establecen relaciones
propias, un dmbito en el que los jévenes
se preparan para el futuro, pero también
viven el presente, donde el “contrato™ que
los liga a la escuela es especifico y dife-
rente del que los liga o los ligard a otros
4mbitos de Ia vida (laboral, personal, etc),
hemos de concluir que hay usos de lalen-
gua, géneros discursivos, propios del en-
torno social escolar ¥ que los estudiantes
los han de dominar para moverse y para
cumplir con los objetivos que les han
dado®.
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Las situaciones de aprendizaje son
espacios de interrelacién especifica de
la institucidn escolar y las conversacio-
nes que se dan en ella tienen también es-
tructuras que las diferencian de la conver-
sacién en otros dmbitos de comunicacién
(Freedman, Adam y Smart, 1994).

Se configuran, pues, diferentes 4mbi-
tos en los que la lengua y la literatura son,
simultdneamente, objeto ¢ instrumento de
aprendizaje aunque de diferentes formas.
Delimitaremos cuatro, en estrecha rela-
cién:

(a)  El drea de lengua y literatura en
¢l que, por un lado, hay objetivos y con-
tenidos especificos que son objeto de
aprendizaje consciente y, por el otro, en
el que la lengua se usa para aprender len-
gua y literatura.

(b)  Las diversas dreas del curriculum
en las que la lengua se usa para aprender,
pero donde también puede haber la inten-
cién explicita v consciente de enseflar y
aprender determinados usos de la lengua
{especialmente los ligados a los temas
cientificos; narracién histérica, texto
expositivo, argumentacién filoséfica, co-
mentarios de libros, etc).

(¢)  Las relaciones sociales, interper-
sonales, de grupos, institucionales, que se
establecen en el marco del aula y de la
escuela en el que la lengua es sobre todo
instrumento de comunicacién, aunque a
veces puede llegar a ser motivo de apren-
dizaje consciente, sea porque las situacio-
nes comunicativas son objeto de andlisis,
sea porque se planifica la participacion de
manera regulada y consciente, como por
ejemplo en una asamblea.

(d) Las actividades institucionales,
participativas, culturales en las que pue-
den tomar parte los jévenes y en las que
la lengua es instrumento de participacién
y también objeto de aprendizaje por el
hecho de que muchas de estas activida-
des exigen usos mds formales de la len-
gua que los gue son propios de la conver-
sacidn cotidiana.
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Abrir de este modo el marco de las
situaciones que en la escuela pueden fa-
vorecer el desarrollo y los aprendizajes
lingiifstico-comunicativos de los jévenes
conduce a plantear la interrelacién entre
los objetivos del drea y los contenidos pro-
cedimentales, actitudinales y también los
conceptuales con el tipe de actividades y
de relaciones que se establecen y con la
metodologfa de ensefianza. No tendria
mucho sentido que entre los objetivos im-
portanies que se propusieran para la edu-
cacion lingiiistica y literaria de los ado-
lescentes se refirieran a la capacidad de
usar la lengua en situaciones diversas de
comunicacidn y que, en cambio, Ia escuela
fuera un dmbito en el que las situaciones
deintercambio verbal fueran pocas y poco
diversificadas. Es decir, la aceptacién del
peso de los contenidos procedimentales
ligados a los usos de la lengua compro-
mete a un enfoque de la ensefianza que
considere que la lengua oral y escrita son
mstrumentos para construir el conoci-
miento y para establecer relaciones con
los demds y para colaborar socialmente,
¥ que la organizacidn de la escuela, del
aula, de los grupos para aprender, del di4-
logo con el profesor son inherenies a las
posibilidades de estos aprendizajes y de
esta formacion.

Contemplando los contenidos del drea
de lengua desde este punto de vista se hace
evidente que la forma de ensefiar, los con-
textos en los que se inserta el aprendizaje
no son ajenos & los mismo contenidos. Se
podria afirmar que contenidos y metodo-
logfa estdn en estrecha interrelacién. La
pedagogfa de la liberacién, cuyo promo-
tor ha sido Paulo Freire, parte de una vi-
sién de las relaciones pedagdgicas funda-
mentadas en el didlogo, inseparable del
aprendizaje, por ejemplo, de la lengua
escrita.

A modo de conclusién
Hemos intentado mostrar que los con-
tenidos de la lengua y la literatura no son
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una mera aplicacién de los estudios lin-
giiisticos en la escuela primaria o secun-
daria sino que su seleccidn es de una gran
complejidad que viene dada por factores
procedentes tanto del conjunto de [as apor-
taciones de estos ambitos, como de las de-
mandas sociales y sobre todo de los obje-
tivos propios de la educacidn y la ense-
fianza, especificos y diferentes de las otras
ciencias. El ejemplo del andlisis de los
contenidos ha pretendido ser un ejemplo
ilustrador. La investigacion en diddctica
no puede prescindir de esta especificidad
¥ no se puede limitar a analizarla desde
puntos de vista restrictivos: s6lo lingiiis-
ticos, s6lo psicolégicos, s6lo sociolégicos,
etc. Con todo, estos enfoques pueden en-
riquecer, y deben hacerlo, el conocimien-
to sobre la ensefianza y el aprendizaje de
lalengua considerada como un instrumen-
to de desarrollo cultural, social, afectivo
¢ intelectual de los ciudadanos.
Podriamos decir que la investigacién
en diddctica de las lenguas ain siendo bas-
tante abundante, s6lo ha hecho que em-
pezar. Es un campo abierto que, siguien-
do a Bronckart (1985), podriamos decir
que requiere cuatro ejes de trabajo:
(a)  Las finalidades que la sociedad
persigue realmente a través de la ense-
fianza. En este aspecto es necesario pro-
fundizar en las funciones del lenguaje en
1a sociedad y en la institucidn escolar. Es
necesario un andlisis socio-histérico de las
finalidades oficiales de la ensefianza de
Jalengua y examinar las presiones que hoy
la sociedad ejerce sobre la escuela y so-
bre las representaciones sociales de sus
agentes (Bronckart, 1985), que tienen,
como es evidente, su reflejo en los usos
de la lengua.
(b)  Andlisis de las prdcticas cotidia-
nas reales en la escuela. En general la di-
dactica de la lengua se aborda de forma
prescriptiva y se dispone de relativamen-
te poca investigacidn que explique qué
pasa realmente en las situaciones reales
de ensefianza y aprendizaje de la lengua.



(c)  Redefinicion de las relaciones
exisientes entre la accion diddctica y las
disciplinas de referencia. Tal y como afir-
mabamos anteriormente, se tendria que
cambiar la direccién de las relaciones y
dejar al profesorado, a partir de los obje-
tivos que se les asigna, elegir las “armas”
cientificas que utilizard (Bronckart, 1985).
(@)  Elaboracion de una teorizacion de
la accién diddctica orientada a explicar
la actividad de ensefianza y de aprendiza-
je de la lengua que posibilite compartir el
saber entre todos los implicados en este
proceso.
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Notas

! Este articulo es una adaptacion del capitulo
y del libro Cames, A. y T. CoLoMER:
L'ensenyament i I'aprenentatge de la lengua
i la literatura a secundaria, Barcelona:
I.C.E., U.B. y Horsori.

2 El destacado en cursiva es mio.

3 Un gjemple préximo lo tenemos en algunas
propuestas de reformulacidn de las dreas de
conocimiento que circularon hace tiempo en
que las diddcticas de las disciplinas se rela-
cionaban ahora con las ciencias que profun-
dizaban en contenidos cientificos relaciona-
dos con cada una de las didécticas, sea con
la pedagogia (japlicada!), sea con 1a psico-
logia {evolutiva).

4 Cf. Vigotski (1977, 1979); Wertsch (1988,
1991).

5 Segiin Bakhtin (1982) todo enunciado reco-
ge las diferentes voces marcadas ideoldgica-
merite que se han expresado a través de él y
que ¢l hablante (o escritor) utiliza otorgin-
doles nuevos valores en un nuevo enuncia-
do.

% Disponemos de numerosas obras que sinte-
tizan las posibles aportaciones de las cien-
cias del lenguaje en la ensefianza. Podemos
citar algunas: Brockart, 1985; Cuenca, 1992,
Castelld, 1992; Lomas, Osoro y Tus6n, 1993.

7 Término utilizado por Chevallard (1991) para
referirse a los elementos de las diversas cien-
cias que se seleccionan para la ensefianza (V.
mds adelante).

8 Cf. por ejemplo Mosterin (1993), Badia
(1996).

¢ Freedman, Adam y Smart (1994) ponen de
manifiesto las diferencias entre el discurso
producido por los estudiantes en situacién de
simulacién y el que producen los profesio-
nales en una misma drea y las interpreta como
resultado de las diferencias contextuales en
que estos discursos se producen.



Desde la sociolingiiistica

Teresa Marba Mas
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Introduccion

La sociolingiiistica sitda la lengua en su relacidn con el grupo de personas que,
hablando, la construyen, la mantienen, la cambian o la abandonan. Estudia el uso de la
lengua, los procesos de cambio, substitucidn, normalizacién. Ve la lengua como una
actividad humana, como una funcién entre los individuos y el grupo.

En una perspectiva amplia podemos enfocar el conjunto de la humanidad, valoran-
do no solo 1a diversidad lingiiistica sino también las semejanzas a través de lenguas y
dialectos, sisternas y macrosistemas. La sociolinglistica no se interesa tanto por las
distancias entre sistemas lingiisticos, como por las redes de comunicacion entre ha-
blantes: el euskera y el castellano son lenguas bastante alejadas en su estructura, pero
para un sociolingiifsta son, ante todo, lenguas en contacto.

La sociolingiiistica es una ciencia relativamente reciente: Languages in contact de
Weinreich, considerada la obra fundacional, se publica en 1953. Pero desde principios
de siglo y atin antes, socidlogos, antropélogos y lingiiistas (Durkheim, Malinowsky,
Meillet, Sapir...} habfan advertido ya la importancia de 1a lengua en la formacién y
cohesidn de las sociedades, en la socializacién del individuo, en la cristalizacion de los
“sentidos comunes™ y los sistemas de significado.

Remontdndonos al siglo XVIII, el movimiento que conducira a la eclosién de revo-
luciones burguesas y nuevos estados nacionales, con la incorporacion de los idiomas
verndculos a usos formales en la administracién y la cultura, lleva a pensadores como
Leibnitz a reflexionar sobre la necesidad de adecuar la lengua coloquial a las nuevas
funciones pidblicas en una sociedad moderna, y a formular propuestas concretas de
actuacién colectiva.

Pero mucho antes, en el siglo XIII, aparece el antecedente mds ilustre de la socio-
lingiifstica: ¢l filésofo mallorquin Ramon Llull, apasionado por la comunicacién, que
en el Libre del Sisen Seny, en 1294, expone un esquema de este sexto sentido, que €l
denomina Efatus, y que sorprende por su modernidad: se trata de un esquema mds
completo y razonado que el “hilo telefénico” que aparece en el Cours de Linguistique
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Générale: incluye dos sujetos animados en interaccidn, su relacién con el medio y los
mecanismos sociales y simbdélicos que aseguran el mutuo entendimiento.

Cuando hablamos de interrelacién no pensamos sélo en los cambios sociales que
nacen en la lengua (en su uso, en su diversidad) y en ideas y actitudes lingiifsticas, y en
los cambios lingiifsticos resultado de cambios sociales y politicos. Pensamos sobre
todo en el papel mediador de la lengua entre el individuo, por un lado, y, por otro, su
grupo social y los distintos grupos por los que pasa, en que se integra o a que se enfren-
ta, 0 sea entre la gente y la realidad, social y objetiva: las situaciones, valores, estereo-
tipos y prejuicios, los sistemas de dominio y sumisién se conocen, se asimilan, se
viven y transmiten a través de una lengua.

Sin embargo conviene no confundir la lengua con los sistemas de significado que
vehicula. La realidad social, esa compleja organizacién de roles, estatus v necesida-
des, confiere a cada objeto y a cada situacién un significado, un sentido y un valor.
Cada individuo capta esos sentidos desde su propia posicién en la sociedad. La lengua
€5 un sistema de signos apto para representar los objetos y sus relaciones, una activi-
dad de comunicacidn entre la gente, un conocimiento individual — y colectivo (Hailiday,
1968).

La lengua no es un sistema cerrado, sino todo lo contrario: para adaptarse a sus
funciones sociales, la lengua ha de ser diversa y cambiante, modelable, El sistema que
cada hablante adquiere, comprende mecanismos de adaptacion, negociacién y creati-
vidad. La lengua serfa pues como un juego en que cada jugador—hablante puede propo-
ner modificaciones y cada jugador—oyente puede aceptarlas o rechazarlas (Coulmas,
1997). Quiz4 fuera (itil que maestros y profesores reflexiondramos sobre ello, en lugar
de atascarnos en las nociones paralizantes de correccion e incorreccién, que presupo-
nen un modelo de lengua tinico, fijo e inmévil. Como indica Le Page en la obra de
Coulmas, lo que hay que explicar no es el cambio lingiifstico, que Dante y Martinet ya
habfan observado. Lo que estéd por explicar es c6mo y para qué se llegé a concebir la
lengua como algo homogéneo.

@ Diversidad, variacién, cambio * Diversidad. Personas distintas hablan
Se trata de tres nociones comunes, no  de formas distintas: del idiolecto perso-
especificamente sociolingiiisticas, pero  nal a los macrosistemas, podemos obser-
bdsicas para nuestra disciplina. El cam-  var una amplia gama de variedades lin-
bio lingiiistico se originaen ladiversidad:  giiisticas segiin se originen en lugares,
existen lenguas distintas y variantes den-  clases sociales o épocas distintas: varie-
tro de una lengua porque existen perso-  dades diat6picas, diastréticas o diacréni-
nas y grupos humanos diferentes, con ac-  cas. La pretensidn de un modelo de len-
tividades, intereses, opiniones, fobias y  gua tinico o perfecto genera actitudes ne-
filias diferentes. La diversidad originael  gativas ante la diversidad dialectal, que
cambio y éste, a su vez, acentdia ladiver-  es un fenémeno omnipresente y no debe-
sidad. Y, entre ambos fenémenos, como  ria sorprender.
un gozne, la variacién, por la que cual-
quier hablante es capaz de reconocer y + Variedad. Pretende ser un término no
usar registros distintos segtin el contexto.  marcado, para indicar cualquier tipo de
Esta habilidad serd mayor o menor segin  sistema lingiiistico, sin sefialar aspectos
la variedad de situaciones en que cada  como extensién, relacion con otros siste-
persona estd implicada y, por tanto, 1a  mas ni valoracién.
amplitud de su repertorio lingiiistico.
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Lengua ¢ idioma. Esla nocién se da
por supuesta: variedad relativamente ho-
mogénea, cuyos usuarios se entienden
entre ellos y se reconocen como comuni-
dad lingiiistica. Pero, aparte de la conven-
cién que da rango de lengua a unas varie-
dades v no a otras, no parece que existan
criterios precisos e indiscutibles: la
intercomprensidn puede no ser mutua y
depende de factores subjetivos y emoti-
vos. La conciencia de grupo puede no
ser compartida por todos. Ambos criterios
se refieren a fendmenos sociales, también
sujetos a cambios (Barth, 1976). Y las si-
tuaciones de cambio pueden ser conflic-
tivas, como veremos més adelante.

« Dialecto. Variedad geogrifica (y tam-
bién histérica o social) de una lengua, aso-
ciada a la procedencia del hablante. Toda
lengua existe en forma de dialectos, pues
nunca puede ser totalmente homogénea.
Cierta dialectologia tiende a oponer el
“viejo dialecto genuino del campo” al
“hablar corrupto de las ciudades”. Su in-
formante deberd ser NORM: Nonmobil
Older Rural Male (sedentario, viejo, cam-
pesino, vardn). Claro que lambién se pue-
de idealizar el “progreso™ que represen-
tan las ciudades.

* Estandar. En sociedades de una cier-
ta complejidad puede existir una o varias
variedades superpuestas a las demads, des-
tinadas a facilitar ]la comunicacion entre
variedades relativamente distantes, sobre
todo en ¢l uso pliblico y formal, Se trata
del estandar, una de cuyas funciones es
la de neutralizar las tendencias a la frag-
mentacion dialectal. A veces exislen tam-
bién subestandares regionales. Calveras
(1925} describe un proceso ideal de crea-
cién de un estdndar: reforzar las redes de
comunicacion, asegurar una cierta garma
de modelos de lengua v de uso, y dejar
que la educacién y el uso favorezcan la
cristalizacién de una o mds variedades
supradialectales aceptadas ampliamente
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por los usuarios.
« Idiolecto. Conjunto de usos lingiiisti-
cos propios de un hablante; repertorio. Se
trata de la realizacién individual de len-
guas y dialectos.

*  Variacién. Unas mismas personas ha-
blan de manera distinta en ocasiones dis-
tintas. Un hablanie dispone de un reper-
torio de estilos y registros utilizables en
distinias situaciones. La variacién puede
ser minima, seleccionando léxico o expre-
siones obligadas o vetadas, o puede con-
sistir en un cambio de idioma, como hace
el traductor profesional o el hablante en
una situacidon multilinglie. La variacion
(language shift) depende de variables so-
ciales: interlocutor y oyentes, contexto y
situacion (formal o informal, piblica o
privada), objetivo o funcion, y tema: quién
habla a quién, ante quién, de qué, para qué,
dénde, en qué contexto.

* Registro. Variedad funcional adecua-
da a un tipo de situacién comunicativa,
definida segin las variables mencionadas.
Algunos autores usan el término “nivel de
lenguaje”, pero es menos preciso y supo-
ne jerarquizar las situaciones, en lugar de
constatar simplemente las diferencias en-
tre ellas. Los estilos no se refieren a la
situacidn, sino al repertorio del hablante
y a los tipos de texto.

« Cambio. Una misma poblacién habla
de maneras distintas en épocas distintas.
La comparacién de momentos historicos
distantes hace muy evidente el cambio
diacrénico, que es gradual, pero observa-
ble sistemdticamente a través del habla de
distintos grupos de edad. Puede ser lento,
en sociedades muy estables, o relativa-
mente rapido. Hay que recordar que los
mecanismos de la evolucién histérica de
las lenguas son los mismos que corregi-
mos como “errores’: orden de la secuen-
cia, cambios o pérdida de sonidos por re;
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lajacién o tension al hablar, ete.

El cambio en el tiempo nos enfrenta

con la aparicidn, expansion y desaparicion
de las lenguas: lenguas “vivas” o “muer-
tas”, lenguas “dominantes” o minorizadas,
lenguas de prestigio o despreciadas por
sus propios habtantes. Claro estd que no
son las lenguas las que viven o mueren,
sino los grupos de hablantes que usan una
lengua u otra, las comunidades lingiiisti-
Cdas.
* Lengua minoritaria es ia que habla
una minoria dentro de una sociedad. En
esle caso se tiene en cuenta la proporcién
de hablantes, pero no la dindmica del pro-
ceso {origen de la situacién minoritaria,
progreso ¢ reduccién de su uso).

* Una lengua minorizada esté en pro-

ceso de substitucidn: sus dmbitos de uso

se reducen, independientemente del nu-
mero de hablantes potenciales. Los dmbi-
tos de uso los ocupard una lengua substi-
tuyente, también llamada “dominante”

{aunque este término se presta a confu-

sién),

El desarrolio social, cultural y técnico
de una sociedad provoca desajusies: los
usos nuevos, los modos de vida nuevos,
exigen nuevos modos de expresién. El
conflicto entre capacidad y necesidad pro-
voca adaptaciones, bien sea limitando la
necesidad a la capacidad existente (fee-
dback positivo, que incrementa la reduc-
cidn), bien ampliando la capacidad hasta
cubrir la necesidad (feedback negativo,
que invierte el proceso limitador). Los
desajustes, pues, pueden resolverse de dos
maneras:

(a) reduciendo las funciones, en un intento
conservador de negar el cambio,
anclandose en el pasado.

(b) adaptando el sistema para cubrir las
nuevas funciones, introduciendo neo-
logismos, adoptando extranjerismos,
promoviendo viejas expresiones a
nuevos significados.
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El procesc de sustitucion (language
change) consiste en abandonar una len-
gua y pasar a usar otra, por imposicién o
por razones de prestigio. La sustitucion
completa no puede darse en menos de tres
generaciones: los abuelos la hablan, los
padres la entienden, los hijos la ignoran.
El proceso de normalizacién consistirg
en la adaptacién del sistema lingiiistico y
de las normas de uso a las nuevas necesi-
dades.

@ Estructura y uso. Ambito de uso

La lengua existe porque alguien ha-
bla. Su existencia es su uso. La estructura
que estudia la lingiifstica es resultade del
us0 y no a la inversa. Una lengua natural
cubre normalmente todo el repertorio de
usos de sus hablantes,

Entendemos por uso la totalidad de las
relaciones existenciales, necesariamente
dindrnicas, entre la lengua y el resto del
sistema sociocultural. Nuestro conoci-
miento del uso lingdistico puede ser sis-
temdtico, pero no exhaustivo: claro que
lo mismo ocurre con la estructura, que
tampoco se puede describir exhaustiva-
meante. El factor que determina el uso real
de una lengua (su existencia concreta y
efectiva) es la extension y calidad de los
Ambitos y de las normas de uso, y su fun-
cionamiento real.

Conocer el nimero de hablantes po-
tenciales de una lengua puede dar una in-
formacién relativa, pues los hablantes
pueden usar la lengua X, usar otra, o ca-
llarse. La nocién de uso permite analizar
y entender la existencia real de una len-
gua y la dindmica del cambio.

Ambito de uso es el conjunto de oca-
siones en que la lengua o una variedad lin-
glifstica es usada. Ese conjunto forma un
“espacio” que se puede delimitar en fun-
cidn de coordenadas socioculturales: ca-
tegorias de individuos, temas, situaciones,
intenciones. Habria que definir cada tipo
de situacién en funcién de las variables
pertinentes.



Normas de uso. Uso convencional y
uso intencional. El uso de una lengua se
rige por unas normas, generalmente no
explicitas, que el hablante integra al mis-
mo tiempo que el repertorio. Las relacio-
nes sociales determinan las normas de uso
de vanedades y repertorios de los hablan-
tes. Son normas relacionadas con la prag-
matica, y facilitan la eleccién de la for-
ma, el registro, la lengua apropiada para
cada situacidn.

El respeto a tales normas perpetua el
sisterna, alimentando la inercia: se trata
del uso convencional, no marcado. Cuan-
do hablamos una lengua extranjera, o nos
hallamos en una situacién poco conoci-
da, podemos alterar involuntariamente las
noermas de uso, causando confusiones o
sorpresa. Pero también podemos valernos
del uso intencional para proponer o in-
troducir variaciones en las normas de uso
y, con ello, acelerar o frenar procesos de
cambio.

@® Comunidad lingiiistica
+ Comunidad lingiiistica. Llamamos
comunidad lingiifstica al conjunto de ha-
blantes de una lengua o de una variedad
lingiifstica. Preferimos la definicién ex-
tensa: todos los hablantes. Las lenguas se
adquieren y se aprenden. Como otros gru-
pos humanos, las comunidades lingiiisti-
cas crecen 0 menguan no solo por cam-
bios vegetativos sino también por “migra-
ciones™: aprender un idioma nos integra
en la comunidad de hablantes; dejar de
usarlo es como emigrar.

Una comunidad lingiiistica es el resul-
tado de una red de relaciones entre perso-
nas que, hablando entre ellas, tienden a
acercar sus formas de expresién. El con-
tacto, la comunicacién, favorecen el in-
cremento de las semejanzas y la intercom-
prension, Las rupturas o recelos provoca-
rn dificultades de entendimiento y evo-
luciones divergentes,

La nocién de comunidad lingiifstica se

53

Teresa Marba Mas

puede entender en este sentido amplio
(todos los hablantes de un idioma, no sélo
los “nativos’™), pero también se usa, en un
sentido limitado, referido al grupo de ha-
blantes de una variedad (dialecto, socio-
lecto, registro) o de usuarios de un rasgo
determinado, especialmente en estudios
sobre dambitos de uso.

* Limites; idiomas y dialectos. Si bien
parece claro el contraste entre lenguas, no
es tan evidente. Aunque los limites politi-
cos pretenden ser universales, son conta-
dos los casos en que una zona fronteriza
representa un corte abrupto en la comuni-
cacidn. Es habitual que, a ambos lados de
la frontera, se conserven rasgos y expre-
siones comunes, atin cuando la lengua
oficial sea distinta.

(Cudl es pues el limite entre comuni-
dades lingiifsticas? ; Es sdlo una cuestion
de grado? ;Se trata simplemente de pe-
quefias diferencias de detalle, un “acento
curioso”, algunas peculiaridades 1€xicas
o morfolégicas que, al acumularse, pare-
cen dificultar la comprensién? El criterio
de la inter—comprension (y, reciproca-
mente, de la inter—in—comprension) pa-
rece central, al mismo tiempo que bastante
relativo: las distancias lingiifsticas pueden
medirse con cierta objetividad, contando
14 proporcidn de semejanzas y diferencias
en el vocabulario bdsico, pero ;jcémo se
puede medir el grado de comprensidn en-
tre sujetos distintos? ; Qué criterio hay que
aplicar en el caso (mds frecuente de lo que
parece) en que los hablantes de A entien-
den a B, a pesar de que los B dicen no
comprender a A? ;Qué elementos inter-
vienen para que un sistema sea compren-
dido © no por otros hablantes?

Una peculiaridad fonética puede difi-
cultar la comprensién a un oyente poco
familiarizado con ella, aunque la comu-
nicacion frecuente e intensa resuelve fa-
cilmente tal dificultad, de modo que un
cierto grado de diferencias no represen-
tan ningdn obstdculo. Si, en cambio, a



Desde la sociolingiiistica

partir de una pequefia dificultad se limita
la frecuencia de trato, se puede llegar a
dialectos “interincomprensibles”. La frag-
mentacidn dialectal es uno de los resulta-
dos de la ruptura de redes de comunica-
cién dentro de comunidades lingiiisticas
minorizadas.

Las diferencias fonéticas, 1éxicas o
sintdcticas no son las que mds dificultan
la comprensién. Son las actitudes lo mds
importante: la desconfianza, la sospecha
de que “el otro” habla “distinto” por “mala
intencién”, por orgullo, para molestar; la
conciencia de que “no pertenece a mi
clan” son actitudes que constituyen barre-
ras infranqueables. Frente a ello, una ac-
titud de aceptacién de la diferencia del otro
permitirfa explorar las semejanzas y ne-
gociar el significado, posibilitando el
mutuo entendimiento.

Los criterios para determinar limites
entre {os idiomas serian la intercom-
prensién y la conciencia de grupo de los
hablantes y de los otros grupos. Claro que
se trata de aspectos subjetivos, y no cabe
esperar acuerdo universal. Se pueden afia-
dir otros criterios: la tradicién histérica o
académica, la existencia de un corpus li-
terario, y de gramdticas y diccionarios son
también criterios problemdticos, por cuan-
to excluyen las lenguas exclusivamente
orales.

Ahora bien, de la fragilidad de tales

criterios no cabe deducir la inexistencia
de idiomas y comunidades lingiiisticas.
Todos somos hablantes de, por lo menos,
una lengua, y tenemos conciencia clara de
su extensién y limites.
* Transmisiones culturales. Cédigo
restringido y cédigo elaborado. Los tra-
bajos de Bemnstein sobre transmisiones
culturales y de Halliday sobre sociose-
mantica analizan los mecanismos socia-
les de reproduccion de las comunidades
linglifsticas.

Dentro de la estructura social se ori-
gina un complejo sistema de significados,
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creencias y valores que se trasmiten a tra-
vés de la lengua. El nifio no sélo integra
las palabras, sino también los sisternas je-
rarquicos, los implicitos, los valores del
gran grupo, y también los del microgrupo
(familia, clase social, etc.)

La constelacion de significados y el
sistema de valores no debe confundirse
con la variedad lingii{stica concreta (léxi-
c0, sintaxis) que le sirve de apoyo y vehi-
culo. Tal confusidén, frecuente entre
“divulgadores” del trabajo bernsteiniano,
es como confundir el dibujo con la pipa,
o el objeto con su nombre.

Bernstein define los eédigos como

“principios de organizacién semantica
que regulan la seleccidn de significados v
sentidos que el hablante da a su texto, y la
interpretacidén que de ellos hace el oyen-
te”. Los cédigos no son variedades lin-
gilisticas, como los dialectos o 10s regis-
tros, sino que estdn “por encima” de esas
variedades y controlan los estilos de sig-
nificado en una cultura.
* Los codigos “restringido™ y “elabo-
rado” no son tipos de construccidn sin-
tdctica mds o menos compleja, sino siste-
mas distintos de organizar los significa-
dos, Gobiernan la conceptualizacion, y no
tienen relacidn alguna con la capacidad o
1a inteligencia de los miembros del gru-
po. Se trata de tipos de cultura distin-
tos, con significados distintos para las
mismas o parecidas palabras, que depen-
den del lugar que el nifio y su familia ocu-
pan en la sociedad. La experiencia lingiiis-
tica de cada hablante le revela su cultura
a través del cédigo, y le permite transmi-
tir el eddigo como parte de la cultura
(Halliday, 1968).

Compartir una lengua no implica pues
necesarlamente compartir también el c6-
digo. 5i la escuela no comparte el cadigo
del nifio, éste no cuenta con medios para
restablecer los significados que trata de
comunicar, o para interpretar los que in-
tenta darle el maestro. En este sentido, de-



berfamos poner especial cuidado, asegu-
rando la intercomprensién, negociando los
significados, por encima y por debajo de
la verbalizacidn.

» Actitudes lingiiisticas. El nifio, en el
proceso de socializacidn, asume el siste-
ma de actitudes y valores de su comuni-
dad, de su grupo, de su familia. Se trata
de actitudes “naturales”, pues son incues-
tionables, en la medida en que el sujeto
no pueda distanciarse del grupo, compa-
rando sus valores con otros modelos.

Sentidos comunes, estereotipos, pre-
juicios. Actitudes aprendidas con la len-
gua, pero también actitudes sobre la len-
gua; sobre los modelos aceptables 0 no,
sobre los “defectos™ e “incorrecciones”,
sobre los hablantes de otros sistemas. A
lo largo de 1a historia, todos los pueblos,
“primitivos” o “civilizados”, han expre-
sado sus miedos y prevenciones respecto
a otras comunidades, llamandoles “brbr’:
bdrbaros, bereberes, “los que no saben ha-
blar”, “los no humanos”.

Puede parecer que esas actitudes es-
tan ya superadas, pero reaparecen en los
tics que consideran unas lenguas “dema-
siado simples”, “desestructuradas” o “di-
ficiles” per se, olvidando que la dificul-
tad estd en el sujeto que aprende y no en
el objeto a aprender, pues todo sistema lin-
glifstico se adapta a la vida de sus hablan-
tes, siempre compleja. Es frecuente supo-
ner simple lo que conocemos superficial-
mente. Son esterectipos monolingiiistas,
que dificilmente pueden ser compatibies
con actitudes mds abiertas y tolerantes
hacia otros grupos, otras culturas, otras
lenguas.

Pero el hablante también puede reci-
bir, con la propia lengua, una autoimagen
negativa, que a veces confirma la escue-
la: “Nosotros hablamos mal. En X es don-
de hablan mejor”. La valoraci6n positiva
de un grupo de hablantes puede compor-
tar correlativamente el menosprecio de
otros y establecer una desigualdad asurmni-
da.
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Cada persona ha aprendido con los su-
yos una manera de hablar, y puede apren-
der otras. Pero el aprendizaje de otras va-
riedades lingiifsticas, de otros dialectos o
de otras lenguas, deberia partir siempre
del reconocimiento, del respeto y la valo-
racién de todas las variedades, del habla
propia y ajena. Como dice Hudson “sien
algo nos hemos puesto de acuerdo los lin-
giiistas en el siglo XX es en no considerar
ya unas lenguas mas evolucionadas que
otras. La igualdad entre las lenguas es tan
irrenunciable como la iguaidad entre los
pueblos y la igualdad entre las personas.”
* Unilingiiismo y multilingiiismo.
Lenguas en contacto. Una comunidad
lingiiistica es, en principio, unilingiie: dis-
pone de una lengua para expresar todo o
que necesita decir. Cada pueblo es
unilingiie, aunque la humanidad sea
multilingiic. Una persona gue permanece
en el grupo no necesita aprender otra len-
gua, pero puede hacerlo por curiosidad o
por interés. Dentro de cada scciedad hay
un cierto nimero de hablantes multi-
linglies (plurilingiies o poliglotas):
migrantes, viajeros, intelectuales, etc. que
aseguran el nexo de una comunidad con
otra(s).

En ciertas sociedades puede haber mas
tendencia que en otras a aprender idiomas,
y en unas se puede dar mds necesidad que
en otras de conocer otra(s) lengua(s). La
educacidn de calidad siempre ha sido
multilingiie, y no solo bilingiie.

El contacto de lenguas no se realiza
en el aire, sino en la mente del hablante:
es en la produccidn de cada hablante don-
de se dan interferencias. Podemos hablar
pues de unilingiies 0 monolingies, y de
multilingiies o poliglotas. El conocimiento
y uso de una o de mas lenguas es una ca-
racteristica de los individuos, mds que de
la sociedad.

El aprendizaje de oiras lenguas es una
opcién y un derecho, pero no debiera
constituir una obligacion o una necesidad
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para los ciudadanos sedentarios. Cuando
dentro de las fronteras de un estado se en-
cuentran dos o0 més comunidades lingifs-
ticas, los derechos lingiiisticos de todos
deben ser respetados. Para garantizar la
opcidn unilingiie, es el Estado quien debe
ser multilingiie, reconociendo la territo-
rialidad de las diferentes lenguas, asegu-
rando que los funcionarios puedan ejer-
cer sus funciones en la lengua del lugar
donde estan asignados, favoreciendo el
conocimiento de las distintas lenguas en
todo el territorio y el mutuo respeto y en-
tendimiento.

Cuando la necesidad impone a toda

una poblacidn el aprendizaje y uso de otro
idioma, el contacto de lenguas se hace
conflictivo. El conflicto lingiiistico no
tiene su origen en la lengua, pues la nece-
sidad se ha impuesto por razones socio-
politicas.
* La primera lengua (L1) que hemos
aprendido se acostumbra a conservar en
una posicién de privilegio, pues la adqui-
rimos al hacernos personas. En general
(aunque no siempre), aprendemos las de-
mas a partir de la primera. Podemos lla-
marlas lenguas “aprendidas” (o “segun-
das” L2, “terceras” 1.3, “afadidas” Ln,
sin que el nimero suponga valoracion,
sino simplemente orden de aprendizaje
para un hablante. Evitamos hablar de “len-
guamaterna’ pues, en casos en que la len-
gua de la madre no coincide con la pri-
mera lengua, parece imponerse la que es
vehiculo de socializacién. Se puede dife-
renciar entre L1 eronologica (la primera
que se adquirid) y L1 jerarquica (la que
se usa con preferencia).

