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“Laimportancia de la investigacion no es(...) que ésta nos da res-
puestas definitivas a preguntas como “ ¢cual es la mgor manera de
aprender unalengua?’ o*“ ¢cudl es el método més efectivo para ensefiar
una segunda lengua?” . La investigacién no da respuestas. Lo que hace
es ayudarnos a comprender mejor los muchos factores, relacionados
entre si, que tienen que ver con el aprendizaje’ 1.

b i ImH“IIHﬂ||mH‘m"IIHmnm“"m‘m"m““““‘“""““““““““““““

1 Cita tomada y traducida de JONSON, Donna M. Approaches to research in second
language learning. Longman. Nueva York, 1992. P&g. 5.
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INTRODUCCION

Como profesores de idiomas nuestro interés profesional se centra, sobre
todo, en cuestiones pedagdgicas: establecer objetivos, desarrollar contenidos,
elaborar programacionesy actividades, seleccionar o crear materiales y explo-
tarlos, y evaluar. Nuestra labor es ensefiar, como la de |os alumnos es aprender,
y en nuestro trabajo diario nos ocupamaos —y Nos preocupamos— de qué ensefiar
y cémo hacerlo; de cdmo hacerlo bien y cada vez mejor.

Pero la cuestion, seamos conscientes o no de ello, es que todo lo que
finalmente hacemos para el aulay en el aula, e incluso los conceptos inicia-
les de ensefiar y aprender, dependen por completo de una determinada vision
delo queesel lenguajey delo que es unalengua?. Hay muchas de estas visio-
nes, incluso contradictorias, pero, en todos |os casos, |as précticas docentes y
los métodos didacticos se derivan de ideas o teorias cuya construccion es el
objeto de la linguistica. En resumen, qué ensefiar, como ensefiarlo y cémo
valorarlo constituye un conjunto de implicaciones derivadas de la linguistica
tedrica

Las implicaciones de la linglistica tedrica para la linguistica aplicada a
la enseflanza de idiomas han sido més o menos sutiles pero continuas.
Simplificando mucho, hasta el siglo XX asistimos a un método gramatica-tra-
duccion en la ensefianza formal que se correspondia con el largo predominio de
la gramética tradicional en linguistica. El interés se centraba en la lengua
escrita, culta o literaria, y en las destrezas llamadas “receptivas’ (y considera-
das “pasivas’), € conocimiento gramatical (la gramética de la lengua escrita),
la memorizacion de reglasy la correccién normativa.

Una gran segunda etapa abarco desde principios de siglo hasta los afios
60. El método predominante entonces fue el audio-oral, derivado de lalinglis-
tica estructural y sus diversas corrientes. Como resultado de nuevas necesida-
des en el aprendizaje de lenguas, aumentd el interés por aprender a hablar y 1o
que la linglistica estructural proporcioné en ese momento fue una gramética
descriptiva extraida —deberiamos decir mejor extractada o destilada— de lalen-
gua hablada pero reducida a un repertorio de reglas y férmulas. Se suponia que
el alumno, a base de gjercicios de repeticion de estructuras, y de escuchar y
reproducir didlogos con las estructuras y palabras que se le querian ensefiar,
acabaria por producir automéaticamente las formas correctas.

2 Cfr. Borg (2003) para los diversos factores que determinan los esquemas cognitivos
de los profesores y las actuaciones influidas por estos esquemas.
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En los afios 60, la linguistica generativa entr6 en escena atacando al
estructuralismo —entre otras cosas, su desinterés por 1os mecanismos mentales
gue hacen posible aprender y usar una lengua—, planted nuevas preguntas y
aventurd algunas respuestas. Chomsky insistio siempre en que lalabor del pro-
fesor deidiomas era aplicar en el aulalos estudios tedricos sobre la descripcion
de lalengua, pero la descripcion generativista esta muy lejos de ser un retrato
fiel de larealidad linglistica. Aun asi, la lingUistica generativa fundamento o
reforzd muchas précticas de ensefianza entre las que destacan la descripcion de
la lengua a nivel oracional, el interés por la gramaticalidad de las oraciones
generadas, o las transformaciones —por ejemplo, de activa a pasiva— a partir de
unas ciertas reglas (los gjercicios de refraseo o reescritura, entre otras activida-
des, son una herencia chomskyana).

Al estructuralismo o al generativismo como bases de la ensefianza de len-
guas havenido asustituirlos el denominado enfoque comunicativo, aunque toda-
via se debate su naturaleza, ya que no se trata propiamente de unateoria o corrien-
te linguistica como tal3. Muchas de las distintas précticas mencionadas hasta
ahora son auin frecuentes, lo cua es natural porque |as teorias suelen evolucionar
a partir de las anteriores, perdurar de una manera u otra 'y acabar por solaparse.
Chomsky fue discipulo de Bloomfield, uno de |os representantes més destacados
delalinguisticaestructural, y a que acabaria por oponerse, y, a su vez, Chomsky
ha tenido discipulos y seguidores que han hecho lo propio con é y que han abier-
to nuevos caminos que nos han llevado muy Igjos de lalinguisticagenerativa. Del
mismo modo, € sustrato tedrico del enfoque comunicativo ha evolucionado
mucho en la Ultima década, sobre todo gracias a desarrollo de instrumentos para
su fundamentacién empirica y de nuevos enfoques epistemolégicos que han
influido también de manera profunda en otros campos cientificos.

Me he dejado muchisimas teorias y nombres en el tintero intentando
resumir siglos de filosofia del lenguaje primero y de lingistica, tal como la

3 A pesar de su supuesta extension en la ensefianza, existen muchas ideas erréneas sobre
el enfoque comunicativo. Este enfoque no consiste en que “el alumno hable mucho”, en
“desestimar los errores’ o en “dar menos gramética’ —por recoger algunos de los
comentarios mas repetidos entre los docentes—, sino en partir de la comunicacion rea
entre hablantes de cualquier lengua, observar qué sucede en estos contextos de comu-
nicacion'y como son los textos reales (orales o escritos) que se crean —producen y com-
prenden— en ellos, y trasladar esos procesos de desarrollo del texto en contexto al aula,
hasta donde €llo es posible. La competencia comunicativa, concepto central de este
enfoque, supone tanto competencias linglisticas (Iéxica, gramatical, fonol6gica, etc.),
pragmédticas y sociolinglisticas como competencias generales (socioculturales, etc.)
gue se activan simultaneamente en la produccién y comprensién del texto oral o escrito,
de lo que se desprende que esta imbricacion de competencias debe darse asimismo en
el aprendizajey, por lo tanto, en la ensefianza.

il O Dl o OnESI||mH‘|||“IIH"“mm|'m‘||‘H“mn“"""“""""““““““““““““““““
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conocemos, después. Para resumir alin mas, diré que alo que hemos asistido en
esos siglos es a la coexistencia—casi nunca pacifica— de dos visiones globales,
0 paradigmas linguisticos, que podemos denominar paradigma logicista y
paradigma naturalista®. Hoy en dia, al menos tedricamente, el paradigmalogi-
cista o racionalista esta practicamente agotado: la linglistica actual esta supe-
rando cada vez més deprisa esa vision y nos esté ofreciendo teorias basadas en
datos empiricos, esto es, teorias cientificas por primeravez en la historia de la
disciplina. Se esta haciendo ahora una lingistica en la que la relacion entre la
teoriay los fendmenos observables no esta viciada. Sin embargo, si nos fijamos
un poco veremos que en la practica e vigjo logicismo sigue siendo muy fre-
cuente en la ensefianza de idiomas.

Todos conocemos a Ferdinand de Saussure, considerado el padre de la
lingliistica, pero quiza pocos conozcamos a su bisabuelo, Horace Bénédict de
Saussure, aquien se considera el padre de la meteorologia. Ante lacomplejidad
y €l dinamismo de los fendmenos que estudiaban —uno la lengua, € otro €l
clima—, procedieron de maneras muy distintas: Saussure bisnieto dijo que €l
lenguaje“ no se deja clasificar en ninguna de la categorias de |os hechos huma-
nos’ y que “ no se sabe como desembrollar su unidad” , asi que recuperé aque-
[la—ya vigja para entonces— dicotomia entre lengua y habla, sin pensar en que
quiza el problema estaba en esas categorias |0gicasy en nuestro empefio en que
el lenguaje encgjara en ellas. Saussure bisnieto tenia con la lengua natural el
mismo problema que las hermanastras de Cenicienta con €l zapatito, y recurrio,
como ellas, areducirla o retorcerla. Por su parte, Saussure bisabuelo inventd y
fabricod unos aparatos y se puso a medir cosas como el grado de humedad o la
velocidad y la fuerza del viento, e intentd relacionar estas variables. Entre los
documentos escritos que nos ha dejado hay uno titulado A la mesure de la natu-
re, un juego de significados entre “midiendo la naturaleza’ y “alamedidade la
naturaleza’. Creo que sobran todos los comentarios. Menos uno: Que una lin-
guistica realmente cientifica no puede basarse en un objeto ilusorio y en €l pre-
supuesto de que “una teoria (linglistica) no puede ser confirmada o refutada’.
Es curioso que un famosisimo linglista —Hjelmslev— dijeratal cosa, ya que lo
que define a una teoria es, precisamente, su falsabilidad. En caso contrario, 1o
gue tenemos no es unateoria, sino una “fantasia’.