Son bilingiies auténticos aquellos que
han adquirido dos lenguas a la vez, en per-
fecta igualdad. Son pocos, porque, aun-
que los padres (o abuelos...) usen lenguas
distintas, una de ellas acostumbra a im-
ponerse como lengua familiar. La lengua
familiar, la que hablamos en casa, puede
cambiar a lo largo de la vida y puede co-
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incidir o no con la lengua mds usada, prin-
cipal o preferida por el sujeto (vid. supra).
+ Diglosia. Segin Ferguson, que acuiid
el término, diglosia es una situacién lin-
giiistica relativamente estable en que, ade-
mas de los dialectos primarios de la len-
gua (que puede incluir un estdndar o va-
rios estdndares regionales), hay una va-
riedad superpuesta muy divergente, alla-
mente codificada, incluso gramaticalmen-
te mds compleja, vehiculo de un amplio y
respetado corpus de literatura escrita {de
una época anterior, o de otra comunidad
lingiiistica), que se aprende formalmente
en la escuela y es usada especialmente en
usos escritos y en el habla formal, pero
que no es usada por ningln sector de la
comunidad en la conversacién ordinaria
(Ferguson, 1959).

Se trata de una distribuciéon comple-
mentaria con unas normas muy estric-
tas que regulan los usos lingiiisticos: no
se pueden usar indistintamente ambas va-
riedades, sino que la variedad B (bdsica,
nativa} solo se usa en situaciones infor-
males, mientras que la variedad A (apren-
dida), que no es nativa de nadie dentro de
la comunidad, ocupa los usos formales y
escritos. Ferguson afirma que se trata de
una situacién relativamente estable, y
pone entre otros ejernplos, los pafses dra-
bes y la Grecia moderna, independiente
del Imperio Otomano.

En el primer caso, la funcidn religiosa
y panardbica del drabe cldsico estindar fa-
vorece la estabilidad de la situacién. En
el caso de Grecia, no obstante, el desairo-
[lo y adaptacién de la variante B
{demotiké, lengua popular) y los proce-
sos sociales congruentes con la consoli-
dacidn del nuevo Estado, han acabado des-
plazando el uso de la variedad A
(kathareusa, lengua pura), con la practica
desaparicién de la situacién de diglosia.
Los procesos sociales siempre estdn suje-
tos al cambio: una estabilidad relativa sig-
nifica simplemente un proceso de cam-



bio mas lento, en ausencia de otras varia-
bles.

@ Elmito del bilingiiismo. Conflicto y
cambio lingiiistico

Decir que una sociedad es bilingiie sig-
nifica simplemente que en ella se hablan
dos lenguas. Si bien el término “diglosia”
define claramente una situacién, el de “bi-
lingiiismo”, no. Mezclar ambas palabras
no hace sino afiadir confusidn a la confu-
sién.

Aracil demostré, yaen 1972, el enga-
fio interesado que subyace en el mito
bilingiiista: un grupo estd interesade en
substituir la lengua de una poblacidn, ge-
neralmente para imponer Ja suya. Duran-
te la primera etapa del proceso, promue-
ve ¢l aprendizaje de lalengua dominante,
de modo que ¢l esfuerzo correra a cargo
de la poblacién unilinglie, que acabard
abandonando su propia lengua.

El bilingiiismo es siempre unidi-
reccional. Los extranjeros imponen su
idioma a los nativos, vy son éstos quienes
deben bilingilizarse; un ejemplo entre
otros, el del Pais de Gales, muestra que,
cuando los galeses supieron inglés, se aca-
b6 la euforia bilingiiizadora: si todos sa-
hian inglés ;para qué necesitaban los an-
gléfonos aprender galés?

Describir las poblaciones amerindias
como “bilingiies” porque “han afiadido el
espaiiol en su repertorio lingiifstico en re-
lacién con los asuntos de la educacidn, la
religién, el gobierno y la cultura superior”,
como dice Fishman, sélo pretende enmas-
carar el hecho de que las lenguas nativas
son substituidas por lenguas europeas,
igual que las poblaciones hispanohablan-
tes de Nuevo México o de Puerto Rico
“han afiadido el inglés a su repertorio”.

;Cémo se origina el conflicte lingiiis-
tico? La imposicién de una lengua puede
ser resultado de un proceso de domina-
cién y conquista. En este caso el conflic-
to lingiifstico es un aspecto més de la pér-
dida de independencia. Pero la historia
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muestra distintos tipos de procesos de
dominacién, graduales o rapidos, cruen-
tos o pacificos, con mds o menos colabo-
racién de sectores del pueblo dominado.
Durante una etapa muy larga, la lengua
de los dominadores puede circunscribirse
a las funciones del poder y la administra-
cién, mientras la gente intenta aprender-
la, como instrumento de prestigio y pro-
mocidn social.

Cuando los ciudadanos sienten lesio-
nados sus derechos, pueden reaccionar de
muchas maneras: adaptdndose o enfren-
tandose a la nueva situacidn, resistiendo,
buscando alternativas. En algdn momen-
to se esgrimirdn los derechos de unos con-
tra los de otros, y es facil que “la raison
du plus fort soit (toujours) la meilleure”,
Se anuncia la sustitucién lingiiistica.

@ Politicas lingiiisticas. Planificacién
lingiiistica

Es posible una intervencién volunta-
ria en un proceso de cambio lingiifstico,
para acelerarlo o para invertirlo. La pla-
nificacion y la politica lingiliistica no es-
peraron la aparicién de 1a nueva discipli-
na para entrar en escena. Desde Babel, la
historia registra situaciones de cambio e
intervenciones colectivas en ambos sen-
tidos.

Las politicas lingiifsticas pueden ser
explicitas o no. A menudo se dan “por afa-
didura”: Cuius regio, eius lingua. Casi to-
dos los procesos de dominacién imperia-
lista han acabado con la imposicién de la
lengua del imperio a los pueblos domina-
dos. Destacamos dos tipos:

+ Imposicién y asimilacidén, en que se
impone la lengua substituyente. Puede
darse un proceso breve, con la introduc-
cidn de nuevas funciones (escuela, nue-
vos medios de comunicacién), y/o migra-
ciones masivas (forzadas o estimuladas).
Pero también puede alargarse durante si-
glos, mientras una parte mas 0 menos
importante de la poblacidn (a menudo,
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marginada) continda monolingie.
* Bantustizacién. Se irata del modelo
sudafricano, que aislé a poblaciones indi-
genas, impidiéndoles el acceso a los sec-
tores de decisidn, y cortando los circuitos
normales de comunicacidn entre comuni-
dades. Aqui la dominacidn se enmascara
en forma de politica de “respeto a las len-
guas de los nativos”, los cuales, privados
de sus sistemas autdnomos de relacién y
decisidn, se asfixian en ghetos y reservas.
*  Muchas lenguas han desaparecido al
desaparecer sus hablanles, o su hdbitat na-
tural. El genocidio cultural y lingiifstico
no queda tan lejos en la noche de los tiem-
pos: recientemente han saltado a la pren-
sa ias reclamaciones planteadas al gobier-
no ausiraliano por hijos de aborfgenes, que
habian sido separados violentamente de
sus familias.

* También la normalizacion es objeto
de politica lingiifstica. Entre los ejemplos
positivos destaca la reimplantacidn del he-
breo como lengua viva. Y, entre los me-
nos exitoses, la normalizacién del gaédlico
irlandés, que no conserva mas que un ca-
rdcter simbdlico, pues el inglés es la len-
gua de la Irlanda independiente,

¢ La planificacién lingiiistica se defi-
ne como un conjunto de ideas, leyes y re-
gulaciones, creencias y practicas, con ob-
jetivos precisos de cambio de los usos lin-
giifsticos de una sociedad, hacia la subs-
titucién o la normalizacién. Podemos de-
cir que es la tecnologfa de la politica lin-
giifstica, y uno de los campos de “socio-
lingiistica aplicada” mds conocidos.

* Lengua nacional. Parece inmemorial,
pero la nocidn de “lengua nacional” tiene
techa de nacimiento, que coincide con la
del Estado burgués moderno y, como to-
das las instituciones histéricas, tiene fe-
cha de caducidad.
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La nocion de “lengua nacional” es la
traduccidn histérica concreta, en hechos,
de la reflexidn de Nebrija: “Siempre la
lengua fue compaifera del imperio”. Un
estado, una lengua. Desde el Renacimien-
to se formulan y llevan a cabo politicas
lingiiisticas de largo alcance. Las lenguas
verndculas substituyen progresivamente al
latin en las funciones de educacién, legis-
lacién y administracion,

Pero serd la Revolucion Francesa, con
la idea de un Estado-nacién “racional”,
ordenado y centralizado, la que elaborard
tedrica y practicamente la idea de “len-
gua nacional”, junto con la de “educacién
nacional”.

La razdn de estado impone la unifor-
midad: la lengua “hard iguales a todos los
ciudadanos”, Pero esta idea tropieza con
larealidad de una diversidad lingiiistica y
dialectal. Una politica lingiifstica unifor-
mizadora tiene un doble efecto perverso,
hacia el exterior y hacia el interior. Hacia
las demds lenguas, persecucion y elimi-
nacion: un ciudadano francés habla fran-
cés, por definicidn, Hacia los demds ha-
blantes de la lengua hegemonica, imposi-
cién de un modelo tinico y estigmatizacién
de los demds dialectos como “‘patueses”.

No se trataba de crear un estandar,
surgido al lado de las distintas varieda-
des, como “denominador comdn” que fa-
cilitara la comunicacién entre tous les
citoyens, sine de uniformizar, desde arri-
ba, la diversidad existente. Después de una
minuciosa encuesta (la primera encuesta
lingiiistica de la historia), se procedié a
erradicar los idiomas y dialectos no coin-
cidentes con el que se promovia.

La importancia de la escuela en el pro-
ceso de creacion del citoyen ideal, que mds
tarde participard en los ejéreitos de Na-
poledn, es innegable. La éducation
national comporta una langue national. La
consigna que hace poco se podia leer to-
davia en alguna Ecole nationale: “Soyez
propres, parlez frangais”, connota como
sucia e impropia del “nifio educado” cual-



quier otra forma de hablar.
»  Proceso de sustitucion lingiiistica. Es
el proceso por el cual una poblacién que
hablaba una lengua la abandona para pa-
sar a usar otra. Se trata de un proceso a
largo plazo y consta de varias etapas, de
una a otra situacién unilingiie: la inicial
en L1 y la final en L2. Entre ambas se
extiende un pericdo mds o menos largo
en gue se usan ambas lenguas, lo cual
puede enmascarar el proceso.

En una primera etapa se producird una
expansion sectorial y selectiva de la L2,
que afectard fundamentalmente a las cla-
ses altas, cercanas al poder, zonas urba-
nas, comerciantes, intelectuales. Ciertos
ambitos de uso claves son ocupados por
la nueva lengua (administracion, educa-
cién, justicia, comunicacién). El grupo
afectado en esta primera elapa es peque-
fio en nimero, pero de gran relevancia
cualitativa, pues se trata de los sectores
mads influyentes de la sociedad.

En una segunda etapa L2 se extiende
entre la poblacién urbana. En este pe-
riodo se producen diversos cambios cua-
litativos: aparece ¢l monolingiiismo en
L2, yaque aquellos sectores que en la eta-
pa anterior eran bilingiies abandonan L1,
pues no les es necesaria. En las zonas ru-
rales la poblacién se mantiene monolin-
giie en L.1. En resumen, el poder se hace
monolingiic en L2, los habitantes de la
ciudad son bilingiies y los del campo,
monolingiies en L1.

En la tercera ctapa se produce una ex-
pansion de 1.2 en el campo, que conlle-
vard la desaparicién del monolingiiismo
enL1. Habrd culminado la fase ascendente
del proceso, la fase de aprendizaje de L2
por parte de toda la poblacién. Natural-
mente, esta parte serd larga y compleja, y
puede prolongarse incluso durante siglos,
aunque también puede resolverse en un
tiempo minimo de tres generaciones (cf.
Catalufia 0 Nuevo México). La culmina-
cién de esta etapa originard la situacion
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de bilingiiismo unilateral, propia de las
lenguas minorizadas: toda la poblacién
conoce la lengua superpuesta (L2), pero
$6lo una parte conoce ademds L1, A par-
lir de este momenito, las tasas de bilingiiis-
mo descenderdn, hasta desaparecer.

Ahora sdlo queda esperar que los ha-

blantes mejoren su competencia en L2
(coloquializacion), que se acelera con el
uso continue, y abandonen su propia len-
gua, que se ha hecho innecesaria, de modo
que sus hijos ya no la adquirirdn como len-
gua familiar (desnativizacién). As{ cul-
mina el proceso de substitucion y desapa-
rece el conilicto lingiiistico, puesto que
toda la poblacién vuelve a usar una sola
lengua, sélo que ahora se trata de L2.
»  Analisis diagndstico. Espacios com-
partidos y oferta lingiiistica. La propues-
ta de Josep Inglés (1988) responde a la
necesidad de disponer de indicativos fia-
bles sobre el estado real de uso de unalen-
gua en una sociedad. Cuando un dmbito
de uso estd ocupado por una sola lengua,
se hace necesario conocerla para partici-
par en él. Los espacios compartidos son
dmbitos de uso ocupados por una oferta
lingiifstica multiple. Si hay mds de una
lengua, todas son itiles, pero ninguna es
necesaria.

Las nociones de necesidad de uso y
utilidad de uso permiten estudiar dmbi-
tos clave (medios de comunicacidn, ocio,
educacion) y establecer los indices corres-
pondientes, Los estudios sistemdticos de
distintos 4mbitos permitirfan detectar cla-
ramente el estado y 1a direccidn de los pro-
cesos de cambio,

« Proceso de normalizacién lingiiisti-
ca. El proceso de sustitucién tiene una 16-
gica interna comparable a una ley fisica:
cuando un objeto se encuentra en un pla-
no inclinado tiende a caer, si no halla un
obstéculo a su paso; la fuerza para frenar
la caida debe neutralizar la fuerza de la
inercia. Una sociedad puede decidir cam-
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biar la direccién del proceso.

La normalizacion lingiiistica consiste
en reorganizar las funciones lingiiisticas
de la soctedad a fin de readaptar las fun-
ciones sociales de la lengua a condicio-
nes cambiantes. Por consiguiente, una ver-
dadera normalizacién no puede limitarse
a los aspectos puramente lingiifsticos. El
objetivo de la normalizacidn no es reor-
ganizar el sistema lingiifstico, sino recu-
perar los dmbitos de uso perdidos (Aracil,
1982).

Etapas del proceso:

{(a) Definicién de necesidades y pro-
puestas. La sociedad siente y expresa
las nuevas necesidades pricticas y, a
partir de ahi, se discuten y proponen
alternativas, orientaciones y criterios.

{b) Planificacién (o normativizacién).
Los especialistas elaboran soluciones
in vitro para adaptar la estructura de
lalengua a las nuevas necesidades, en
funcién de los criterios adoptados
(estandarizacidn, codificacién, norma-
tivizacion). La normativizacién mo-
difica la estructura interna de la len-
gua, en dos direcciones complemen-
tarias y contrarias:

Por un lado, proceso de fijacién, en
que la diversidad (especialmente dia-
lectal) considerada redundante se sa-
crifica en interés de la coherencia o
regularidad. Tiende a generar un es-
tandar (comin o general), que no co-
incide con ninguna variedad preexis-
tente.

Por otro, proceso de expansién y
cultivacién que desarrolla la estruc-
turade la lengua y aumenta la diversi-
dad interna considerada funcional
(eclosidn de estilos, registros, géne-
I0s).

(c) Puesta en practica. Las formas ela-
boradas por los técnicos son adopta-
das y puestas en prdctica en los co-
rrespondientes dmbitos de uso.

Normativizacién. A veces se confun-
de todo el proceso de normalizacién con
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la segunda etapa {establecer normas lin-
gilisticas), o aun con la fase de fijacidn y
regularizacidn. Pero el proceso para que
llegue a cristalizar un modelo de lengua
adaptado a las nuevas necesidades y acep-
tado por la mayoria de los hablantes, es
un proceso delicado, que debe ocuparse
cuidadosamente de la cultivacién y am-
pliacién de los recursos lingiiisticos, y
promover su uso, recuperando los dmbi-
tos que se habian perdido.

* Lengua, lengunas y educacion. La so-
ciolingiifstica pone ¢l énfasis en la diver-
sidad y el cambio. Ello permite relativi-
zar, si no destruir, el mito de la unidad e
invariabilidad de la lengua. La nocidn de
interlengua, las estrategias de incremento
de repertorios, la educacién de la sensibi-
lidad y 1a formacidn de criterios de ade-
cuacién a distintas situaciones son temas
que debieran prevalecer sobre nociones
como correccién o incorreccién, que to-
davia presiden la labor docente.

L.a escuela deberia fijarse como obje-
tivos precisar, ampliar v multiplicar el
aporte lingtifstico infantil, mds que corre-
girlo, depurarlo o substituirlo. $dlo la va-
loraci6n positiva y el respeto sincero a la
expresidn de cada nifio, en cualquier si-
tuacién, permitirdn que los escolares lle-
guen a dominar no solo el hablar de la
escuela, sino un amplio repertorio de re-
gistros y variedades de su lengua y de
otras.

El andiisis de las dificultades sociales
en la plena integracién escolar de los ni-
fios de sectores marginados deberia con-
tribuir a un diagnéstico mds certero del
fracaso escolar y al planteamiento de so-
luciones mas realistas.

La realidad lingiiistica del Estado es-
pafiol deberfa ser un punto de partida para
una politica educativa centrada en ¢l
multilingliismo, que abriera a nuestros es-
colares y estudiantes un pancrama mds
rico de los pueblos y las culturas.
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Introduccion

La investigaci6n cientifica fundamenta la construccion y articulacion de los cono-
cimientos que conforman una ciencia. Las nociones centrales de la investigacion cien-
tffica educativa son la clave para poder definir la DLL como ciencia (de este modo se
caracteriza el punto de vista especifico con el que la DLL trata el lenguaje: no se trata
de explicar los fenémenos lingiiisticos -caracterfsticos de la lingiifstica tedrica-, sino
que plantea su ensefianza y aprendizaje). De aquf la importancia de analizar las nocio-
nes nucleares de la investigacién educativa y sus relaciones con la DLL, pues asi seda
sentido a la interpretacién de la realidad que fundamenta la intervencién educativa,
estructura bésica de la DLL como ciencia.

Este andlisis es mds importante, si cabe, que en otras dreas de conocimiento, debi-
do al estadio en que se halla la construccién de la DLL, buscando su identidad en una
encrucijada de distintas dreas de conocimiento. Como toda ciencia, la DLL se plantea
la solucién de los problemas practicos’ que plantea la ensefianza y el aprendizaje de la
lengua, por 1o que entra en competencia con las que se plantean en alguno de los
&mbitos de ese objeto de estudio: las ciencias del comportamiento, psicologfa y peda-
gogia, y las ciencias del lenguaje, tomado este término en su acepcién mas amplia de
sistema de sistemas de comunicaci6n (Serrano, 1981). La investigacién cientifica que
define cada una de estas ciencias tiene claras repercusiones en el establecimiento del
tramado tedrico que constituye la DLL.

Es 16gico que entre ciencias més o menos préximas, porque tienen entre ellas rela-
ciones de dependencia, se generen tensiones: a la vez que se necesita precisar los Ifmi-
tes que ayudaran a definir con propiedad los elementos propios de cada una de ellas,
conviene evitar que ese contraste lleve a la exclusion o eliminacién de los vinculos y
relaciones mutuos. Ademads no se puede renunciar a la tarea importante, y urgente, de
delimitacién de campos del saber en un momento en que s¢ estdn realizando muchas
acciones que pueden determinar la evolucidn de esta joven ciencia que es la DLL. De
aquf la urgencia y dificultad de esta tarea, fundamental para el establecimiento de
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proyectos de investigacion en los que se proyecten concepciones interdisciplinares y
de visién global que relacionen las distintas ciencias vecinas, siguiendo el modelo de
interpretacion global de la realidad que se estd imponiendo actualmente en la investi-

gacion cientifica,

Segiin lalégica de la construccién de una teorfa, la que aparece en los manuales de
difusion de las distintas ciencias, se empezarfa por definir el proceso de construccién
del conocimiento, y después proceder a sus concreciones; pero éste no es el proceso
que, generalmente, se produce, sino que sigue unos ritmos y orden temporal mucho

mis intuitivos y desorganizados.

® Las relaciones de la investigacién
educativa con la Didactica de la Len-
gua y la Literatura (DLL)

En el campo concreto de la DLL, a
causa de su corta historia, -apenas se re-
monta a los afios 70 (Dabéne, 1995)- se
dan muchas fluctuaciones y los profesio-
nales que sienten este campo COMO suyo
participan en muy diferentes investigacio-
nes. Es verdad que esto potencia una vi-
sidn amplia de la problemdtica y posibles
soluciones de la ensefianza y el aprendi-
zaje de la lengua, pero también se tiene
que reconocer que dificulta, a veces, una
caracterizacién minima de lo que es 0 no
esla DLL.

La confluencia de las aportaciones de
las distintas corrientes de investigacidn de
cada una de las “ciencias madre” o “cien-
cias contributivas” dibujan un panorama
sumamente disperso pues, ademds de las
ciencias de la ensefianza y aprendizaje, se
han de contemplar también las que se cen-
tran en los distintos aspectos del lengua-
je

Pero se necesita esta confluencia de
visiones para actuar sobre la realidad de
la manera mds racional posible, aspecto
central que da sentido al quehacer de cuai-
quier diddctica. Por ello, la investigacién
en DLL se tiene que plantear desde larea-
lidad pluridisciplinar de la formacién de
la mayoria de los investigadores en un
proceso creciente de definicién y de ma-
yor estructuracién. Lo que no supone que
“valga todo”, el eclecticismo en modo al-
guno es racional, las distintas opciones de
la investigaci6n se tienen que utilizar se-
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gun sea el objetivo de 1a misma, la visidn
global de la realidad exige una opcién y
no simplemente acumulacién de daios.

@ Revision de las teorias, tendencias
¥ orientaciones

Cuando se habla de investigacién cien-
tifica de la educacién, en modo alguno se
puede pensar que se trata de la denomi-
nacién univoca de un fenémeno claramen-
te delimitable; sucede lo mismo que al ha-
blar de “ciencia”, lejos de lo que desea-
ban el Circulo de Viena y los positivistas,
se da una gran variedad de teorias, vivo
reflejo de los presupuestos ontolégicos y
epistemolégicos de los cientificos.

Laemergencia de la DLL supone que,
en esios primeros pasos, la procedencia
de los distintos investigadores -su forma-
cién ideal- define sus construcciones; en
el caso de la DLL, se concreta en la de la
lingiifstica o de la teorfa literaria, y otra
en lade la pedagogfa o la psicologia. Pero
enuno y otro caso la variacién mds fuerte
se produce por la adscripcidn a los distin-
tos paradigmas cientfficos.
= Para muchos tedricos (seguidores de
paradigmas préximos al positivismo o el
neopositivismo) s6lo se debe aplicar el tér-
mino “ciencia” a las construcciones ted-
ricas explicativas que cumplen las condi-
ciones definidas dentro de su paradigma.
Para estos tedricos, la DLL es una tecno-
logfa, que aplica a las soluciones pricti-
cas los principios tedricos, elaborados por
una ciencia concreta.

Si nos situamos, en cambio, en las 1la-



madas teorias criticas o naturalistas, se
parte de la aceptacion de la complejidad
de los hechos que se quieren observar
(Berndrdez, 1995); la imprescindible par-
ticipacién de la subjetividad en el proce-
s0 de explicacién-intervencién en la rea-
lidad (Noguerol, 1995); y las interrelacio-
nes entre la teorfa y la practica (Schon,
1987). De este modo la didéctica entra
dentro de las ciencias con pleno derecho
va que supone la articulaci6n de los dis-
tintos elementos que configuran la inter-
vencién en {ntima relacién con la expli-
caci6n de los hechos: se interviene por-
que se explica la realidad y se explica
porque se interviene?.

En este tipo de teorfas la considera-
cién de la complejidad de los hechos re-
visa la nocién basica que estructuraba los
planteamientos empiricistas de la investi-
gacién: de la necesidad de aislar variables
para poder delimitar su influencia en los
procesos, se pasa a la necesidad de consi-
derar su totalidad en cuanto sistema com-
plejo, en el caso de la DLL, la situacién
comunicativo-educativa.

+ Otra fuente de variedad de teorias y
tendencias se deriva de la consideracién
de los elementos que configuran esta si-
tuacién educativa. Si tomamos como re-
ferencia a Herbert, citado en Van der
Maren (1995), una situacién educativa
serd aquella en la que:

en el marco comunicativo de una insti-
tucién “ad hoc”,

un individuo, que se considera dotado
de un determinado saber,

estd en contacto continuado

con un grupo

de individuos, cuyo papel es aprender,
¢n una situacién de intercambio presen-
cial

para emsefiarles un contenido (lingiis-
tico y comunicativo en nuestro caso)
socialmente aceptado. ‘

En las investigaciones educativas se
destaca normalmente alguno de estos ele-
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mentos y asi aparecen investigaciones so-
bre el marco institucional (escuela, insti-
tuto...) que define las situaciones que se
generan en cada una de las aulas (las inte-
racciones entre los adultos v los alumnos
no se limitan a lo que sucede dentro del
aula, tienen un entorno que les da senti-
do); otras, en el profesorado, que se reco-
noce con un estatuto diferente del de los
alumnos (como las que tratan del pensa-
miento del profesorado); toman un papel
mucho mds importante las investigacio-
nes que consideran como miicleo priorita-
rio el aula escolar y las interacciones que
se dan entre los distintos agentes de la si-
tuacidn educativa, base del tratamiento et-
nogrifico de la investigacién (uno de las
lineas de la investigacidn actual més in-
novadora en el campo de la DLL). Tam-
bién tiene mucha importancia en esta in-
novacién investigadora el campo de los
curricula (los cambios conceptuales en el
alumnado, la transposicidn diddctica de
los contenidos del 4rea o los programas y
las estructuras de las secuencias did4cti-
cas)

» Justificacion por bloques de concep-
tos de su funcionalidad en el Area. Para
ordenar las definiciones de los distintos
conceptos se plantea como eje un proce-
so de progresiva concrecién de los ele-
mentos que se tienen que considerar en la
investigacién de la DLL como ciencia (ver
gréfico en la pdgina siguiente}. Se inicia
un primer bloque con los conceptos mds
generales e inclusivos: la definicién de
ciencia y los aspectos que configuran los
planteamientos més globales sobre la ela-
boracién de los conocimientos tedricos, a
la vez que se muestra la base de las rela-
ciones cntre las ciencias del campo de la
ensefianza y el aprendizaje. Cierra el pro-
ceso un segundo blogue con los elemen-
tos mis concretos de la tarea cientifica, la
metodologia y los instrumentos de la in-
vestigacion.
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Didéctica de la lengua y la literatura
ciencla

s ¢l conjunto de /

Conocimientos

.
-

defing

Investigacion

cientificos

Interpretan —l—b acttian sobre

la realidad

clientifica

se realiza con utiliza

metodologias
articulados en \

técnicas
instrumentos

@ Conceptos relacionados con la in-
vestigacion cientifica

¢ Ciencia. Se habla de ciencia para re-
ferirse a todo conjunto articulado de co-
nocimientos -saberes conscientes y argu-
mentados, que pueden ser comunicados y
discutidos, opuestos a las simples creen-
cias o intuiciones- de la realidad o de de-
terminadas parcelas de elia, capaces de
realizar predicciones de su comportamien-
to. Con frecuencia se aplica también este
término al proceso obtencién de esos co-
nocimientos (la investigacion cientifica).
Si se acepta la definicién de paradigma,
propuesta por Khun en este proceso se tie-
ne que contemplar como esencial el acuer-
do entre cientificos, por tanto, una cons-
truccion culfural, que huye de la presen-
tacién mitificadora que supone que la
ciencia es el paradigma de la racionali-
dad y la objetividad, capaz de llegar a ver-
dades absolutas (concepcidn caracteristi-
ca de la cultura occidental, heredada de la
revolucién cientifica del siglo xvi comiin
a empiristas y racionalistas.)

* La construccion cientifica parte de Ia
concepcidn que se tiene de cémo es larea-
lidad (presupuesto ontolégice), cémo la
concebimos (el epistemoldgico) y de
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cémo podemos actuar sobre eila (presu-
puesto praxeoldgico).

» La finalidad y objetivos que rigen la
tarea cientifica condicionan las teorfas que
se elaboran y éstas a su vez los determi-
nan. Estos objetivos son los que justifi-
can el método cientifico que dari razén
de la elaboracidn de las teorias. En defi-
nitiva, objetivos, métodos y teorias esta-
blecen un conjunto de interdependencias
que se dan sentido por la coherencia que
se establece entre ellos.

Se puede hablar de tipos de investi-
gacion segiin el proceso que se sigue, los
objetivos v las intenciones. El cuadro de
la pdgina siguiente, tomado de VV. AA.
(1986) muestra una posible tipologia:

Modelos, La construccién de 1a DLL
tiene como objetivo central la interven-
cién enlos procesos de ensefianza y apren-
dizaje. La complejidad de esa realidad
exige operar con esquematizaciones, mo-
delos, que posibiliten la accién racional.
En las ciencias sociales se habla de mo-
delo de un modo poco preciso (Noguerol,
1995) y con frecuencia se identifica con
“teorfa”. La modelizacién toma un objeto
mds conocido para, a partir de él, estudiar
otro desconocido y complejo. En este pro-
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Tipo de Proceso central de - e
investigacion la investigacién Objetivo e
Investigacion estrategia de describir comprender o
descripliva observacion explicar
Investigacién analisis g comprender o hacer
especulativa conceptual L g pradicciones
Investigacion 3 g axplicar verificar o falsar las
experimental SISt predicciones
Investigacidén-accion intervencién transformar comprender

ceso, ha jugado tradicionalmente un pa-
pel fundamental la consideracién de las
unidades que componen el todo. Se tiene
la esperanza de que, a partir de la suma
de ellas, se pueda explicar el comporta-
miento del todo (Berndrdez, 1995). Se
parte de la ilusién de poder captar la rea-
lidad como algo estable, controlable,
cuando la realidad se muestra como un
mundo de cambios, de intercambios y de
innovacién; se tienen que proponer mo-
delos complejos de la diversidad en los
que sean moneda corriente aleatoriedad o
irreversibilidad y que contemplen la cua-
lidad de esos cambios: no se trata de de-
cit como suceden las cosas sino proponer
cémo se tienen que producir. Esta pers-
pectiva posibilita dar la explicacién para
la intervencién, pues la observacién par-
ticipativa atiende al objeto y la interven-
cién en sus cambios.

» Paradigmas de la investigacién edu-
cativa. Sin entrar en discusiones tedricas
sobre la adecuacién o no de la aplicacién
del término paradigma al campo de las
ciencias socialest, lo tomaremos en su
acepcion mds laxa: conjunto de compro-
misos conceptuales, tedricos, instrumen-
tales metodolégicos v de formas de con-
cebir la tarea cientifica compartidos por
una comunidad cientifica. En el campo de
la educacién determinard la manera de
plantearse los problemas educativos y la
posibilidad de darles respuesta. En cada
paradigma se ponen en juego desde los
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objetivos y métodos de la investigacion
cientifica a los presupuestos tedricos
ontoldgicos, epistemolégicos y praxeo-
légicos.

+ Paradigma «Proceso-Producto».
Este paradigma toma como base ontold-
gica y epistemoldgica la concepcidén
cientista y ve las pricticas docentes como
simple aplicacion de los principios tedri-
cos. Bl miicleo de esta propuesta es la con-
sideracién de que todo lo que sucede en
¢l aula se puede reducir a las relaciones
observables de causa-efecto entre el com-
portamiento del profesor (variable inde-
pendiente que representa el proceso} y el
rendimiento del alumno (variable depen-
diente, que representa el producto). Se-
gtin esta concepceidn, lo importante es cen-
trarse en lo observable y cuantificable (de
ello se derivard la posibilidad de objetivar
y generalizar las teorfas que se elaboren).
Lo importante es lograr una ensefianza
eficaz y, por lo tanto, definir con claridad
unos objetivos precisos y controlables que
faciliten su evaluacién a través de obser-
vaciones objetivas y cuantificables, aspec-
to que se relaciona directamente con la
concepcidn conductista y mecénica del
aprendizaje humano. Este planteamiento,
ademds estd enraizado en una concepcién
intuitiva segiin la cual sdlo a partir de un
conocimiento mds adecuado de la reali-
dad se pueden elaborar propuestas para
su modificacién. Como lo que importa es
el producto, el rendimiento final, éste se
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descontextualiza y se considera al margen
de una articulacién real con la cultura, sin
atencidn a las interacciones que se produ-
cen en el aula o a los distintos condicio-
nantes que puedan operar sobre las accio-
nes educativas

De este planteamiento se deduce la im-
portancia que tiene en este paradigma el
us0 de la metodologia cuantitativa pues
asegura fa generalizacion. A partir de los
resultados de las investigaciones tedricas,
los pricticos dan soluciones pricticas, si
hay fracasos se deberédn a la aplicacidn,
ne a la teorfa.

Son muchas las criticas que se han he-

cho a esta postura tedrica: los presupues-
tos aprioristicos que dicen que el compor-
tamiento del alumnado depende dnica-
mente de la accién educativa del profesor
como ser individual; la eleccidn de los
elementos que intervienen en la accidén
educativa o la fijacién de la eficiencia
como criterio maximo de la bondad de una
determinada propuesta tedrica.
+ Paradigma Naturalista e Interpre-
tativo. El establecimiento de una alterna-
tiva al paradigma dominante en el campo
de la investigacion se produce gradual-
mente por la sustitucion de elementos que
tienen como ¢je la aceptacion de la glo-
balidad de la situacion educativa, y la sus-
titucion del principio de causalidad por el
principio de complejidad. Se modifica as{
el concepto de racionalidad de la accién
docente y larelacién entre teoria y pricti-
ca educativa. Esto supone un cambio ra-
dical: las teorfas no se pueden validar cien-
tificamente al margen de la prictica y con-
vertirse en el criterio evaluador de ésta.
Muy al contrario, la teorfa se evalila y pre-
cisa a partir de sus consecuencias practi-
cas (Putnam, citado por Carr, 1990).

En esta linea de pensamiento tiene mu-
cho interés la aportacion de 1a etnografia
ya que centra su atencion en la interpreta-
cién como creacién de significaciones
mis que en la eficacia o ineficacia de las
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acciones docentes.

Este paradigma se centra en los fac-

tores sociales del aula y en el analisis de
los hechos educativos producidos en la
institucién escolar como concrecidn de la
estructura social. Se originan asf las in-
vestigaciones “para” la educacién, consi-
derando como parciales las que se reali-
zan *‘a propdsito de” la educacién. Se plan-
tea un modelo de prictica racional y di-
némica que se varenovando por la conti-
nua interaccidn entre los participantes en
los procesos de ensefianza y aprendizaje.
Se asumen y reinterpretan los conocimien-
tos generados en campos proximos del
saber en funcién de la complejidad del
hecho educativo.
* Segiin esto, la bisqueda de la cienti-
ficidad de la investigacion educativa se
realiza considerando 1. la globalidad de
la situacién comunicativa; 2. las catego-
rias utilizadas por los que desarrollan las
tareas escolares; 3. los sesgos que se pue-
den producir en la “interpretacién”, que
se tendrian que evitar a partir del consen-
s0 entre los actores; 4. la bisqueda de al-
ternativas que relacionen teorfa y précti-
ca -en la linea de la praxeologia que he-
mos propuesto en el capitulo 1 de la se-
gunda parte-; 5. la evaluacion de los
constructos en estrecha relacién con la
prictica educativa.

Esta visién de la didictica localiza el
problema origen de la investigacién en la
practica docente y reconoce al profesora-
do su papel en la elaboracion cientifica.
+ El triangulo didactico. Por lo dicho
hasta aqui, la situacién diddctica que se
establece como referencia central de las
investigaciones en DLL se configura en
el espacio que delimitan los docentes, los
discentes y el contenido cultural que se
construye dentro de la institucién esco-
lar, es el llamado tridngulo didéctico (psi-
coldgico o pedagdgico). Toda investiga-
cién educativa ha de contemplar estos



componentes si se quiere satisfacer los
requisitos propios de una investigacion
cient{fica.

En resumen, tomando como ejes fos
aspectos ontolégicos, epistemoldgicos y
praxeclégicos que caracterizan los
constructos cientificos, podemos visuali-
zar las oposiciones entre estos dos para-
digmas en el cuadro de esta pigina.

® Investigacién «para» la DLL

Para cerrar este primer bloque de con-
ceptos, volvemos al punto de partida, la
ciencia como solucionadora de los pro-
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blemas pricticos de la enseiianza y el
aprendizaje de la lengua.

La investigacién educativa ha produ-
cido durante mucho tiempo elaboraciones
“a proposito de la ensefianza”, tanto si s
“sobre” como “en” la ensefianza (Carr y
Kemmis, 1987; van del Maren, 1995). Es-
tas investigaciones se plantean al margen
del hecho educativo con la intencién de
dar una explicacién comprensible y “cien-
tifica” de lo que sucede en el aula. Se si-
tian normalmente dentro del paradigma
“proceso-producto”.

Criterios

Paradigma positivista
y racionalista

Paradigma naturalista
y alternative

Onioldgico

El discente es un objeto que se
tiene que llenar con los
conocimientos que, a su vez, son
concebidos como objetos de los
que se puede disponer.

El discente es un objeto que se
tiene que llenar con los
conecimientos que, a su vez, son
concebidos como objetos de los
que se puede disponer.

Epistemologico

Cormrespondencia aprioristica entre
la realidad, y las leyes que la
gobieman, y el pensamiento
humano.

Separacion de los medios y
finalidades educativas, con la
necesidad de establecer
procedimientos técnicos para
conseguir los objetivos
preestablecidos, dado que se da
relacién causal enfre los hechos.
Separacion del saber, gue se
ofigina en la investigacion
cientifica y es el Gnico pertinente
en ella, y el saber hacer, la
practica educativa, simple
aplicacion de la teoria.

No existen leyes universales que
puedan establecersa
uniformemente y de Un modo
estable, La explicacion de la
realidad se establece
culturalmente por un acuerdo para
incidir racionalmente sobre esa
realidad.

Esto supone una vision global de
los medios y objetivos educativos
que se van definiendo
mutuamente.

Se reconoce la importancia de la
practica como investigacion
contextualizada, en ia que saber y
saber hacer son dos procesos
inseparables,

Praxeciogico

Dado gue ias teorias son
construcciones independientes

de la accién préctica y que esta

es simple aplicacion de latecria a
partir de la aplicacion de una
determinada tecnologia. El

posible cambio en las

actuaciones de los practicos se
produce por la transformacion de
los conocimientos tedricos sin
que los objetivos educativos
puedan tener repercusion alguna en
esa practica docente.

Teoria y préctica se relacionan de
tal manera que las précticas
encuentran su sentido, se
estructura y proyectan, en las
teorias; éstas se fundamentan, y
son contrastadas, en las practicas
docentes gue son el punte de
partida y llegada del proceso.
Porgue saber y saber hacer son
como las dos caras de la accién
humana racional que se proyecta a
pariir de las finalidades educativas
que informan toda la tarea docente
mas alla de las teorias
descontextualizadas.
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* 8i pensamos que la investigacion tie-
ne que atender a la explicacion de las rea-
lidades educativas, el curriculum y a la
realizacién de pricticas docentes, los te6-
ricos de este tipo de investigacién atien-
den exclusivamente los dos primeros cam-
Ppos que rigen el tercero, las practicas do-
centes, que se deja para los que llevan a
cabo la ensefianza, los profesores y pro-
fesoras que quedaria al margen del circuito
de construccidn de la ciencia, serfan sim-
ples consumidores de las elaboraciones de
los cientificos. (Contreras 1990). En con-
tra de la pretendida superioridad de este
tipo de estudios tedricos, cada vez son mds
extendidas y argumentadas las criticas
respecto a su utilidad.

* Las propuestas de la investigacién
que busca la solucion de la realidad edu-
cativa, que se fundamenta en la compe-
tencia profesional (Schon, 1987) se tie-
ne que plantear en la linea de la teoria
critica de la educacidn (Carr, 1990,
Habermas, 1981; Young, 1992) que nos
permite elaborar una “epistemologia de la
prictica” (Carr y Kemmis, 1983; Carr,
1990; Kemmis, 1990; Schon, 1987). Ni
los investigadores universitarios ni la
Administracién educativa pueden iraba-
jar al margen de los centros y los docen-
tes concretos, ni éstos aislarse de aqué-
llos: es necesaria la colaberacién de cada
dmbito en la formacién inicial y perma-
nente del profesorado. De esta visién se
deriva una consecuencia muy importan-
te: la investigacion educativa debe tener
un marco diferente del de las ciencias ex-
plicativas: en su disefio tiene que contem-
plar la accién y la reflexién como dos ca-
ras de una misma realidad.

» Elmarco que se configura para las pro-
puestas de investigacion “para’ la edu-
cacidn toma como punto de partida larea-
lidad del hecho educative. En esta linca
podemos contemplar o que proponen
Carr y Kemimis en las fases de la investi-
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gacidn en la accidn (que aparecen repre-
sentadas en la figura siguiente). Estos au-
tores hablan de construccidén (planifica-
cioén y accidn) de la practica docente como
el inicio del proceso que llevaré a la re-
construccién {observacién y reflexion)
que vuelve a la construccion, La prictica
docente es, asi, el marco referencial de
todo el proceso de la investigacion.

Reconstructive Constructivo

DISCURSC

A3 4 Reflexion #—— 1 Planificacién
entre participantes

3 Observacién —1—» 2 Acgidn

PRACTICA
en et contexto social

(Fases de la investigacién en la accidn segin Carr v
Kemis)

Se necesita la articulacion de nuevas
pricticas de investigacién que lleven aun
“curriculum deliberativo™ (Angulo, 1989),
es decir, un curriculum que suponga:

(a) proceso critico en el que los agentes
se cuestionen los limites, dimensiones
y consecuencias de sus acctones, cn
una realizacién racional a través del
consenso (contrato didéctico) entre los
participantes;

(b) un proceso prdctico que lleve ala tora
de responsablidades frente a la accidn
docente.

« Investigacion etnogrifica. El punto
de encuentro entre las investigaciones al-
ternativas del campo de la ensefianza y el
aprendizaje y el de 1a lingtiistica. Esta mo-
dalidad de investigacién, commin a casi to-
dos los dmbitos de las ciencias sociales,
tiene componentes que la hacen muy va-
lida para el disefic de investigaciones en
le campo de la DLL, dado su entronque
con los fenémenos de transmisién cultu-
ral tan implicados en el desarrollo de la
ensefianza y el aprendizaje de la lengua.



La investigacion cualitativa y la et-
nografica han desarrollado algunas téc-
nicas concretas de investigacion, pero re-
sulta del todo inadecuado reducir su apor-
tacién a ese limitado campo. La etnogra-
fia supone una manera de concebir las re-
laciones del investigador con el fendme-
no observado, sobre todo porque supone
el reconocimiento de 1a interpretacién so-
ciocultural de los datos observados. En el
campo de la DLL supone la revision de
las practicas educativas a partir de Ias cla-
ves de la construceidn del pensamiento
por la creacién de contextos sociocultu-
rales provenientes de los intercambios co-
municativos que se establecen en €l aula,
de lengua o en cualquier otro espacio es-
colar en el que los alumnos vayan apren-
diendo lengua (la lengua como vehi-
culadora de aprendizajes escolares).

@ Conceptos relacionados con la me-
todologia y tecnologia en la investiga-
cién cientifica de la DLL

La realizacion de la investigaci6n su-
pone la existencia de determinados ele-
mentos que se tienen que atender para
cumplir los requisitos de toda actividad
cientifica.
« Método. El término método se refie-
re al conjunto preestablecido de activida-
des y operaciones, seguido en la elabora-
cién de los conocimientos de una deter-
minada drea de saber para actuar en lamo-
dificacién de la realidad. El método no es
un proceso aplicable mecdnicamente, de-
pende de las finalidades de la investiga-
ci6n. El término método incluye de algin
modo el de técnica porque aquélla se li-
mita a un instrumento o conjunto de pro-
cedimientos que forman parte del méto-
do, el proceso global. El método asegura
que la elaboracion de conocimientos cum-
ple con los requisitos necesarios para que
los conocimientos no sean simples creen-
cias; es el seguro de “cientificidad” de la
actividad profesional. Todo método cien-
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tifico, en general, estd formado por una
fase preactiva (definicion del problema y
disefio) una fase interactiva (recogida y
analisis de datos) y una fuse postactiva
(formulacidn de conclusiones y redaccion
de] informe final).

e Definicién del problema. Es la pre-
gunta que origina el proceso de la inves-
tigacién. En los procesos explicativos la
pregunta surge con frecuencia de los tér-
minos mismos de la investigacion tedrica
realizada por otros. En el campo de la in-
vestigaci6n educativa, el problema supo-
ne la concienciacién de una situacion edu-
cativa en la que se producen desajustes o
dificultades que el investigador se cues-
tiona con el interés de incidir para solu-
cionarlos, o bien innovaciones que se
guiere introducir en el proceso educativo
con la finalidad de mejorar el clima gene-
ral de la actividad educativa. En el proce-
so de definicién se pueden plantear hipé-
tesis que vayan apuntando hacia la expli-
cacién y posible soluci6n del problema.
» Disefio o planificacién. Es uno de los
primeros pasos del método, se trata de la
previsién de los pasos que s¢ tendrd que
seguir desde las preguntas que han pues-
to en marcha la investigacién a la solu-
cién de los problema. Mediante la utili-
zacién de los recursos de que dispone el
método, se establecen las pautas para iden-
tificar las vias de solucién. La integracién
de las distintas tareas que se tienen que
desarroliar a lo largo del proceso de in-
vestigacién depende en gran medida de
la coherencia que se dé en este momento
del proceso.

Hay diferencias en los planteamien-
tos de la planificaci6n segin se trate de
una investigacién cuantitativa o cualitati-
va, sobre todo en Io que atafie a las rela-
ciones entre la teorfa y la préctica y el
papel dado a los instrumentos que s¢ pre-
vea utilizar. Mientras en la primera el re-
curso a pasos preestablecidos, por ejem-
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plo en la validacion de la identificacién
de variables puede dar a la planificacion
una apariencia de proceso casi mecénico,
en las cualitativas la planificacién es un
proceso de regulacién que se establece
entre los objetivos de la investigacién y
el desarrollo de la misma, por el que el
investigador prevé los pasos que tiene que
dar a partir de la mayor o menor adecua-
cién entre los resultados que van apare-
ciendo y los objetivos pretendidos.

El diseiio se articulard respecto a la or-
ganizacién temporal (estudios longi-
tudinales, transversales retrospectivos o
series temporales), a Ia espacial (muestreo
y aleatoriedad, experimentales...), organi-
zacion mixta, estudios de casos..., y se
concretardn los instrumentos adecuados a
las decisiones que se tomen. '
* Recogida de datos. La observacién de
la realidad no es un proceso pasivo, el in-
vestigador tiene que determinar, a partir
de los objetivos pretendidos, qué quiere
observar y qué papel se tendrd en la ob-
servacién: observacién partictpativa o no
participativa. A partir de estos datos se
procederi a la seleccidn de instrumentos
concretos, en los que se atenderd a su fia-
bilidad y validez.

* Anilisis de datos. En la recogida de
datos ya se produce una percepeidn del
significado de la realidad, pero es nece-
sario formular explicitamente el signifi-
cado de los datos que se van haciendo
explicitos, evidentemente la misma reco-
gida de datos ya va siendo, de algiin modo
una interpretaci6n. Normalmente en el
analisis de datos es donde tiene mas im-
portancia la validez, fiabilidad, credibili-
dad, generalizacidn o transferencia de los
instrumentos y resultados, tanto los esta-
disticos, si son métodes cuantitativos,
como los de andlisis de contenido o simi-
lares, en los cualitativos. En la investiga-
cion de la DLL tienen mucha importan-
cia los andlisis contrastivos, los de los
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errores, los de la actuacién y, sobre todo,
el andlisis del discurso,

+  Formulacién de conclusiones y re-
daccion del informe final. Es el cierre
de la investigacién, para algunos, el fun-
damental (van Maren llega a decir que la
investigacién cientifica es fundamental-
mente escrita) puesto que ahora se trata
de comunicar a otros investigadores los
resultados. En primer lugar porque se ne-
gocia el significado con todos los impli-
cados, en segundo porque al establecer
contacto con la comunidad cientifica se
da a la investigacidn el valor del recono-
cimiento necesario para formar parte del
paradigma. La eleccién de la comunica-
cién estructuradora del informe final es
clave para que la investigacién cumpla sus
objetivos.

@ Metodologia cuantitativa /v/ cualitativa

I.a oposicién entre estos dos métodos
0 procesos para la construccién de los co-
nocimientos, ha representado uno de los
puntos centrales de las discusiones tedri-
cas de los cientificos. Actualmente esta
discusién va perdiendo importancia y se
admite que entre estos dos métodos no se
dauna verdadera oposicidn, sino una gra-
dacion que va desde planteamientos en los
que la mayoria de los instrumentos utili-
zados tienen como eje la coantificacién,
hasia aquellos que mayoritariamente se
plantean el de los instrumentos cualita-
tivos®. Se tiene que reconocer, no obstan-
te, gue el paradigma *“proceso-producto”
tiene en la cuantificacion uno de los ejes
para se construccion tedrica, del mismo
modo que el naturalista se apoya en los
métodos cualitativos. La oposicion entre
la metodologia cuantitativa y la cualitati-
va tiene cierta coherencia respecto a los
primeros momentos en que, la criticaala
postura racionalista y cientista se realizé
también respeto a los métodos utilizados.
El uso de cada uno de estos métodos, no
obstante, ha de tener en cuenta las pecu-



liaridades que los y saber qué se quiere
investigar y para gué, puesio que el mé-
todo siempre ha de estar en funcién de los
objetivos.

+« El método cuantitativo, utilizado
como exclusivo en una investigacién so-
mete a esta a cualro grandes paradojas:
(a) la relacidn de causalidad como tinico
criterio basico y, en contrapartida, esta-
blecer las hipétesis a partir de conjeturas
(aspecto que también se podria relacio-
nar con el interés por la generalizacion y
¢l problema de la induccién tedrica); (b)
el sentido y papel que se da al azar en la
estadistica aplicada al andlisis objetivo de
1a realidad; (c) la simplificacién que su-
pone toda cuantificacién y, por contra, la
reivindicacion de objetividad no someti-
da a prejuicios; finalmente, (d) la fluctua-
cidn que se da al tiempo —considerar en
un mismo ambito el tiempo de ensefiar y
el de aprender, dar la misma validez a ob-
servaciones realizadas en tiempos distin-
tos, generalizar a partir de datos tempo-
ralizados, etc.— Tras estas paradojas hay,
como trasfondo, las teorias cientistas y
empiristas. Con todo, se tiene que reco-
nocer que el rigor de la planificacion de
las investigaciones es una de las conquis-
tas de los métodos cuantitativos.

* El método cualitativo, por contra,
permite un acceso a la realidad de modo
parecido al que realiza el profesional en
su practica cotidiana, y le proporciona ins-
trumentos eficaces para su tarea docente.
Esta situacién lleva a disefiar instrumen-
tos que facilitan la comprension de la rea-
lidad no como algo estable, sino precisa-
mente como algo cambiante, respecto al
que se tiene que actuar. Para dirigir ese
cambio intenta comprender los motivos
de los cambios (Carr y Kemmis, 1983),
Lo que significa que, en esta metodolo-
gfa, el investigador interactiia con la rea-
lidad y, por tanto, el hecho de compartir
significados es un elemento esencial en
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el proceso.

Pero este método también estd sujeto
a paradojas y limitaciones, como por
ejemplo, el reconocimiento de la realidad
v la comunicacién de lo observado (el
paso de lo holistico -analdgico- a lo lineal
~digital- vuelve a suponer una esquema-
tizacidn parecida a la del método cuanti-
tativo); la reconstruccidn del pasado con
los problemas de la retrospeccidn; la
hipervaloracidn del caso y de su idealiza-
cidn; la magnificacion de 1a subjetividad
del investigador.

El cuadro de la pagina siguiente (to-
mado con pocas variaciones de Pérez Se-
rrano, 1994) puede servir de resumen.

Pese alas diferencias y problemas, uno
y otro método nos ofrecen ventajas e in-
convenientes. La complementariedad de
ambos se puede dar, si se precisan los pla-
nes de investigacion y se establecen fases
en las que puntualmente se pueda utilizar
uno u otro método segeen sea el objetivo
final. Evidentemente, una cosa ¢s plan-
tearse la concepcion global de la investi-
gacidn -el tipo de paradigma y, en conse-
cuencia, la fundamentacién tedrica a la
que se adscribe la investigacién- y otra
muy distinta el método y los instrumen-
10s concretos que se utiliza para su cons-
truccidn.

@® Métodos de la investigacién en DLL

Un aspecto importante es la introduc-
cion de campos especificos para cuyo es-
tudio se requiere las aportaciones de dis-
tintas metodologias (desde las investiga-
ciones especulativas a las experimentales
o etnograficas) como el del estudio de la
interlengua o las investigaciones curricu-
lares.

No vamos a entrar en detalles de los
distintos métodos, tinicamente enunciar
los mds frecuentes en las investigaciones
de DLL. Ya hemos dicho que en estos mo-
mentos [as aportaciones més importantes
se sitiian en el marco de la investigacién
etnografica, pero contindan habiendo pro-
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PUNTO DE ,
COMPARACION

INVESTIGACION
CUANTITATIVA

INVESTIGACION
CUALITATIVA

Centro de interés

Cantidad (cuanto, cuantos).

Cualidad (naturaleza, esencla,
interpretacion).

astadistica.

Raices filosoficas. El positivismo, el empirismo La fenomenologia,
légico. la interaccién simbdélica,
Conceptos asociados Experimental, empirica, Trabajo del campo, etnografia,

naturalista.

Objetivo de la
investigacidn.

Prediccion, control,
descripcién, confirmacién,
comprobacién de hipdtesis.

Comprension, descripcion,
descubrimisnto,
generadora de hipdtesis.

Caracteristicas del
disefio,

Predeterminado, estructurado.

Flexibie, envolvente, emergente.

Marco o escenario.

Desconocido, artificial,

Natural, familiar.

Muestra. Grande, aleatoria, Pequefia, no aleatoria, tedrica.
representativa.

Recogida de datos. instrumentos inanimados El investigador como
(escalas, prusbas, encuestas, | instrumento primario,
cuestionarios, ordenadores). entrevistas, observaciones.

Modalidad de Deductivo (por métodos inductivo (por el investigador).

analisis, estadisticos}.

Hallazgos. Precisos, limitados, Comprensivos, holisticos,

reduccionistas.

expansivos.

puestas de muy distinto tipo: el método
experimental o cuasi experimental, ] es-
tudio de caso, la introspeccion, la investi-
gacidn en el aula {con los estudios de la
interaccién), la investigacién-accion, y el
complejo del! programa de evaluacién

¢ Tecnologia en la investigacion cien-
tifica de la DLL. Se habla de tecnologfa
de la investigacidn cientifica cuando se
quiere aludir a los instrumentos que se uti-
lizan para articular la construccién del co-
nocimiento cientffico. Tal como se ha di-
cho al hablar del método, conviene no ol-
vidar que los instrumentos de la investi-
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gacién se utilizan para cumplir unos ob-
Jjetivos y éstos son 1os que les dan senti-
do. Los instrumentos de la investigacién
se clasifican segiin el momento del pro-
cese en el que intervienen. Asi hay ins-
trumentos para la planificacién, para la
recogida de datos, para su andlisis y para
la presentacién del informe final. Ademds
hay instrumentos que se utilizan mayori-
tariamente en investigaciones cuantitati-
vas y otros en las cualitativas,

Para poder decir que los instrumentos
y, en general, las investigaciones, tanto las
cuantitativas como las cualitativas, son
cientificos tienen que cumplir unas deter-



minadas condiciones. En el proceso de re-
cogida de datos, principalmente, se habla
de lafiabilidad y la validez como dos cua-
lidades esenciales para aplicar el término
cientifico a una investigacion, método,
técnica o instrumento.

Fiabilidad. Se habla de fiabilidad para
dar a entender que un instrumento realiza
sus medidas con la misma exactitud en
diversidad de situaciones, es decir, es es-
table y, por tanto, consistente internamen-
te. Para que un instrumento se pueda con-
siderar fiable, se tiene que aplicar a varia-
das situaciones y fenémenos y producir
semejantes puntuaciones, de manera que
los errores que aparezcan puedan ser
atribuibles a otros elementos que no sean
los del propio instrumentoS.

Cuando se define la fiabilidad de una
investigacién se habla de la semejanza en
los datos, andlisis y resultados obtenidos
distintas investigaciones. Se hablard de
fiabilidad interna para referirse a la con-
sistencia de los clementos que intervie-
nen en la investigacién de manera que
cualquier investigador ajustaria sus datos
del mismo modo, mientras que la fiabili-
dad externa alude al hecho que diversos
investigadores llegarfan a las mismas con-
clusiones.

En las investigaciones cuantitativas la
fiabilidad se refiere sobre todo a las cua-
lidades de los andlisis estadisticos y, en
consecuencia, se puede hablar de cémo
calcular 12 validez a partir de dividir por
mitades o cualquier otra forma. En las in-
vestigaciones cualitativas se tratard de la
estandarizacién de la categorizacion de los
registros, aumentar la fiabilidad externa
con atencion al investigador, los informan-
tes, la situacién de referencia y los distin-
tos elementos de las téenicas de investi-
gacioén (recogida y andlisis de datos, in-
formes...) y aumentar la fiabilidad inter-
na en cuanto a que diversos investigado-
res converjan en sus afirmaciones y trata-
miento.
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Validez. Es la condicién que tiene gue
cumplir cualquier estudio o instrumento
por la que se pueda afirmar que mide lo
que dice medir. Lo que significa que, en
la investigacién cuantitativa, los elemen-
tos escogidos son representativos respec-
to a la variable o caracteristica de la me-
dicidn, o que la prediccién que se ha pro-
puesto se cumpla en variedad de sitnacio-
nes o que su aplicacién no entrafa difi-
cultades que afecten a los resultados. En
la investigacidn cualitativa, se hablard de
validez cuando los resultados de la inves-
tigacién representen aspectos concretos de
la realidad tal como es percibida, gue sea
crefble. Se hablard de validez interna
cuando los datos obtenidos se correspon-
dan con la finalidad para la que se prepa-
16 el estudio; la validez externa, por con-
tra, aludird a la transferibilidad o genera-
lizacién de los resultados a otras situacio-
nes o eventos.

En la investigacién cuantitativa se ha-
bla de distintos tipos de validez que de-
terminan si un instrumento es cientifico o
no, por ejemplo, la validez de contenido
en cuanto a los elementos que se selec-
cionan para representar una realidad, por
ejemplo los elementos que componen una
prueba; la validez predictiva, la capaci-
dad de prediccidn del test; [a validez con-
currente, respecto a otros instrumentos de
medida tiene los mismo resultados; la va-
lidez de construccién...

La validez se puede obtener por diver-
sos métodos como la triangulacion (va-
riedad de informadores, datos y métodos
aplicados a un mismo estudio), gue pue-
de ser de tiempo, espacio, de investiga-
dor o tedrica, entre otras; la saturacién de
datos (mientras en las investigaciones
cuantitativas se habla de la muestra, en la
cualitativa el interés no estd en la canti-
dad de sujetos sino en la exhaustividad
de Ia observacién o su repeticién; y la
negociacion de los resultados con otros
participantes en la investigacion.
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Categorias y escalas. En el proceso
de delimitacién de los objetos que son to-
mados ¢n cuenta en la construccidn tedri-
ca nos encontramos con la necesidad de
clasificarlos, de establecer categorias de
los eventos. Para efectuarlo se requiere la
concrecién de criterios de clasificacion -
que tienen que cumplir con las caracteris-
ticas ldgicas de toda clasificacién- que se
pueden dividir en dos tipos distintos los
criterios de clasificacion y los de grada-
cién propios de la seriacién

El criterio sugiere la norma de refe-
rencia que nos ayudars a establecer las dis-
tintas clases de eventos que queremos ob-
servar 0 analizar.

La definicién del criterio para la cla-
sificacion tiene que ser precisa, no dar lu-
gar a dudas, por tanto, las categorias tie-
nen que ser excluyente. Las categorias,
ademds, tienen que ser homogéneas, res-
ponder a un Unico criterio © norma. Fi-

nalmente para que las categorias cumplan .

su funcién no puede haber ningtin evento
que no pertenezca a aiguna de las catego-
rias definidas (exhaustividad).

Cuando se trata de seriaciones, se ha-
bla de escala como relacién ordenada de
valores que permiten la comparacién o
medicidn.

Instrumentos concretos de la inves-
tigacién. Después de todo lo dicho hasta
este momento, se entiende que la articu-
lacion de los distintos instrumentos, cua-
litativos o cuantitativos, vendrd determi-
nada por las decisiones tomadas por el in-
vestigador o equipo de investigadores: pa-
radigma investigativo al que se adscriben
y metodologia de la investigacién. A par-
tir de esto, los distintos instrumentos tie-
nen que facilitar la consecucién de los
objetivos marcados. La mayoria de los
instrumentos de investigacién se centran
en el proceso de recogida de datos y se
pueden analizar segin su mayor o menor
dependencia de la cuantificacién y la es-
tructuracién de los datos. Aqui, para ce-
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rrar la presentacidn de los conceptos de
la investigacidn haremos simplemente una
lista de los m4s importantes (Nunan, 1992,
Pérez Serrano, 1994). Buisqueda de infor-
macién bibliogrifica, distintos tipos de
test, historias de vida, biografia, autobio-
grafia, diarios y cuadernos de notas, mues-
treo de tiempo, pautas y escalas de obser-
vacidn, registros de audio y video, tareas
para las producciones orales y escritas,
cuestionarios, entrevistas formales e in-
formales...

Notas

! La distincién entre ciencias puras y aplica-
das gque tanto predicamento ha tenido
(piénsese en la lingiifstica aplicada) no res-
ponde en mode alguno ala estructura misma
de la ciencia sino a determinadas posturas
de sus teorizadores y a las condiciones his-
téricas o sociales de su construccidn,

2 Curiosamente este panorama tan variado de
concepciones ha hecho que las visiones mds
globales, como la etnografia, se estén plan-
teando mayoritariamente en el campo de la
pedagogia y resulten una rareza en los de las
teorfas lingiifsticas, mayoritariamente reduc-
cionistas ignorando la complejidad de los
usos como la plantea Berndrdez (1995).

3 Conlo que del mismo modo que se tiene que
reconocer que las ciencias contributivas apor-
tan constructos tedricos a la DLL, ésta ela-
bora nociones que estén siendo utilizadas en
el campo de la explicacidn linglifstica, como
la nocion de “interlengua”.

4 Se ha hablado repetidas veces de que este
término lo acufié Khun para explicar las cons-
trucciones cientificas de las dreas de las cien-
cias experimentales y que explicitamente re-
chazaba su aplicacién al estudio de las so-
ciales.

3 Larsen-Freeman y Long (1991) proponen un
continuum que va desde técnicas claramente
pertenecientes al campoe de lo cuantitativo
como el experimento al més cualitativo como
la introspeccion.

§ Técnicamente se dird que “toda medida de
fiabilidad de un test denota qué proporcién
de la varianza total de las puntuaciones es
varianza de error” (Pérez Serrano, 1994},
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Introduccion

Hubo un tiempo, no muy lejano, en que las lenguas se ensefiaban...; al igual que
otras disciplinas, las lenguas se ensefiaban como objetos de conocimiento y, de igual
forma, se evaluaba su aprendizaje, es decir, los logros obtenidos en un determinado
momento, en la asimilacién de ese conocimiento. Hoy Ias lenguas se aprenden, y quie-
nes lo hacen tratan de poner en juego todo el potencial que es capaz de desarrollar
nuestro ingenio genético de adquisicion lingiifstica para servirse de ellas como instru-
mentos de socializacién, comunicacién y poder indispensables en la sociedad de la
informacién en la que vivimos. Hoy las lenguas se aprenden, y se mejoran sus usos,
porque s6lo asf podemos convertirnos en comunicadores sociales capaces de competir
en una sociedad en cambio permanente donde los retos son més demandantes y fun-
cionales que cuando las lenguas simplemente se ensefiaban.

;Qué ha ocurrido enire aquel momento, no tan lejano, y el momento actual? Tal
vez, sencillamente, se haya alcanzado el consenso progresivo al que hace ya unas
décadas se refirié Doughty (1971, 1972) sobre la dimensidn de las ensefianzas y los
aprendizajes lingiifsticos que afecta por igual a las lenguas de instalaci6n social y a las
lenguas afadidas a éstas (las denominadas lenguas extranjeras). Un consenso progre-
sivo que correlaciona el acto de ensefiar y el acto de aprender una lengua desde la
perspectiva de un proceso de superacitn de las limitaciones de una vision descriptivista
del lenguaje que facilite ahondar en las posibilidades de su potencial semidtico me-
diante el recurso a la lengua como instrumento lingiifstico de construccion y negocia-
cién de significados a nivel personal y social. Un proceso de construccidn y negocia-
ci6én de significados, de raiz interactiva y socio-comportamental, al que filésofos del
lenguaje {Austin, 1961, 1962; Searle, 1969, 1976; Grice, 1973), lingiiistas (Halliday,
1974, 1975, 1978; Wilkins, 1974;), psicopedagogos (Ausubel, 1976;) y didactas de la
lengua (Widdowson, 1990; Brumfit & Johnson, 1979; Candlin, 1981; Nunan, 1991;
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Breen, 1990; Bérard, 1991; etc.} han contribuido, desde sus diferentes 4mbitos de apor-
tacidn, con importantes niveles de explicitacién.

@ Principios para un consenso

Cabe extractar las caracteristicas de
este consenso alrededor de cuatro nicleos
de acuerdo:
* El principio de flexibilidad. Existe
un ¢onsensoe progresivo en los profesores
de lengua sobre el hecho de que aquello
que hacen en la clase, aquello que esco-
gen para trabajar con sus alumnos/as,
debe guardar una estrecha y puntual rela-
ci6én con las necesidades e intereses de
aprendizaje (siempre cambiantes) de es-
tos tltimos.
* La diversidad de intereses. En rela-
cién con el principio anterior, conviene
tener en cuenta la diversidad de centros
de atencidn que tengan unos y otros pro-
fesores/as -y alumnos/as- sobre los miil-
tiples contenidos conceptuales que confi-
guran el conjunto potencial de las tareas
de la clase de lengua.

« Kl principio del uso creativo de la
lengua. La adopcién de un punto de vista
flexible, respetuoso con la idiosincrasia
de las situaciones concretas de aprendi-
zaje, y 1a atencién a la diversidad de inte-
reses de profesores/as y alumnos/as, faci-
litan la potenciacion de los usos creativos
de la lengua en ei aula. Las ensefianzas
lingiifsticas precisan, més (si cabe) que
otras materias curriculares, de la frescura
y dinamicidad que transforma un acto de
habla no sélo en un acto de aprendizaje
escolar sino, y sobre todo, en un acto de
aprendizaje para la vida. Los actuales
materiales curriculares de las diferentes
lenguas abundan, en este sentido, en po-
sibilidades de explotacién de los usos
creativos del lenguaje de manera que los
alumnos y alumnas experimenien y vivan
la actividad lingiifstica no tanto desde la
sensacién academicista de una asignatura
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que hay que estudiar, sino mds bien desde
la percepcién de una forma de comporta-
miento individual y social.

= El principio de roles interactivos.
Los principios anteriores conllevan, en su
aplicacidn préctica, un modo especifico
de gestion de aula que descarta la imagen
del estereotipo axiomadtico en que el pro-
fesor/a es siempre el poseedor del cono-
cimiento y el alumno/a el ignorante del
mismo. Esto implica, sin duda, un cam-
bio de rol del profesor/a que deja de ser
un transmisor de conocimientos para con-
vertirse en un animador de la actividad
lingiifstica ¢ interactuar con los alumnos/
as en los procesos de construccion signi-
ficativa de los hechos comunicativos y
representativos de 1a lengua en cuestién,
De igual modo, el consenso progresivo
tiende a estimular el abandono por parte
de los alumnos/as de aquellas actitudes de
aprendizaje conservadoras que tienden a
favorecer un rol de pasividad {coger no-
tas, atender las explicaciones, etc.), sin
duda el més ficil para ellos, y animarlos a
una indispensable participacion activa y
colaborativa en la tarea de construccién
interactiva del conocimiento lingiifstico
que se deriva de los nuevos enfoques
procesuales,

En definitiva, cuatro nicleos de con-
senso progresivo que perfilan la tenden-
cia a considerar Ia secuencia del proceso
de ensefianza-aprendizaje lingiiistico en la
direccion:

Ensefianza => Mediacién social <>
Mediaci6n cognitiva => Aprendizaje

@ Enseiiar y aprender lenguas

A nadie sorprende e! hecho de que la
mayoria de los alumnos/as aprenden una
buena parte de aquello que les ensefian
sus profesores/as en las clases de lengua/



s y algunos sélo una pequefia parte de ello.
Lo que si sorprende al profesorado de len-
guas es que, a veces, algunos alumnos/as
evidencian haber aprendido cosas que ja-
mis se le ensefiaron en la clase. Y es que
entre los diferentes estilos de ensefiar las
lenguas y los distintos estilos de apren-
derlas pueden producirse mediaciones
que conducen a las sorpresas que Schin
(1992:36) considera inherentes a la prac-
tica profesional. Aun asf, el profesorado
de lenguas raras veces admite que no se
puede ensefiar a los alumnos/as todo lo
que necesitan aprender. Pero puede
guidrseles en la accion de aprender desde
s{ mismos/as, en la accién de aprender
haciendo, en la accién de relativizar los
aspectos socioculturales ligados a todo
aprendizaje lingiifstico, en la accién de
aprender por ensayo y error, de aprender
a descubrir lo que se le presenta como un
nuevo horizonte lingiifstico, de aprender
desde el silencio, de aprender a relacio-
nar [o nuevo con lo ya interiorizado, de
aprender el valor de la negociacién como
fuente de socializacién lingiifstica, de
c6mo y hasta qué punto han aprendido
algo nuevo de la lengua en cuestion... y
todo aquello que quienes aprenden len-
guas sélo pueden ver por sf mismos o por
s{ mismas.