Lasteorias alas que voy areferirme, derivadas del paradigma natural, se
caracterizan, precisamente, porque son susceptibles de réplica, de comproba-

4 Sobre este debate y sus consecuencias, véanse Bernardez (2000), de Beaugrande
(1997), Lakoff & Johnson (1999), Losonsky (2006), Ortega (2006). La gramética tradi-
cional, estructural y generativa pueden considerarse logicistas, mientras que e enfoque
comunicativo responde a una visiéon naturalista.
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ciony, en su caso, de falsacidn, y porgque permiten describir los fendmenos que
pretenden formalizar sin reducirlos o desvirtuarlos. Estas teorias permiten tam-
bién hacer predicciones relativamente fiables sobre futuros fendmenos a partir
de fendmenos reales observados en el pasado o en el presente.

Vamos a centrarnos en los avances mas recientes de la linglistica neu-
rocognitiva, la linglistica cognitiva y la linglistica de corpus, con alguna
mencion alalinguistica cultural, lalinglistica textual y lacomunicacion no
verbal®. “Recientes’ es un bonito eiemplo de que en lengua todo es relativo:
las ideas que vamos a tratar no solo se remontan ala década de los 70 del siglo
pasado, sino, por lo menos, a Heréclito. Si digo “recientes’, entonces, es por-
gue se trata en todos | os casos de | os resultados més novedosos de una labor de
investigacion ingente y de mucho tiempo. Esta“novedad” podria hacernos pen-
sar que es demasiado pronto para “dejarnos influir” por estas investigaciones,
gue esta linglistica es “lo que ahora toca” y que “ya se pasara 'y vendra otra
cosa’. Sin embargo, quiero concluir esta introduccién diciendo que no es la
labor del linguistaimponer ninguna visién o teoria, sino brindarnos instrumen-
tos con los que tomar nuestras propias decisiones. Y, por otra parte, que estas
investigaciones tienen un carécter tal que no solo las hace dificilmente rechaza-
bles, sino que responden alasintuiciones que siempre hemos tenido con respec-
to alalengua, intuiciones que se han visto en parte o totalmente frustradas por
otros modelos tedricos y su aplicacion. Los modelos que vamos a examinar a
continuacion son como el zapato en e que por fin nos puede caber el pie como-
damente sin tener que someterlo a ninguna tortura.

1. LA ENSENANZA, EL APRENDIZAJE Y LA NEUROLINGUISTICA

Ya que nuestro trabajo es |a ensefianza, estas investigaciones nos pueden
ayudar, primero, a contestar a la pregunta ¢qué es ensefiar?, pregunta para la
gue seguramente ya tenemos respuesta, aunque, me atrevo a decir, una respues-
taque no siempre nos resulta satisfactoria. Vamos aempezar por ver que lasres-
puestas idoneas a esta pregunta dependen de |as respuestas idéneas que se den
aestaotra: ¢Qué es aprender?

Ultimamente estamos oyendo con mucha frecuencia expresiones como
“aprendizaje alo largo de lavida’, “aprender a aprender” o “autoaprendizaje’.
Y estarepeticion del concepto “aprender” nos esta haciendo cada vez mas cons-

SEn el presente articulo se ofrece un panoramageneral delasinvestigaciones sefialadas,
en las que se puede profundizar con la ayuda de la bibliografia relacionada al final de
estas paginas.

il O Dl o OnESI||mH‘|||“IIm"m|'m‘||‘H“mn“"""“""""““““““““““““““““
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cientes de que € centro del proceso de ensefianza es el dumno, es decir, la perso-
na que aprende. Y esto, por un lado, es una cuestion social y ética. Especialmente
en nuestro caso: porgue hay aguien que quiere aprender (idiomas), nosotros ense-
flamos. Y s no existieraesa demanda, como ocurre en algunas escuelas, con algu-
nos idiomas o agun ciclo, nosotros no ensefiariamos. Este es € lado ético y
socid, que se traduce en dar un servicio publico a que quiere aprender.

Por otro lado, hay unarealidad técnica: existe tal cosa como “aprender”,
y ésta es una actividad primaria, mientras que ensefiar puede considerarse una
actividad de carécter secundario, en la medida en que es una actividad que, en
el mejor de los casos, puede guiar a aprendizaje. No sblo se puede aprender
en ausencia de toda instruccion formal, sino que todos los profesores sabemos
gue no podemos aprender por el alumno; que éste a veces aprende lo que al
parecer no le hemos ensefiado; 0 que, para nuestra sorpresa, no ha aprendido
lo que le hemos explicado con detalle tantas veces. El alumno no usalas pala-
bras o estructuras a las que nosotros hemos dedicado tantos gjercicios; come-
telos mismos errores —que nosotros consideramos el emental es—- unay otravez,
incluso en los cursos mas avanzados; y cuando habla el idioma extranjero,
suele sonar muy natural... en su lengua materna. ¢COmo es esto posible? ¢Qué
relacion hay, entonces, entre aprender y ensefiar? ¢Qué tiene que ser el ense-
far para que haga posible el aprender? ¢Y en qué consiste éste, que puede pro-
ducir tales resultados?

Hay casi un centenar de teorias sobre qué es aprender. De todos conoci-
dos son escuelas como €l conexionismo, el conductismo, € genetismo, o la
Gestalt, y nombres como Vigotsky, Piaget, Gardner o Skinner, por citar solo
unos gjemplos de entre los histéricos. En las dos Ultimas décadas la lista ha
incorporado teorias centradas en los aspectos mas sociales y ludicos del apren-
dizaje. Su aplicacién ha contribuido a crear un ambiente masrelajado en el aula
y ahacer |as clases mas entretenidas, tanto para alumnos como para profesores.
Pero su éxito en términos de aprendizaje todavia es dudoso.

Las teorias sobre € aprendizaje de una lengua se sustentan, una vez mas,
sobre el concepto mismo de lengua. Y este concepto, segiin ya he mencionado,
puede a su vez basarse en datos y andisis empiricos o en la especulacion y €
razonamiento |6gico. Digamos que, correspondiendo a estos dos enfoques, hay,
por una parte, una serie de teorias que consideran la lengua como un objeto, con
existenciapropia. En lenguaje comun —y siguiendo unaantiquisimatradicion filo-
séfica, aungue no o sepamos— decimos aprender “a bailar” o “a jugar al balon-
cesto”, pero aprender “francés’ o “japonés’. En espafiol, decimos “ ¢sabes ale-
man?”’ con mucha mas frecuencia que “ ¢hablas aleman?”, e incluso esta dltima
expresion traduce un objeto y no una actividad, a diferencia de expresiones como
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“sébailar” 0 “séjugar al baloncesto”. La probabilidad de que alguien dijera“sé
baile” 0 “sé baloncesto” es précticamente nula.

En estalinea, el objeto lengua consistiria en una serie de elementos (féni-
cosy léxicos) y una gramatica que rige las combinaciones de dichos elementos
para formar las expresiones que el emisor produce y € receptor interpreta, ya
sean estas expresiones oraciones o, en su estado mas elaborado, textos estereo-
tipicos, orales o escritos. En un grado méaximo de abstraccion, las teorias | ogi-
cistas o racionalistas pueden llegar a considerar que lalengua es €l sistemafor-
mal que subyace a esas producciones, es decir € conjunto de operaciones o
reglas que las generan. En cualquier caso, estos model os tedricos intentan des-
cribir y explicar las propiedades de los productos lingtisticos como entidades
independientes.

Desde esta perspectiva, el aprendizaje de una lengua consiste en almace-
nar un conjunto de conacimientos sobre el objeto y sus propiedades, y la ense-
flanza consistiria en transmitir esos conocimientos, explicarlos y presentar
gjemplos que ilustren los mecanismos de combinacion de elementos y genera-
cion de expresiones. Se dice, entonces, que esos conocimientos que el alumno
recibe se alojan, en forma de representacion o idea, en algin lugar de su cere-
bro desde el que puede recuperarlos para utilizarlos posteriormente en el reco-
nocimiento y la produccién de formas linglisticas. Para poner unos gjemplos
concretos, estas teorias suponen gque unavez que nuestros alumnos comprenden
y aprenden las reglas para generar, digamos, plurales en inglés, produciran plu-
rales correctos del estilo de thieves o children, y no *thiefs, *childs o *chil-
drens. Del mismo modo, se cree que si se les han explicado los procedimientos
para transformar oraciones activas en pasivas por escrito, y se les ha entrenado
lo bastante en estas transformaciones, los alumnos utilizarén las estructuras
pasivas apropiadamente cuando la situacion lo requiera, tanto por escrito como

oralmente. La realidad es que éste no es e caso®.

Estas teorias encontraron justificacion en los estudios modul ares sobre €l
cerebro y en la Inteligencia Artificial, para la que la l6gica del ordenador era
extrapolable a funcionamiento del cerebro humano. De ella surgio precisamen-
te lalinglistica computacional, que en su momento incluso produjo métodos y
material es didécticos. Todos hemos visto alguna vez en algun libro esos esque-
mas o diagramas que se utilizaban en computacion, con recuadros, circulosy
flechas:

6 Paramas gjemplosy su interpretacion, véase el articulo de Milena Bini sobre adquisi-
cion de lenguas extranjeras en este volumen.

il O Dl o OnESI||mH‘|||“IIm"m|'m‘||‘H“mn“"""“""""““““““““““““““““
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Flowchart Aproach for Choosing Articles

Step 1 proper noun?™>— |
yes
no
Step 2 specific noun? — | “the”
yes
no
Step 3 uncountable noun?
" ves | ©
no
Step 4 plural noun? S
) yes
no
Step 5 begins with vowel?>———>| “the”
(a, e, i,0,u) yes
no
Figura 1.