Claro que en los roles de ensefar y
aprender lenguas -de guiar y de ver por
uno mismo- es frecuente que se produz-
can blogueos de comunicacién cuando
las mediaciones no resultan del todo sa-
tisfactorias. Tales blogueos, consustancia-
les a un proceso de negociaci6n tan fuer-
te como es el de ensefianza-aprendizaje
de las lenguas, pueden conducir a que
quienes aprenden una lengua se convier-
tan en contraaprendices, rechazando las
bases de la negociacién, o se conviertan
en sobreaprendices construyendo los
procesos de significacion en la lengua en
forma de un conjunto de procedimientos
expertos que se adoptan de forma mecd-
nica en cada nueva situacién de interac-
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cién lingiifstica. En casos asi parece re-
comendable asumir las ensefianzas de S.
T. Coleridge (1817/1983) respecto a los
lectores de poesia a quienes sugeria que
no se obligasen por la fe a comprender lo
absurdo de los significados de un poema
y les animaba a que, mds bien, estable-
ciesen antes un proceso de adquisicién de
la clase de experiencia que les harfa falta
para una acertada comprensién de tales
significados.

® Enseiianzas/aprendizajes lingiiisti-
cos y Didactica de las Lenguas

La consideraci6n del proceso de en-
sefianza-aprendizaje lingiifstico como
una tarea recurrente de resolucién de pro-
blemas nos sitda en una de las direccio-
nes de la Diddctica de las Lenguas més
centrada en la relacién teoria-practica en
las clases de lengua/s. En funcién del
marco conceptual en el que instalemos
nuestra apreciacidn del lenguaje y los
planteamientos en torno a las ensefianzas
y aprendizajes de las lenguas, nuesira
prictica profesional abrazard diferentes
enfoques (m4s puros 0 més entremezcla-
dos) que revelen nuestras teorias implici-
tas y explicitas sobre la Did4ctica de las
Lenguas. De nuevo parece que nos ubi-
camos ante una situacién de consenso que
bien podriamos caracterizar por el aban-
dono progresivo de un paradigma de di-
déctica lingiiistica mds descriptivista y
centrado en el conocimiento de una len-
gua como sistema que nos ha permitido,
también progresivamente, la instalacién
en un nuevo modelo de diddctica de las
lenguas que apunta hacia el valor de la/s
lengua/s como hecho social, como semid-
tica social (Vez, 1985:9).

Cuando nos limitamos a inculcar y de-
sarrollar exclusivamente el aprendizaje de
las cuatro destrezas lingtifsticas, sin en-
trar en la manera de educar el intelecto
(asiento del lenguaje) y la sensibilidad
{capacidad expresiva de nuestro pensa-
miento), la ensefianza de la lengua es
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como un bloque de hielo que s¢ evapora
rapidamente a la temperatura del aula.
Cuando entendemos el lenguaje como
actividad (desde las capacidades que se
han de desarrollar, desde los procesos de
significatividad, desde la competencia de
comunicacién y de representacidn...)
aceptamos que una lengua llega a conver-
tirse -para quienes la aprenden- en un ele-
mento privilegiado de comunicacién so-
cial gracias a su cardcter representativo, a
su capacidad para representar la realidad
de una manera compartida y relati-
vizadora... o que nos lleva a profesores/
as ¥ alumnos/as a comprender el proceso
de ensefianza-aprendizaje lingiifstico
como la tarea de construccién y negocia-
cidn de significados a que aludimos en los
puntos anteriores.

* Esta compleja y ardua tarea didéctica
se enmarca en los ajustes propios de los
rasgos de toda interaccién que se deri-
van de la estructura interactiva de un dis-
curso (oral o escrito, con mayor o menor
grado de coherencia y cohesién)} de ma-
nera que un “input” global, heterogéneo
¢ indefinido pueda resultar méds compren-
sible, homogéneo y definido. En una ta-
rea asf, donde se pretende que el proceso
de negociacion alcance su cota de
significatividad, es normal que quienes
aprenden una iengua se vean empujados
hacia la comprensién y la produccién de
mensajes m4s precisos, coherentes y apro-
piados de aquellos que resultan habitua-
les en sus usos lingiiisticos. En cierto
modo, el papel de quienes ensefian len-
guas desde esta perspectiva pasa por ha-
cer dar de s tales usos habituales, esti-
rdndolos hasta un cierto punto de deses-
tabilizacién cognitiva que permita, em-
pleando la terminologia constructivista,
crear esa secuencia de conflicto => des-
equilibrio => reequilibrio favorecedora de
la incardinacién significativa de los nue-
vos aprendizajes lingiiisticos en la com-
petencia comunicativa que se trata de de-
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sarrollar,
* Desde estas apreciaciones, puede re-
sultar coherente hablar de un concepto de
didactica de las lenguas que tenga en
cuenta que los significados no estdn en el
discurso. El discurso, oral o escrito, no es
algo que se recibe... es algo que se inter-
preta mediante el recurso activo a las des-
trezas comprensivas, productivas y nego-
ciadoras. Los procesos de interaccién en
el aula, alrededor de actividades comuni-
cativas, generan oportunidades para ne-
gociar esos significados e virtud de la
capacidad de representacion de la reali-
dad y de la competencia comunicativa que
posean los alumnos. En definitiva, el aula
de lengua(s) no es un espacio para decir
y saber cosas sobre una lengua, sino para
hacer cosas en ella en virtud de unas fi-
nalidades auténticamente comunicativas,
a partir de unas actitudes representativas
y mediante unos procedimientos construc-
tivistas que sirvan para desarrollar el po-
tencial semdntico de los alumnos... apa-
rejando formas desconocidas o mal cono-
cidas con nociones ya interiocrizadas (Vez,
1993).

@ Ensefianza de lenguas

La singular condicién de hacer refe-
rencia al lenguaje y alos aprendizajes lin-
giifsticos aconseja una interpretacion in-
terdisciplinar del concepto: todos v cada
uno de los procedimientos y actividades
que buscan conseguir la apropiacion efi-
caz de wna o varias lenguas. La naturale-
za de tales procedimientos y actividades,
incluidos los que no necesariamente se
refieren a un contexto escolar, implica una
interdisciplinariedad equilibrada en la
concepcién de los diferentes dmbitos par-
ticulares de interdependencia gue confi-
guran el concepto global.
*  Antecedentes. Kelly (1969) sugirié
tres tipos de tradiciones en Ia historia se-
cular de 1a ensefianza de lenguas: la pers-



pectiva social que contempla las lenguas
como una forma de comportamiento so-
cial; la perspectiva artistica o literaria que
ve las lenguas como un instrumento para
la creatividad; v la perspectiva academi-
cista que, con excesiva frecuencia, con-
funde los aspectos de descripeidn y andli-
sis de una lengua con sus estrategias de
apropiacion. A estas tres tradiciones cen-
tenarias debemos afiadir la cuarta dimen-
sion que Kelly no pudo recoger en su and-
lisis por razones de temporalidad: la pers-
pectiva comunicativa. Como un medio de
analizar y explicar los usos lingiiisticos,
¢l concepto de competencia comunica-
tiva que se desarrolla a partir de los pos-
tulados de Hymes (1972) ejerce una in-
fluencia decisiva en la configuracidn del
paradigma comunicativista a lo largo de
las dltimas décadas del siglo. No es ca-
sual que esta nueva perspectiva -alimen-
tada, a su vez, por las teorfas del andlisis
del discurso (Sinclair y Coulthard, 1975;
Candlin et al., 1976) y la revisidén de las
tesis de Austin (1962) y Searle (1969)
sobre los actos de habla- recupere, preci-
samente, el espiritu de una de las tres tra-
diciones centenarias a las que alude Kelly
(la dimensién social), si bien su desarro-
llo en la practica de aula sigue combinan-
do, sobre todo en los afios setenta y ochen-
ta, importantes elementos de las tradicio-
nes artistica y academicista.

= Orientacién y Proposito. Las ense-
fianzas lingiisticas han estado siempre
presididas por algin tipo de ortentacién y
proposito. La propia literatura lo refleja
(Vez, 1988:35) en obras como Pigmalion
0 The Tempest, y lo mismo podemos atri-
buir a los programas de ensefianza de len-
guas extranjeras de las academias milita-
res o de un centro especializado de idio-
mas. En el marco de los contextos escola-
res predomina la combinacién de una
orientacién practica, instrumental y fun-
cional-comunicativa (ligada a la dimen-
sidn utilitarista del lenguaje), con un pro-
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posito educativo vinculado a la funcién
formativa y a la contribucién en el desa-
mrollo cognitivo que cumplen las ensefian-
zas lingiifsticas en el marco curricular.
* Conocimiento profesional. El profe-
sorado de lenguas mds profesionalizado
se caracteriza por un conocimiento en la
accion, por lo general implicito, que se
hace explicito a través de 1a reflexién en
la accidén. Esta reflexion en la accién con-
vierte a muchos profesionales de la ense-
flanza de lenguas en auténticos investiga-
dores de su prictica profesional. Como
sefialé Veenman (1984:67). “Esperar que
la prdctica se pueda deducir de la teoria,
gue se fundamente y que esté gobernada
por ella, es una creencia equivocada. La
teoria no puede proporcionar a los profe-
sores sugerencias acerca de cémo actuar
en situaciones especificas. La teoria tie-
ne ante todo una funcion critica y reflexi-
va y es constructiva séle de un modo li-
mitado”.
s Destrezas profesionales. Ensefiar
bien una lengua es un arte complejo y exi-
gente. La ensefianza de la lengua, en cual-
quier nivel educativo, necesita fundamen-
tarse en la comprensién de la naturaleza
del lenguaje y la forma en que se adquie-
re y se desarrolla. El profesorado debe
poseer un claro dominio del amplio aba-
nico de propositos para los que necesita-
mos y utilizamos el lenguaje. Lo necesi-
tamos para funcionar en nuestra vida co-
tidiana, para el establecimiento de rela-
ciones sociales y personales, para com-
prender y reflexionar acerca de nuestras
experiencias, para dar respuesta a las ex-
periencias del mundo que nos rodea, y
para comprender y compartir las experien-
cias y puntos de vista de los demds. Y, ade-
mas, lo utilizamos también para resolver
problemas, tomar decisiones, expresar ac-
titudes... (Vez, 1995a)

Entre las destrezas del profesorado
de lenguas esté el saber mostrar c6mo los
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diferentes usos del lenguaje se relacionan
iluminativamente entre si: cémo, por
ejemplo, los recursos lingiifsticos utiliza-
dos en una cancién difieren y/o comple-
mentan los que se utilizan en una serie de
instrucciones para llevar a cabo algiin pro-
ceso. Ensefiar bien la lengua, en cualquier
nivel, es mucho mas que la simple incul-
cacidén de las cuatro destrezas: es una
manera de educar el intelecto y la sensi-
bilidad.

= Principios. Estos son algunos de los

principios que en la actualidad guian al

profesorado de lenguas en su desarrollo
profesional y en el desarrollo curricular
de las dreas de lengua:

— No considerar los contenidos lingiiisti-
cos como el finico eje de la actividad
docente, es decir, no poseer un cardcter
‘prescriptivo’ con respecto a los conte-
nidos que el alumno/a debe asimilar.

— Dar una respuesta pedagdgica adecua-
da a la complejidad de las capacidades
que constituyen la ‘competencia comu-
nicativa’, facilitando la adquisicién de
estas capacidades por el alumno/a.

— Prever la puesta en préctica de proce-
sos interactivos que creen oportunida-
des de aprendizaje efectivo y progreso
en la lengua en cuestitn,

— Ser flexibles y adaptables a las peculia-
ridades de los alumnos/as, de modo que
se Tacilite el desarrolto de sus distintas
“rutas de aprendizaje”.

— Involucrar en el aprendizaje lingiifstico
no s6lo Ia capacidad cognitiva del alum-
nofa, sino los restanies aspectos de su
personalidad, con la finalidad de con-
tribuir a su desarrollo integral como per-
sona.

¢ Actividades / Tareas de ensefianza.

El concepto de actividad, o su equivalen-

te de farea, suele ser la estructura bésica

que mds frecuentemente utiliza el profe-
sorado de lenguas para organizar la ense-
fianza en el aula. Junto con los conteni-
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dos, suelen ser el punto de partida y el
esquema regulador que utilizan al plani-
ficar la accién en su aula. Y esto, inde-
pendientemente de que la estrategia que
utilicen para planificar responda a planes
escritos o se limite a esquemas mentales,
Pensar en las actividades que van a reali-
zar con sus alumnos/as les ayuda a visua-
lizar, en un esquema simplificador, lo que
serd la ensefianza ese dia, a esa hora, con
esos alumnos/as, sobre ese tema, para con-
seguir esos objetivos.., Las actividades pa-
recen asi constituirse en aquellos esque-
mas predilectos que tan a menudo carac-
terizan su comportamiento profesional y
que tanta seguridad proporcionan ala hora
de la accidn did4ctica en el anla (Vez et
al., 1996:50-55).

* Laactividad/tarea es un buen recur-
so integrador del conjunto de componen-
tes que intervienen en el proceso de ense-
fianza-aprendizaje lingiifstico y supone re-
conocer que el trabajo que se desarrolla
en el aula de idioma responde a algiin tipo
de estructuracién y tiene un orden inter-
no. El conocimiento de cudles son las ta-
reas que el profesorado de lenguas pide a
sus alumnos/as que realicen nos da infor-
macién sobre los procesos cognitivos in-
cluidos en tal o cual tarea lingiifstica y las
caracteristicas de las situaciones en las que
se desenvuelve la experiencia de progre-
so en la lengua. La tarea sefiala la manera
c6mo un determinado contenido lingiifs-
tico se procesa y se convierte, 0 no se con-
vierte, en una experiencia vital para la
apropiacién de la lengua.

* Aprendizaje de lenguas. A pesar de
que nuestro conocimiento actual sobre los
aprendizajes lingiifsticos resulta todavia
muy incompleto y fragmentado, no s ex-
cesivamente aventurado establecer una in-
terpretacion consensuada del concepto,
como correlato al de ensefianza, en 1os si-
guientes t&rminos: un procese, a la vez in-
dividual y colaborativo, que implica es-



trategias personales de participacion ac-
tiva, de aprendizaje académico explicito,
de desarrollo social y de desarrollo afec-
tivo en la apropiacion progresiva de la
lengua en cuestion. La naturaleza de es-
tas estrategias conduce a una interdisci-
plinariedad equilibrada en la concepcién
de los diferentes dmbitos particulares de
interdependencia que configuran el con-
cepto global.

= Antecedentes. Circunscribiéndose al
marco de los aprendizajes escolares (que
no significa negar la importancia del
aprendizaje de lenguas que tiene lugar
fuera de este dmbito), cabe sefialar tres
tipos de concepciones en nuestra tradicién
més inmediata. El aprendizaje escolar de
las lenguas consiste en: (a) Conocer las
respuestas correctas a las preguntas que
hacen los profesores. La ensefianza faci-
lita a los alumnos/as el refuerzo que ne-
cesitan para lograr dar esas respuestas; (b)
Adguirir los conocimientos relevantes de
una lengua y su cultura. La ensefianza pro-
cura a los alumnos/as la informacién que
necesitan; (¢) Construir conocimientos.
Mediante la actividad personal, los alum-
nos/as elaboran los conocimientos lingiifs-
ticos y culturales. La ensefianza consiste
en dar a los alumnos/as la ayuda que ne-
cesitan para construir esos conocimnientos.
« Modalidades y Estrategias. A medi-
da que los aprendizajes de lenguas se han
centrado en quien las aprende (y no en
quien o como las ensefia), asistimos a una
eclosién de conceptos y terminologia (im-
posibles de recoger en este espacio) que
evidencian la preocupacioén didactica por
la investigacidn sobre las estrategias que
afectan directa o indirectamente al apren-
dizaje de una lengua (Valcdrcel, et al.,
1995) asi como las modalidades en que
se desarrollan (Bertocchini et Costanzo,
1995). Quienes aprenden lenguas difieren
entre si de muy distintas maneras y las
clases de lengua son excelentes escena-
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rios de atencion a la diversidad: de inte-
ligencia y aptitud lingiifstica; de intereses
y necesidades; de estrategias de comuni-
cacién y de interpretacidén de lo que otros
dicen y escriben; de deseo de participar
en el control del propio aprendizaje; de
apoyo y autoestima; de bagaje sociocul-
tural v educativo; de actitudes hacia Ia
propia lengua y su motivacién por ser un
comunicador/a social en ella; etc. Aten-
der esta diversidad implica conocer de cer-
ca las estrategias cognitivas, metacogni-
tivas, sociales, afectivas... que los alum-
nos ponen en juego en los diferentes mo-
mentos de su aprendizaje lingiifstico.

» A esta diferenciacidn cabe afiadir los
escenarios que favorecen o inhiben el
aprendizaje de una lengua asi como las
modalidades que se ajustan mejor al per-
fil de los aprendices en cuestién. Durante
largas décadas la modalidad directiva ha
presidido todo tipo de aprendizajes lin-
giifsticos. Si bien sigue siendo el modelo
prevaleciente, existen alternativas que -
afectan en desigual medida al aprendiza-
je de las lenguas primeras que al de las
lenguas afiadidas a €stas.

¢ La modalidad de aprendizaje indi-
vidualizado (Vez, 1984: 89-90), con un
caricter semidirectivo, se ha desarrolla-
do en ambos casos, si bien las variantes
humanisticas de esta modalidad -The
Silent Way, Community Language
Ledrning, Suggestopedia, Total Physical
Response, The Natural Approach- se han
circunscrito exclusivamente al dmbito de
1as ltamadas lenguas extranjeras (Stevick,
1980). Cuando aprendemos a aprender y
entendemos que “aprender es una mane-
ra de cambiar nuestra percepcién del mun-
do” (Berbaum, 1991: 28) entramos en una
modalidad de aprendizaje autodirigido y
autdnomo de las lenguas,

» El aprendizaje autodirigide y ¢l
aprendizaje auténomo (el limite supe-
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rior de modalidad no-directiva) asumen
que son los propios aprendices de lenguas
quienes asumen la responsabilidad de de-
terminar objetivos y metas, las secuencias
de contenidos, la seleccién de métodos y
técnicas, el tipo de materiales, el ritmo de
progreso y la evaluacion de proceso y re-
sultados (Porcher, 1992). Su experimen-
tacién es propia de los aprendizajes de
lenguas extranjeras y entre las institucio-
nes mds sélidas en su aplicacion destacan
el CRAPEL de Nancy, los Eurocentres,
el Instituto Francés de Barcelona y el
Moray House de Edimburgo.

»  Actividades/Tareas de aprendizaje.
Son las radiograffas de la implementacidn
del aprendizaje y se perciben como uni-
dades de segmentacién de un evenio en
una clase de lengua que resulta distingui-
ble en virtud de los procesos lingiifsticos,
cognitivos y didacticos implicados. Cuan-
do, como al principio sefialdbamos, acep-
tamos que un acto de habla no sélo es un
acto de aprendizaje escolar sino priorita-
riamente un acto de aprendizaje para la
vida, las actividades y tareas de la clase
de lengua/s tienden a establecer vinculos
substantivos entre las nuevas zonas de ex-
ploracién de 1a actividad lingiifstica y los
conocimientos tedricos y précticos que los
alumnos tienen ya presentes en su estruc-
tura cognitiva (Vez, 1994). Desde esta
perspectiva, las energias tienden a dirigir-
se hacia la organizacién de las interaccio-
nes que se derivan de las diferentes acti-
vidades en las que los alumnos exploran
diversas manifestaciones de la actividad
lingiiistica desde ¢l ejercicio de una acti-
vidad mental dindmica.

* Desde un punto de vista lingiifstico,
esta orientacién implica que los profeso-
res tienen que asumir de un modo préacti-
co ciertos rasgos propios de una dina.
mica interactiva; los de escuchar y leer
lo gue sus alumnos tienen gue decir, no
s6lo para cotejar si es correcio o incorrec-

to sino, fundamentalmente, para analizar
y valorar el grado de significatividad que
va marcando el progreso en sus procesos
de activacion de la lengua. Y desde este
mismo punte de vista lingiiistico, los

- alumnos/as dejan de ser recipientes pasi-
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vos de almacenamiento de informacién
lingiifstica para asumir un rol activo y
autdnomo mediante la indagacién y el
descubrimiento de nuevas formas de ac-
tivacion de los conocimientos previamen-
te adquiridos y mediante la consciencia
de las opciones y posibilidades que las
diferentes tareas de aprendizaje les ofre-
cen para enriquecer, ampliar, analizar, sin-
tetizar, valorar, etc. el potencial significa-
tivo de 1os usos comunicativos en la len-
gua (Vez, 1995b). Un rol activo y auténo-
mo en cuyo ejercicio aprenden a apren-
der, aprenden haciendo, aprenden por des-
cubrimiento, aprenden por ensayo y
error... aprenden significativamente.

® Ensefianza-Aprendizaje de lengnas

Igual que puede darse una forma de
aprendizaje lingiiistico sin ensefianza, po-
demos encontrar formas de ensefianza que
no producen aprendizaje alguno. Cuando
la ensefianza y el aprendizaje de una len-
gua interactiian de un modo significativo
dentro de unas mismas coordenadas estd
teniendo lugar un proceso de ensefianza-
aprendizaje. La naturaleza de este proce-
so conduce a una interdisciplinariedad
equilibrada en la concepcidn de los dife-
rentes &mbitos particulares de interdepen-
dencia que configuran el concepto global.

Una definicién bésica del concepto
implica la distincién entre “adquisicidn
lingiifstica” como proceso por el que una
lengua se adquiere como resultado de una
amplia y natural exposicion al lenguaje y
“aprendizaje lingiiistico” como proceso en
el que la exposicion estd estructurada en
virtud de factores de ensefianza. La natu-
raleza de este doble proceso resulta cru-
cial en el ambito de las lenguas en con-
tacto y de las lenguas segundas y las de-



nominadas lenguas extranjeras. También
agui es preciso adoptar una actitud de in-
terdisciplinariedad equilibrada ante los di-
ferentes dmbitos particulares de interde-
pendencia que configuran el concepto glo-
bal (Stern, 1983:391-393),

El contraste mds evidente entre las si-
tuaciones de adquisicién y aprendizaje de
lenguas radica en la cantidad de exposi-
cidén a datos lingiifsticos (Wilkins,
1974:31), pero la calidad de tal exposi-
cién resulta fundamental para compren-
der la naturaleza de uno y otro proceso
(Stevick, 1980:267-282). La inocente no-
cibn de que cuando se estd en disposicion
de aprender se deja de adquirir pierde su
fundamento con las controvertidas cinco
hipétesis (Acquisition-Learning, Natural
Order, Monitor, Input, Affective Filter) del
denominado Modelo Monitor de Krashen
(1981, 1982, 1985) que, al distinguir en-
tre lo explicito (aprendizaje) y lo implici-
to (adquisicidn}, consideran al aprendizaje
lingiifstico como un proceso consciente v
a la adquisicién como algo mds subcons-
ciente.

Desde los planteamientos de Krashen
-inaceptables para algunos investigadores
(MclL.aughlin, 1978: 330), mds descripti-
vos que cientificos e insuficientemente
probados para otros (Valcdrcel et al., 1995:
81)- el proceso de adquisicién de una len-
gua resulta mucho mds significativo que
el de aprendizaje, lo que le lleva a defen-
der (en el plano metodolégico) la dimen-
sidn comunicativa de Ias lenguas en tanto
que postula un desarrolio de la competen-
cia comunicativa mediante usos socio-co-
municativos inconscientes no mediati-
zados por el estudio reflexivo y conscien-
te ni por €l lento control lingiifstico que
impone el Monitor.
= Antecedentes. Laevolucion se ha pro-
ducido en la direccidn de un proceso cen-
trado en el profesor hacia un proceso cen-
trado en quien aprende la lengua/a en fun-
cién de quien asume el control y quien
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asume la iniciativa. Cuando un excesivo
control por parte del profesor/a inhibe las
iniciativas de los alumnos/as hablamos de
un proceso centrado en el profesor. Cuan-
do las iniciativas de estos/as -sus inten-
ciones y efectos comunicativos en la len-
gua de estudio- no se ven interferidas por
el control del profesor/a hablamos de un
proceso centrado en el alumno que inclu-
ye la atencidn a los errores como sintoma
de aprendizaje efectivo y a la interlengua
que desarrollan como nivel transitorio en
su camino hacia una competencia comu-
nicativa plena (Mendoza et al. 1996:74-
77). Claro que, como sucede actualmente
en los enfoques procesuales, cuando el
control ejercido por el profesor tiene como
finalidad el que los alumnos/as ejerciten
sus iniciativas de forma que impliquen la
cooperacitn y la mutua interdependencia
1n0s encontramos ante un proceso colabo-
rative de ensefianza-aprendizaje de len-
guas,

¢ Enfoques'. Al margen de los miili-
ples aspectos metodolégicos y did4cticos
que puedan acompafiarle, los procesos de
ensefianza-aprendizaje de las lenguas han
seguido dos grandes enfoques organi-
zativos: (a) los enfoques proposicionales
(organizan el conocimiento del lenguaje
y las convenciones de la ejecucion lingiifs-
fica), tanto en su vertiente formal (prio-
rizan como se realiza y organiza el texto
lingiiistico) como funcional (priorizan el
conocimiento de los actos de habla; la for-
ma en que un aprendiz debe codificar sus
intenciones mediante el lenguaje para po-
der conseguir su reconocimiento en una
situacién o actividad social); y (b) los en-
foques procesuales (representan c6mo se
hace algo, dando prioridad al conocimien-
to de cémo la correccidn, la adecuacion y
la signifiacidn pueden ser logradas durante
la propia comunicacién) que incluyen tan-
to la planificacion basada en tareas como
1a planificaci6én procesual.
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Los enfoques proposicionales-for-
malistas abordan las destrezas lingiifsti-
cas en términos de correccion lingiiistica
y seleccionan aquello que se debe apren-
der de modo que refleje la organizacidon
l6gica inherente al propio lenguaje. Los
funcionalistas entienden que las destrezas
deben organizarse en virtud de hacer po-
sible el reconocimiento de las intencio-
nes comunicativas de quienes aprenden
una lengua desde la perspectiva de sus
usos sociales inmediatos.

* En los enfoques procesuales las des-
trezas no son la manifestacién esencial de
las capacidades de los alumnos ya que sélo
reflejan de forma indirecta la principal ha-
bilidad que subyace a todo uso lingiifsti-
co: la negociacién. Las destrezas para in-
terpretar el significado (de textos habla-
dos o escritos) y las destrezas para expre-
sar significados (a través del habla o la
escritura) tienen su centro de gravedad en
la destreza bésica de negociar el signifi-
cado. Esta negociacién personal (piiblica
o privada) constituye un rasgo fundamen-
tal en el disefio de cualquier tipo de tarea
comunicativa,

*  Dimension comunicativa. Surge con
los enfoques proposicionales de tipo fun-
cional y se extiende a los actuales enfo-
ques procesuales. Centra la ensefianza-
aprendizaje de las lenguas en un proceso
como comunicacién y para la comunica-
cién, sobrepasando el dmbito oracional
para abarcar ¢l 4mbito discursivo.

= Conlaincorporacién de los enfoques
nocional-funcionales y los enfoques por
tareas a la planificacion de las activida-
des comunicativas, se introducen dos im-
portantes cambios en los principios me-
todolégicos que presiden los procesos de
reflexidn-accidén en el aula: Por un lado,
el viejo principio de que sélo se aprende
de un modo efectivo haciendo aquello que
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se pretende aprender (learning by doing)
cobra ahora toda su vigencia; por otra par-
te, la consideracién de que el conocimien-
to del lenguaje no es un fin en s{ mismo
sino -desde la perspectiva del lenguaje
como comunicacion- un medio para con-
seguir otros fines... en definitiva, todas
aquellas finalidades que la comunicacidn
humana demanda y permite.

El rasgo mds caracteristico de esta di-

mensidn es que se empieza a considerar
el lenguaje como un instrumento de co-
municacion y de regulacion de la conducta
social de los individuos que lo usan mas
que como un objeto formal de andlisis o
como un proceso de formacién de habi-
tos mecdnicamente adquiridos. Con ello,
el énfasis del aprendizaje lingiifstico deja
de centrarse tanto en la necesidad de con-
seguir una correccién formal para orien-
tarse mds hacia la consecucidn de una ca-
pacidad de comunicar mensajes apropia-
dos a las situaciones scciales concretas
(Vez, 1995¢).
+ 'Tareas. Las tareas de aula que forman
parte de la dimensién comunicativa pa-
san por ires momentos generacionales que
obedecen mds, en la préctica, a un proce-
so de solapamiento que de secuencia cro-
noldgica:

(a) Tareas de primera generacioén.
Existe una practica, todavia bastante ex-
tendida, de tareas comunicativas cenira-
das en el profesor, subordinadas a progra-
maciones de aula de tipo proposicional,
con una organizacién funcional y una
orientacién fundamentalmente lingiifsti-
ca. Se trata de llevar a cabo microtareas
comunicativas cuyos contenidos lingiiis-
ticos estén previamente determinados por
un libro de texto o se fijan de antemano
por el profesor/a de acuerdo con criterios
cerrados y externos para los alumnos que
van a realizar la actividad. La uniformi-
dad en el proceso de ensefianza/aprendi-
zaje es otra de las caracteristicas de este



tipo de prictica comunicativa.

{b) Tareas de segunda generacién,
Junto a esta prictica, coexiste el impulso
creciente de otra manera de entender las
tareas, mas centradas en el alumno, en las
que la lengua se subordina a las deman-
das de la propia tarea, y en las que se asu-
me, desde su propia orientacién psicope-
dagégica, la imposibilidad de un desarro-
llo comunicative sin que, en simultdneo,
se favorezca un desarrollo cognitivo. Se
trata de llevar a cabo macrotareas comu-
nicativas bajo la perspectiva de criterios
negociados y abiertos, en las que los usos
lingiifsticos que se pretenden desarrollar
poseen un cardcter indefinido e ilimitado
-en la medida que emanan de las necesi-
dades de usos lingiiisticos originadas por
la realidad del proceso de comunicacién
global-, y donde la atencién a la diversi-
dad ocupa un lugar psicopedagégicamente
relevante.

(¢) Tareas de tercera generacién. Y
se estd produciendo, también, una nueva
generacion de tareas comunicativas que
avanza en una direccién més humanisti-
c¢a, sociocultural y holistica, que atiende
no s$6lo al tema de la comunicacion sino
también a cuestiones de la comunicacion,
v que -ademas de la dimensidn cognitiva-
se plantea involucrar en el aprendizaje de
la lengua los restantes aspectos de la per-
sonalidad de quien la aprende, a fin de
contribuir a su desarrollo integral como
persona {autoestima, capacidad critica,
autonoinia, equilibrio afectivo y social,
actitudes para la convivencia, destrezas
para afrontar la diversidad lingiifstica y
cultural, etc.). En definitiva, una orienta-
cién decisiva hacia la funcidn educativa
del aprendizaje de lenguas en €l marco cu-
rricular desde una perspectiva procesual
(Breen, 1990} de los proyectos curricula-
res de los centros escolares y las progra-
maciones analiticas de aula més centra-
das en los procesos de significacién que
en las formas lingiifsticas (Nunan, 1989),
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Gestion. La gestion de las activida-
des didacticas mds innovadoras de las
clases de lengua/a pasa por explorar la
zona de desarrollo préximo situada entre
¢l listén de desarrollo efectivo -lo que los
alumnos/as ya son capaces de hacer
auténomamente- y el listén de desarrollo
potencial que sefiala limites de progreso
en aquello que son capaces de hacer con
ayuda del profesor/a y de los compafie-
ros/as de la clase. Desde esta perspectiva,
las energfas profesionales del profesor/a
tienden a dirigirse hacia la organizacién
de las interacciones que se derivan de las
diferentes actividades en las que los alum-
nos/as exploran diversas manifestaciones
de la actividad lingiifstica desde el ejerci-
cio de una actividad mental dindmica, ta-
rea en la que la intervencién metodolégi-
ca dei profesor/a deberd constituir el mar-
co de ayuda y de guia para que este tipo
de actividad cognoscitiva se desarrolle
ajustadamente. La insistencia en la ges-
t16n de aula mediante el recurso al traba-
Jjo en grupos, parejas, etc., a las interpre-
taciones y producciones orales y escritas
con fuertes demandas cognitivas, a las
interrelaciones entre conocimiento y usos
de la lengua en marcos comunicativos y
representalivos, etc., pone de manifiesto
la importancia de una metodologia
celaborativa en los procesos de construc-
cién de situaciones de aprendizaje que per-
feccionen el conocimiento v usos de la
lengua en cuestion.

* Evaluacién. Actualmente tendemos a
una combinacidn equilibrada de técnicas
de evaluacién de conocimientos junto a
técnicas de evaluacién de logros, lo mis-
mo que la aplicacién de instrumentos de
evaluacidn formativa (Vez, 1996: 81). En
la medida en que se comprenda y se par-
ticipe de la fancién educativa del proce-
so evaluador, como algo mds que una sim-
ple acreditacidn, 1a evaluacién de cono-
cimientos es 1itil (siempre que se cum-
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plan los requisitos de fiabilidad y validez
de los instrumentos empleados) para va-
lorar lo que los alumnos/as saben en rela-
cién con determinados conocimientos pre-
vios © con ciertos conocimientos termi-
nales prefijados en el desarrollo metodo-
I6gico de las actividades de aula. Del mis-
mo modo, este tipo de evaluacién (proba-
blemente la que cuenta con una mayor {ra-
dicion entre el profesorado) puede resul-
tar de utilidad para establecer compara-
ciones entre distintos alumnos/as o gru-
pos de alumnos/as.

Por su parte, las técnicas de evalua-
cién de logros nos ayudardn a descubrir
si los alumnos/as tienen dominado aque-
llo que nosotros pretendiamos que apren-
diesen en un determinado momento. Es-
tas técnicas, compatibles con una visién
formativa de la evaluacién, refuerzan los
aspectos practicos de las ensefianzas lin-
giiisticas y favorecen la focalizacién en
la valoracidn de un determinado aspecto
o secuencia de las actividades propues-
tas. En la medida en la que informan alos
alumnos/as sobre su grado de consecucion
y progreso, resuitan iluminativas para el
proceso de ensefianza-aprendizaje lingiifs-
tico y son bien aceptadas por ellos.

Las técnicas de evaluacién formati-
va (de mds reciente implantacién en la
practica evaluadora de los profesores/as)
ponen mds énfasis en la ayuda iluminativa
que los alumnos/as precisan para apren-
der mejor que en la medicién de aquello
que saben. En este sentido, cualquiera de
las dos técnicas anteriores puede utilizar-
se como un instrumente formativo de eva-
luacién siempre que se use para ayudar a
los alumnos en su progreso. En definiti-
va, podemos decir que -manteniendo un
equilibro razonable entre las valoraciones
cuantitativas y cualitativas- se trata de
medios diferentes, pero complementarios,
para una misma finalidad: ayudar a los
alumnos/as en el aprendizaje significati-
vo de la lengua; en el desarrollo de su au-
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tonomia y capacidad de decisidn; y en la
dificil funcién de asumir el rol de agentes
evaluadores (autoevaluacién, evaluacién
colaborativa...).
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Introduccion

El papel del profesor de lenguas extranjeras! ha evolucionado histéricamente a
tenor de los sucesivos métodos? que se han ido proponiendo para su ensefianza. Todo
método descansa en una teorfa de lo que es hablar una lengua y una teorfa de lo que es
aprenderla. La situacién actual se caracteriza por los profundos cambios que han expe-
rimentado estas teorfas y por la incorporacién de la idea de interdisciplinariedad a la
concepcion de lo que debe ser la accién docente.

En el campo de los estudios lingiifsticos ha tenido lugar una evolucién, desde la
lingiiistica estructuralista hacia la generativo-transformacional, primero, y desde la
lingiifstica tedrica a la lingiiistica aplicada, después, que ha propercionado un gran
impulso a los estudios de scciolingiifstica, de pragmalingiifstica, de lingiifstica del
texto y de andlisis del discurso, entre otras disciplinas que han renovado la didictica de
las lenguas. Como consecuencia, se ha llegado al reconocimiento de nuevas unidades
en el andlisis de 1a lengua, no solo en el plano del texto como producto {especialmente
de las unidades supraoracionales y de los mecanismos de relacién intratextual, tales
como los fenémenos de cohesién), sino también en €l plano del discurso como proce-
50, y sobre todo a la toma en consideracién del contexto de uso y de los procesos de
transmisién de significado (negociacidn del significado) entre los interlocutores, con
la intervencién de mecanismos de relacidn extratextual (coherencia).

El modelo de ensefanza-aprendizaje basado en la psicologia conductista ha sido
abandonado, para pasar a tomar en consideracion los procesos mentales de apropia-
cién y asimilacién de la nueva lengua. La psicologia cognitiva se ha interesado por los
procesos de uso y aprendizaje de la lengua, y ha estudiado aspectos importantes del
aprendizaje de segundas lenguas. Conceptos de esta escuela psicoldgica, tales como el
de aprendizaje de habilidades mentales superiores (una de las cuales es el lenguaje),
aprendizaje significativo frente a aprendizaje mecdnico, intervencién en la zona de
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desarrolio préxima, funcién del “andamiaje” proporcionado por el hablante més com-
petente al menos competente (especialmente estudiado en el aprendizaje infantil de la
primera lengua), asi como los de conocimientos previos y la organizacion de €stos en
esquemas y guiones, han sido incorporados a los estudios del proceso de aprendizaje
de segundas lenguas y a las posibles formas de orientarlo y de programar la interven-
cidn didictica.

Pero el papel del profesor viene determinado no sélo por ¢l método de ensefianza
de lenguas; en €l intervienen también otros factores ajenos al método y al mundo del
aula: son factores asociados al desarrollo y evolucién de una determinada sociedad, al
modelo de sistema educativo de que se ha dotado, as{ como a otros aspectos no estric-
tamente relacionados con la educacion, tales como las formas que adopta la jerarqui-
zacién que se establece entre los individuos y los grupos de esa sociedad y las normas
que la regulan. De este modo, la dimensién sociolégica se incorpora a las considera-
ciones acerca de la ensefianza institucional, y consecuentemente condiciona el papel y
las funciones del profesor. Asf, entre los papeles y funciones atribuidos tradicional-
mente a los profesores de lenguas en nuestra sociedad, podemos reconocer el de ser el
modelo de actuacién lingiifstica que los alumnos habrian de imitar, el de ser el respon-
sable de mantener un cierto orden y disciplina dentro del aula, ¢l de evaluador y juez
sancionador de los logros alcanzados por cada uno de sus alumnos, etc.

En cualquiera de los casos, se trata de un papel complejo y de unas funciones harto
numerosas, que en el actual estado de cosas han sido objeto de una revisi6n a fondo en
muchos de sus aspectos. La primera y mds radical revisién nace de la entrada en crisis
del concepto de método y de su superaci6n: actualmente es ain mucho lo que se des-
conoce acerca de los procesos mediante los cuales una persona llega a aprender una
segunda lengua; pero lo que se conoce es suficiente para cuestionar la validez de un
método dnico de ensefianza, pretendidamente eficaz en cualquier momento y lugar,
1itil para cualquier grupo social y para todos los individuos del grupo. Bsto cuestiona el
cardcter prescriptivo propio de los métodos tradicionales. Piénsese, a titulo de ejem-
plo, en précticas no tan lejanas como la de impedir a toda costa cualquier contacto con
la realidad escrita de la lengua en las primeras sesiones de clase, o también la prohibi-
¢i6n del recurso a cualquier lengua distinta a la que sc estd estudiando, a 1a traduccién
de cualquier término o expresion, o ala consulta del diccionario en el aula, etc. Pricti-
cas, todas ellas, nacidas de una determinada concepcitn de lo que es aprender una
lengua y que imperaron en las clases de segundas lenguas, pese a entrar en abierta
contradiccién con los criterios del sentido comin.

Si antes se hacfa especial hincapié en el cardcter especial de la ensefianza de LL.EE.
frente al de otras materias, ahora sc resaltan algunas de sus semejanzas®. Si antes se
depositaba un alto grado de confianza en la programacion de la ensefianza, en la selec-
¢cién y la adecuada secuenciacién del material lingiifstico, ahora se insistc més en la
relacién entre ese material y las necesidades de los discentes. El gran giro que se estd
produciendo apunta a la concepcion del profesor como ¢l primer responsable de la
creacién, explotacién y aprovechamiento de ocasiones de aprendizaje, asi como
de las condiciones 6ptimas para su desarrollo. En ese sentido, lo que caracteriza a
un buen profesor es su capacidad para entender la naturaleza del aprendizaje y los
procesos por los que pasan sus alumnos: Comprender al alumno es probablemente la
tarea mds crucial a la que se enfrenta todo profesor consciente de su funcién (Van Lier
1991:30); o, también, en palabras de Oxford y Andersen (1995): Si quieres ser enten-
dido, primero debes entender ti.
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@ Factores determinantes de la situa-
cidn actual

A continuacién se esbozan aquellos
dmbitos de lainvestigacién sobre el apren-
dizaje y la ensefianza de lenguas cuyos
resultados mds directamente han repercu-
tido en la evolucién del papel del profe-
sor.
* El desarrollo dela ensefianza comu-
nicativa. Los enfoques comunicativos son
los primeros en fijar de manera explicita
unos objetivos de aprendizaje descritos en
términos de competencia comunicativa
{Llobera et al., 1995a) y concretados en
especificaciones de conducta observable.
Aunque en un primer momento surgen
como una nueva forma de analizar y es-
tructurar las unidades lingilifsticas que
constituiran el programa de ensefianza,
pronto evolucionan hacia la incorporacién
de los procesos de uso de la lengua
{(Herndndez y Zanén, 1990), o de uso y
aprendizaje* v desembocan en los curri-
culos de procesos o de tareas (Breen,
1984; Candlin, 1990; Prabhu, 1987; Long,
1985; Long vy Crookes, 1992). En esta
evolucién de los enfoques comunicativos,
lainteraccidn en la lengua que se aprende
pasa a ocupar un lugar central en la di-
ddctica, en calidad de motor del aprendi-
zaje, de elemento impulsor de los proce-
sos de uso y aprendizaje (Allwrigth 1984,
1994; Bange 1992, 1996; Long y Porter,
1985).
* Flestudio de las condiciones del aula
como lugar de comunicacién y de
aprendizaje. El mundo del aula se ha con-
vertido en objeto de interés y estudio cien-
tificos, y se han realizado numercsas in-
vestigaciones acerca de sus caracteristi-
cas propias, en cuanto constituye una rea-
lidad social que proporciona un contexto
particular de aprendizaje (Breen, 1985;
Chaudron, 1988; Ellis 1985, 1990). As{
se han publicado investigaciones tanto
sobre los usos lingiifsticos que le son pro-
pios, el tipo de discurso que se aporta a
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ella v el que se genera en ella, como so-
bre los procesos que €s0s usos activan
(Kramsch, 1984; Llobera, 1990a, 1930b,
1995; Sinclair y Brazil, 1982; Van Lier,
1988, 1994). El contexto de aula deja de
ser visto como una realidad vicaria del
mundo externo y aparece como un con-
fexto auténomo, como una realidad con
sus propias caracteristicas y reglas de jue-
go (Bayley y Nunan, 1996; Flanders,
1960; Fanselow, 1977, 1987), con una
multimensionalidad y una complejidad
{Prabhu, 1992; Seedhouse, 1994) que ayu-
dan a conocer y a explotar mejor todos
los elementos que potencien el aprendi-
zaje (Trévise, 1993; Van Lier, 1991, 1994).
» Propuestas de autonomia y de de-
sarrollo de estrategias. Los estudios em-
piricos sobre diferentes discentes indivi-
duales, sobre las distintas formas que €s-
tos tienen de abordar el aprendizaje y los
distintos resultados que obtienen (Naiman
etal., 1978; Rubin, 1975) han dado como
resultado la identificacién de una serie de
estrategias de aprendizaje, que son poten-
cialmente susceptibles de ensefianza a
otros discentes (O’Malley y Chamot,
1990; Oxford, 1989; Wenden, 1991;
Wenden y Rubin, 1987), y que apuntan
todas ellas a una mayor asuncién, por parte
del discente individual, de la responsabi-
lidad sobre el propio aprendizaje, median-
& la toma de iniciativas y el control del
desarrollo del proceso.

Estos resultados de la investigacidn en
psicolingiifstica han venido a coincidir con
propuestas surgidas en el campo de la po-
Iftica educativa, tendentes a incrementar

-en ¢l estudio de todas las materias, no
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solo en el de lenguas extranjeras- el gra-
do de implicacién y participacién de los
alumnos: el objetivo de toda politica edu-
cativa no se limita al desarrollo intelec-
tual de los discentes, al incremento de sus
conocimientos y de sus habilidades, sino
que incluye fa formacién de ciudadanos
adultos, criticos y responsables; este ob-
jetivo exige la préctica de la responsabili-
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dad en las aulas y la autonomia aplicada
al propio proceso de aprendizaje (Holec,
1980; Trimm et al., 1973; Van Ek, 1986).

Asi nacen propuestas como la de ne-

gociacion del programa {Clarke 1991;
Garcia-Santacecilia, 1995), que introdu-
cen nuevas funciones en el papel asigna-
do al profesor (Allwrigth, 1978; Martin
Peris, 1992, 1993; Nunan, 1988, 1989;
Richards y Nunan, 1990; Riley, 1985).
« Teorias generales sobre el aprendi-
zaje y aplicaciones al aprendizaje de
lenguas. Los postulados del conductismo
cldsico y del neoconductismo de Skinner
se han visto cuestionados, en primer lu-
gar dentro del propio campo de la lingiiis-
tica, por las tesis mentalistas de Chomsky,
y luego reemplazados en gran medida por
aportaciones importantes de la psicologia
cognitiva (Coll, 1987; O'Malley y
Chamot, 1990) y de la psicologia huma-
nista (Freire, 1970; Moskowitz, 1978;
Stevick, 1980).

Con ello el aprendizaje de segundas
lenguas se ha situado en el marco mds
amplio de las teorfas generales de apren-
dizaje. Paraddjicamente, algunas de esas
teorias vuelven a situar en el centro del
aprendizaje el desarrollo lingiifstico, dado
que el lenguaje es en si mismo ¢l medio
que posibilita todo aprendizaje bumano.
En linea con estos planteamientos, Wells
(1994) ha puesto de relieve los numero-
sos puntos de contacto entre las tesis del
psicélogo Vigotsky acerca del aprendiza-
je de Ia lengua y el andlisis de los proce-
sos de ese aprendizaje realizado por el lin-
giiista Halliday.

Legutke y Thomas (1991), por su par-
te, llevan a cabo unarevision de las apor-
taciones de los enfoques comunicativos y
de las que han realizado los enfoques hu-
manistas, y proponen una sintesis entre
ambos.

« Estudios de adquisicion de segundas
lenguas. Son ya cldsicos cuatro articulos
de finales de los afios sesenta y primeros
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setenta, que marcan el inicio del interés
por los procesos mentales que se ponen
en accién en el aprendizaje de segundas
lenguas: Corder (1967), Nemser (1971),
Newmark (1966) y Selinker (1972). Ellos
introducen la concepcidn del error como
manifestacion de la actividad de proce-
sos de aprendizaje, y no como fallo de los
mismos; se descubre el concepto de in-
terlengua, como un sistema en evolucién
que refleja el dominio que el discente tie-
ne en cada momento de la nueva lengna
que estd adquiriendo, y que no es una su-
cesién de copias imperfectas del sistema
de esa lengua sino una sucesién de siste-
mas con sus propias reglas, cuyo domi-
nio se denomina como “competencia tran-
sitoria”.

Los estudios nacidos a la luz de este

replanteamiento radical del fenémeno del
aprendizaje de segundas lenguas
{Chandron, 1991; Larsen-Freeman y
Long, 1985; Mufioz Liceras, 1991) han
dado como resultados més importantes los
siguientes:
» Lacomprobacion de unos estadios su-
cesivos en la adquisicién de una segunda
lengua, comunes a todos los discentes y
cuyo orden no se puede alterar;
Pienemann {1984, 1985} expone su tesis
sobre la teachability vy Ia learnability, es
decir, sobre la imposiblidad de aprender
(v, consecuentemente, de ensefiar), formas
lingiifsticas propias de un estadio dema-
siado lejano a aquel en el que un determi-
nado discente se encuentra en cada mo-
mento.

El fenémeno de reestructuracion
(McLaughlin, 1990} que consiste en el
conjunto de los procesos que se desenca-
denan en la interlengua del discente cuan-
do en ella se incorpora un nuevo elemen-
to del sistema, obligando a todos los cle-
mentos anteriores a resituarse en el inte-
rior del sistema transitorio. Superficial-
mente aparecen entonces manifestaciones
que parecen indicar una recaida en esta-



dios anteriores, pero que no son oira ¢osa
que el producto de esa reestructuracion.
= El papel de la conciencia metalin-
giistica inherente a toda actividad de uso
de la lengua. Hablar una lengua no es dni-
camente referirse a la realidad externa a
ella, sino también y al mismo tiempo re-
ferirse al uso que se estd haciendo de ella’.
En el caso del discente esa actividad adop-
ta unos rasgos propios (Perdue, 1993;
Trévise, 1992, 1993, 1996} que permiten
explorar nuevos planteamientos en la in-
tervencion diddctica.

Por otra parte, los fendmenos de aten-
cidén a las formas lingiifsticas, o de con-
ciencia lingiiistica (consciousness raising,
language awareness) han sido también es-
tudiados, v consecuentemente se han pro-
puesto procedimientos alternativos (input
enhancement) a los de la préctica repe-
titiva, como medio de llegar al dominio
del sistema (Schimdt, 1990; Sharwood-
Smith, 1981, White et al., 1991).

s Losfactores individuales y persona-
les del discente. Las diferencias indivi-
duales entre los discentes han sido tam-
bién un campo fértil en las exploraciones
sobre procesos y logros de aprendizaje
(Skehan, 1989), v los datos obtenidos
cuestionan nuevamente la validez de préc-
ticas diddcticas prescriptivas y generali-
zadoras. Estas diferencias se agrupan en
distintos campos: las que se refieren alos
distintos estilos cognitivos (Naiman et al.
1978; Oxford y Anderson, 1995;
Véronique, 1994), las que se refieren a
factores afectives -tales como las actitu-
des y la motivacién- y las que se refieren
a factores de la personalidad (Clément
et al., 1994; Gardner y Lambert, 1972);
finalmente, todos esos factores encuentran
su plasmacién en las estrategias del
discente (Ellis, 1985; Frohlich, 1976,
Naiman et al. 1978; Rubin, 1975; Oxford
1990 y Wenden, 1984), que, como se ha
sefialado anteriormente, pueden incorpo-
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rarse al programa y ser objeto de ense-
fianza.

» Papel de la intervencion didictica:
superacion del método. Las aportacio-
nes recogidas en los apartados preceden-
tes vienen a cerrar el circulo abierto por
Newmark (1966), cuando criticaba la va-
lidez de una concepcién lineal y aditiva
del proceso de aprendizaje, centrado en
la decisién sobre qué estructuras y unida-
des hay que programar y ensefiar, y pro-
ponia como alternativa la recreacién de
contextos naturales en el aula. En su for-
mulacién actual, este cambio podria des-
cribirse como la inversién del itinerario
en la programacién de los cursos: pasar
de una programacién que partfa de la len-
gua para llegar a las actividades a otra
programacién que parte de las activida-
des para llegar a la lengua’. En cierto
modo, Corder avanzaba también esta pro-
puesta al afirmar: “Digamtos por consi-
guiente que, si existe motivacion, es in-
evitable que un ser humano aprenda una
lengua segunda si se le pone en contacto
con los datos de dicha lengua” (Corder,
1967). Al margen del alcance que estos
dos requisitos (motivacion y contacto con
la lengua) puedan tener como condicio-
nes suficientes para el desarrollo de la
competencia, lo cierto es que representan
un elemento de gran peso en la definicién
de las funciones del profesor.

Estas funciones ya no pueden seguir
dependiendo de un método, pues la pro-
pia validez del método ha entrado en cri-
sis (Van Lier 1991; Clarke 1983, Prabhu
1990, Si el camino habia venido marca-
do por el correcto enirenamiento del pro-
fesorado en las técnicas y prescripciones
de un determinado método (elegido como
el mejor entre todos los existentes), aho-
ra, en una situacién de post-método
(Kumaravadivelu, 1994} la solucién pasa
por disponer de un profesorado bien for-
mado, con criterios propios, capaz de im-
plicarse en la labor de ensefianza toman-
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do las opciones mads acordes a las circuns-
tancias cambiantes en cada caso. En pa-
labras de Douglas Brown (1987):

“No existe una combinacion coherente
de teorias que sea vdlida para todos los
contextos de aprendizaje de segundas len-
guas. Cada profesor tiene que adoptar un
proceso en cierta medida intuitivo en el
que discierna la mejor sintesis tedrica
conducente al andlisis mds ilustrativo de
su particular contexto. Esta intuicion se
alimentard de una comprension integra-
da de la adecuacion de cada teoria de
aprendizaje asi como de sus puntos fuer-
tes y sus puntos débiles”.

@® Funciones y papel del profesor de
lengua: conceptos-clave
Tradicionalmente se ha descrito el pa-
pel y las funciones del profesor recurrien-
do a metdforas mds o menos afortunadas,
mds 0 menos ilustrativas; asf, se ha ha-
blado de director de orquesta (o de esce-
na), de asesor o consejero, de analista de
necesidades, de interlocutor principal, de
negociador del programa... La metdfora
mis descriptiva del actual estado de co-
sas podria ser la de promotor de! aprendi-
zaje. Pero, mds que una descripcién de sus
diversas funciones, lo que se ofrece a con-
tinuacién es un conjunto de conceptos-cla-
ve que influyen de manera decisiva en la
comprensidn del propio papel por parte
del profesorado.
* Aprendizaje de una segunda lengua.
Desarrollo de la capacidad de usar esa len-
gua en intercambios comunicativos con
hablantes de la misma. Esta capacidad ha
sido descrita como la competencia comu-
nicativa y su desarrollo tiene lugar cuan-
do el discente se ve en la situacién de usar
lalengua, con los escasos recursos de que
ain dispone en cada caso, pero con la apli-
cacién de sus capacidades generales de
aprendizaje v de negociacion de signifi-
cado 7; encierra procesos de atencién a las
formas lingiifsticas que son distintos se-
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glin el contexto de aprendizaje en que éste
tenga lugar,

* Aprendizaje significativo, Incorpora-
cién de los nuevos signos o conceptos que
aprender al conjunto de conocimientos de
que dispone el discente. En esta incorpo-
racién desempefian un papel fundamen-
tal el significado y los contextos signifi-
cativos.

* Aprendizaje mecanico. Pricticas de
aprendizaje basadas en la repeticidn, la
imitacidn y la manipulacién de formas lin-
giifsticas, realizadas por el discente sin ne-
cesidad de prestar atencidn al sentido de
los mensajes que estd manipulando.

* Aprendizaje humanista, Aprendiza-
Je cuyos procesos y resultados implican a
la totalidad de la persona, no solo desde
el punto de vista fisiolégico y cognitivo,
sino también emotivo y afectivo. Incor-
pora, por tanto, las vivencias y las expe-
riencias del discente més alld de su di-
mensién estrictamente intelectual y racio-
nal.
* Objetivos de aprendizaje. Descrip-
cién del comportamiento de salida que el
discente serd capaz de llevar a cabo al fi-
nalizar un determinado ciclo del progra-
ma de ensefianza. A la tradicional descrip-
cién en términos de dominios de las re-
glas del sistema se afiaden actualmente la
descripcion del nivel alcanzado en térmi-
nos de competencia comunicativa (capa-
cidades lingiifsticas}, en términos de
aprender a aprender {(capacidades de
autodirecci6n en el aprendizaje) y en tér-
minos de actitudes y valores (el aprendi-
zaje como proceso de enriquecimiento
global de la persona y los grupos socia-
les).

* Contextos de aprendizaje, Distintos
medios y diferentes condiciones en que
se produce el aprendizaje, en los que se



pueden distinguir dos grandes grupos:
aprendizaje naturalista (o informal, o0 en
contextos naturales) y aprendizaje instrui-
do (o formal, o en contexto des escola-
rizacién). Los procesos en ambos tipos de
contexto, si no idénticos, son muy simila-
res: el motor del aprendizaje es siemipre
el contacto con la lengua y su uso en si-
tuaciones de interaccién con atencién al
significado; el uso de la lenguoa se ve siem-
pre acompafiado de procesos cognitivos
impulsados por la intervencién de la con-
ciencia metalingiifstica y larealizacién de
actividades metadiscursivas. L.os resulta-
dos, sin embargo, son diferentes merced
a las condiciones en que se desarrclla el
aprendizaje, y al distinto peso que tienen
los distintos tipos de procesos menciona-
dos: en el aprendizaje naturalista una ma-
yor activacién de la competencia estraté-
gica (Competencia comunicativa), deriva-
da de la necesidad v la urgencia de resol-
ver los problemas de negociacicn del sen-
tido, y unida a la ausencia de planifica-
¢ién y de seleccidén del material lingiifsti-
co con ¢l que se pone el contacto el
discente, conducen a una mayor fluidez
en detrimento de la precision y la correc-
cidn, y suelen desembocar frecuentemente
en la fosilizacién de diversos errores. En
el aprendizaje instruido, una mayor aten-
cién a las formas lingiiisticas, y en oca-
sioncs una pobreza de actividades de in-
teraccién y de negociacién del sentido,
suelen conducir a unos més altos niveles
de correccidn y de precisién, en detrimen-
to de los niveles de fluidez.

« Condiciones optimas de aprendiza-
je. Conjunto de elementos del mundo del
aula sobre cuyo entramado, debidamente
aprovechado y realzado, se desarrollan
con mayor agilidad y mejores resultados
los procesos de aprendizaje de una segun-
da lengua. Incluyen, como minimo, estos
aspectos: a) la atencién a las necesidades
de los discentes (necesidades muy diver-
sas, derivadas de sus caracteristicas indi-
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viduales); b) la creacidn de contextos para
la interaccidn lingiifstica, que permitan la
aclivacién de procesos de uso de la len-
gua; y c} la oportuna atencién a las for-
mas lingiifsticas. Y pasan siempre por la
creacion de experiencias significativas
(aprendizaje significativo), directamente
relacionadas con la motivacidn y la parti-
cipacidn.

»  Motivacion, Interés de una persona en
aprender una segunda lengua, nacido de
fines y necesidades de muy diverso orden.
Ha sido analizado como uno de los facto-
res decisivos en el eficaz desarrollo del
aprendizaje, e incluso se ha asociado a la
detencién del proceso, a la fosilizacion.
Tradicionalmente se distingue entre mo-
tivacion extrinseca (integradora o instru-
mental) y motivacion intrinseca.

* Motivacion extrinseca. Razones por
las que una persena decide iniciar el estu-
dio y aprendizaje de una segunda lengua.
Si esas razones nacen de la voluntad o la
necesidad de integrarse de algiin modo en
la sociedad que tiene esa lengua como
propia, entonces se habla de motivacion
integradora. Si la necesidad o los fines se
limitan a la capacidad de utilizar esa len-
gua con hablantes nativos, para conseguir
determinados propdsitos ligados a la ac-
tividad laboral o profesional, entonces se
habla de motivacién instrumental. La in-
tervencién diddctica puede extraer infor-
macién dtil del tipo de motivacién extrin-
seca (especialmente en relacién con el
andlisis de necesidades objetivas), pero di-
ficilmente puede influir en ella.

« Motivacién intrinseca. También lla-
mada motivacién para la tarea, es aquella
que nace del interés que las diferentes ac-
tividades de aprendizaje suscitan por si
mismas. Puede contribuir a crear en el aula
experiencias significativas inmediatas, y
aparece como la gran herramienta en ma-
nos de los profesores para estimular los
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procesos de aprendizaje.
+ Intervencion en el aprendizaje (=
Ensefianza). Conjunto de procedimien-
tos encaminados a la direccion del apren-
dizaje en contextos formales. Tradicional-
mente la ensefianza elaboré programas
centrados en las formas lingiliisticas que
aprender (derivadas de un andlisis estruc-
turalista de la lengua); posteriormente se
elaboraron programas centrados en las
funciones lingiiisticas (obtenidas median-
te el andlisis del discurso); y mds recien-
temente se proponen programas centrados
en ¢l discente, que incorpora las formas y
funciones lingiifsticas, pero que se orga-
nizan desde una nueva perspectiva: la del
desarrollo personal del discente. En esta
perspectiva el profesor deja de ser un
transmisor de conocimientos para pasar a
ser un intérprete de la actuacién de sus
alumnos.

= Aprendizaje y error. En suusode la
lengua los discentes producen indefecti-
blemente formas desviadas de la norma.
Tales formas son en muchas ccasiones
manifestaciones de progreso en ¢l apren-
dizaje, y no necesariamente de fallos o de
estancamiento, ni tampoco de interferen-
cia de la primera lengua. En relacién ala
norma, tales formas estdn necesitadas de
una ulterior evolucién, que aproxime la
competencia transitoria del discente a la
competencia del nativo. El tratamiento del
error en las clases depende de muchos fac-
tores, ¥ no existen mecanismos que a prio-
ti puedan recomendarse come diddctica-
mente mds efectivos. Sin embargo, cual-
quier tratamiento pasa por reconocer ¥y
admitir de antemano la presencia de los
errores como un factor concomitante de
todo el proceso de aprendizaje y despo-
jarlos de una valoracién negativa que in-
tente prevenir su aparicion a toda costa.
Las preguntas referidas a qué corregir,
cudndo y cémo hacerlo, tienen respuestas
muy diversas segiin las circunstancias; las
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respuestas a la pregunta acerca de quién
debe corregir implican a los propios
discentes en tal actividad, como una de
las estrategias que desarrollar en ellos en
el fomento de la autonomia.

» Fosilizacién en el aprendizaje. Es-
tancamiento del proceso de aprendizaje,
fijacién de una interlengua que ya no in-
troduce enmiendas a algunos de sus erro-
res. Aunque se legé a enunciar la hipdte-
sis de su cardcter definitivo, parece que
no existen errores absolutamente fosiliza-
dos en ningin caso, y que dadas determi-
nadas circunstancias (entre las que la
motivacién por un lado y la capacidad de
percibir el error por otro juegan un im-
portante papel), todos los errores son su-
perables.

« Aula. Contexto del aprendizaje ins-
truido, espacio desde el que los agentes
del proceso (alumnos y profesores en co-
laboracidn) regulan la totalidad del mis-
mo, planificindolo, ejecutindelo y eva-
Judndolo. Constituye una realidad pluridi-
mensional, en la que los discentes pue-
den acceder a una experiencia personal y
colectiva, fructifera y significativa, de uso
y aprendizaje de la segunda lengua. En
ella se activan de forma integrada proce-
sos de interaccién lingiifstica (comunica-
cién entre los alumnos y negociacion del
sentido), de cognicién lingiiistica (com-
prensién, asimilacién y retencién de los
elementos del sistema de la nueva lengua)
y metacognitivos (direccién y evaluacion
del proceso de aprendizaje).

» Lalengua en el aula, Elusoen el aula
de lalengua que se aprende es considera-
do el principal motor del aprendizaje. Se
trata de un uso dotado de los mismos ras-
gos que tienen los usos lingiiisticos fuera
del aula; intencién comunicativa, partici-
pacion cooperativa de los interlocutores,
contexto de referencia, etc. Si €stos no se
dan, se cae en usos mecdnicos, despro-



vistos de potencial de aprendizaje signi-
Jficativo. Eso no obstante, la particular si-
tuacidn del aula, en Ia que ¢l objetivo l-
timo reside en el aprendizaje y en la que
se da por supuesto que los discentes care-
cen parcialmente de la competencia co-
municativa en la segunda lengua, hace que
el lenguaje del aula revista unas peculia-
ridades frente a otros posibles usos lin-
giiisticos, que afectan de manera diferen-
te ala lengua de los discentes y ala len-
gua del profesor.

* La lengua de los discentes, Las ca-
racteristicas del mundo del aula conceden
a sus participantes un margen de actua-
cidn en el que la presencia de errores no
es tan grave como en el mundo externo,
lo que permite una mayor toma de ries-
gos a la hora de explorar las posibilida-
des del sistema que se estd adquiriendo,
En este sentido, los errores y otras mani-
festaciones, tales como las vacilaciones,
las autocorrecciones, etc., pueden apare-
cer alin en mayor medida en el aula y ofre-
cer as{ mads posibilidades de aprendizaje.
* La lengua del profesor. El profesor
de una segunda lengua la utilizaen el aula
de muy diversas formas: para ¢jemplifi-
car ante los alumnos modelos de uso de
la lengua, que ellos deberdn imitar o
aprender; para servirles de apoyo, en ca-
lidad de interlocutor mds competente, en
sus producciones lingiiisticas; como me-
dio para regular sus relaciones con los
alumnos; etc. Estos usos lingiiisticos del
profesor se ven sujetos a la paradoja de
tener que acomodarse a la limitada capa-
cidad de comprensién de sus interlocuto-
res y al propio tiempo proporcionarles un
modelo que no adultere de 1a realidad de
los usos lingiifsticos entre nativos com-
petentes. Al igual que en toda interaccidn
lingiifstica, en la que los hablantes se aco-
modan a la capacidad de comprensidn de
sus oyentes, los profesores modifican es-
pontineamente su discurso, simplificdn-
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dolo de diversas formas: en el 1éxico, en
la prosodia, en la sintaxis, etc. Por otra
parte, {y ello de forma muy especial en
contextos en que el profesor es el dnico
interlocutor nativo al que los alumnos tie-
nen acceso) esta acomodacién en aras de
la comprensién puede jugar en contra del
desarrollo de la interlengua de los
discentes. Queda en manos de la compe-
tencia diddctica del profesor discernir
cudndo es oportuno intensificar la acomo-
dacién de su lenguaje v cudndo procede
restringiria al maximo, a tenor del tipo de
actividades que se estén desarrollando y
el foco de las mismas.
* Lalengua aportada al aula. Consis-
te en el conjunto de muestras lingiifsticas,
documentos textuales (en diversos sopor-
tes: impreso, audiovisual, informatico,
etc.), que constituyen la base para el con-
tacto que se pretends favorecer entre
discentes y lengua meta. Entre los requi-
sitos que sc le piden a este conjunto de
muestras cabe resaltar los siguientes:

- Aspectos formales: Fidelidad a la reali-
dad de la lengua en el mundo externo al
aula, que respete los rasgos propios de
los usos orales o escritos, del formato
de los textos, etc.

- Aspectos relativos al contenido: Interés
de los temas, relevancia, significatividad
para los alumnos, dertvadas de la proxi-
midad a su mundo de experiencias y co-
nocimientos.

— Aspectos relativos al uso: Autenticidad.
Los documentos deben servir de base
para que los discentes realicen a partir
de ellos los mismos usos para los que
aquéllos fueron creados fuera del aula.

— Aspectos socioculturales: Autenticidad.
Los documentos deben ser un fiel refle-
jodelas convenciones y reglas sociales
vinculados a los usos linglifsticos.

* El aula y profesor. El aula es el prin-

cipal espacio de intervencidn del profe-

sor. Entre las miiltiples funciones que en
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ellalleva a cabo, cabe destacar las siguien-
tes:
— Anadlisis de necesidades subjetivas,
derivadas de la situacin de su grupo de
alumnos y del conjunto de experiencias,
intereses y caracteristicas individuales de
cada uno de ellos. A partir de este andlisis
se lleva a cabo la negociacion de objeti-
vos, de contenidos y de procedimientos.
— Creacién de ocasiones de aprendi-
zaje, mediante la apropiada seleccitn de
actividades y su organizacion y direccidn.
— Motivacién para la tarea, mediante
la adecuacion de las actividades seleccio-
nadas al mundo de intereses y experien-
cias de los alumnos.

— Investigacién en Ia accién. Median-
te la atenta observacién y el estudio de
los procesos que se desarrolian en sus au-
1as, los profesores llevan a cabo proyec-
tos individuales o en equipo, que les per-
miten introducir elementos de innovacién
en su prictica docente.

— Interpretacion de la actuacion de los
discentes, que le permita incidir en ella
de manera efectiva tanto a efectos de apo-
vo a la comunicacién como de progreso
en el aprendizaje, tanto desde el punto de
vista cognitivo como emotivo, afectivo y
social.

— Planificacién / Improvisacién. En los
enfoques actuales, la secuencia de activi-
dades y el desarrollo del programa de un
grupo de discentes no se derivan inme-
diatamente de una programacion estable-
cida de antemano con cardcter general,
sine que son consecuencia del desarrollo
del curriculo impuisado por el profesor.
Este asume la responsabitidad de progra-
mar el curso y 1os ciclos intermedios que
io puedan integrar, asi como cada una de
las sesiones de clase. La planificacion, por

tanto, es una de las funciones inherentes

a su papel, pero debe dejar espacios abier-
tos a la improvisacién, de modo que no
entre en colisién con otra de las funcio-
nes, cual es la de obtener méximo rendi-
miento de todas las ocasiones de aprendi-
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zaje que preporcione el mundo del aula.
— Evaluacién del proceso. El profesor
evalia el desarrollo del aprendizaje, per-
sonalmente y en colaboracién con los
discentes, mediante procedimientos de
evaluacion continua, de evaluacion for-
mativa y de autoevaluacion.