Al diade hoy, lalingistica nos ofrrece teorias muy distintas sobre lo que
supone aprender una lengua. Primero porque parte de una vision muy diferente
de la lengua, una vision que tiene menos de especulacion y de razonamiento
l6gicoy se centramés en los andlisis empiricos. Y luego porgue |os instrumen-
tos de observacion y recogida de datos, y los métodos de comprobacion de
hipétesis, han avanzado en unos afios como no |o habian hecho en décadas. Lo
que postulan las nuevas teorias es algo que deberia haber sido siempre eviden-
te: que no hay tal cosa como un objeto lengua que nosimpone sus leyes de fun-
cionamiento, sino una actividad cognitiva de los sujetos humanos que estos
mismos generan y regulan en su relacion entre si y con el entorno.

Las nuevas teorias naturalistas parten del punto en que se detuvieron las
teorias racionalistas—el sistemaformal y susreglas—y avanzan unos pasos mas.
primero hacia los productos linguisticos reales — os textos— no como evidencia
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de un comportamiento reglado a priori, sino como evidencia de los procesos
linglisticos reales, que incluyen hablar, escribir, comprender y aprender; luego
hacia la base neurocognitiva que subyace tras estos procesos, es decir, 10s
mecani smos cerebral es que tienen que ver con laactividad lingistica, a hablar,
escribir, comprender, y a aprender a hablar, a escribir y a comprender; y, por
ultimo, hacia € entorno ambiental y social, en e que estos procesos tienen
lugar.

Las investigaciones recientes en linguistica, concretamente en neurolin-
guiistica, estan siendo confirmadas empiricamente y nos descubren, para empe-
Zar, gue no se puede decir tanto como que “la letra con sangre entra’, pero si
gue aprender esalgo fisico y observable. Y es observable porque ahora pode-
mos ver el cerebro sano, vivo y en funcionamiento. No entraremos con detalle
en los mecanismos fisioldgicos, pero tenemos que hacer mencion de los mas
basicos.

Hasta recientemente, |as teorias localistas 0 modulares tanto en linguisti-
ca como en neurologia han considerado el cerebro como el almacén del cono-
cimiento, un amacén en €l que, en ciertas areas especificas, se aojan los con-
ceptosy las representaciones mentalesy |os diversos aspectos del lenguaje. Esta
idea ha reforzado la vision de lengua como objeto y su division en componen-
tes independientes, como €l [éxico, la sintaxis, la seméantica o la fonologia. Y
esta vision atomizada ha contribuido a la separacion de estos componentes en
la ensefianza.

Entre esas zonas en las que se ha cartografiado el cerebro, las éreas de
Brocay Wernicke tienen mucho que ver con la actividad lingUistica porque se
hallan, precisamente, en las regiones mas cercanas al aparato fonador y los
receptores auditivos primarios. En la region cercana a area de Wernicke es
donde operan las primeras conexiones fisicas entre el estimulo auditivo exter-
no, € entorno en que se produce y € patron estable cerebral que se crea por
recurrencia de ese estimulo. El area de Wernicke esta también proxima a las
zonas corticales de percepcion y memoriavisuales, conlo que sefacilitalarela
cion entrelo que sevey lo que se oye. En laregién cercana a areade Brocaes
donde se crean las conexiones primarias que tienen que ver con la articulacién,
con las disposiciones motoras fisicas del aparato fonador con el que hablamos,
y también relativamente cercanas se hallan las areas motoras involucradas, por
giemplo, en laaccion de escribir. Lazonade Brocay lazona de Wernicke estan
conectadas por un haz de nervios, de manera que posibilitan la relacion de las
formas sonoras percibidas (no solo sonidos aislados) con la articulacion y la
produccién escrita de las mismas. Supuestamente, con esas dos dreas y |o que
sucede en €llas nos apafiariamos para decir 0 escribir palabras o entender pala
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bras dichas 0 escritas. Las personas que tienen problemas en esas zonas tienen
dificultades para hacer esto, fundamentalmente.

Pero el panorama no es tan sencillo, ni siquiera siguiendo en la hipétesis
localista: en la actividad linguistica normal (no en la mera repeticion de una
palabra o en decir “verde” cuando se nos presenta un objeto de ese color),
observamos actividad en, al menos, otras ocho regiones del cerebro. Lo que esta
pasando sencillamente en esos “amacenes’ es que no son tales, no son meros
receptaculos en los que se alojan las “representaciones’ mentales, auditivas o
visuales, de palabras, y mucho menos en los que se alojan las reglas abstractas
gue nos permiten combinarlas, sino que se trata de espacios de una gran activi-
dad sinaptica, es decir conectividad neuronal, que es en lo que consisten los
procesos linglisticos y de aprendizaje reales, pero que nosotros solemos conce-
bir de maneralineal: pensamos que se captan los fonemas y sonidos aislados y
a una velocidad de vértigo se componen las palabras que componen las frases
gue componen las oraciones que componen los textos. Luego, cuando en cues-
tién de milisegundos se ha hecho esto, se cree que se pone en marcha un com-
ponente semantico, mas que supersonico, que nos informa del significado de
todo aquel conglomerado y hasta de la intencion del hablante, porque a veces
lo que dice “literalmente” no coincide con lo que de verdad quiere decir.

Es cierto que lavelocidad cerebral es elevadisima, cuando el cerebro no
esta dafiado, y asi |o consideran también las teorias localistas, que admiten asi-
mismo gue se da un alto grado de conectividad en y entre las areas implicadas.
En este sentido podriamos hablar de un “cableado” local que funciona por eta-
pas para ampliarse en pasos sucesivos y posibilitar la comprension y produc-
cion delo gque denominamos “lengua’. Lo que sucede en el cerebro, y por tanto
en nuestro cuerpo, cuando estamos activos linglisticamente es, sin embargo,
mas complejo todavia. Y es que no hablamos, comprendemos y aprendemos, o
todo ello junto, paso a paso —o, a menos en lo que entendemos cotidianamen-
te por “paso a paso”’—, sino por 1o que se denomina activacién en red: muchos
grupos de neuronas anatdmicamente separadas y ampliamente distribuidas se
disparan a la vez y reconstruyen patrones de la actividad cerebral que ya se
habian construido en otras ocasiones. Lo que hay es una plasticidad, una flexi-
bilidad, una complgjidad y un dinamismo cerebrales que no solo hacen posible
gue esas llamadas “reservas’ gramaticales, |éxicas, fonéticas se reubiquen en
otras zonas cuando las supuestamente originales resultan dafiadas, sino que
éstas no son en realidad tales reservas, sino racimos de redes neuronal es conec-
tadas entre si y que se activan simultdneamente en la actividad linglistica, en
patrones globales. Las percepciones, |os recuerdos, |os conocimientos, 10s pen-
samientos, las competencias y 10s sentimientos son rutas de conectividad entre
los millones de neuronas. La memoriay el conocimiento no son la representa-
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cion de nada, sino que consisten en, son, redes neuronales interactivas que se
distribuyen y se solapan por todo el cortex cerebral.

El aprendizaje consiste en la creaciéon y en la facilitacion de esa
conectividad sinaptica o reticulacion neuronal. Aprender es crear grupos
correlacionados deregistros de redes neur onales estables, esdecir patrones
o rutas especificas de conectividad singptica —que pueden reactivar se auto-
méticamente para la percepcion y accion futuras—a partir de conjuntos de
estimulos reales, recurrentes, relevantes y relacionados’. Aprender, por
tanto, es un proceso fisico: en € cerebro no hay “imégenes pictéricas o acusti-
cas’ ni “imégenes de reglas de procedimiento”, sino un registro electroquimico
de la actividad neural que se da en las cortezas sensorial y motora durante su
interaccion con un determinado estimulo. Estos registros son pautas de cone-
xiones sindpticas que pueden crear de nuevo las distintas rutas de actividad que
se disparan ante un objeto 0 un evento, y cada registro puede también estimu-
lar alos relacionados con él en esas redes complejas.

Lasrutas neurales estables, es decir |as que pueden ser reactivadas con la
rapidez necesaria cuando sea necesario, se construyen de la siguiente manera: a
diferencia de lo que sostienen las teorias logicistas sobre € lenguaje, no nace-
mos con una predisposicion especia a hablar lengua alguna, como demuestran
los casos de nifios que, por unas u otras razones, no han contado con los debi-
dos estimulos del entorno8. Lo Unico que S tenemos son otras cuatro cosas: un
aparato fonador que nos permite la articulacion de unaamplisima gamade soni-
dos y una mas amplia gama de combinaciones de esos sonidos, ademas, tene-
mMos un aparato perceptual y un a parato motor que hacen posible, por una parte,
gue discriminemos en el entorno, de maneramuy fina, objetos, procesosy even-
tos, cualidades de los mismos y relaciones entre ellos, y, por otra, que g ecute-
mos movimientos y actos fisicos muy complejos. Y, sobre todo, tenemos un
cerebro con la propiedad de establecer conexiones duraderas y de largo alcan-
ce entre todo €llo.

Laactividad linglisticatal como la conocemos no existe en nuestra cabe-
za hasta que, ante los estimul os que recibimos del exterior, comenzamos a crear
esas rutas neurales. Para posibilitar la creacion de esas rutas, 10s estimul os reci-

7 Véanse a este respecto, y en referencia a los contenidos de este apartado, Damasio
(2003, 2006), Edelman (2004), Edelman & Changeaux (2000), Edelman y Tononi
(2001), Fauconnier & Turner (2002), Fuster (2003), Lamb (1999).