— Vivencias y experiencias personales
en ¢l aula. El cimulo de vivencias perso-
nales que los discentes experimentan in-
fluye poderosamente en los factores per-
sonales que condicionan el aprendizaje,
especialmente los afectivos. Tienen rela-
cidn con los sentimientos de gratificacién
o frustracién, de autoestima y seguridad
y de proteccidn de la propia imagen.

@ Discente

Este término -"learner”, “apprenant’-
(y su correlativo, aprendizaje) refleja el
sustancial cambio de perspectiva que se
ha producido en la didéctica de Ias len-
guas. El acento se desplaza hacia el suje-
to agente del proceso de aprendizaje, y el
papel del profesor (con las funciones que
comporta) se establece por referencia a las
actividades y los procesos del discente.
Asi, se llega a hablar del “buen discente
de lengua” (“the good language learner”),
no como el “buen alumno™, sino como
aquél que mejor fruto extrae de sus es-
fuerzos por aprender.
+ Aprender a aprender / Autonomia
del discente, El alumno no solo aprende
la lengua, sino que aprende a aprenderla
mejor. El trabajo del aula incluye activi-
dades encaminadas al perfeccionamiento
de las habilidades discentes. La autono-
mia del discente constituye el dltimo ob-
jetivo de las técnicas de aprender a apren-
der. Consiste en la asuncién de la respon-
sabilidad sobre el propio aprendizaje. Se
concreta en diversas facetas:
* Autoevaluacién. Participacién del
discente en la obtencién de informacién
acerca del desarrollo del aprendizaje y su



valoracién por relacién a los objetivos,
con vistas a la toma de decisiones sobre
el ulterior desarrollo del proceso.

* Negociacién. Definida por H. Holec
como inicialmente limitada a “la toma de
conciencia” de los propios objetivos de
aprendizaje, de sus contenidos y de los
procedimientos que seguir, consiste en la
seleccion mds acorde a las propias nece-
sidades y estilos de aprendizaje, realiza-
da por los miembros del grupo (o, en su
caso, el discente individual). Se plasma
en acuerdos sobre los elementos compar-
tidos por el grupo, y la planificacién de
un trabajo auténomo personal sobre los
no compartidos.

« Estrategias. Es éste un término gue
cubre conceplos bastante diversos, aun-
que muy préximos entre si. Nacido de los
estudios de psicologfa cognitiva sobre los
procesos de uso de la lengua por parte de
los hablantes nativos, es rdpidamente apli-
cado a los procesos de aprendizaje y uso
de segundas lenguas. Muy numerosas y
diversas, han sido clasificadas también
muy diversamente; los grupos mas gene-
ralmente aceptados son: estrategias comu-
nicativas, estrategias cognitivas, esirate-
gias metacognitivas.

* Diferencias individuales. Cada alum-
no posee un conjunto de caracterfsticas
personales que condicionan su propio
aprendizaje de la lengua. Son los deno-
minados factores personales, que tienen
origenes muy diversos, desde los estric-
tamente biolégicos (como la edad o las
aptitudes), a los culturales (como la so-
ciedad de procedencia y sus convencio-
nes y valores) y los afectivos o los cogni-
tivos. En consecuencia, cada persona
aborda el aprendizaje de una segunda len-
gua con un estilo personal, o que con-
vierte a las aulas en espacios de la diver-
sidad.
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@ Forma

El dominio de las formas lingiiisticas
es parte integrante de la capacidad de uso,
que constituye el objetivo del aprendiza-
je de segundas lenguas. Tradicionalmen-
te habian sido también el tinico elemento
considerado en la definicién operativa de
los objetivos de un programa y en la se-
leccion de contenidos. Actualmente la
defincidn de objetivos se realiza general-
mente en términos de comportamiento ob-
servable, y la seleccidn de contenidos in-
cluye otros elementos ademds de las for-
mas. Asimismo, existen propuestas de
abandono de programaciones basadas en
la secuencia de formas lingiiisticas y su
sustitucién por otras basadas en una se-
cuencia de actividades de uso. En ella se
abren espacios y momentos de atencién a
la forma.
s Atencién a la forma. Es uno de los
requisitos para el desarrcllo de la compe-
tencia comunicativa, especialmente de la
competencia gramatical. En los enfogues
tradicionales la atencién a la forma inter-
venia en la seleccion y secuenciacién de
los contenidos del programa, y ocupaba
gran parte del tiempo de las actividades
de clase. En los enfoques mds recientes la
atencién a la forma se concibe como un
elemento concomitante de las actividades
de uso de la lengua centradas en la aten-
cién al significado, y se considera que los
programas pueden establecerse con base
en otros elementos distintos de las formas
lingiiisticas, tales como los procesos, las
tareas o los proyectos.
» Practica de las formas lingiiisticas.
Concebida en épocas pasadas como la re-
peticién frecuente de una misma estruc-
tura ¢ un mismo fendémeno encaminada a
su fijacién mediante la formacién de ha-
bitos, los actuales enfoques proponen una
préctica vinculada al uso significativo y
contextualizado de la formas lingiiisticas
en cuestién, orientado a la transmisidn de
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unos determinados significados, con el
objetivo de facilitar la comprensidn y asi-
milacién de esas estructuras.

* Forma lingiiistica y error. El error
en la produccién o en la comprensién de
los discentes (y del mismo modo, la co-
rreccién del mismo) afecta a las diversas
competencias que componen la competen-
cia comunicativa. Los errores relativos a
las formas son, por tanto, solamente una
parte de los errores que pueden cometer
los discentes. El efecto que un determi-
nado error puede producir sobre el desa-
rrollo de la comunicacién es variable, y
no siempre los errores gramaticales repre-
sentan el mayor impedimento: los errores
propios de la competencia scciccultural,
por ejemplo, suelen tener unos efectos més
graves sobre la comunicacién, y ademads
son menos fdciles de observar o de perci-
bir. La importancia del error en el proce-
so de aprendizaje y las circunstancias que
determinan la necesidad de su correccién
y la forma de llevarla a cabo son también
variables, cuya ponderacién en cada caso
compete al profesor,

@ Lengua: Competencia Comunicativa

Hablar una lengua equivale a poseer
la competencia comunicativa en esa len-
gua. Hymes la define en 1972 como la ca-
pacidad que adquiere un hablante nativo
y que le permite saber “cudndo hablar y
cudndo callar, sobre qué hablar y con
quién, dénde, cudndo y de qué hacerlo”.
Consiste en una conjuncién de conoci-
mientos y capacidades generales subya-
centes al uso de la lengua. Canale y Swain
(1980) y Bachman (1990) desarrcllan el
modelo especificando diversas subcom-
petencias. Para Canale y Swain son cua-
tro: Ia lingiifstica {dominio del léxico, 1a
morfologia, 1a sintaxis, la semdntica y la
fonologia), la sociolingiifstica (contiene
reglas socioculturales), la discursiva (do-
minio de los recursos de coherencia y co-
hesion) y la estratégica (compensa fallos
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de las otras subcompetencias). Bachamn
las organiza en dos grandes campos: la
competencia organizativa, que incluye la
gramatical y la textual, y la competencia
pragmética, que incluye la ilocutiva y la
sociolingiifstica. Esta competencia es va-
riable en los nativos, y consecuentemente
también 1o es en los discentes, quienes,
ademds llegan a desarroliarla en diversos
niveles de correccién y eficacia.

*  Negociacion de sentido. Concepto de-
rivado del andlisis del discurso y que dis-
tingue el sentido que los enunciados de la
lengua en uso adquieren en cada ocasién
y el significado que los elementos lingiiis-
ticos utilizados en cualquier contexto tie-
nen siempre dentro del sistema. El signi-
ficado es o que viene dado por la grama-
tica y el diccionario; el sentido es lo que
obtienen los interlocutores, en cada oca-
sion, relacionando el significado con el
contexto que comparten. El sentido es
negociado porque cada interlocutor toma
en consideracidn todo lo que supone que
el otro interlocutor conoce sobre esa si-
tuacioén, y de ese modo decide acerca del
modo como va a decir 1o que quiere trans-
mitirle.

*  Vacio de informacién. En una situa-
cién de comunicacidn, este vacio designa
la parte del contexto cuyo conocimiento
no es compartido por los interlocutores y
que se desea compartir. Bn los enfoques
comunicativos este concepto ha adquiri-
do gran importancia en la concepcidn de
actividades del aula: un alumno debe ob-
tener informacién de la que no dispone y
que otro compafiero le facilitard, De este
modo, las actividades de aula se convier-
ten en auténticas actividades de uso de la
lengua -con la atencién de los alumnos
orientada primordialmente al significado-
y no solo de manipulacién -con la aten-
cidn centrada solo en la forma. Inicialmen-
te aplicada de forma casi exclusiva a la
transmisidn de datos objetivos, en activi-



dades en las que el contexto y la relacién
entre los interlocutores tienen muy poca
relevancia, esta autenticidad de los usos
lingiifsticos se ha extendido después a otro
tipo de vacios, como €l vacio de razona-
miento ¢ de opinidn, que consiste en acti-
vidades en las que todos disponen de los
mismos datos e informaciones objetivas,
pero no los mismos puntos de vista. Se ha
relacionado también con una tipologia de
usos de la lengua: usos transaccionales
(vacio de informaciones objetivas), usos
interaccionales (establecimiento y mante-
nimiento de relaciones personales, vacios
subjetivos), usos estéticos (vacios subje-
tivos en la apreciacién de los componen-
tes estéticos del lenguaje).

@® Curriculo

En la actual terminologia educativa se
entiende por curriculo el conjunto de de-
cisiones y actuaciones relacionadas con
la planificacién y el desarrollo de la ense-
fianza en el marco de una determinada
institucién, fundamentado en un enfoque
sobre 1a lengua y el aprendizaje. En este
sentido es mds frecuente la utilizacidn de
los términos “disefio curricular”, “disefio
curricular bdsico” o “plan curricular”.
Todo curriculo incluye como minimo cua-
tro componentes: la fijacién de objetivos,
1a seleccitn de contenidos, la elecci6n de
una metodologia y la realizacién de una
evaluacion, Seguin la naturaleza del enfo-
que, el profesor adquiere una papel de ma-
yor 0 menor protagonismo en la toma de
decisiones. Actualmente se propugnan
curriculos abiertos y centrados en el
alumno; quienes adoptan este modelo
consideran que el verdadero curriculo es
el que cada alumno lleva a cabo (en ana-
logia con el sentido etimoldgico del tér-
mino “curriculum vitae™), y por lo tanto
solo existe en proceso, mientras que el
plan curricular es el proyecto que cada uno
debe desarrollar.

Curriculo abierto y centrado en el
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alumno. Nacen estos curriculos como al-
ternativa a los curriculos lineales, en los
que cada componente (objetivos, confe-
nidos, metodologia, evaluacion)} se abor-
da y se decide en fases independientes y
sucesivas. Sus fundamentos tedricos des-
cansan en un enfoque en el que los com-
ponentes psicopedagdgicos han recupera-
do mucho terreno frente a los componen-
tes estrictamente lingiifsticos de etapas
anteriores. El reconocimiento del protago-
nismo del discente en el desarrollo del
aprendizaje, del papel que desempeiian los
factores individuales y de las funciones
que ha de cumplir el profesor hacen que
profesores y alumnos se conviertan en los
auténticos agentes del curriculum, parti-
cipando en las decisiones sobre cada uno
de los cuatro componentes. Esta partici-
pacion se logra mediante un doble proce-
dimiento: de un lado, el plan curricular es
un plan abierto que se va cerrando en su-
cesivos grados de concrecién; de otro
lado, los cuairo componentes se ejecutan
en mutua interrelacién, aplicando una
metodologia que entre cuyos procedi-
mientos incluye estos: a) el andlisis de ne-
cesidades subjetivas de los discentes, que -
desemboca en una negociacidn de objeti-
vos, de contenidos y de procedimientos,
y b) procedimientos de evaluacidn conti-
nua y autoevaluacion que suministran in-
formaci6én y retroalimentacién para la
renegociacién del curriculum,

+ Necesidades de aprendizaje. El con-
cepto de necesidades de aprendizaje se
aplica inicialmente a la descripcién del
comportamiento de salida que se desea al-
canzar en un programa; asi, se estudian
las sitnaciones y contextos de uso de la
lengua en que previsiblemente se encon-
traran los alumnos, y de ahf se derivan
unos objetivos en términos de capacida-
des lingiifsticas, que llevan a la seleccidn
de los contenidos del programa, de cardc-
ter nocional-funcional, textual, morfosin-
tactico, léxico y fonético-fonolégico. Este



El profesor de lenguas: papel y funciones

andlisis de necesidades objetivas se reali-
za con antelacion a la puesta en marcha
de los cursos, y sin la participacién de
profesores ni alumnos, Otro tipo de nece-
sidades del que se ha empezado a hablar
posteriormente es el de las necesidades
subjetivas, por referencia a las condicio-
nes de entrada en el programa de cadauno
de los discentes: sus objetivos individua-
les, su estilo de aprendizaje, sus condi-
ciones y factores personales, etc. Este and-
lisis se lleva a cabo en el aula, conjunta-
mente por profescr y alumnos, y conduce
a la negociacién y dltima concrecidn del
curriculum.

= Evaluacién. Obtencidn sistemdtica de
informacién sobre el proceso de aprendi-
zaje con miras a la toma de decisiones re-
lativas al mismo. Las decisiones que pue-
den tomarse son muy diversas: si se trata
de sancionar la consecucion de unos ob-
Jjetivos de aprendizaje y certificarla pibli-
camente, enfonces se recurre a la evalua-
cion final, que tiene cardcter sumativo (es
decir, que abarca todos los contenidos del
programa o de la parte del programa que
se quiere comprobar); suele adoptar la
forma de un examen y su resultado es una
calificacién o un diploma; es una evalua-
cidn del producto del aprendizaje. Si, por
el contrario, se trata de tomar el pulso al
desarrollo del proceso, entonces la forma
que adopte puede ser un examen, pero
también puede ser una encuesta, 0 una
serie de entrevistas entre profesor y alum-
nos (tutorias), u otro cualquiera de los
muchos medios de obtener esa informa-
cién; el resultado en este caso nunca es
una calificacién (o, si ésta se obtiene, si-
gue siendo un medio con ¢l que precisar
mejor la informacién), sino la confirma-
cidén o la modificacidn de determinados
aspectos del proceso. Estos aspectos son
a su vez multiples: el tipo de actividades
realizadas, el ritmo y estilo de las leccio-
nes, la propia actuacién del profesor, etc.
También son muy diversos sus agentes:

cuando el agente es el propio discente se
habla de autoevaluacién, como uno de los
mecanismos que ayudan a controlar y con-
ducir el proceso de aprendizaje; también
los otros alumnos del grupo pueden ser
una fuente de informacién en este tipo de
evaluacién, que se concibe como forma-
tiva y ésta tiene cardcter continuo: si lo
que se desea es intervenir sobre ¢l proce-
50, poco sentido tiene situarla al final del
mismo.

Notas

! A lo largo de este articulo se utilizan indis-
tintamente los términos “lengna extranjera”
y “segunda lengua”.

% Richards y Rodgers (1986:28) definen este
concepto, a partir del que habia sido propues-
to por Anthony en 1963, y ofrecen un esque-
ma conceptual para la descripcién y el anali-
sis de los distintos métedos. En dicho esque-
ma se incluye un apartado para la descrip-
cion del papel y las funciones del profesor.
Véase también Alcaraz Var6 et al. 1993,

3 No por ello, sin embargo, se pasan por alto
las caracteristicas propias de aprendizaje de
lenguas extranjeras, en cuanto proceso que
atina el desarrollo de capacidades de actua-
cién con la asimilacién de sistemas semié-
ticos complejos.

4 Los procesos de uso de 1a lengua y los de su
aprendizaje son concebidos por algunos au-
fores como procesos idénticos (Widdowson,
1984),

3 Véanse, a este respecto, las aportaciones rea-
lizadas desde el campo de la lingiifstica por
E. Benvénista, O Ducrot 0 A. Culioli, por no
citar mas que a lingilistas franc6fonos. En la
didéctica de espafiol para extranjeros la Gra-
midtica Comunicativa de E Matte-Bon (1992)
adopta esta perspectiva en su descripcién de
muchos de los fendmenos que describe.

% En este sentido, Wilkins distingue entre pro-
gramas analiticos y sintéticos; White, por su
parte, lo hace entre programas externos,
heterodirigos, centrados en las unidades que
aprender, y programas internos y autodiri-
gidos, centrados en las forma de aprender.

7 Se resaltan en cursiva aquellos términos y
expresiones que aparecen como entradas de
este glosario.
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Los conceptos curriculares en el
Area de Lengua y la Literatura

Amando Lopez Valero

Universidad de Murcia

Introduccion

Con la publicacién de 1a L.O.G.S.E. (B.O.E. n° 238, de 4 de Octubre de 1990} se
abren nuevas perspectivas en el campo educativo espafiol estableciéndose como obje-
tivo primero y fundamental el de proporcionar a la persona una formacién completa
que le permita conformar su propia y esencial identidad, asf como construir una con-
cepci6n de la realidad que integre a la vez el conocimiento y la valoraci6n ética y
moral de la misma. Tal formacién ha de ir dirigida al desarrollo de su capacidad para
ejercer, de manera critica y en una sociedad axiolégicamente plural, ]a libertad, la
tolerancia y 1a solidaridad!. No debemos olvidar que a través de la educacién se trans-
miten y ejercitan los valores que hacen posible la vida en sociedad, a la vez que se
adquieren los habitos de convivencia democritica y de respeto mutuo. La educacién
deberd integrar las dimensiones individual y social. De la formacidn y cualificacién de
los recursos humanos depende la mejor adecuacion de la respuesta a las crecientes y
cambiantes necesidades colectivas. También la educacién serd la base fundamental
para que no haya discriminacién o desigualdad, sean éstas por razén de nacimiento,
raza, sexo, religion u opinién.

Hay que tener en cuenta que la extensién de la educacién a la totalidad de la pobla-
cién en su nivel basico y hasta los dieciséis afios cambia por completo el panorama
educativo en Espafa, y en este sentido cabe decir que el drea de Lengua y Literatura se
configura como una de las fundamentales dentro del Curriculo al encontrarse inserta-
dos en ella los objetivos bésicos de la educacién sefialados anteriormente. Asf, este
4rea aparece en todos los niveles educativos que conforman el Sistema como una ma-
teria obligatoria: en Ia Educacién Infantil dentro del drea de Comunicacicn y Repre-
sentacidn, en E. Primaria ya es denominada Lengua Castellana y Literatura, acepcin
que se mantiene también en la Educacién Secundaria Obligatoria y en el Bachillerato.
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@ El drea de Lengua y Literatura

Es una unidad del Curriculo encarga-
da de articular en un conjunto de objeti-
vos y contenidos concretos los propdsi-
tos establecidos en los objetivos genera-
les de cada etapa. El concepto de drea es
mds amplio que el de disciplina pues fa-
cilita el enlace de contenidos de cardcter
teérico y funcional, lo cual nos conduce a
un aprendizaje mas integrador y ttil para
la comprensién de la realidad y para la
actuacién en y sobre ella. Ala vez el 4rea
se presenta como herramienta abierta y
flexible para el desarrollo del Curriculo
Oficial, ya que deja a los Centros y al pro-
fesorado un amplio margen para organi-
zar y secuenciar los objetivos y conteni-
dos, e incorporar aquella opcionalidad que
se considere necesaria de cara a la diver-
sidad de capacidades, motivaciones ¢ in-
tereses del alumnado.

Alo largo de las distintas etapas el drea
de Lengua y Literatura debe seguir una
continuidad, ahora bien teniendo en cuen-
ta las caracteristicas evolutivas y de desa-
rrollo de cada una de ellas. Asf en Educa-
ci6n Infantil atenderd a 4mbitos de expe-
riencia, en Educacion Primaria se empe-
zard a tener en cuenta la fuente discipli-
nar de cara a que la persona se vaya intro-
duciendo en los habitos del conocimiento
y ya en Secundaria la fuente disciplinar
ird ganando importancia asf como los ras-
gos claves de su metodologia.

* Nuestro dmbito de conccimiento cu-
bre en el ser humano dos funciones basi-
cas: por un lado la comunicacién, gracias
ala cual se relaciona con ofras personas y
por otro la representacién mental de todo
lo que le rodea. Dichas actividades le van
a llevar a actuar de una manera determi-
nada, por lo que estdn regulando su con-
ducta, a la vez que influyen en la ajena.
Asi se nos indica en el Curriculo de Pri-
maria que las representaciones -lingiifsti-
cas y de otra naturaleza- constituyen el
principal contenido de la comunicacién y

ésta, a su vez, contribuye a la construc-
cibn de la representacion de la realidad
fisicay social. La ensefianza y el aprendi-
zaje en nuestra materia han de atender,
pues, a esa multiple funcién de la lengua,
de comunicacidn y representacion, asi
como de regulacién del comportamiento
ajeno y propio?. Esta concepeion educati-
va de la Lengua prima en todos los nive-
les educativos, aunque, como es légico,
los distintos bloques de contenidos a lo
largo de la Educacién Secundaria y del
Bachillerato van a ir incrementdandose, asi
enlaE.8.0. se llevard a cabo unareflexidn
explicita y sistemdtica acerca de las ca-
racterfsticas del lenguaje, por lo que serd
necesario introducir los conceptos v pro-
cedimientos de andlisis de 1a Lingiifstica
y, en general, de las ciencias del lenguaje.
Aunque deberemos tener en cuenta que
esta introduccién serd llevada a cabo en
un nivel basico, con el fin de ayudar a pro-
gresar al alumnado en el andlisis reflexi-
vo de la Lengua, asi como a educarlo en
una conciencia acerca de la comunicacién
y de la representacién lingiiistica’.

* La educacién lingiiistica, entendida
como desarrollo de la competencia comu-
nicativa de la persona, debe consistir en
algo constante a 1o largo de las diversas
etapas educativas, de ahi que no pueda
existir una frontera nitida entre ellas. Sin
embargo en el Bachillerato las necesida-
des que derivan del proceso de amplia-
ci6n de conocimientos que el adolescente
realiza en el entorno escolar obligan a fi-
jarse en el discurso cientifico de manera
que la reflexién sobre éste facilite el ac-
ceso al saber y a los procesos de aprendi-
zaje que se producen en el marco de las
instituciones académicas®. No debemos
dejar atrds los usos formales de la Len-
gua que regulan la vida social de la co-
municacién interpersonal y con las insti-
tuciones, ni tampoco debemos olvidar el
discurso de los medios de comunicacién,
pues a través de los textos de este &mbito
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la persona amplia su conocimiento del
mundo y a la vez recibe valoraciones y
aportaciones ideoldgicas que debe saber
comprender y criticar. 8i el adolescente
reflexiona sobre su uso lingiifstico le serd
mds facil consolidar todo aquello gue ha
aprendido en las anteriores etapas educa-
tivas. Podemos decir, entonces, que el
objetivo dltimo de la Lengua en este ni-
vel va a ser, ademais de su propia descrip-
¢ion, de acuerdo con determinados mo-
delos explicativos, seguir fomentando el
desarrolto de la competencia comunicati-
va de la persona.

» En cuanto a la Literatura, la nueva
concepcidn Curricular la incluye, desde
el principio, en la misma 4rea que la Len-
gua. Ya no hay una separacién de estas
dos materias. Coseriu ha sido uno de los
grandes defensores de esta tesis al decir-
nos que: “La Lengua y la Literatura cons-
tituyen una forma conjunta, en realidad
una forma vinica de la cultura con dos po-
los diferentes, o sea, no pueden ensefiar-
se por separado porque: no se trata de
Lengua v de sistema lingiiistico particu-
lar, de sistema lingiifstico gramatical en
sentido estricto, sino que se trata de una
competencia lingiiistica, que abarca to-
das las formas del saber lingiiistico. Y la
literatura, en este sentido, representa la
plenitud funcional del Lenguaje, es reali-
zacion de sus virtualidades permanentes,
en este nivel del sentido. Esta es la tesis;
es decir, no pueden separarse las ense-
fianzas del Lenguaje y de la Literatura
porque el Lenguaje v la Literatura cons-
tituyen una forma inica de la cultura,
aunque como dos polos diferentes de esta
forma™®. Esta nueva orientacién nos lleva
a replantearnos el enfoque diddctico del
drea, hasta estos momentos dividida en
dos campos cientificos y ahora contem-
plados desde la misma éptica®. En Edu-
cacién Infantil y desde el d&mbito literario
se debe comprender, reproducir y recrear
textos de tradicién cultural (canciones,
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romanzas, cuentos, poesias, refranes, etc.)
hacia los cuales el alumnado deberd mos-
trar actitudes de valoracién, disfrute e in-
terés. En Primaria habrd que introducir
textos escritos con una doble finalidad li-
teraria. Por un lado la utilizacion de lalec-
tura como fuente de placer, de informa-
cién y de aprendizaje; y por otro 1a explo-
racién de las posibilidades expresivas ora-
les y escritas de 1a lengua para desarrollar
la sensibilidad estética, buscando cauces
de comunicacién creativos en el uso au-
ténomo y personal del lenguaje. En estas
dos primeras etapas educativas no apare-
ce alin la Literatura con un bloque de con-
tenidos propio, sino inserta directamente
en la Lengua tanto oral como escrita.

* Enla E.8.0. la educacién literaria se
propone desarrollar el conocimiento y el
aprecio del hecho literario como hecho
lingiifstico, producto de un modo de co-
municacién especifico, explorando y con-
siderando de manera formal los principa-
les tipos de procedimientos literarios,
como expresion del mundo personal y
fuente de goce estético, y como producto
social y cultural, que se enmarca en un
contexto social e histérico’. Ahorabien la
herramienta de trabajo serd el texto, tanto
oral como escrito, creado por el propio
alumnado y por el profesorado. Més tar-
de se pasard al texto cldsico. Por todo ello
se dard un valor primordial a interpretar y
producir textos literarios y de intencién
literaria orales y escritos desde posturas
personales criticas y creativas, valorando
las obras relevantes de la tradicidn litera-
ria como muestras destacadas del patri-
monijo cultural.

= En Bachillerato la literatura deberd
contribuir a la ampliacién de la compe-
tencia comunicativa del adolescente, pero
ademds le llevard a que reflexione sobre
modelos textuales que han servido ala hu-
manidad para comunicar sus pensamien-
tos, sensaciones y sentimientos a lo largo
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del tiempo v en diferentes contextos so-
ciales. Asi conocerd géneros, registros y
estilos variados. La obra literaria colabo-
ra ensanchando la comprension del mun-
do. Estamos en un momento crucial del
desarrollo de la persona para que se con-
solide su hdbito lector, se desarrolle su
sentido critico y se acceda, a través del
texto literario a la experiencia cultural de
otras épocas y otras formas de pensar. La
Literatura colabora asf al autoconoci-
miento, a la comprension del comporta-
miento humano y al enriquecimiento cul-
tural. Todo lo expuesto ird incrementan-
do la capacidad de comprensidn y la sen-
sibilidad del lector para considerar el tex-
to literario como fuente de placer estéii-
co. Por todo ello €l acercamiento al texto
ha de hacerse de modo que no se convier-
ta en una tarea desagradable e impida el
goce personal.

Expuestas las lineas generales que
debe adoptar el drea de Lengua y Litera-
tura en el proceso educativo de la perso-
na cabe preguntarse, desde el punto de vis-
ta didéactico, c6mo vamos a llevar a cabo
nuestra tarea. En este sentido, los concep-
tos curriculares que a continuacién se des-
criben tienen como objetivo ayudar al pro-
fesorado de los distintos niveles educati-
vos en su trabajo diario de aula. Por razo-
nes de espacio, quizd falte algiin elemen-
to, pero hemos intentado que los basicos
queden todos reflejados.

@® Conceptos curriculares

+ Reforma. La reforma del Sistema
Educativo Espaiicl fue emprendida en
1989 y respondié a una necesidad de es-
trocturar la Educacién. Ahora bien, en esta
ocasion se centrd también en los conteni-
dos y en la oferta y oportunidades de ex-
periencias y de aprendizajes que se ofre-
cia al alumnado. Podriamos indicar que
este cambio ha abarcado tres aspectos: la
ampliacién del periodo de educacidn obli-

gatoria y gratuita en dos afios (de los 14 a
los 16); establecer las bases que garanti-
cen una oferta educativa de calidad y or-
denacién general del sistema educativo,
obligatorio y no obligatorio. Ya no se con-
templala Lengua separada de la Literatu-
ra. Bl drea de Lengua Castellana y Litera-
tura serd una materia presente en todos
los niveles de las distintas etapas educati-
vas.

* Libro blanco (M.E.C., 1989). Docu-
mento previo a la L.O.G.S.E. publicado
en 1989 y en donde se recogfa oficialmen-
te la propuesta de Reforma para su deba-
te social. Su objetivo era dar a conocer
los principios generales de la Reforma
para que todos los cindadanos pudiesen
intervenir en la construccién de su propio
sistema educativo. Se incluyen en €] pro-
puestas para la programacion, las cuales
deberian ser discutidas en todos los cen-
tros educativos a través de los canales de
participacién democritica.

« Disefio curricular base. Esta deno-
minacién fue utilizada en 1989 para pre-
sentar a la comunidad educativa la docu-
mentacién curricular de las distintas dreas
en la fase de consulta. Contribuyd a con-
cretar algunas propuestas del Libro Blan-
co y representd un paso mds en ¢l debate

" social acerca de la Reforma educativa.

Este documento se referia a lo que mds
tarde la ..0.G.S.E. denominé curriculo
oficial, establecido por las distintas Ad-
ministraciones competentes. Hay que se-
fialar que el D.C.B., como se le conocid,
no fue un documento prescriptivo, sino de
consulta, Se trataba de un documento pe-
dagégico relativo a los contenidos y alos
modos de la educacion, de tal manera que
los contenidos que abarcaba fueron, tras
ser debatidos, reducidos en algunos aspec-
tos y ampliados en otros. Las Comunida-
des Auténomas también lo completaron
y desarrollaron.
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+  L.O.G.S.E. Ley Orgdnica 1/199(, de
3 de Octubre, de ordenacién general del
sistema educativo. (“B.O.E.” n®238,de 4
de Octubre de 1990). Sistematiza la orde-
nacién general del sistema educativo de
todo el ambito estatal, incluidas Comuni-
dades Auténomas.

* Ensefianzas minimas. Son los aspec-
tos basicos del curriculo de las distintas
elapas establecidas por el Gobierno para
todo el Estado de forma que los conteni-
dos incluidos en dichas ensefianzas mini-
mas no requieran més de un determinado
porcentaje de horas escolares, que serd
diferente segiin se trate 0 no de Comuni-
dades Auténomas con lengua oficial dis-
tinta del castellano.

De acuerdo con la distribucidn de
competencias que se deriva de la Consti-
tucidn, las Comunidades Auténomas pue-
den establecer el curriculo de los distin-
tos niveles, etapas, ciclos, grados y mo-
dalidades del sistema educativo. Ahora
bien, dichos curriculos han de incorporar
las correspondientes ensefianzas minimas
como garantia de una formacién comin
para todos los espafioles y de la validez
de los titulos correspondientes. Las Co-
munidades Auténomas deberdn colaborar
con el Gobierno en la determinacién de
los aspectos basicos del Curriculo.

Debemos aclarar que en Educacidn In-
fantil se denomina Aspectos Basicos lo
que en Primaria y Secundaria se conoce
con los términos de Ensefianzas minimas.
Los reales decretos que regulan unos y
otros son los siguientes:

Educacidn Infantil: Real Decreto
1.330/1991 de 6 de Septiembre (“B.O.E.”
n° 215, de 7 de Septiembre de 1991).

Educacidn Primaria: Real Decreto
1.006/1991 de 14 de Junio (“B.O.E.” n°
152 de 26 de Junio de 1991; correccién
de erratas en “B.O.E.” n° 183, de 1 de
Agosto de 1991).

Educacion Secundaria: Real Decreto
1.007/1991 de 14 de Junio (“B.O.E.” n°
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152, de 26 de Junio de 1991; correccién
de erratas en “B.O.E.” n® 183 de 1 de
Agosto de 1991).

Bachillerato: Real Decreto 1.178/
1992 de 2 de Octubre (“B.O.E.” n® 253
de 21 de Cctubre de 1992),

» Niveles de concrecion curricular. El
curriculo de lengua y Literatura se encuen-
tra articulado en tres niveles de concre-
cién:

1. Primer nivel: Este primer nivel
estd constituido por lo que hemos deno-
minado anteriormente CURRICULO OFI-
CIAL DE LENGUA Y LITERATURA. Se
trata de un documento prescriptivo. Es ela-
borado por el M.E.C. y completado por
las C.C.A . A. Es el mds general de los tres
y abarca los objetivos generales de cada
etapa, asf como los de cada drea a nivel
de etapa; bloques de contenido y criterios
de evaluacion.

2. Segundo Nivel o Proyecto Curri-
cular de Centro: Este nivel debe ser ela-
borado por los equipos docentes del cen-
tro, cada drea realizard el suyo, contex-
tualizando y pormenorizando los objeti-
vos y contenidos propuestos en el Curri-
culo, adecudndolos a su entorno y reali-
dad socio-cultural. Mds tarde el conjunto
de Proyectos Curriculares de las distintas
dreas constituirdn el de Centro. Serd el
profesorado quien secuencie y analice los
distintos objetivos y contenidos, para ga-
rantizar la adecuada progresidén y cohe-
rencia en la ensefianza de los contenidos
escolares de la etapa concreta a la que se
refiera. El Proyecto Curricular de Centro
formard parte del Proyecto Educativo,
también responsabilidad de los centros
escolares. Las distintas propuestas de los
equipos educativos o departamentos de-
ben ser revisadas para que exista una co-
herencia entre ellos antes de llegar al
conjunto del Proyecto Curricular de Cen-
tro, con la finalidad de que no constitu-
yan compartimientos estancos sino un
todo unitario.
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3. El tercer nivel lo constituyen las
programaciones de aula o unidades di-
dacticas. Serdn realizadas por el profeso-
rado, teniendo en cuenta la planificacién
del ciclo o del Departamento. En eilas se
organizard el proceso de ensefianza-apren-
dizaje de un grupo de alumnos en concre-
to. Pueden ser de drea o interdisciplinares
y se establecerd una secuencia ordenada
de las unidades didicticas que se vayan a
trabajar durante un ciclo determinado, que
tendrd, a su vez, en cuenta el conjunto de
Ia etapa.

Estos tres niveles de concrecién vie-
nen a corroborar el concepto de curriculo
abierto y flexible, con el cual se ha traba-
jado a lo largo de todo el proceso de Re-
forma.

*  Curriculo oficial. Se establece por el
Gobierno y Ias distintas Comunidades Au-
ténomas partiendo de las ensefianzas mi-
nimas. Abarca todo aquello que el medio
escolar ofrece al alumnado como posibi-
lidad de aprender: no sélo conceptos, sino
también principios, procedimientos y ac-
titudes; y que abarca, ademds, tanto los
medios a través de los cuales la escuela
proporciona esas oportunidades, cuanto
aquellos por los que evalia los procesos
mismos de ensefianza y aprendizaje.

* El curriculo de Lengua y Literatura.

Es el conjunto de objetivos, conteni-
dos, métodos pedagdgicos y criterios de
evaluacién de cada uno de los niveles, eta-
pas, ciclos, grados y modalidades del sis-
tema educativo que regulan la practica do-
cente en el drea de Lengua y Literatura®,
Constituye el primer nivel de concrecién
curricular.

* Elementos bdsicos del Curriculo.

El curriculo de Lengua y Literatura tie-
ne dos funciones bdsicas: la de hacer ex-
plicitas las intenciones educativas y la de
Servir como guia para orientar la prictica
de la ensefianza en el aula.

@® ;Para qué enseiiar?
*  Objetivos de la ensefianza. En Len-
gua y Literatura el objetivo a conseguir
serd el formar personas competentes co-
municativa y literariamente. El objetivo
ultimo de la Lengua y Literatura en la Edu-
cacién Primaria ha de ser que los nifios y
nifas consigan un dominio de las cuatro
destrezas bdsicas de 1a Tengua: escuchar,
hablar, leer y escribir. Se trata de enrique-
cer lalengua oral que el alumnado ya usa
al comenzar la escolaridad obligatoria y
de aprender la utilizacién de la lengua es-
crita. Asimismo, es necesario comenzar
una reflexi6n sistematica sobre la lengua
con el fin de mejorar y enriquecer la pro-
pia competencia comunicativa.

Las finalidades prioritarias del dreaen
Ia E.5.0. son las siguientes:

—Mejorar la capacidad de comprensién de
los distintos tipos de mensajes verbales
(orales y escritos) y no verbales,

—Mejorar la capacidad de expresitn de
los pensamientos, deseos, sentimientos,
etc., mediante una mayor coherencia
{conexién semdntica entre lo que se dice
y loreferido y entre los propios elemen-
tos del texto), una mayor correccién
idiomatica (conocimiento de las reglas
propias de la lengua) y una mayor pro-
piedad expresiva (adecuacidn del discur-
s0 a las caracteristicas de Ia situacién y
al contenido del mismo),

— Desarrollar y afianzar el hdbito de lalec-
ra.

— Iniciar una reflexidn sistemdtica y fun-
cional sobre la propia lengua.

Al igual que en la Educacién Primaria, el
objetivo esencial continia siendo la me-
jora de la capacidad comunicativa del
alumnado®. En Bachillerato se pretende
dotar al alumnado de una mayor capaci-
dad para conocer discursos ajenos y para
formalizar el propio y aumentar el nivel
de conocimientos y la capacidad de re-
flexién, ademds de incrementar Ia expe-
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riencia lectora y la potencialidad creado-
Ia.

Estos objetivos quedan recogidos
como generales en cada una de las Etapas
educativas y deben ser secuenciados y or-
ganizados en el Proyecto Curricular de
Area (Segundo nivel de concrecién), la-
hor que compete al equipo de profesores.
Mas tarde se convertiran en objetivos di-
ddcticos, en las distintas programaciones
de aula o unidades diddcticas (Tercer ni-
vel de concrecidn curricular) que constru-
ya el profesorado.

*  Objetivo didactico. Describe los re-
sultados minimos del aprendizaje del
alumnado. El “c6mo” un alumno demues-
tra que ha aprendido lo que pretendfamos.
Se refiere a contenidos muy definidos y
concretos, una parte bien delimitada de los
contenidos de aprendizaje del ciclo corres-
pondiente.

Ejemplo: Si tomamos el objetivo ge-
neral de drea: “Interpretar correctamente
distintos tipos de textos escritos”. Una
posible transformacién en objetivos diddc-
ticos podria ser la siguiente:

Objetivo diddctico I:

“Explicar oralmente el contenido de una
noticia de manera clara y ordenada, si-
guiendo las indicaciones que dé el profe-
sor.

Escuchar las explicaciones de los demds
y relacionar su informaci6n con un titular
de noticia periodistica”.

Objetivo diddctico 2:
“Describir oralmente una vifieta de una
tira de tebeo, siguiendo las indicaciones
que se den para contar en equipo una his-
toria a partir del dibujo™.

Objetivo diddctico 3:
“Leer de manera expresiva un cuento o
narracién breve y explicar oralmente un
hecho situdndose en el punto de vista de
algiin participante”.
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Objetivo diddctico 4:
“Contestar cuestionarios: V/F; texto des-
ordenado; preguntas cerradas..., sobre un
texto leido para demostrar la comprensién
lectora, la capacidad de resumen y la aten-
cidn.,.”

® ;Qué enseiiar?

«  Contenidos. César Coll indica que los
contenidos designan el conjunto de
saberes y formas culturales cuya asimila-
cién y apropiacién por los alumnos y
alumnas se considera esencial para su de-
sarrollo y socializacién'?,

En el drea de Lengna y Literatura en-
contramos los siguientes bloques:

= Bloques de contenidos. Se trata de
grupos de contenidos del drea que €l pro-
fesorado debe trabajar en una etapa de-
terminada, a través de ellos conseguire-
mos las capacidades establecidas en los
objetivos generales. No constituyen un
temario, ni son compartimientos separa-
dos con un fin en si mismos. La organiza-
cién y secuenciacién de los mismos serd
realizada por el profesorado y plasmada
en los Proyectos Curriculares asf como en
las Unidades Diddcticas. Dentro de cada
bloque existe un epigrafe general, que son
los que a continuacién detallamos:

Educacién Infantil:

—Lenguaje oral.

—Aproximacion al lenguaje escrito.
Educacién Primaria:

—Usos y formas de la comunicacién oral.

—Usos y formas de la comunicacion es-
crita,

—Anilisis y reflexidn sobre la propia len-
gua.

—Sistemas de comunicacién verbal y no
verbal.

Educacién Secundaria:

— Usos y formas de la comunicacién oral.

—Usos y formas de la comunicacion es-
crita.
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—LaLengua como objeto de conocimien-
to.

—La Literatura.

- Sistemas de comunicacién verbal y no
verbal.

Bachillerato:

—La variedad de los discursos.

— Los discursos en los procesos de apren-
dizaje.

—El discurso literario.

— Transformaciones historicas de las for-
mas literarias.

— La reflexién sobre la Lengua.

Y otros mds pormenorizados, gue asu
vez se hallan divididos en tres tipos: con-
ceptuales, procedimentales y actitudi-
nales.

En el Disefio Curricular Base se sefia-
laba que: “En esta propuesta curricular
se entiende por contenido escolar tanto
los que habitualmente se han considera-
do contenidos, los de tipo conceptual,
como otros que han estado mds ausentes
de los planes de estudio y que no por ello
son menos importantes: contenidos rela-
tivos a procedimientos, y a normas, valo-
res y actitudes. En la escuela los alumnos
aprenden de hecho estos tres tipos de con-
tenidos™!,

* Contenidos conceptuales. Son los
que presentan conceptos, hechos y prin-
cipios. Los hechos y conceptos han esta-
do siempre presentes en los programas es-
colares, no tanto los principios. Por prin-
cipios se entienden enunciados que des-
criben ¢émo los cambios que se produ-
cen en un objeto o situacién se relacionan
con los cambios que se producen en otro
objeto o situacién. Estos contenidos res-
ponden a las cuestiones: ; Qué sabe nues-
tro alumnado? ; Qué queremos que sepa?
Asf, si nos centramos en el bloque Usos y
formas de la comunicacion oral, el pri-
mero de los conceptos seria: Necesidades
y situaciones de comunicacidn oral en el
medio habitual del alumnado.,

¢ Contenidos procedimentales. Un
procedimiento es un conjunto de accio-
nes ordenadas, orientadas a la consecu-
cién de una meta. Se puede hablar de pro-
cedimientos mds 0 menos generales en
funcidn del nimero de acciones o pasos
implicados en su realizacién, de la esta-
bilidad en el orden de estos pasos y del
tipo de meta al que van dirigidos. En los
contenidos de procedimientos se indican
contenidos que también caben bajo la de-
nominacién de “destrezas”, “técnicas” o
“estrategias”, ya que todos estos términos
aluden a las caracteristicas sefialadas
como definitorias de un procedimiento'?,
El procedimiento no se debe confundir
con una metodologia, sino que es la des-
treza que queremos ayudar a que el alum-
no construya. Responde a las cuestiones:
¢ Qué sabe hacer nuestro alumnado? ; Qué
queremos que sepa hacer? En relacidn con
el anterior contenido conceptual, encon-
trariamos el siguiente procedimiento: Uti-
lizacién de las habilidades lingtiisticas y
no lingiiisticas y de las reglas propias del
intercambio comunicativo en diferentes
situaciones: normas, recursos y estrategias
en el intercambio comunicativo: atencién
y escucha, concentracién, turnos, adecua-
cién de la respuesta a las intervenciones
precedentes, efc.

* Contenidos actitudinales. Las actitu-
des se han convertido con esta Reforma
en contenidos enseiiables y evaluables tan-
to como los anteriormente sefialados. De
esta forma el aprendizaje de los valores,
normas y actitudes se produce de manera
planificada y no formando parte del cu-
rriculo oculto. Se interviene intenciona-
damente para favorecer el desarrollo de
valores, normas y actitudes que surgen de
las cuatro fuentes del curriculo, pero es-
pecialmente de la fuente socioldgica. De-
bemos tener en cuenta que “las actitudes,
ademuls de contenidos concretos de ense-
fianza, impregnan la totalidad del proce-
so educative y ocupan un papel central
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en todo acto de aprendizaje. Las actitu-
des guian los procesos perceptivos y cog-
nitivos que conducen al aprendizaje de
cualquier tipo de contenido educativo, ya
sea conceptual, procedimental o actitu-
dinal™3.

El contenido actitudinal responde a las
cuestiones: ;/Para qué sabe hacer las co-
sas el alumnado? y ;Cdmo sabe hacer las
cosas? Correspondiéndose con los conte-
nidos conceptuales y procedimentales se-
fialados anteriormente en ¢l drea de Len-
gua, encontrarfamos la siguiente actitud:
*“Valoracién de la lengua oral como ins-
trumento para satisfacer las propias nece-
sidades de comunicacién y para planifi-
car y realizar tareas concretas”.

+ Temas, ejes o contenidos transver-
sales, Se trata de un conjunto de conteni-
dos (conceptuales, procedimentales ¥
actitudinales) perienecientes al conoci-
miento experiencial, no académico, que
deben integrarse con los académicos. La
incorporacién de dichos contenidos va a
modificar la estructura tradicional del
curriculum y va a afectar directamente al
Proyecto Educativo de Centro, al Curri-
cular, asf como a las Programaciones de
aula. Fstas ensefianzas, que deben estar
presentes en las diferentes dreas son: la
educacién moral y civica, la educacion
para la paz, parala salud, para la igualdad
_de oportunidades entre los sexos, la edu-
cacién ambiental, la educacion sexual, la
educacién del consumidor la educacién
vial.

Estos aspectos educativos no consti-
tuyen 4dreas aisladas sino que deben
vertebrarse junto a las tradicionales dreas
del currfculo, en nuestro caso la Lenguay
la Literatura, constituyendo dreas trans-
versales a la misma, debiendo haber una
reciproca impregnacion, no consiste enin-
troducir nuevos contenidos que no estén
reflejados ya en ¢l curriculo de las édreas,
sino organizar algunos de esos conteni-
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dos alrededor de un determinado eje edu-
cativo.

El curriculo de dichos temas transver-
sales se organiza también en torno a con-
ceptos, procedimientos y actitudes que de-
berdn ser tenidos en cuenta, al ser pres-
criptivos, cuando el profesorado realice
sus proyectos y programaciones. No se
sitdan en ningdn momento en paralelo al
drea de Lengua, sino que la impregna, con
una diferente presencia en cada caso.
Creemos que la introduccidn de los cita-
dos temas en las dreas cldsicas conducird
al profesorado a un cambio de perspecti-
va en el campo educativo®,

® ;Cuando ensefiar?

» Seleccidn y secuenciacién de objeti-
vos y contenidos, Serd labor del profeso-
rado, ya que ¢l Curriculo no ofrece esta
distribucién, con la finalidad de que cada
centro los organice basandose en criterios
did4cticos propios y adaptdndose al me-
dio socio-cultural y econdmico en que se
encuentre. Ahora bien, en el drea de Len-
gua y Literatura habrd de tener en cuenta
ala hora de dicha secuenciacién el cardc-
ter comunicativo del drea y la concepcion
constructivista del aprendizaje, de ahi que
los contenidos deban ser tratados cicli-
camente, el desarrollo de capacidades y
adquisicién de contenidos tendrd que ha-
cerse de modo recurrente, ya que los con-
tenidos deberdn ir tratdndose en los dife-
rentes ciclos de las diferentes etapas, pero
con distinto grado de amplitud y profun-
didad. Este planteamiento nos permite
avanzar desde 1a espontaneidad y senci-
1lez en la Educacién Infantil hasta lo com-
plejo y abstracto en el Bachillerato, aun-
que habremos de ir matizando segin la
etapa en la que nos encontremos.

En Educacién Infantil vamos a dar mu-
cha importancia a la Lengua Oral, aproxi-
méndonos al escrito. En Primaria atende-
remos las necesidades expresivas del
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alumnado de cada ciclo, las situaciones
en las que ha de desenvolverse y el grado
de adecuacién a cada una de ellas; los ti-
pos de textos y sus caracteristicas asi como
la correccidn gramatical de los enuncia-
dos. En Secundaria podemos organizar los
objetivos y contenidos en torno a tres ejes
vertebradores: los usos y formas de la len-
guaen situaciones de comunicacién, lare-
flexi6n sisterndtica sobre ellos y la litera-
tura como un uso lingiiistico especifico.
El desarrollo de estos tres ejes, en equili-
brio continuo y progresivo debe relacio-
narse con lo visto en la etapa anterior y
permitir al alumnado que avance gradual-
mente en la capacidad de comprensién y
expresion de discursos orales y escritos,
En Bachillerato los contenidos y objeti-
v0s nos vienen ya secuenciados en torno
al concepto de discurso tanto lingiifstico
como literario.

Establecidos los ejes tematicos del
drea, deberemos establecer los criterios en
los cuales nos basaremos para ir seleccio-
nando y secuenciando los distintos con-
tenidos en los procesos de ensefianza-
aprendizaje. Si bien los ejes sefialados an-
teriormente son los propuestos por el
M.E.C., cada centro podré establecer los
suyos propios o seguir la ejemplificacién
ministerial.

@® ;Cémo ensefiar?

Es necesario que el profesorado pla-
nifique las actividades de ensefianza y
aprendizaje para conseguir los objetivos
sefialados y por otra parte, desde el punto
de vista metodolégico sepa en qué para-
digma estd actuando, en este sentido el Cu-
rriculo de Lengua y Literatura se ha orga-
nizado en torno a las teorias construc-
tivistas del aprendizaje. Autores como
Piaget, Ausubel y Vygotsky!s constituyen
la base fundamental y el concepto en tor-
no al cual se estructura, es el:

* Aprendizaje significativo. Es el
aprendizaje en el que el alumno desde lo

que sabe y gracias a la manera como el
profesor le presenta la nueva informacion,
reorganiza su conocimiento del mundo,
pues encuentra nuevas dimensiones, trans-
fiere ese conocimiento a otras situaciones
o realidades, descubre el principio y los
procesos que lo explican, 1o que le pro-
porciona una mejor en su capacidad de
organizacidn comprensiva para otras ex-
periencias, sucesos, ideas, valores y pro-
cesos de pensamiento que va a adquirir
escolar o extraescolarmente!S. Este apren-
dizaje va a estar vinculado a su utilidad,
es decir que los conocimientos adquiri-
dos sean utilizados por la persona cuando
las circunstancias lo requieran. En nues-
ira drea este concepto se relaciona direc-
tamente con el de competencia comuni-
cativa, Este tipo de aprendizaje se opone
al mecdnico y memoristico.

El aprendizaje significativo implica el
capacitar al alumnado para comprender e
interpretar la realidad, valorar, tomar op-
ciones e intervenir sobre ella. Se requie-
ren una serie de condicionantes: Los con-
tenidos deben ser significativos tanto des-
de la estructura l6gica del drea como des-
de la estructura cognitiva del alumnado;
¢l proceso educativo debe conectar con la
vida real del alumnado; el alumnado ha
de estar motivado por lo que aprende.

En el aprendizaje significativo nos en-
contramos tres fases fundamentales, que
pueden ser presentadas como propuestas
metodolégicas:

— Al iniciar el proceso de aprendizaje
tendremos en cuenta lo que el alumno
sabe, es decir sus conocimientos previos.
— A continuacién crearemos un conflic-
to cognitivo, es decir intentaremos rom-
per el equilibrio inicial de sus esquemas
cognitivos con el fin de que surja una
motivacién por el aprendizaje a la bus-
queda de un nuevo equilibrio. A partir de
las nuevas informaciones que busca, re-
cibe o investiga:

* Encuentra nuevas dimensiones de la

realidad.
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* Reorganiza sus conoccimientos del
mundo y va enriqueciendo su estruc-
tura cognitiva,

* Mejora su capacidad de organizacién
comprensiva.

* Transfiere 1os nuevos conocimientos,
descubiertos y aprendidos, a otras si-
tuaciones o realidades!?.

— Finalmente, lo aprendido por el alum-
no a lo largo del proceso es comunicado
y expresado, y de esta manera queda asi-
milado e integrado como aprendizaje.

® ;Qué, como y cudndo evaluar?

* La evaluacién. Es otro componente
basico del curriculum. A través de ellaten-
dremos informacién sobre si los objeti-
vos propuestos se han alcanzado o no. El
concepto evaluador se sitia también en el
concepto constructivista de la educacién,
de ah{ que se hable de una evalaacién
cualitativa y no cuantitativa algo que se
echaba en falta en el drea de Lengua y
Literatura. Esta evaluacion, que formari
parte de todo el proceso educativo, y no
s6lo al final, deberd valorar capacidades
con respecto a los objetivos, v no conduc-
tas o rendimientos. En cuanto al c6mo
evaluar se precisa de una evaluacion con-
tinua e individualizada, lo cual conlleva
una evaluacion inicial de los conocimien-
tos previos del alumno, de sus actitudes y
su capacidad, con la finalidad de obtener
informacién sobre su situacién al iniciar
un proceso educativo, para que éste se
acomode a sus posibilidades.

La evaluacién formativa serd aque-
lla que esté presente a lo largo de todo el
proceso para que permita regular, orien-
tar y autocorregir el proceso educativo,
permitiéndonos la modificacién de aque-
llos aspectos que parezcan Oportunos.
Segiin A. Mendoza: “La necesidad de una
evaluacion formativa surge cuando el do-
cente se implica reflexiva y consciente-
mente en el andlisis de su actividad y de
los factores que mejoran la calidad de su

Amando Lépez Valero

ensefianza; o sea, cuando se cuestiona la
efectividad de su tarea y busca alternati-
vas de enfoque, metodologia y activida-
des tanto de ensefianza-aprendizaje cuan-
to de evaluacion™'®,

Al constituirse como parte del proce-
so de ensefianza y aprendizaje, 1a evalua-
cién debe permitir al aiumnado reflexio-
nar sobre 1o que ha conseguido y qué pro-
blemas ha encontrado en el camino. El
profesorado, por su parte deberd evaluar
objetivos, contenidos, situaciones tanto in-
dividuales como sociales, asi como cuai-
quier elemento que intervenga en la suce-
s16n de actos educativos. Desde este pun-
to de vista la evaluacidn en el drea de Len-
gua no tiene un fin en s misma sino que
se convierte en un indicador fundamental
de cémo va desarrollindose el proceso,
de esta manera conlleva un caricter inte-
gral al tener en cuenta todos los elemen-
tos de la accién educativa. Otro punto a
tener en cuenta serfa que el profesorado
de Lengua y Literatura no estd acostum-
brado a evaluar procedimientos y actitu-
des y ahora debe hacerlo también con la
misma importancia que antes le otorgd a
los conceptos. Finalmente sefialar que esta
evaluacién es reguladora puesto que nos
informa del logro de los objetivos y de
las posibles deficiencias, lo que nos ayu-
da a reajustar las programaciones y la
metodologfa.

En Lengua la evaluacion evitaré la fi-
jacion de incorrecciones antes que repri-
mir la expresién. En cuanto a la califica-
cién, los contenidos lingiiistico-literarios
“resultan dificiles de cuantificar y de va-
lorar mediante exdmenes. Por tanto los
trabajos habituales de clase (comentarios
de texto, debate, redacciones, interpreta-
ciones orales o escrilas, recreaciones,
etc.) constituirdn el principal elemento
para la valoracion de los puntos cita-
dos”. De ahi que surja una evaluacién
basada en criterios o criterial que sumi-
nistra informacién al alumnado sobre lo
que ha realizado, de sus progresos y lo
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que puede llegar a hacer con arreglo a sus
propias posibilidades. Con esta evaluacién
se establecen los objetivos que el alumno
ha de conseguir partiendo de criterios de-
rivados de su propia situacidn inicial. Este
tipo de evaluacion se opone a la de cardc-
ter normativo, estandarizado, donde el
alumnado es comparado y contrastado con
una supuesta norma general de rendimien-
to y logro que se fija, por lo comiin, a par-
tir de los objetivos alcanzados por los
alumnos de su edad o de su grupo. Si ana-
hzamos los criterios establecidos en el
drea de Lengua y Literatura observaremos
que el curriculo concede a la comunica-
cidn como funcién primaria del lenguaje
una gran importancia, asf se combinan las
capacidades de comprensién y expresién
oral y escrita, y se muestran sus posibili-
dades de graduacién con indicadores tex-
tuales, contextuales y con el manejo dela
informacién. La evaluacién de los apren-
dizajes en la Literatura se resume en tres
criterios, dirigidos a la lectura de textos
literarios como fuente de placer, a la pro-
duccién de textos y a la comprensién de
la obra literaria como producte social y
cultural,

Como instrumentos de evaluacion po-
driamos sefialar:

—Observacion continua de los diferentes
aspectos evaluables de la Lengua oral y
escrita,

—La revision y el andlisis sistemdticos de
los trabajos de clase (individuales -el
diario de clase- y de grupo).

—Elaboracién de pruebas especificas so-
bre los usos lingiiisticos y el grado de
conocimiento de la Lengua,

—Autoevaluacién y coevaluacién. Re-
flexitn individual v colectiva sobre el
propio y ajeno proceso de aprendizaje.

La evaluacién final o sumativa. Aun-
que hayamos hablado de evaluacién con-
tinua, no hay impedimento alguno para
que al final del proceso se intente valorar

el grado de consecucién obtenido por cada
alumno con respecto a los objetivos plan-
teados. De ello se desprende el grado de
capacidad y dificultad con que el estudian-
te debe enfrentarse al siguiente tramo del
proceso educativo. De ahi, que podamos
considerar esta evaluacién como inicial
del nuevo tramo que se va a COMmenzar.

No queremos acabar este apartado de
evaluacién sin antes apuntar que la eva-
luacién tal ¥ como la hemos planteado se
convierte en un elemento esencial del cu-
rriculo de Lengua y Literatura, con la tni-
ca finalidad de orientar al alomnado y al
profesorado a lo largo de todos los aspec-
tos que constituyen el proceso educativo.

Asf concebida, la evaluacién se con-
vierte en algo muy distinto a lo que venia
siendo y cuyo objetivo tiltimo era la cali-
ficacién y promocién educativa.
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La evaluacion en el area de lengua y literatura

Ezequiel Briz Villanueva

Universidad de Zaragoza

Introduccion

El objetivo de este trabajo es proporcionar una perspectiva actualizada sobre el
campo de la evaluacidn en el ambito de did4ctica de la lengua y la literatura (DLL, de
aqui en adelante). Existen al menos dos opciones para adentrarse en este tema. Una,
que consiste en partir de las 4reas concretas de ensefianza-aprendizaje, especificando
las caracteristicas de la evaluacidn; la otra, por la que se ha optado, consiste en tomar
como punto de origen los conceptos bésicos para Ilegar a sus aplicaciones en DLL,
porque los conceptos, principios o técnicas pueden, deductivamente, ayudar al profe-
sorado a generar distintos tipos de aplicaciones, secuencias o instrumentos de actua-
cién. En este sentido, M. A. Casanova {1997:383) afirma que: “La evaluacicn condi-
ciona el enfoque de los procesos de ensefianza y aprendizaje, y la lengua constituye el
eje del desarrollo personal v la base de cualguier aprendizaje. Si se logra poner en
prdctica un modelo evaluador que favorezca la mejora de los procesos y se aplica al
drea de Lengua y Literatura, serdn dos las vias que colaboren eficazmente a la mdxi-
ma formacidn de los estudiantes”.

La perspectiva adoptada en el tratamiento del tema es interdisciplinar. Las aporta-
ciones de las ciencias psicopedagégicas o sociolégicas en el campo de la evaluacion
son fundamentales. De hecho, la aparicién en los iltimos afios de disciplinas como la
lingiifstica aplicada o la diddctica de la lengua y la literatura se produce por la necesi-
dad de solucionar problemas especificos como “eficacia metodoldgica, dificultades
especificas de la materia, deficiencias en el proceso de aprendizaje de los alumnos”
(Mendoza y otros, 1996:406) que implican, desde nuestro punto de vista, la coordina-
cién de 4mbitos y perspectivas de investigacidn diversos.

El desarrollo de las habilidades lingiiisticas y comunicativas tanto en el procesa-
miento expresivo y comprensivo de textos orales (hablar y escuchar) como de textos
escritos (leer y escribir), es un tema importante en el terreno individual, por cuanto

115



La evaluacion en el drea de lengua v literatura

estas habilidades contribuyen al desarrollo cognitivo y a la integracién personal de los
ciudadanos. Es, iguaimente, una preocupacitn social ya que los procesos de comuni-
cacion en los 4mbitos personal, familiar, profesionai, etc. son bdsicos e instruygnentales

para el logro de sus fines,

® Concepciones de evaluacion y de
lenguaje

A partir del concepto de evaluacidn,
entrando en la concepcidn tradicional de
la evaluacidn en DIL, se llega alos con-
ceptos de evaluacién cuantitativa, suma-
tiva y normativa que conforman una pri-
mera visién de la evaluacién de cardcter
psicoméltrico y logocéntrico, cuyo objeti-
vo es preferentemente la evaluacién ob-
jetiva de aptitudes y contenidos declara-
tivos y culturales de la ensefianza, a fin
de diagnosticar, calificar o clasificar al
sujeto evaluado.

Otro conjunto de términos estd forma-
do por los conceptios de evaluacién
conductual y criterial. Un papel de la
evaluacién es comparar la conducta ini-
cial y la final para medir el logro de los
ohjetivos de conducta. Se trata de un en-
foque funcionalista, que se proyecta en
modelos psicolégicos, como el conduc-
tismo; pedagdgicos, como la ensefianza
programada; y lingiifsticos, como el es-
tructuralismo. La evaluacién dard lugar
a programas de modificacidn de conduc-
ta en que los modelos, la imitacién, la re-
peticién y el refuerzo tendrdn un peso fun-
damental. El estructuralismo proporcio-
nari herramientas inestimables para la
evaluacién y la ensefianza, con descrip-
ciones estructurales y formales de los con-
tenidos lingiifsticos.

* Los siguientes blogues de conceptos
hacen referencia a las tendencias princi-
pales de los iiltimos afios. El primero tra-
ta de Ia evaluacién cualitativa, que se¢
ocupa de la etnometodologia en el 4mbi-
to sociolégico y su fuerte influencia en el
dmbito pedagdgico, que ha dado como
resultado el nacimiento de los modelos de

evaluacidn cualitativa: democrdtica, eco-
I6gica, respondiente, formativa, de inves-
tigacién en accidn, eic, que dan al (raste
con una evaluacién del alumno, de los
programas o de los centros, exclusivamen-
te centrada en el cdlculo de la eficacia.
Desde este éngulo ampliamos el concep-
to con el de evaluacién observacional,
que supone un cambio notable en los ins-
trumentos de evaluacidn, y el de evalua-
cion formativa, que subraya {a importan-
cia de los procesos de aprendizaje y el
perfeccionamiento de todos los aspectos
que intervienen en el hecho educativo. Se
afiaden, dentro del marco de la evaluacion
formativa, los de evaluacion individua-
lizada, que implica considerar a cada in-
dividuo por si mismo, sin atender a crite-
rios externos. En el mismo marco se des-
tacan los términos de evaluacién inicial,
que supone el conocimiento previo de la
persona para establecer un programa id6-
neo, y los de autoevaluacion y coeva-
luacién, que sugieren hacer del proceso
evaluador un acto de responsabilidad de
la persona sobre el propio proceso de
aprendizaje.

» El iltimo bloque se reserva para ha-
cer referencia a algunas tendencias de la
evaluacién en los dltimos afios, que han
tenido o pueden tener en el futurc reper-
cusion sobre las concepciones de la mis-
ma en DLL. Hay que advertir al lecior, no
obstante, que los cuatro conceptos pro-
puestos: evaluacién funcional, dinami-

“ca, curricular y constructiva, estin am-

pliamente interconectados entre sf, y con
los del bloque anterior, aunque presentan
ciertas caracteristicas propias. En la eva-
luacién funcional, se hace hincapié en la
peculiaridad de las habilidades que requie-
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re cada tarea. En la dinamica, en la idea
de que es preciso trazar un mapa, no sélo
de los conocimientos o aptitudes, sino de
las capacidades de aprendizaje del sujeto.
En la curricular, en la necesidad de rea-
lizar la evaluacién de acuerdo con las ta-
recas de las dreas curriculares. En la cons-
tructiva, en el proceso individual, activo
y creativo, de construccién de aprendiza-
je significativo por el alumno.

* No obstante, si la riqueza de los con-
ceptos antes mencionados se ha traduci-
do en cambios en los procesos de eva-
luacidn psicopedagdgicos, las lfimas
tendencias en el ambito de la lingiiistica
y la teoria literaria proporcionan un
cambio radical con respecto a fos con-
tenidos del lenguaje que debe ensefiarse
o evaluarse. Por un lado, se ha dado la
evolucién del generativismo hacia pers-
pectivas cognitivas y mds atentas al pro-
cesamiento semdntico del lenguaje. Por
otro, el surgimiento de nuevas dreas de
investigacién, como la pragmadtica, la so-
ciolingiifstica y la linglifstica textual', ha
dado lugar a un nuevo enfoque gue supe-
ra el andlisis oracional sobre textos escri-
tos, para entrar de lleno en el campo de
los procesos de interaccidn real entre in-
terlocutores en situaciones concretas: 1os
procesos y operaciones de construccion
de textos, el andlisis de la coherenciay la
cohesién del discurso, la descripcidén de
las particulas discursivas, la aparicidn de
conceptos nuevos como el de “competen-
cia comunicativa”, tipificacién de los tex-
tos orales y escritos, etc. implican un cam-
bio de concepciones para orientar la eva-
luacién. Como consecuencia de ello, en
DLL, se desarrollan modelos de ensefian-
za de la lengua oral y escrita centrados en
ensefiar a los nifios las habilidades lingiiis-
ticas v comunicativas {(enfoque comuni-
cativo), necesarias para desenvolverse
apropiadamente en las situaciones socia-
les o textuales en que se puedan encon-
trar?. Se subraya que las principales habi-
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lidades a desarrollar en la educacién obli-
gatoria son las de hablar, escuchar, leer y
escribir, asi como la de iniciar al alumno
en la reflexidn sobre la lengua y el goce v
andlisis del texto escrito (aprendizaje sig-
nificativo de la gramatica y la literatura),
sin olvidar el conocimiento y uso de los
medios de comunicacién.

Desde un enfoque comunicativo, D,
Cassany {1994:86) sefiala que: “El obje-
tivo fundamental de estos enfoques no es
ya aprender gramdtica, sino conseguir
gue el alumno pueda comunicarse mejor
con la lengua. De este modo, las clases
pasan a ser mds activas y participativas;
los alumnos practican los codigos oral y
escrito mediante gfercicios reales o vero-
similes de comunicacidn; se tienen en
cuenta las necesidades lingiiisticas y los
intereses y motivaciones de los alumnos,
que son diferentes y personales; etc.”

«  Desde nuestro punto de vista, un mo-
delo de evalaacién para la DLL podria
contener los siguientes rasgos:

(a) formativo y humano: que sirva para
AYUDAR a los alumnos individualmen-
te y para mejorar nuestra tarea docente,
nuestro programa, nuestro colegio, etc. (b)
flexible y abierto; que sea capaz de se-
leccionar los instrumentos de evalnacién
adecuados a la situacién y a la persona
que evaluamos, sin encerrarse en una tni-
ca perspectiva y renovandose paulatina-
mente. (¢) fundamentado, sistematico y
reflexivo; que la evaluacidn se realice con
arreglo a una planificacién y unas bases
tedricas, preferentemente eclécticas, tami-
zadas por la prudencia e inteligencia del
evaluador. (d) global: que atienda a toda
Ja riqueza de dimensiones del lenguaje:
expresivas, receptivas, creativas y reflexi-
vas; lingiifsticas y comunicativas; tedri-
cas y préacticas. (¢) ético, critico y ecold-
gico; que conozca, respete y polencie el
dmbito cultural y lingiifstico del alumno,
ala vez que le permita actuar responsable
y criticamente ante el medio. (f) demo-
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critico vy participative; que tenga en
cuenta los intereses y necesidades de to-
dos los participantes, el alumno, la fami-
lia, 1a coordinacién con otros profesores
o expertos, con la comunidad educativa,
ele.

@® Evaluacién

El término es definido con por la
R.A.E. como “accién y efecto de evaluar”;
y el de “evaluar”, con tres acepciones: {(a)
“Sefialar el valor de una cosa”. {b) “Esti-
mar, apreciar, calcular el valor de una
cosa”. (¢) “BEstimar los conocimientos, ap-
titudes y rendimiento de los alumnos”. 5i
la acepciodn (c), caracteriza la evaluacidén
educativa propiamente dicha, las acepcio-
nes (a) y, especialmente, (b), nos propor-
cionan los rasgos generales de la accidn
evaluadora. Observamos una dimensién
cuantitativa en la que evaluar serfa calcu-
lar o asignar un valor numérico o estima-
cién del conocimiento del alumno. Se
observa otra dimensién cualitativa, casi
afectiva, en la que la estima o el aprecio
tienden a subrayar lo positivo, las capaci-
dades efectivas del alumno y a ampliar el
campo de observacién e interpretacién de
los datos.

Desde el punto de vista pedagdgico,
Scriven (1967} seftal§, precisamente, que
los objetivos de la evaluacién son inva-
riables consisten en asignar mérito o va-
lor a un producto, proceso o actividad. Sin
embargo, las funciones pueden ser diver-
sas. Segdn las mismas, podremos califi-
car o definir la evaluacién de uno v otro
modo. 8i la funcién es claramente cuanti-
tativa, puede considerarse la definicion de
The Joint Committee on Standards for
Educational Evaluation {1981; en R.
Belirdn y J. L. Rodriguez, 1994:209): “La
evaluacion es el enjuiciamiento sistemd-
tico de la valia o mérito de una cosa”, lo
que tiene un sentido sumativo de valorar
el producto a fin de calificar. Si se presta
atencidn a las consecuencias de la evalua-
cidn, Stufflebeam y Shinkfield (1989:183)

la definen como “el proceso de identifi-
car, obtener y proporcionar informacion
itil v descriptiva acerca del valor y el
mérito de las metas, la planificacidn, la
realizacion y el impacto de un objeto de-
terminado, con el fin de servir de guia
para la toma de decisiones, solucionar los
problemas de responsabilidad y promo-
ver la comprension de los fendmenos im-
plicados”, resaltando la comprensién glo-
bal de 1as dificultades a fin de tomar deci-
siones pertinentes para cambiar y perfec-
cionar el programa educativo.