8 Cfr. SKUSE, D. “Extreme deprivation in early childhood. 2. Theoretical issues and a
comparative review”. Journal of Clinical Psychology and Psychiatry, 25. 1984. Pags.
543 —572.
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bidos han de ser, como hemos indicado, reales, recurrentes, relevantes y rela-
cionados, lo que vale decir compuestos. En el aprendizaje natural —en la prime-
ralengua— de la actividad linglistica oral, por gjemplo, las formas que se per-
ciben incorporan automaticamente propi edades como la acentuacion, €l ritmoy
la entonacién, que no son meros afadidos posteriores, asi como el propdsito o
laintencion de su uso, a relacionarse en tiempo real con determinados gestos,
accionesy actitudesy su ocurrencia en determinados contextos. Ante estos esti-
mulos nuestro cerebro crea unas primeras conexiones entre | as propiedades fisi-
cas de las formas que percibe y las caracteristicas de los contextos especificos
en los que los estimul os tienen lugar.

El estimulo ha de ser relevante, porque, de otra manera, puede que ni
siquiera sea percibido. Cada dia hay millones de “cosas’ que, como solemos
decir, nos “entran por los sentidos’ y, siguiendo con las metéforas, no “dejan
ninguna huella en nuestramente”. Si no hay unafinalidad o una necesidad para
el aprendizaje sindptico, las rutas ni siquiera se estableceran: una memoria
meramente icdnica o de eco nos puede permitir recordar efectos de |os estimu-
los durante unos pocos segundos, como cuando vemos unas letras y cerramos
los 0jos y seguimos “viendo” las letras o cuando oimos una serie de nimeros y
seguimos “oyéndolos’ durante unos segundos, después de los cuales ya no
vemos nada 0 somos incapaces de repetir la cadena numérica en cuestion. A un
primer nivel de conectividad, |as conexiones sinapticas que se efectlian son, por
tanto, reducidas y muy débiles si no existe una razén especial para reforzarlas.
Por [o mismo, los estimulos que no son |o bastante recurrentes son desestima-
dos por nuestro cerebro cuando se trata de aprender. Para que las rutas que se
creen sean estables se requiere una repeticion en su activacion.

A partir de estimulos compuestos, las rutas neurales empiezan a crearse y
estabilizarse en e hipocampo. El hipocampo se sitlia entre e neocortex y otras
estructuras més préximas ala percepcion fisica, y en él sefiltraesta percepcién y
se componen conjuntos ordenados de estimulos visuales, sonoros, téctiles y de
otros tipos, y se efectlia lo que podemos llamar € esbozo de un mapa cognitivo.
En la medida en que ese mapa va haciéndose mas detallado y més nitido, en la
medida en que serefuerzalarutainicia por activacion repetiday por expansion
con mas hodos de conexion, este patron de actividad neuronal se extiende a neo-
cortex, en el que las conductas complejas emergen por patrones de actividad neu-
ronal extendidosy de larga duracion. Esto tiene mucho que ver con los niveles de
aprendizaje: el sentido en el que podemos hablar de niveles de aprendizaje es que
existen varios grados de activacion, potenciacion, distancia excitatoriay amplitud
de las redes neurales. Esto se corresponde con los niveles de competencia —no
sblo en una lengua—, ya que éstos implican 1os mismos cuatro aspectos principa:
les: @) lavelocidad en la actuacion (en nuestro caso, en la produccion y la com-
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prensién), b) la estabilidad o € gjuste alos patrones que se consideran candnicos
o convencionaes, ¢) e grado de adecuacion a contexto especificoy, en estalinea,
d) la capacidad de creatividad, esto es, de actuar en cadavez més, més diversosy
mas compl gjos contextos.

Se aprende, por tanto, en lamedida en que las conexiones neuronales se
hacen tanto mas fuertes como de mayor alcance. Cuanto mas se usa una
conexion, mas se fortalece. En términos neurofisiol gicos, las conexiones mas
fuertes son mas féciles de reactivar, entre otras cosas porgque suponen un menor
gasto de energia (esencialmente, un menor consumo de glucosa). El poder exci-
tatorio de las conexiones fuertes guarda una relacion proporcional con el poder

inhibitorio que tienen frente a otras rutas de conectividad posibles®.

Una conexion débil, que no ha sido suficientemente reforzada por su recu-
rrencia, su relevancia o ambas, no tiene muchas posibilidades de sobrevivir. Esto
es lo que sucede, por giemplo, cuando se pretende que € aumno aprenda a utili-
zar adecuadamente las preposiciones o 1os verbos haciendo en clase unos cuantos
gerciciosderellenar huecos con lasformas correspondientes: al cabo de muy poco
tiempo lo habr& olvidado; con frecuencia, en cuestion de minutos. No existe tal
cosa como que viendo uno o dos, incluso cinco, diez o veinte gercicios de algu-
nos de los “componentes de la lengua’ vayamos a aprenderlos, y mucho menos
aprender a utilizarlos. Sigue siendo cierto que “se aprende por repeticion”, ahora
conocemos larealidad fisica detras de estaidea: para que los patrones neurales se
estabilicen y superen lafase de equilibrio precario de la mera percepcion —fase en
laque no se puede hablar realmente de aprendizaje—, se calcula, dependiendo dela
actividad de que se trate, una recurrencia de entre 200 y 4.000 ocurrencias.

Replicar en clase e nimero de ocurrencias necesario para aprender (para
establecer una conectividad sindptica a nivel neocortical), nimero que, ademas,
depende de cada alumno individual, especialmente cuando éstos son adultos, es
imposible. La primera implicacién para la ensefianza que podemos extraer de

9 Esta es una de las razones por las que se dan esas “indeseables’ interferencias entre la
primeralengua (L 1) y las segundas lenguas (L 5). Los profesores comprobamos a diario,
para nuestra frustracién, que los alumnos aplican |os patrones de actividad linglistica de
su L4, aveces de su Lo, atodas las demas lenguas que aprenden, o que tienen “vicios’
en esas lenguas que son casi imposibles de erradicar, y solemos considerar que tales
interferencias son errores y fallos del aprendizaje. Esto alo mejor nos frustra un poco
menos si comprendemos que no puede ser de otra maneray que lo que esas interferen-
cias estén indicando en realidad es lo buenos aprendices que pueden llegar a ser los
alumnos, es decir lo muy capaces que son de establecer patrones tan estables que acaben
siendo de utilizacién automética. El cerebro esté preparado para un gran volumen de
aprendizaje, pero también para obtener el méximo beneficio con € minimo esfuerzo cog-
nitivo, que se traduce en e minimo esfuerzo fisico, en el menor consumo de energia.
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estas observaciones es que € aula no es tanto el entorno en el que se aprende
como el entorno en el que, Si acaso, se presenta, se guia, se monitorizay se con-
tribuye amejorar el proceso de aprendizaje, proceso cuyo responsable Ultimo es

el alumno, que debe estar dispuesto a entrenarse de manera independientelO.

Por otra parte, paraque lo meramente percibido se convierta, con el tiem-
po, en memoria activa a largo plazo —y el aprendizaje no es otra cosa que este
largo recorrido— tiene que ser articulado y estabilizado en redes neurales com-
plejas en el neocortex, més concretamente en el |6bulo frontal. Esta es la Unica
posibilidad de llevar a cabo una actividad compleja como es la linglistica; en
esto consisten los esquemas, 1os guiones y las rutinas —as convenciones sobre
la actividad linglistica en una lengua particular y no un conjunto de reglas-y
asi es como se hace posible integrar competencias y enriquecerlas. Para que
algo pueda considerarse aprendido debe rebasar el umbral de la memoria per-
ceptiva —de una duracién de segundos—, del hipocampo —memoria de corto y
medio plazo—y acanzar el neocortex. Se trata de un proceso incremental, en el
que no sblo se da un reforzamiento del patron x de actividad cerebral, sino un
desarrollo de ese patrén, que va haciéndose més elaborado, con més conexio-
nesy posibilidades de ramificacién, a medida que va desplegandose fisicamen-
te hasta llegar a I6bulo frontal, en el que se observa la mayor actividad sindp-
tica durante actividades complejas, la méas compleja de las cuales es, en el ser
humano, la actividad lingUistica. De este modo, una conexion de corto alcance
(de pocos nodos), aunque sea muy fuerte o estable, tampoco es capaz de reac-
tivarse adecuadamente para la actividad lingiistica; se puede reactivar solo en
lamedida en que esta aislada, pero entonces no se puede hablar de actividad lin-
guistica apropiada ni siquiera de aprendizaje como tal.

Se ha podido observar que e esfuerzo neuronal es considerablemente
mayor cuando se piensa en abstracto que cuando se piensa en concreto, 0 cuando
se vuelve de manera consciente sobre un proceso gque uno suele desarrollar de
manera automética, o cuando hay que realizar alguna accion que se ha “aprendi-
do” creando subsistemas de conexiones de corto alcance en vez de redes més
ampliasy mésinteractivas. Estos casos son frecuentes en la ensefianza, que suele
proceder por partes aisladas, mediante explicacionesy mediante gjerciciosy tare-
as que tienen poco que ver con lo que es la actividad linglistica real, lo que hace
més tortuosa'y menos eficaz la dinamica del aprendizaje.

10 Para poder aprender, € alumno debe saber, primero, qué es aprender y luego debe
aprender a aprender. Por su parte, vista desde el aprendizaje, la ensefianza cambiaria
completamente de carécter con respecto a lo que ha venido siendo tradicionalmente y
consistiria, fundamentalmente, en ayudar a alumno a aprender. Véase el articulo de
Elena Rodriguez Halffter sobre el tema, en este mismo volumen.
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Un gjemplo de ello es el intento de aprender |os pronombres mediante
un esquema bilingtie o monolingle en el que se recogen todas las formas pro-
nominales de la lengua meta. El resultado de este tipo de actividad suele ser
gue el alumno acabe confundiendo con frecuencia las formas masculinas,
femeninas o neutras, singulares o plurales, y los diversos casos del pronom-
bre en cuestién en lenguas que presentan esta flexién. En cualquier caso,
puede que las formas se discriminen aisladamente, pero, de nuevo, la estabi-
lidad y el alcance de otras rutas de actividad, desplegadas con otros medios
—por eiemplo enlaL 1 o en lainterlengua-, tendran unainfluencia decisivaen

el uso de las formas de la L 5, como sucede entre los alumnos hispanohablan-

tes con los pronombres qui/que en francés, por citar sélo un gemplo. Lo
mismo sucede con los listados de formas verbales y con todos aquellos pro-
cedimientos, incluso mucho menos formalistas en apariencia, en que las for-
mas producto de la actividad lingiistica se reducen y se descontextualizanl?l.
Despojadas de este imprescindible contexto, las formas, aisladas y estéticas,
no se integran en redes neurales de alcance suficiente para permitir un uso
adecuado de dichas formas en la comunicacion.