* Laevolucién del concepto de evalua-
cién se genera desde la concepcidn tradi-
cional en la que se realizaba a través del
“juicio de experto”, es decir, basdndose
en el juicio de una autoridad sobre la cali-
dad de lo aprendido (Chadwick y Rivera,
1991:36), mediante 1a utilizacion de ex4-
menes orales o escritos, referidos a los
contenidos culturales, utilizados tanto con
una funcién motivacional para el alumno
(estudiar para aprobar) o su familia (titu-
lacién, promocidn, jerarquia) y con un
sentido basicamente de calificacién o se-
leccién que se ejecutaba al final del pro-
ceso (C. Rosales, 1988:13). A partir de ese
meodelo, se han venido desarrollando con-
cepciones diversas.

La evaluacion en DI ha seguido esa
misma Ifnea, y ha sido paralela a un mo-
delo de ensefianza que confunde a menu-
do lengua con lingiifstica, literatura con
teoria o historia literaria, expresién escri-
ta con ortografia o sintaxis, concentrdn-
dose en aquellas parcelas mds accesibles
a la evaluacién y la cuantificacidn, es de-
cir, en los contenidos declarativos o pro-
cedimentales de tipo enciclopédico o es-
pecializado, como los sefialados, y redu-
ciendo a la minima expresidn aspectos

" fundamentales del lenguaje natural y co-

tidiano, como hablar, escuchar, leer y es-
cribir, que son los que verdaderamente
capacitan al individuo para la integracién
social y el desarrollo intelectual, y que,
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contrariamente a la intuicién de muchos
profesores, no se desarrollan exclusiva-
mente de modo natural, sino que median-
te secuencias educativas adecuadas pue-
den ser perfeccionados. Se impone, en este
sentido, una revisidn de este enfoque eva-
luador limitado, en favor de una mayor
atencién a las habilidades linglisticas y
comunicativas del alumno.

® Evaluacion cuantitativa

Paradigma de evaluacién cuya meta s
realizar juicios de valor objetivos y habi-
tualmente numéricos enrelacién con cual-
quier ser, objeto o hecho a la que se apli-
ca. Tiene como origen tedrico el positi-
vismo 16gico y el método cientifico expe-
rimental. Lo fundamental es conseguir en
el proceso de evaluacion la mdxima obje-
tividad; los resultados han de ser validos
y fiables, y el proceso de toma de datos,
altamente controlado. Las conductas han
de ser traducidas en forma de variabies
que puedan ser medidas o representadas
en categorfas numéricas. Los resultados
deben ser verificables mediante nuevos
procesos de evaluacidn. El andlisis de los
datos se realiza con arreglo a la metodo-
logia estadistica, dando lugar a una repre-
sentacion matemadtica de los hechos, con
el fin dltimo, especialmente en el &mbito
investigador, de generalizar los resultados
a poblaciones mds amplias. Se da, como
puede observarse, un casi absoluto iso-
morfismo entre proceso de evaluacion y
proceso de investigacién®.,

En la evaluacién cuantitativa del len-
guaje se utilizan frecuentemente instru-
mentos externos y tipificados (ver Anexo
1), por parte de logopedas, maestros de au-
dicién y lenguaje o educacién especial,
orientadores o psicopedagogos, terapeu-
tas, etc., referidos al lenguaje oral o escri-
to, aunque su uso se extiende progresiva-
mente al profesorado de DLL.. Se requie-
re, en todo caso, un conocimiento de es-
tos instrumentos, que permita no sélo una
utilizacion oportuna y correcta, sino la
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comprension de informes que incluyan
datos obtenidos mediante tales instramen-
tos, facilitando el establecimiento de un
curriculum individualizade. Para la eva-
lnacion del rendimiento también se uti-
lizan instrumnentos internos o construidos
por el profesor: de tipo normativo o
criterial, mediante pruebas objetivas o de
ensayo; de tipo quiz (prueba muy breve);
orales (exposicion, debate, entrevista) o
escritas (Ensayo, problema, cuestiones,
bosquejo)}, (Rodriguez Diéguez, 1980);
pero sometidas en todo caso a unos crite-
rios objetivos y explicitos de evaluacidn,
y a una medida numérica o calificacién
que se incrementa en proporcién directa
al dominio del rasgo evaluado.

Pese a la utilidad demostrada por es-
tos instrumentos, son muy diversas las
criticas que han recibido, lo que exige una
utilizacién prudente y rigurosa de los mis-
mos, asi como su flexible combinacién
con otros. Las criticas proceden de muy
diversos dngulos. Al evaluador, le exigen
tiempo y medios en la aplicacién ¢ inter-
pretacién de los resultados (burocra-
tizacién). Bl alumno, por su parte, tiende
a adoptar una posicidn pasiva o una per-
cepcidén aversiva al encontrarse con una
evaluacién externa y distante de su reali-
dad, frecuentemente realizada por desco-
nocidos en contextos extrafios (despacho).
A nivel ideclégico, puede criticarse su
neutralismo ético, al no atender a un mar-
co ideolégico global de la educacidn o el
estar centrados en la seleccién, titulacién
o calificacidn de las personas més que en
los procesos de perfeccionamiento y ayu-
da, etc. En cuanto a sus limitaciones, se
ha criticado su reduccionismo al diagnés-
tico de variables cuantificables; el cardc-
ter estitico de los resultados; evaluacidn
puntual de habilidades relativas al éxito
académico sin atender a las habilidades
que proporcionan el éxito en la vida, etc.*

» Evaluacién sumativa. El término pro-
cede de Scriven (1967), como anténimo
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de evaluacién formativa o evaluacién para
el perfeccionamiento. Consiste en medir
0 valorar los resultados o productos del
aprendizaje en relacién con los objetivos
inicialmente establecidos, al término de
la aplicacién de un programa, con la fina-
lidad de “determinar si se han alcanzado
o no, y hasta qué punto, las intenciones
educativas qgue estdn en la base y en el
origen de la intervencicn pedagdgica. La
evaluacion sumativa consiste en “medir
los resultados de dicho aprendizaje para
cerciorarse de gue alcanzan el nivel exi-
gido” (Coll, 1991:127)%, Su sentido es
semejante a los términos de evaluacién
de producto o evaluacién final. Es de-
cir, se trata de valorar los logros del alum-
no en una asignatura, drea o periodo de-
terminado al final del proceso. Laevaiua-
cién final o sumativa del producto, sin
embargo, no es incompatible con unamo-
dalidad formativa, de cardcter preferente
en el sistema escolar, sino que ambas son
necesarias y tienen un valor complemen-
tario. Por su propia naturaleza, tiene el
defecto de que el juicio o calificacidn es
general o global, ya que se refiere a la
superacién o no de la totalidad del proce-
so didéctico, sin discriminar los tipos de
habilidades desarrolladas ni atender a las
consecuencias posteriores (C. Rosales,
1988). Sélo se realiza un contro] de cali-
dad del producto final, pero no propor-
ciona informacién sobre el proceso (S.
Molina, 1989:490). Sin.: E. del producto.
E. Final.

» Evalunacion normativa. Modalidad de
evaluacién en la que se valora o compara
la conducta de un sujeto en relacién con
la distribucién de calificaciones de un gru-
po en que éste estd incluido. Para Verdu-
£0(1994:180), los tests referidos a la nor-
ma comparan “la ejecucion de un estu-
diante con respecto a las ejecuciones de
estudiantes similares”. Mientrasen laeva-
luacién criterial, los resultados del grupo
no se tienen en cuenta y el profesor eva-

ia al grupo de acuerdo con los objetivos
y niveles de rendimiento previamente pla-
nificados, en la normativa, como, por
ejemplo, los tests estandarizados, la pun-
tuacién obedece a un criterio normativo
(De la Cruz:495). S. Molina (1989:480),
citando a Cardounel (1962), distingue
entre norma absoluta o relativa. Es abso-
luta si “ha sido prefijada de antemanoc ba-
sdndose, por tanto, en referencias exter-
nas al grupo de alumnos que se va a eva-
Iuar”. Por ejemplo, planteando un mini-
mo del 20% para aprobar. La relativa co-
lectiva se sitfia en relacidn con el prome-
dio de la clase, por ejernplo para aprobar
debe ser preciso alcanzar la puntuacién
mas repetida por el grupo en la prueba.
La norma relativa individual toma como
referencia al propio individuo, comparan-
do el proceso evolutivo del propio alum-
no. Sin.: Evaluacidn referida a normas.

+ Evaluacién conductual. Modalidad
de evaluacién que se centra en la medi-
cién objetivay cuantitativa de las conduc-
tas externas y observables de los sujetos.
Se enmarca dentro del paradigma de eva-
luacién cuantitativa y en el método cien-
tifico-experimental. Desde un punto de
vista psicolégico, los objetivos de la eva-
luacidn conductual son muy variados,
dada la cantidad de tendencias actuales y
el grado de acercamiento a los componen-
tes cognitivos de la conducta que mani-
fiestan, pero principalmenie se centran en:
“I. describir la conducta problema y se-
leccionar conductas objetivo; 2. disefiar
un programa de intervencion, en base a
la estrategia de intervencion escogida, y
3. evaluar los resultados del tratamien-
to” (Verdugo, 1994:180). A nivel educa-
tivo, se habla de pedagogia por objetivos
¢ de ensefianza programada (Ver Anexo
H). Las aplicaciones DLL se han ocupa-
do de la evaluacion y ensefianza de habi-
lidades moleculares, tanto en el 4mbito de
ias dificultades de aprendizaje, como de
los programas convencionales de ensefian-
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za. Son interesantes las pruebas de eva-
luacién que en esta linea presenta P. D.
Lafourcade (1987) para lectura, escritu-
ra, gramdtica, literatura, etc. En la misma
linea, . G. Vidal (1989) propone un ané-
lisis operativo de los procesos para la en-
sefianza de la lectura y la escritura y los
procesos asociados, basandose en prue-
bas cuantitativas y fichas de observacién.

Las criticas a este modelo son muy di-
versas. Una es la de mecanicismo, en el
sentido de tener que descomponer las ta-
reas en acciones moleculares y descontex-
tualizadas, con una progresién graduada
no siempre necesaria. También de deter-
minismo, ya que tanto las técnicas de
modificacién de conducta como los pro-
gramas lineales de aprendizaje siguen de
antemano caminos trazados externamen-
te, dejando poco margen para la creativi-
dad, 1a invencidn o la autocritica®, Las li-
mitaciones de este modelo en DLL son
notables, debido a la relevancia de la di-
mensién expresiva y creativa de la mis-
ma.

= Evaluacidn criterial. Modalidad de
evaluacién que consiste en determinar si
el alumno ha alcanzado los objetivos pla-
nificados. Los tests o las pruebas referi-
dos al criteric comparan la ejecucién de
un estudiante con respecto a un criterio
absolute (Verdugo, 1994:180). Tales ob-
jetivos deber ser definidos de forma ob-
servable, exacta y rigurosa de manera que
la valoracién evite toda subjetividad. Las
puntuaciones también deberdn estar pre-
fijadas indicando con claridad si el sujeto
ha superado el objetivo. Tiene la ventaja
de que no se consideran los resultados
grupales, sino el logro del objetivo por
parte de cada alumno (Beltrdn y Rodri-
guez, 1994), conlo cual la evaluacidn tien-
de a ser mds individualizada, incluso los
objetivos operativos pueden ser especifi-
cados a nivel individual de modo diferen-
cial y con arreglo al ritmo y evolucién de
cada alumno. Su principal inconveniente
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se refiere precisamente a la dificultad de
plasmar las conductas-meta en forma de
objetivos operativos o conductas externas
observables. Igualmente, es dificil cuan-
tificar de modo objetivo la puntuacién
necesaria para considerar el logro. Ello
pone de manifiesto la necesidad de com-
binar la modalidad criterial con otras que
permitan verificar los resultados y dificul-
tades de aprendizaje.

@ Evaluacién cualitativa

Paradigma de evaluacidén cuya meta es
describir las conductas o las caracteristi-
cas de los seres, las entidades o los obje-
tos a los que se aplica, en el marco del
contexto en el que se desenvuelven. Des-
de la perspectiva cualitativa, es preciso
relativizar el concepto de objetividad y
superar el reduccionismo que define la
evaluacién como la medida de las con-
ductas o los resultados, para prestar més
atencion a los procesos intelectuales o de
aprendizaje. Mds alld de la medicién, la
evaluacién supone un compromiso €tico
e ideoldgico, al servicio de las verdade-
ras necesidades del alumno y no de otros
intereses. El aula es un ecosistema huma-
no de tipo social, por lo que debe estar
contextualizada en el ambiente social y
natural del sujeto. Los contenidos de eva-
luacién no se limitan a los objetivos ex-
plicitos, sino a todo el proceso formativo
incluyendo el llamado “curriculum ocul-
to” o los objetivos latentes o secundarios
que se hayan logrado. Es preciso, también,
contar con la participacién activa de to-
dos los que intervienen en el proceso
(coevaluacién y antoevaluacién), € infor-
marles de fos resultados y del proceso
evaluador. La metodologia cualitativa ha
de ser sensible a las diferencias y los cam-
bios progresivos del sujeto, utilizando en
cada momento los instrumentos mds ade-
cuados, por 1o que se propone el uso de la
observacién directa y flexible sobre el te-
rreno de los actores en situaciones natu-
rales. La interpretacién de los datos se
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realiza mediante técnicas como la trian-
gulacidn y el andlisis del contenido. Los
datos son recogidos en informes que pres-
tan atencidén a proporcionar informacién
coordinada con el fin de que los implica-
dos tengan la informacién necesaria para
entender, interpretar e intervenir en la si-
tuacién del modo méds adecuado?.

En el ambito de la ensefianza de DLL,
la evaluacion cualitativa es 1itil (Casano-
va, 1997:384), para considerar muchos
datos que no pueden ser examinados coan-
titativa 0 numéricamente, sino en situa-
ciones de observacién como: coloquio, de-
bate, exposicidn, enirevista, elc., y por-
que una calificacion global es una simpli-
ficacién que no permite discriminar las
habilidades comunicativas concretas que
el alumno debe conseguir, ni tiene en
cuenta el proceso formativo de la perso-
na, por lo que son muchos los autores que
actualmente defienden el uso del informe
cualitativo y descriptivo que recoja el pro-
ceso de desarrolto del alumne en diversas
habilidades y tareas.

* Evaluacion observacional. Para M.
A. Casanova (1997:388), la observacion
consiste “en el examen atento que un su-
jeto realiza sobre otro o sobre determing-
dos objetos y hechos, para llegar al co-
nocimiento profundo de los mismos me-
diante la obtencion de una serie de datos
generalmente inalcanzables por otros me-
dios”. Ademds de la idea de que 1a obser-
vacién es una conducta deliberada, R.
Ferndndez-Ballesteros (1982:137) sefiala
que el objetivo es “recoger datos en base
a los cuales poder formular o verificar
hipdtesis”. R. Beltrdn y J. L. Rodriguez
(1994:216) sefialan que las técnicas de
observacion son un procedimiento anti-
guo, va que se supone que todo profesor
obtiene una “impresién” del alumno, u
observacidn casual o intuitiva, pero subra-
yan la necesidad de usar técnicas de ob-
servacién sistemdtica, intencional, que in-
troducen mayor objetividad y superan las

percepeiones confusas o casuales de un
proceso no estructurado,

La observacion facilita la espontanei-
dad de la conducta de los sujetos obser-
vados y en determinadas circunstancias es
la dnica técnica que puede utilizarse. Por
otro lado, es un instrumento adecuado para
establecer hip6tesis antes de realizar una
evaluacién cuantitativa o para contrastar
los resultados de la misma, Debe sefialar-
se, ademds, la apertura de la observacion
a la aplicacidn rdpida de nuevos modelos
tedricos. Mientras la evaluacidn cuantita-
tivarequiere de un largo periodo de tiem-
po para proyectar modelos tedricos en
pruebas estandarizadas, la observacién
puede proyectarse con rapidez. No obs-
tante, existen diversas modalidades de
observacién: externa o participante?®; sis-
tematica ¢ etnogréfica; directa o indi-
recta; etc.

¢ Enel ambito de la evaluacion de DLL,
los contextos de observacién son muy
NUMErQsos:

a. Situaciones de comunicacion oral. Ob-
servacién directa de habilidades y conduc-
tas, expresivas o receptivas, debidamente
seleccionadas con arreglo al contexto es-
colar y curricular, en situaciones de co-
municacién habituales ya sean informa-
les o de lenguaje espontdneo en clase, de
interaccién con el profesor, en trabajo en
grupo, en el patio, etc. o en situaciones
més o menos formales como: coloquio,
dramatizacién y teatro, recitacion, expo-
sicidn, narracidn, descripcién, sociodra-
ma, efc., que pueden enriguecerse median-
te la observacién indirecta y andlisis de
grabaciones audiovisuales de las mismas,
aplicacién de técnicas de transcripcidn,
listas de control, etc.

b. Situaciones de comunicacin escrita.
Observacitn directa del alumno en con-
textos individuales o grupales de lectura,
comprensidn lectora, ortografia, expresion
escrita®, etc. observando las conductas du-
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rante el proceso, Observacién indirecta de
los textos y cuadernos del alumne, de la
resolucion de las tareas, etc. Aplicacién
de técnicas de valoracidn cualitativas.

* Los instrumentos de observacion
principales son: anecdotarios; listas de
control; entrevistas; escalas o cuestiona-
rios de observacién o estimacién; bandas,
listas, parrillas o taxonomias descriptivas;
andlisis de trabajos; filmaciones o graba-
ciones en audio/video; cuestionarios e in-
ventarios; técnicas sociométricas; ademis
de otras como: estudios de expedientes ad-
ministrativos y escolares, resultados de los
tests y pruebas de tipo cuantitativo, etc.

Anecdotarios. Describen episodios con-
cretos que suceden al alumno o al grupo
de clase y que pueden ser relevantes para
una mejor comprensién del alumno
{Reyzabal, 1994; Casanova, 1997; P.
Woods, 1986).

Lista de control. Conforma un listado de
conductas u chjetivos cuya presencia o au-
sencia se desea observar en determinados
contextos (conversaciones, dramatizacio-
' nes, entrevistas, recreo, etc.} y que van
siendo marcadas positivamente conforme
son logradas, M. V. Reyzdbal (1994.236),
con M. A, Casanova: Lista de control para
detectar dificultades en la comunicacién
oral. D. Cassany (1994:129-130): Lista de
control de dificultades de Ia comprensién
oral. A. Alvarez Pillado y otros (19590)
presenta una serie de instrumentos de ob-
servacion para la evaluacién de ciertas
habilidades socio-comunicativas.

Entrevistas. Se trata de una técnica basi-
ca de diagnéstico médico, psicolégico y
educativo de cardcter asimétrico -el eva-
luador busca informacidn y el evaluado
la proporciona-, basada en la interaccién
comunicativa directa (verbal y no verbal)
que puede realizarse con niveles de siste-
matizacién, directividad y formalidad di-
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versos con la intencién de conocer, des-
cribir y valorar las conductas y, opcional-
mente, de tomar decisiones relativas a
calificacién o seleccién del sujeto, al es-
tablecimiento de estrategias de evaluacion
complementarias, acciones preventivas o
programas de apoyo. Pueden verse los tra-
bajos de F. Silva (1992) o el de P. Woods
{1986:77), que representan un enfoque
clinico y etnogréfico, respectivamente. En
DLL, 1a entrevista, puede ser utilizada en
la funcién evaluadora directa en el dmbi-
to de habilidades de comunicacién, sus
caracteristicas, conocimientos y actitudes
personales, etc.; en la indirecta, para re-
cabar informacién de padres, profesiona-
les 0 personas que tengan importancia de
cara al conocimiento del alumno; en la
funcién de apoyo, preventiva o terapéuti-
ca, con la finalidad de orientar o aconse-
jar al alumno. En tercer lugar, puede te-
ner una funcién de motivacién en el sen-
tido de poner de manifiesto el interés ha-
cia el alumno, realizando un seguimiento
de su evolucién. En todo caso, es preciso
seleccionar en cada situacién el tipo de
entrevista mas adecuado.

Escalas o cuestionarios de observacion
o estimacién. Para M. A. Casanova
(1997:393), “es un instrumento de reco-
gida de datos en el cual se valora la con-
secucion de cada uno de los objetivos o
indicadores previstos. Para ello, ol lado
de los objetivos se presentan los grados
en gue se subdivide el logro”. 5. Molina y
otros (1990) proponen “Cuestionarios de
Evaluacidn de las dificultades del lenguaje
oral condicionantes del aprendizaje de la
lecto-escritura”, “Cuestionario de Evalua-
cién de las dificultades de la
Psicomotricidad condicionantes del
aprendizaje de la lectura, la escritura y el
célculo”; “Cuestionario de deteccién de
dificultades de aprendizaje de la lectura”
(op.cit.:84-104); “Cuestionario de detec-
cién de dificultades de aprendizaje de la
escritura”; A, . Manso y otros (1996:88):
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Escala de escritura con aplicaci6n indivi-
dual o colectiva, evaluando un amplio
conjunto de rasgos en cuatro categorias
principales: letras, lineas, trazos y pdgi-
na. Escala de valoracién descriptiva para
la comunicacidn escrita (M. V. Reyzébal,
1994:237); Escala de nivel para evaluar
la expresion escrita (A. Mendoza y otros,
1996:421); D. Cassany (1994:187): Escala
de valoracién de la intervencion oral (To-
mada de la Junta Permanent de Catala,
1992).

Bandas, listas, parrillas o taxonomias
descriptivas (A. Mendoza y otros, 1996),
Es una clasificacion de conductas, habili-
dades o carencias relativas que conforman
una visién global de una drea concreta,
facilitando un diagnéstico inicial o un se-
guimiento del desarrollo. Algunas aplica-
ciones son: A, Mendoza y otros (1996:412
y ss.): Banda descriptiva de la lengua oral
en la conversacion y otra para la evalua-
cién de la comprensién y las estrategias
en el proceso lector. D. Cassany (1994);
Taxonomias de microhabilidades de 1a
comprension oral, de la expresién oral, de
la comprensidn lectora; de la expresién
escrita; parrilla de valoracién de la len-
gua oral, (tomada de Vili, 1991); Baremos
analitico y sintético de la expresion escri-
ta. T. Ribas (1996) propone utilizar parri-
Has para la autoevaluacién y autocorrec-
cién del alumno para que este mejore el
control y autonomifa de su desarrollo, ala
vez que permite al profesor ver c6mo in-
terpretan los alumnos Ias tareas, el uso de
los contenidos y la gestién de los diver-
508 Procecsos.

Analisis de trabajos. La observacion y
valoracién de los trabajos escritos: redac-
ciones, composiciones, gjercicios diver-
508, efc. es una fuente de informacién im-
prescindible, especialmente en un marco
de evaluacién formativa y procesual. Una
técnica de interés cuya mecdnica bdsica
se basa en el archivo y andlisis continuo

de trabajos es la del “portafolio” (Quinta-
na, 1996).

Filmaciones o grabaciones en audio/vi-
deo. Registran globalmente una situacién
vital determinada, permitiendo un andli-
sis detenido de los procesos comunicati-
vos, motrices, gestuales, etc especialmente
con el uso del video, que de otro modo
escapan con rapidez a la observacidn. Se
impone posteriormente un registro de los
datos mediante el uso de la transcripeidén
gréfica de las conductas o el uso de listas
de control, escalas de estimacién, etc. Esta
técnica ha sido propuesta para la evalua-
ci6én de las habilidades lingiiisticas, socia-
les y comunicativas del nifio en situacio-
nes de lenguaje espontdneo (Sigudn y
otros, 1990; Triad6 y Forns, 1989; Acosta
y otros, 1996). Puede seguirse un esque-
ma de campos de evaluacién de tipo: con-
tenido, forma y uso, como los autores
mencionados, ¢ un esquema de tipo co-
municativo como el propuesto por Briz
(1997) o el de Canale (1995) que incluye:
(a) Competencia gramatical. (b) Compe-
tencia sociolingiistica. (c) Competencia
discursiva. (d) Competencia estratégica.

Cuestionarios e inventarios. Consta de
una serie de preguntas referidas a 4mbi-
tos diversos: actitudes, opiniones, elc. y
los resultados finales pueden ser objeto
de andlisis cuantitativos o cualitativos. Si
son realizados en presencia del evaluador
se denominan inventarios. M. V. Reyzabal
(1994} propone con M. A, Casanova, dos
cuestionarios: para ia evaluacién de un
debate por parte del alumno y para la au-
toevaluacion de las caracteristicas perso-
nales de comunicacién. Alvarez Mendez,
(1991) Cuestionario de autoevaluacion
para el profesor sobre estrategias diddcti-
cas de ensefianza de la lengua oral; A.
Mendoza y otros (1996, 418-9): Cuestio-
narios sobre el tratamiento didactico de
la fectura para el profesor y el alumno. L.
Monjas (1993) presenta, entre otros ins-

124



trumentos, un “Cuestionario de habilida-
des de interaccién social. CHIS” que re-
coge aspectos valiosos para la evaluacién
comunicativa.

Técnicas sociométricas. La mds conoci-
da es el sociograma, que consiste en la
realizacién de un diagrama en el que se
representan, mediante signos sencillos, las
relaciones positivas y negativas que exis-
tent dentro de un grupo. Facilita, actuando
en consecuencia con las caracteristicas del
mismo, el desarrollo de un mejor clima
comunicativo v de integracién en el aula,
reduccién de tensiones, una planificacién
adecuada de los grupos de trabajo, etc. En
DLL, lacreacién de un clima de coopera-
cidn facilita el desarrollo de la conducta
comunicativa. Otra es el sociodrama, ad-
junta al sociograma, que se utiliza para
exteriorizar las vivencias y conflictos sub-
yacenles de un grupo social. Suele pro-
yectarse en situaciones de dramatizacién
orole-playing (juego de roles) donde cada
sujeto representa un papel en una situa-
cién determinada.

« Las técnicas de andlisis y tratamien-
to de datos especificamente cualitativas,
ademds de la imprescindible sensatez y
rigor, fundamentacién cientifica y re-
flexién cuidadosa sobre los hechos, son:
(a) Concepto de triangulacién. Segin
Elliot (1986) es “‘un método para relacio-
nar distintos tipos de evidencias entre si,
con el objeto de compararlos y contras-
tarlos”. Se trata de recoger observaciones
y apreciaciones de una situacién o de al-
giin aspecto de la realidad desde varios
dngulos o perspectivas, con la intencién
de compararlos y contrastarlos. R. Beltrén
y I. L. Rodriguez (1994) proponen los si-
guientes tipos de triangulacién: (a) De da-
tos. (b) De investigadores. (c) Tedrica. (d)
Metodol6gica. En DLL deben confrontar-
se, por ejemplo, los datos proporcicnados
por pruebas cuantitativas con situaciones
de ohservaci6n del lenguaje espontdneo.

Ezequiel Briz Villanueva

(b) Anailisis de contenido. Supcne *“con-
tar con unos criterios de evaluacion cla-
ros y concretos antes de comenzar a des-
granar y valorar el contenido de los da-
tos que se han recogido” (Casanova,
1997:391). Se valoran los datos obteni-
dos en relacidén siempre con la misma re-
ferencia objetiva y externa, que avala la
fiabilidad de las conclusiones que se emi-
tan con posterioridad. Se trata de extraer,
analizar ¢ interpretar adecuada y sistermna-
ticamente el contenido de lo evaluado, en
el marco de su contexto, tanto de 1o laten-
te o simbélico como de lo explicito o lite-
ral, en lo relativo a las caracteristicas de
fondo y forma del texto oral o escrito, sus
antecedentes y motivaciones y sus conse-
cuencias. El andlisis del contenido trata
de evitar la tendencia intromisiva, y con-
secuentemente aversiva, de otras técnicas.
Acepta para sus procesos de andlisis todo
tipo de materiales, a partir de los cuales
se establece un proceso de inferencias y
andlisis (Krippendorff, 1990).

* En cuanto al proceso de estableci-
miento de conclusiones e informacién
a los interesados, se utiliza la técnica del
informe. Se trata de un documento que re-
gistra las conclusiones de un proceso eva-
luaci6n, que recoge la descripcidn, valo-
racién o diagnéstico de un conjunto de
conductas determinadas, y proporciona,
opcionalmente, andlisis etiolégicos, pro-
nésticos y orientaciones parala mejora del
sujeto evaluado, con la finalidad de infor-
mar a los interesados y tomar, en su caso,
las decisiones oportunas.

+ Evaluacién formativa. Modalidad de
evaluacidn que se realiza durante el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje y sobre
todos sus componentes, personales {pro-
fesores, alumnos, etc.) o no (métodos, pro-
gramas, recursos, etc.), con la meta de to-
mar las decisiones que permitan el per-
feccionamicnto de cada uno de ellos. Tie-
ne como fin “el estudio de todas las va-
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riables que ayudan o interfieren en el pro-
ceso diddctico, procurandoe durante el
proceso de aprendizaje reunir informa-
cion que permnita efectuar revisiones de
dicho proceso” (Molina, 1989). Asimis-
mo, C. Coll (1991:125) defiende el cardc-
ter regulador de la evaluacién formativa
en el sistema educativo al decir que “la
evaluacion designa un conjunto de actua-
ciones previstas en el Diseiio Curricular
mediante las cuales es posible ajustar pro-
gresivamente la ayuda pedagdgica a las
caracteristicas y necesidades de los alum-
nos y determinar st se han cumplido o no,
¥ hasta qué punto, las intenciones educa-
tivas que estdn en la base de dicha ayuda
pedagdgica™®.

Respecto al alumno, la evaluacién for-
mativa implica que éste estd en todo mo-
mento al tanto de su proceso de aprendi-
zaje, con informacion de los logros y los
errores cometidos en cada contenido (Mi-
ras y Solé, 1990; Rosales, 1988), y en po-
sicidén de recibir inmediatamente 1a asis-
tencia o el apoyo necesario para mejorar
sus posibilidades de éxito (Chadwick y
Rivera, 1991). Para el profesor, supone
integrar la evaluacién dentro del proceso
curricular (Rotger, 1989:30) mediante una
observacion constante y recurrente del
proceso y el progreso del alumno
(Chadwick y Rivera, 1991}, lo que facili-
ta una adecuada toma de decisiones con
respecto al proceso educativo y la propia
accidén docente (Miras y Solé, 1990), con
un cardcter preventivo, al incorporar con
inmediatez el proceso de recuperacion, lo
que soslaya una acumulacidn de errores
progresivamente dificiles de solucionar
(Rosales, 1988). No se limita a valorar al
alumno, sino los materiales que utiliza,
qué modificaciones son necesarias, cémo
mejorar el programa, etc. a fin de lograr
un buen funcionamiento y de alcanzar en
forma exitosa los objetivos de instruccion.
Se trata en definitiva de que el profesor
se implique “reflexiva y conscientemente

en el andlisis de su actividad y de los fac-
tores que mejoran la calidad de su ense-
fianza” (Mendoza, 1997). De cara a los
abjetivos y los contenidos, implica que
estos sean explicitos para constatar en todo
momento el nivel del alumno con respec-
to a ellos, para poder detectar las dificul-
tades mis frecuentes (Rosales, 1988;
Rotger, 1989), ¥ para modificarlos si es
preciso. Los instrumentos de evalnacién
pueden ser cuantitativos o cualitativos:
desde pruebas especificas hasta la obser-
vacién de la actividad (Rosales, 1988).

* Laadopcitn de un modelo de evalaa-
cion formativo implica tres situaciones
especificas: inicial, a fin de ajustar el pro-
grama a las necesidades de los alumnos;
procesual o continua, para mantener ese
ajuste inmediato a lo largo del proceso; y
final, con la intencién de observar los re-
sultados globales y establecer las medi-
das recuperadoras pertinentes. La evalua-
cién formativa es complementaria y
predictora de la evaluacién del producto
o sumativa, de cardcter sancionador, que
se realiza al final de los procesos (Rosa-
les, 1988).

El concepto de evaluacién formativa
es defendido para DLI, por muchos auto-
res!!, As{, A, Mendoza (1997:96 y ss.) pro-
pone un modelo muy elaborado, con un
claro enfoque comunicativo, y adaptable
al contexto en que va a ser realizada la
evaluacion, que se compone de cinco fa-
ses: (a) reflexidn epistemoldgica sobre el
drea y su evaluacion. (b) Concrecidn, ex-
plicitacién y negociacién de criterios de
evaluacion, con indicacién de las habili-
dades que serdn ensefiadas y evaluadas.
(c) Aplicaci6n de las habilidades en ins-
trumentos de observacidn que permitirdn
el seguimiento del proceso y utilizacion
de los mismos. {d) Apdlisis del logro de
los diferentes objetivos. (e) Sintetizacion
de valoraciones, toma de decisiones y
emision del informe.
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» Evaluacién individualizada. Moda-
lidad de evaluacién que atiende a la des-
cripcién de un individuo particular en el
marco de su conducta global y singular e
independientemente de criterios externos.
Se opone al concepto de evaluacién
nomotética, en la que se evalian las ca-
racteristicas o las habilidades del sujeto
por referencia o comparacién a unos ob-
jetivos planificados externamente (e.
criterial) o con arreglo a determinados atri-
butos con una distribucién normal en la
poblacién (e. normativa), que suelen me-
dirse mediante pruebas objetivas o tests
cuantitativos (e. cuantitativa). La evalua-
ci6n individualizada, persigue adaptar el
ritmo de ensefianza a las posibilidades de
aprendizaje, tomando un punto de refe-
rencia interno, lo que implica evaluar el
progreso del alumno (e. continua, final)
de acuerdo con el nivel del que partid (e.
inicial) o con las peculiaridades idiosin-
crasicas (e. diagndstica individual) y no
con el rendimiento de otras personas o el
logro de unos objetivos. Debe admitirse,
sin embargo, que ambas modalidades,
nomotética e idiografica, pueden com-
plementarse; el peso mayor de una u olra
dependerd necesariamente de la situacién
evaluadora concreta y del tipo de decisio-
nes que deban tomarse. En los modelos
actualmente predominantes de evaluacion
funcional, formativa, constructiva, curri-
cular, etc., que se proponen en el &mbito
de la ensefianza de DLL, tiene mds peso
la evaluacién individualizada, por cuanto
se considera que es cada alumno el que
activamente construye sus esquemas de
conocimiento, lo que implica valorar en
cada caso concreto las dificultades de pro-
cesarniento de Ia lectura, la expresion es-
crita, etc.

+  Evaluacién inicial o diagndstica.
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