En lamisma linea, la explicacion de lo que debe ser aprendido no tiene
poder alguno de generar aprendizaje sinaptico, por no decir que puede resultar
enormemente contraproducente para el aprendiz cuando existe unaincongruen-
ciaentrelaexplicacién del fendmeno en cuestion y larealidad: es frecuente que
las explicaciones tedricas que se dan en clase, que consisten en constructos 1 6gi-
cos, no se gjusten al comportamiento real de los hablantes de lalengua en cues-
tién, y que ello tenga un efecto de disonanciaen e alumno, que habra que esfor-
zarse para reducir esa disonancia por sus propios medios y rehacer la coheren-
cia de ese mapa cognitivo que mencionamos mas arriba. La actividad se apren-
de actuando y no hay otro modo de ejercitarse en la accion.

L os estudios sobre el funcionamiento cerebral durante la actuacion lin-
guisticay €l aprendizaje de esa actuacion han revelado asimismo que no solo es
necesariala repeticion de pautas de conducta, sino que esimprescindible centrar
la atencidn durante un cierto tiempo en la tarea que se esté llevando a cabo. El
cerebro clasifica alavez percepciones y acciones en dimensiones muy diferen-
tes, pero estas percepcionesy acciones han de ser coherentes. No se aprende dis-

11 En los gjercicios realizados en el aula (y fuera de €lla), los “contextos’ que suelen
acompafiar alas expresiones el egidas como objeto de aprendizaje no son, por 1o gener-
al, tales contextos y, en métodos y libros de texto de uso muy extendido, sobre todo en
idiomas como €l inglés, el francésy el espafiol como lengua extranjera, un buen nimero
de las tareas que se pretenden comunicativas estén desprovistas de todo contexto no ya
auténtico, sino verosimil.

il O Dl o OnESI||mH‘|||“IIH"“mm|'m‘||‘H“mn“"""“""""““““““““““““““““



S On4“HIHI‘H|H|mH“mmHlmnmHﬂ"“"“‘““"“““““““““““‘“

Nuevas ensefianzas en las Escuelas Oficiales de ildiomas: Renovacién metodoldgica

persando la atencidn, por lo que se deberia revisar hasta qué punto es recomen-
dable la variedad de tareas en una clase. Aunque con una clase mas “dinamica’
parece gque se obtiene méas atencion por parte de los alumnos, esta atencién suele
consistir en una reaccién primaria ante el estimulo que se les presenta, pero ese
estimulo no puede asentarse, filtrarse, incorporarse en redes de actuacion mayo-
res cuando no es de la debida duracion. Puede ser mas aconsejable, por tanto,
dedicar una hora entera a trabajar una sola actividad que a hacer varios gjerci-
cios (de comprension oral, de escritura, de lecturay de expresion oral) sin otra
conexion clara entre si que un |éxico o una estructura sintactica (supuestamen-

te) compartidos?2.

Con todo, el mayor beneficio para el aprendizaje de la actividad lin-
guisticaen la Lo reside en la autenticidad del estimulo. Es mas, los mecanis-

mos cerebrales de aprendizaje y uso de la lengua se han revelado idénticos,
de manera que deben hacerse iguales desde el principio. Resulta dramético,
en términos cognitivos, que el alumno, como efecto de la ensefianza, establez-
ca unas conexiones correspondientes a patrones de actuacion que no presen-
tan la misma probabilidad de ocurrenciay recurrencia en larealidad. El pre-
cio cognitivo que paga el aprendiz también es muy alto cuando algo que esta
perfectamente capacitado para hacer se le presenta como algo especia o
extrafio. A estos aspectos, en resumen, a qué es una lengua, volvemos en la
siguiente seccion.

2. LINGUISTICA COGNITIVAY LINGUISTICA DE CORPUS: ¢;QUE Y
COMO APRENDER Y ENSENAR?

Una de las razones fundamentales por la que los alumnos, es decir 1os
aprendices ubicados en un ambito de ensefianza formal, “no aprenden” es que
no aprenden lo que deben y, por tanto, no lo aprenden como deben.

Lasdiferencias entre “ aprender lalengua materna” y “aprender unalen-
gua extranjera” tienen que ver, entre otras cosas, con como se concibeny tra-

12 Exigte en la ensefianza de idiomas una préctica usual que consiste en tratar de la
misma manera textos de diversos tipos y caracteristicas y las destrezas y competencias
involucradas en esos textos. Asi, se suele abordar, por ejemplo, el aprendizge de la
actividad oral mediante el texto escrito, proporcionando a alumno una serie de estruc-
turasy expresiones escritas que el alumno debe luego reproducir oralmente. Como ver-
emos més adelante, para ayudar al alumno a aprender se hace necesario distinguir, por
una parte, textos oralesy textos escritos, y por otralos diversos tipos de textos orales y
escritos, ya que cada texto tiene sus propios contextosy, por tanto, su propia dinamica,
Su propia gramatica y sus propios rasgos.
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tan esas “lenguas’. Esta es la situacién que mejor ilustra la dicotomia entre el
logicismo y el paradigma naturalista en linglistica: en el caso de la —{lamé-
mosla todavia asi — “lengua’ materna creemos realmente en una actividad-
capacidad cognitiva y la prueba es que decimos “aprender a hablar” como
decimos “aprender aandar”. En el aprendizaje delal 1, que parece-y es— tan

natural, no hay objeto lengua, no hay componentes aislados; no hay reglas,
explicaciones ni teoria; no hay ejercicios ad hoc ni instruccion formal. Lo que
observamos en el aprendizaje de la primera lengua es que se da una relacion
directa y estrecha del aprendiz con patrones de actividad lingtistica reales,
recurrentes y significativos con respecto al entorno especifico de comunica-
cion, y gque esos patrones de uso son compuestos que integran, sin division
alguna, tanto el contexto comunicativo y todas sus caracteristicas como los
textos que son su producto y todos sus rasgos, derivados de dicho contexto.
En resumen, |o que aprendemos cuando aprendemos a actuar linguisticamen-
te por primera vez en nuestra vida es a organizar, procesar y transmitir la
informacion sobre uno mismo, los deméasy el entorno en el tiempo, comuni-
carnos con nosotros mismos y relacionarnos con los demés durante activida-
des orientadas a un fin.

En ese proceso, las facultades linglisticas no constituyen un modulo
cognitivo separado, sino que emergen como usos especializados de habilida-
des cognitivas mas generales que se moldean en uno u otro sentido por rela-
cion al entorno. El lenguaje es un aspecto integrante de la cognicion que refle-
ja la interaccién de aspectos ecolégicos, sociales, culturales, psicolbgicos,
comunicativos y funcionales, y que sblo puede ser bien comprendido en el
contexto de unavision realista de la adquisicion, el desarrollo cognitivo y los
procesos mentales —vale decir fisicos— que subyacen tras la accién. Por lo
tanto, el camino que hay que recorrer no es desde la “lengua’ atodo lo que
supone, sino desde todo 10 que somos y lo que nos rodea hasta los medios
—linguisticos y otros— con los que pensamos |o que somos y actuamos en res-
puesta a lo que nos rodea.

La linglistica cognitiva (LC) se basa precisamente en estos presu-
puestos y nos ofrece ideas que han supuesto un cambio de visién radical con
respecto a otras teorias lingisticas: se trata de una vision que desestima el
establecimiento de divisiones artificiales y que pretende dar cuenta unifica-
da de una actividad humana no mediante dicotomias problematicas tales
como morfologia versus sintaxis, sintaxis versus semantica o competencia
versus actuacion, sino en términos de otras facetas de la cognicion de las que
laactividad linguistica se nutre, asi como de lafuncion comunicativaalaque
sirve. Este andlisis se beneficia de las investigaciones en disciplinas como la
sociologia, la antropologia cultural, las neurociencias, |a filosofia, la psico-
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logia y la ciencia cognitiva, y de esta imbricacion resulta un marco idéneo
para tratar la linguistica descriptiva, la adquisicion, el aprendizaje y la ense-
fianza de lenguasls.

La LC naci6 en la década de 1970 y su lugar de nacimiento fue ese
cajon de sastre en el que el generativismo habia abandonado |os aspectos de
la lengua més vivos y con los que, a pesar de su declaracion inicia de bue-
nas intenciones, no pudo lidiar: la semantica, la pragmatica, la creatividad,
laadquisicién y el aprendizaje; en resumen, el uso de lalengua. Las prime-
ras aproximaciones cognitivistas al lenguaje se basaron inicialmente en el
pensamiento filosoéfico sobre la mente, pero los trabajos mas recientes enfa-
tizan la importancia de contar con una base metodoldgica y con evidencia
empirica. Su campo de estudio abarca cuestiones como larelacién entre len-
guay mente o pensamiento —por tanto, la categorizacion, |os prototipos o los
modelos cognitivos—, la universalidad y la especificidad de las lenguas, la
semantica |éxica, la gramética cognitiva, lainterfaz entre sintaxis y semanti-
ca, la pragmética, el contexto de la comunicacion —incluyendo el contexto
psicologico—y el del textol4,

A diferencia de lasteorias formalistas, que defienden una gramatica uni-
versal detipo oracional con la que todos vendriamos a mundo equipadosy que
sirve, entre otras cosas, para explicar la dindmica de adquisicion de unalengua,
la LC sostiene que €l pensamiento y la actividad humanos estan fundamental-
mente moldeados por un pequefio conjunto de categorias cognitivas, tales como
el tiempo, € espacio, la entidad, la cualidad, la cantidad, la causalidad o la
modalidad. Estas categorias cognitivas se hacen eco de la estabilidad relativa de
los entes, los estados y 1os eventos en el entorno natural, y de cémo los perci-
bimos, y se corresponden a grandes rasgos con |o que en términos metalingiis-

13 La linguistica cultural y la etnopragmética se encuentran entre |as investigaciones
maés recientes relacionadas con los enfoques de la linguistica cognitiva. Cfr Goddard
(2006) y Palmer (2000).

14 Para estudios recientes sobre las bases generales de la linguistica cognitiva, véanse
Croft & Cruse, 2004; Dirven & Verspoor, 2004; Evans & Bergen, en prensa; Givon,
2002; Givén & Malle, 2002; Hampe, 2005; Lakoff & Johnson, 1999; Lee, 2001;
Lewandowska-Tomaszczyk & Turewicz, 2002; Luchjenbroers, 2006; Pitz & Niemeier,
2001; Pitz & Verspoor, 2000; Radden & Panther, 2004; Robinson, 2001. Las teorias
cognitivistas se han aplicado recientemente con resultados muy interesantes a campos
especificos como |os mencionados, entre otros la seméntica léxica (Borres, 2000; Boers
& Demecheleer, 1998; Cuyckens, Dirven & Taylor, 2003; Tamy, 2000); la expresion
del tiempo (Evans, 2004); la expresion del espacio (Hickmann & Robert, 2006); la
expresion de la posesion (McGregor, en prensa); la expresion delamodalidad (Frawley,
2006); lagramaticalizacion (Langacker, 1999; Talmy, 2000; Taylor, 2002); o €l texto, €l
contexto y la pragmética (Givon, 2005; Taleghani-Nikazm, 2006).
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ticos solemos denominar nociones1®. En la medida en que nuestras rutas neu-
ral es —predeterminadas biol 6gicamente pero no articuladas en un sentido u otro
antes del nacimiento— se activan paracrear y desarrollar esas categorias con sus

rasgos especificos, se puede hablar de aprendizajel®.

Lo interesante de trabajar con nociones en el aprendizaje de segundas
lenguas es que nos llevan inmediatamente a las categorias cognitivas naturales
gue compartimos todos los seres humanos. En este sentido, incorporar nuevas
formas de expresion linglistica es mas facil y rapido para el aprendiz si se parte
de este sustrato realmente universal en vez de empezar con las formas especifi-
cas tomadas aisladamente o con la comparacién entre lenguas a un nivel pura-
mente formal .

L os hablantes de todas las lenguas naturales han desarrollado muchos y
diversos mecanismos para expresar dichas categorias. La temporalidad, por
gemplo, sereflgja en los significados |éxicos de los verbos, en las marcas fle-
Xivas de tiempo y aspecto, en los adverbiales temporales o en el uso de particu-
las especiales (en chino o japonés), pero también en principios discursivos (cfr.
€l orden de palabras, entre otros). Cada comunidad hablante ha estructurado, en
este caso, el continuo del tiempo en una red de discriminaciones significativas,
en unarelacion clara de iconicidad con respecto alos eventos observables, esto
es, de reflgjo de propiedades recurrentes de esos eventos 'y de sus relaciones en
e entorno natural. Pero estas discriminaciones tienen bordes borrosos y se
basan en la culturay en la situacion. Hasta tal punto que ni siquiera en el seno
de una misma comunidad el paradigma de, digamos, las formas verbales tem-
porales, descritas en términos de presente simple, simple past 0 passé composé
resiste la prueba del uso: pasados que se utilizan parareferirse a un estado pre-
sente 0 viceversa, y otros “usos andmalos’ son, precisamente, o usual en la
actividad linguistica real. Por tanto, la“gramética’ de las lenguas individuales
solo puede describirse como un repertorio estructurado de formas simbdlicas
socialmente convencionalizadas con respecto a categorias universales. Y estos
repertorios no son validos interlinglisticamente.

15 Nociones, asi como funciones (cfr infra), es una etiqueta que se viene utilizando en
la ensefianza de idiomas a raiz de la adopcion del enfoque comunicativo, cuyo sustrato
tedrico més directo es la linguistica funcional, la sociolinglistica, la pragméticay sus
diversas corrientes.

16 Existe evidencia neurofisiol égica de |a predeterminacion sinptica de las categorias
cognitivas, asi como de su especificidad, provocada a posteriori por el entorno cultura
correspondiente, que incluye la actividad lingistica propia de tal entorno. De hecho,
esa actividad parece ser € factor mas determinante, aungue ni mucho menos €l Gnico,
en la construccion de las rutas sinapticas que desarrollamos a lo largo de la vida. Cfr.
Freeman & Barrie, 1994; Kandel & Hawkins, 1993.
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Las mismas convenciones se aplican en e caso de qué hacer con la len-
gua. “Qué hacer con lalengua’ es unaidea ya antigua que, como se suele decir,
ha vuelto para quedarse. Todos los seres humanos tienen una actividad lingUisti-
ca que esta siempre relacionada con alguna otra actividad. Incluso cuando, en
referenciaaunacharlainformal, sedice que no tiene ningun fin u objetivo, se esta
olvidando que €l objetivo no sdlo esta ahi sino que es uno de |os mas importan-
tes como seres social es que somas: entrar y estar en contacto con los demés. Toda
actividad linguistica cumple, por tanto, algunafuncién. Y estas funciones son asi-
mismo compartidas por todos los hablantes, independientemente de los medios
lingUisticos que utilicen para hacerlo. Este es € sustrato universal de los proposi-
tos de la actividad linglistica: los actos que llevamos a cabo con, entre otras
cosas, lalengua. Por otra parte, la realizacion de esos actos estd asimismo pauta-
da sociamente, de manera que en detalles tan materiales como, digamos, un
orden de palabras, una cierta entonacion, unos marcadores discursivos, la longi-
tud de las pausas o los turnos de palabra, 0 hastael volumen delavozy € uso de
las letras mayUsculas, se puede observar que los patrones de actuacion no son
intercambiables de situacién a situacion, de acto a acto, o de lengua a lengua.

La primera conclusion que hay que sacar de estos presupuestos es que la
“gramatica’, el “significado” o el “discurso” siempre son emergentes, con res-
pecto a un sustrato comun y a unas convenciones especificas, y en este caso es
preferible empezar a hablar, por ejemplo, de tematizacion antes que de “ oracion
en pasiva’, o de como percibimos las entidades y sus cualidades antes de abor-
dar €l articulo, el comparativo, la cuantificacién o lo que Ilamamos “oraciones
de relativo”. De hecho, desde esta nueva Optica, conviene reflexionar sobre la
idoneidad de las etiquetas que se suelen adscribir a ciertos productos linguisti-
cos. La“oracion de relativo”, por gemplo, es la etiqueta de la gramatica tradi-
ciona y estructuralista para nombrar algo que ni siquiera es una oracién en el
sentido que contempla esa misma gramatica: no se trata de “la expresion de un
pensamiento completo”, ni de una“unidad compuesta por un sujeto y un predi-
cado”; por lo tanto, la etiqueta no sdlo resulta muy poco transparente en térmi-
nos generales sino que es del todo incoherente dentro de su propio sistema de

descripcionl’.

Todas las ciencias, tedricasy aplicadas, incluidalalingistica, tienen su
nomenclatura técnica propia parareferirse alos fendmenos que tratan, pero la

17 Robert de Beaugrande, uno de los lingtiistas actuales méas reconocidos, propone, en
su articulo titulado “There's no such thing as syntax —and it's a good thing, too...”
(véase www.beaugrande.com), no abandonar —ya que supondria un cierto “cataclis-
mo”—, pero si a menos redefinir incluso conceptos como gramatica o sintaxis, ya que
se refieren a constructos que no tienen relacion alguna con la complejidad estratégicay
operacional que se observa en la actividad linglisticareal.
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manera en que, en la mayoria de los casos, se conciben, se nombran y se tra-
tan los fenébmenos linguisticos en la ensefianza de idiomas puede tener un
efecto adverso en el aprendizaje. La expresion mas idonea para esta situacion
es que “los arboles no dejan ver el bosgue”. Cuando en una clase se comien-
za por presentar tedricamente la forma o la estructura linglistica x, 0 por un
gjercicio candnico que revierte sobre ella, o incluso por una actividad que
consiste en lalectura o escucha de un texto que contenga dichaforma, para su
localizacién o reconocimiento, se esta aplicando una dindmicaque es el inver-
so exacto de una dindmica de aprendizaje eficaz. Hasta que no ubiguemos
esas practicas aisladas en el contexto de la actuacion linguistica, y éste en el
contexto alin mayor de la accién en términos generales, no conseguiremos
gue el alumno desarrolle un esquema cognitivo que le permita comprender
por quéy para qué hace todo lo que hace en clase y fuerade €ella, y, por tanto,
aprender. Conviene abandonar un esquema que se articula partiendo del fone-
ma, la palabra, la oracion candnicay sus agregados virtuales, y construir un
nuevo andamiaje que parta de larelacion con otras personasy con el entorno,
de las acciones que demanda o propicia esa relacién, del contexto especifico
en que tienen lugar esarelacion y esas acciones, y de la génesis y desarrollo
del texto que es uno de sus productos. En ese proceso de cambio se descubre
gue los “problemas linglisticos” que surgen sin cesar en el aula se solucionan
por si mismos. que hay una dinamica natural del uso de las estructuras y las
formas; que la “gramética’ de un texto oral conversacional no es en absoluto
andémala; o que las “incorrecciones’ formales de un emisor ni siquiera son
percibidas por el oyente o lector siempre que se cumplan otras hormas que
nada tienen que ver con las reglas linglisticas tradicionales.

Para ayudar a los alumnos a adquirir la capacidad de comunicarse en €l
idioma que han elegido, € primer paso es considerar, junto con ellos, qué suce-
de en situaciones real es de comunicacion. L os seres humanos nos comunicamos
siempre =y no sdlo linguisticamente— con algun fin, aunque este fin no sea
siempre transaccional, es decir de obtencién o intercambio de bienes o servi-
cios, 0 de establecimiento de relaciones. En una comunicacion de tipo “mera-
mente” interaccional el fin es un mantenimiento de las relaciones, sean del tipo
gue sean, como es el caso de una charla entre amigos mientras nos tomamos
unas cafias, 0 la conversacion breve y ocasional con desconocidos en un ascen-
sor 0 en la parada del autobus (normamente, para quejarnos de o mucho que
tarda). El caréacter transaccional e interaccional de la comunicacion humana es
universal, aunque las formas que adoptan estas modalidades no son extrapola-
bles entre diferentes culturas o grupos humanos, 1o cua redundaré en la activi-
dad linguistica particular (en algunas culturas no se habla con extrafios en la
parada del autobuUs pero, si éste tarda mucho, se escribe una carta de protesta a
laempresa de transportes). En cualquier caso, lacomunicacion linguistica com-
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parte este rasgo independientemente de la lengua en que se produzca. Y en
todos los casos €l fin segrega sus medios.

La comunicacion linglistica presenta un segundo rasgo compartido:
siempre esta enmarcada en un ambito de accidn que superalo verbal y en el que
la actividad linguistica sélo es un componente de lo que sucede en ese ambito.
Hablamos, escuchamos, leemos y escribimos como parte de otras actividades,
en situaciones que en algin momento o por alguna razon asi 1o requieren y
cuyas caracteristicas propias influyen en practicamente todos los aspectos de
esa actividad linguistica. Conseguir que nos cambien 0 oS compensen por un
producto o servicio defectuoso requiere un proceso en que puede ser necesario
escribir una carta de reclamacion, mientras que, por otra parte, una carta de
reclamacion gue comencemos con un “Hi, shop assistant” puede muy bien aca-
bar en |a papelera de de la compafia en cuestion. Contar, en unareunion de tra-
bajo con colegas mejicanos, un chiste de mejicanos con acento de Valladolid
seguramente no hara gracia a nadie; probablemente tampoco aunque lo conte-
mos con acento mejicano. Y es que el medio segrega sus formas.

El tercer rasgo definitorio de la comunicacion lingistica es que las Uni-
cas formas significativas observables que resultan de ese proceso comunicativo
son los textos, no las oraciones, las frases, o las palabras. Como he sefialado en
la introduccion, parece que €l texto podria analizarse dividiéndolo en compo-
nentes menores y construirse a base del montaje, en sentido inverso, de estas
partes. En lateoria se ha dado un gran salto entre la sintaxis oracional y lalin-
guisticatextual, pero en la practica se sigue tratando €l texto como una sucesion
de oraciones —de expresiones de proposiciones l6gicas—, aungue esa sucesion
produzca ciertos efectos “ peculiares’ como la €lipsisy otros. Lo que sucede es
gue de la oracion a texto se da un salto no cuantitativo (“mas de lo mismo”),
sino cualitativo. El texto eslaexpresion de unaaccion en un escenario quetiene
su propia logicay, a diferencia de la oracién como estructura estética 'y consi-
derada fuera de todo contexto, es totalmente permeable a las caracteristicasy a
la dindmica de su entorno de emergencia y desarrollo. Ademas, € texto puede
considerarse la unidad linguistica minima ya que es el producto unitario de la
actividad linglisticareal delos hablantesy €l Unico marco en e que simultane-
amente se manifiesta, se pone en juego y se relacionatodo |o que solemos con-
siderar de manera dispersa: la fonética, el |éxico, la sintaxis, la seméanticay la
pragmatica; todas las competencias que se tratan, por lo general, de manera
compartimentada con |os consiguientes efectos negativos para el aprendizaje de
la comunicacion.

En € texto es donde cabe, a mismo tiempo, la nocién, la funcién, la
estructuray la“formula’, e gjuste ala convencién y la posibilidad de creativi-
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dad —derivada de los rasgos especificos de la situacion especifica—y se necesi-
ta una concepcidn de la lengua que nos permita, por jemplo, tratar la entona-
¢ién como un mecanismo de cohesidn 'y de coherenciatextual es antes que como
un aspecto de lafonologia; que nos permita considerar no “verbos’, “nombres’,
“adjetivos’, “adverbios’ o “numerales’, sino mecanismos para referirnos a
estados, eventos, accionesy a sus relaciones y propiedades; alos entesy a sus
cualidades. Es necesaria una concepcion de lalengua que considere el orden de
palabras, la variacion sintactica o las “férmulas fijas’ (saludos, expresiones de
relleno y otras muchas) como procedimientos parainiciar, conducir, reconducir
y finalizar el texto, y gustarlo a propdsito comunicativo. Es necesaria una
vision de lalengua en la que todo lo que se suele dividir bajo epigrafes sin nin-
gunarelacion entre si y en formas dadas y aisladas pueda imbricarse en el pro-
ceso de creacion textual, como es € caso en la realidad de ese proceso; en la
gue guepan todas las competencias parciales con las que hasta el momento se
hatrabajado por lo general en laensefianzay otras que casi siempre se han des-
atendido, incluida la [lamada comunicacion no verbal, incluidas las competen-
cias estratégicas, ya que de eso setrataa finy a cabo: de un juego de conven-

ciones cuyo objetivo es conseguir que € mensaj e alcance su metals.

Los productos linguisticos reales no son un mero conjunto de cuales-
quiera formas candnicas, sino que presentan ciertos rasgos que los hacen
caracteristicos en relacion con su medio especifico de emergencia. Los produc-
tos de la actividad linglistica no son como las gramaticas o los diccionarios
dicen gque deben ser, o como con frecuencia los autores de los libros de texto
creen que son o quisieran que fueran, sino como realmente son, es decir como
los hacen los hablantes reales. Ni siquiera podemos hablar de reglas de uso,
sino, como mucho, de patrones de probabilidad. Estos patrones de probabili-
dad se encuentran en los textos que producen e interpretan los hablantes, y
tanto para el que aprende como para el que ensefia puede resultar muy revela-
dor comprobar 1o que se encuentra en estos textos. El estudio de la actividad
linguisticatal y como se manifiesta en los textos reales es €l objetivo delalin-
guistica de corpus.

No vamos a entrar ahoraen el debate de si esta linglistica es en realidad
tal 0 no es méas que un simple método de trabajo. La cuestion es que ha sido
impulsada por una vision no logicista, sino naturalista de la lengua, y que los
resultados de las investigaciones en este campo pueden llevarnos, a su vez, en

18 Para un nuevo tratamiento del texto como unidad de descripcion lingUistica, cfr.
Berndrdez, 2004; Heinemann & Heinemann, 2002; Herrero, 2005; Jaubert, 2005;
Loureda, 2003; Sepulveda, 2003; Wetherell et al. 2001.
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el terreno tedrico, a un cambio de visién con respecto a la materia de nuestro
trabajo. Un cambio que, una vez mas, consiste en abandonar las dicotomias
radicales entrelenguay hablay en dejar de considerar que la segundano es méas
gue una manifestacién grosera y llena de errores con respecto a la primera 'y
gue, por tanto, no tiene valor para constituirse en norma de conducta, en algo
gue deba aprenderse o ensefiarse. Los enfoques logicistas, de hecho, siempre
han inventado sus propios g emplos para que cuadraran con SuS presupuestos
tedricosy en la ensefianza de idiomas este caso es todavia muy frecuente, sobre
todo por lo que respecta ala expresion oral: |0s textos orales que se proponen
estan creados o editados en funcién de las estructuras o del [éxico que son €l gje
de laactividad didactica en cuestion, pero, por muy realistas que suenen dichos
textos, laverdad es que no tienen ninglin parecido con |os textos auténticos; se
tratamas bien de lenguateatralizada que de actividad real. Lalinguistica de cor-
pus opera, precisamente, con esta actividad, y esto ha sido posible gracias a
avance de los procedimientos técnicos de recogida y andlisis de datos.

¢QUE es un corpus? La definicion més completa es la de Sanchez, com-
pilador del corpus CUMBRE, a partir del cual se ha elaborado un diccionario
del espafiol actual que poco tiene que ver con el de la Real Academia Espariola,
gue —en su afan por limpiar, fijar y dar esplendor alalengua— define, por gjem-
plo, dialogo como “plética entre dos 0 més personas que, alternativamente,
intercambian informacidn o expresan afectos’. Aparte de que las intervenciones
de los participantes en un didlogo son mas bien solapadas que aternadas, y de
gue en un didlogo se hacen otras muchisimas cosas més que intercambiar infor-
macion y expresar afectos, la cuestion fundamental es que pocos hablantes
coincidirian en esta definicién, y en esto consiste precisamente un corpus. Un
corpus, en palabras de Sanchez, es

un conjunto de datos lingUisticos real es (pertenecientes al uso oral
0 escrito de la lengua, 0 a ambos), sistematizados segin determinados
criterios, suficientemente extensos en amplitud y profundidad, de mane-
ra que sean representativos de la totalidad del uso linguistico o de algu-
no de sus ambitos, y dispuestos de tal modo que puedan ser procesados
por ordenador, con la finalidad de propiciar resultados diversosy Utiles

para la descripcion y el analisist®.

En resumen, se trata de comprobar empiricamente qué patrones |€éxicos,
sintécticosy textuales recurrentes pueden identificarse en |los textos producidos

19 Sanchez 1995: 12.
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en unalenguay s éstos coinciden con lo que tanto en las gramaticas normati-
vas como descriptivas, en los lexiconesy en los libros de texto se sefidla que es
el caso. Y lo que se comprueba tras €l andlisis de esos datos es que existe una
enorme brecha entre aquellos y estos?0. Los ejemplos de este desgjuste son
legidn, por lo que sblo me referiré a uno.

Para empezar, resulta interesante comprobar que en la metodologia alin no
se haya discriminado convenientemente entre el texto ora y € texto escrito, ni
entre sus posibles tipos. De los corpora se desprende que € texto ora diadgico,
producido en cualquier lengua, se caracteriza por unos rasgos que lo hacen impo-
sible de reproducir con los métodos convencionaes que se utilizan en loslibros de
texto y otros materiales didécticos. No sdlo —que eso si puede reproducirse con
estos métodos- porque presenta una urdimbre, una textura que nada tiene que ver
con lade un texto escrito en términos gramaticales o de linea discursiva, Sino por-
gue presenta una serie de planos superpuestos que son indispensables para su pro-
ducciény comprension: laentonacion, € ritmo, € volumen, los gestosy las accio-
nes que lo constituyen?l. Otra de |as caracteristicas especificas del didogo es que
€S un Unico texto producido entre varios, de ahi € continuo solapamiento de los
participantes, que ademas comparten un contexto que hace posible que, en térmi-
nos gramaticaestradicionales, “se violen todas las reglas de lasintaxis’. Los mar-
cadores discursivos tradicionaes que la mayoria de los métodos siguen registran-
do se usan poquismo en un didlogo, y también en un texto escrito de carécter
informal. El texto oral dialégico es tremendamente repetitivo, redundante, va cre-
ando su propia dinamicay, sobre todo, tiene su propia gramética.

Por otra parte, en € tratamiento del texto oral que se presenta en los
métodos tampoco se observa una division realista entre lo que el aprendiz debe
ser capaz de producir y lo que debe poder comprender. El repertorio 1éxico en

20 para métodos de trabajo, resultados de andlisis de datos y su aplicacion a la didacti-
ca, véanse, por gjemplo, Biber et al., 2000; de Beaugrande, 2002; Romer, 2005; Scott
& Tribble, 2006; Sinclair, 2004.

21 Acciones, movimientos, gestos y signos que no suelen considerarse “propiamente
linglisticos” son el centro de interés de lo que se denomina comunicacion no verbal, un
importante campo de investigacion en la actualidad. Entre otros analistas, Mcneill
(2000) o Poyatos (2002) consideran la actividad comunicativa como el intercambio de
signos —algunos aprendidos 'y otrosinstintivos, algunos linguisticos, otros no— que, jun-
tos, conforman la unidad de comunicacién generada en la interaccion. Los signos “no
linglisticos” tienen también un significado convencional, es decir €l que se les asigna
socialmente, y constituyen elementos tan necesarios en la comunicacién que no solo
influyen en los elementos “propiamente linglisticos’ de diversas maneras sino que
incluso los sustituyen en muchas ocasiones. Este Ultimo aspecto es € que diferencia
estas teorias de corrientes como la semidtica en linguistica, cuya institucion debemos a
Saussure hisnieto, pero que luego no desarroll6 a quedarse en el nivel profundo de la
langue, més ordenado y manejable.
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el texto ora real que los hablantes producen es muy reducido, incluso entre
hablantes nativos con muy buen nivel de competencia, y ademas tal 1éxico no
suele coincidir con el que se recoge y se resalta en los métodos y materiales
didéacticos. Estructuras sintécticas como inversiones, pasivas, frases de relativo
y subordinacion son escasisimas en la expresion ora dialégica a cuaquier

nivel, como revela el andlisis de corpus?2.

Uno de los halazgos de la lingUistica de corpus es que |os hablantes nati-
vos también cometen muchos “errores’, y éste fue € inicio de los corpora que
empezaron a recopilarse para observar la actividad linglistica en un idioma
extranjero de los aprendices de esa L ,. Hasta €l momento se han recopilado cor-

pora de los siguientes textos producidos o interpretados por los aprendices. exéa
menes, traducciones, ensayos, mensgjes de correo electrénico y conversaciones
informales. El andlisis de estas recopil aciones ha permitido observar asimismo los
patrones de actividad estables y admitidos por los hablantes de esa L, que latie-

nen como L4, y los patrones producto de la interlengua de los aprendices, tanto
del uso general del idiomaen cuestion como de usos especificos?3. Estos estudios

nos permiten observar, por tanto, qué “errores’ tipicos cometen los estudiantes,
gué Iéxico y estructuras utilizan —producen y comprenden— eficazmente; qué
areasy aspectos |es suponen mayores problemas; como aprenden adistintos nive-
les de competencia, con qué rapidez y con qué resultados en términos de éxito en
lacomunicacion; y s laevaluacion de estas competencias es consistente en diver-
sos &mbitos (de sector a sector educativo, de pais a pais o de afio en afo). A par-

tir de estos andlisis es también posible ver y controlar los efectos de diferentes L 1

en la lengua de aprendizaje (qué sucede cuando hablantes de distintas lenguas
maternas estudian una misma lengua extranjera), y de una misma L, en las dis-

tintas lenguas que se aprenden y de éstas entre si.

A través de la linguistica de corpus podemos gemplificar mejor los usos
[éxicos, sintacticos y discursivos de los hablantes de cualquier lenguay, sobre
todo, podemos observar su imbricacion: por qué, cuando y como se utilizan
esos elementos y de qué rasgos contextuales depende esa utilizacion; y pode-
mos definir qué competencias de todo tipo se ponen en juego en qué contextos

22 Muy recientemente, y como resultado de los estudios en lingtiistica de corpus, estan
surgiendo materiales que se gjustan a patrones reales de actividad linglistica, como es
el caso de la nueva gramatica de la lengua inglesa de Carter & McCarthy (2006).

23 Véanse Botley et al., 2000; Cobb, 2003; Gavioli, 2005; Granger, Dagneaux &
Meunier, 2002; Granger, Hung & Petch-Tyson, 2002; Granger & Petch-Tyson, 2003;
M{ller, 2005. Los profesores de inglés pueden encontrar informacién reciente y muy
interesante en las siguientes paginas web:
www.cambridge.org/elt/corpus/learner_corpus2.htm y www.englishprofile.org.
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de comunicacion real. En € terreno de la ensefianza, €l aprendizaje, la evalua-
cion y lacertificacion de competencias en idiomas, lalinglistica de corpus per-
mite comprender mejor en qué consiste realmente ser competente en el uso de
un idiomay en gqué niveles puede gradarse esa competencia, dependiendo de
gué parametros; permite, en fin, entender qué hace en realidad |a gente cuando

actuia linguisticamente?4.

Entre los mayores beneficios que pueden derivarse de la linguistica de
corpus y sus resultados, hay que resaltar, en definitiva, el de poder contar con
un “objeto” de ensefianzay aprendizaje que es todo menos un objeto de labora-
torio. Es a partir de las descripciones de la actividad linglistica real que se des-
prenden de un corpus como podemos final mente darnos cuenta de que esta acti-
vidad se organiza de manera mucho méas compleja e imbricada de lo que sospe-
chamos (curiosamente, |as intuiciones que como hablantes tenemos sobre dicha
actividad no siempre se reflgian en nuestra concepcion de la misma como
docentes). Los estudios de corpus revelan, por un lado, que no hay una compar-
timentacion en bloques bien definidos en laactividad linguisticay, por otro, que
lo que puede considerarse una estructura o un patron en lenguatiene que ver no
con su posibilidad de ocurrencia, sino con su probabilidad?>. Lo que nos ofre-
ce lalinguistica de corpus es un desplazamiento desde el sistema formal cono-
cido por un hablante ideal inexistente y que, en ausencia de todo contexto, es
capaz de generar infinidad de oraciones “bien construidas’ a los textos “bien
adaptados’ creados por un nimero ingente de hablantes reales en situaciones
reales de comunicacion; lo que nos permite es observar larelevanciay larecu-
rrencia de patrones de actuacion gue son los que han de constituir € “objeto”
del aprendizajey, por tanto, de la ensefianza.

Si desean poder comunicarse en una lengua extranjera, 1o que los alum-
nos deben aprender, y los profesores deben ayudarles a aprender, es a crear tex-
tos en contexto como parte de una actividad mayor, no exclusivamente linglis-
tica. Y por lo que se desprende del comportamiento real delos hablantes, €l pro-
ceso textogenético debe abordarse mediante estrategias estables de creacion
textual que conforman una serie limitada —para cada lengua—, que tienen un ori-

24 |_os parametros o variables en funcion de los cuales se pueden definir los niveles de
competencia en la actividad lingUistica son los siguientes: @) en qué contextos es capaz
de actuar lapersonay aqué situaciones de comunicacion puede hacer frente, b) qué tex-
tos —de qué tipo y con qué caracteristicas— puede crear, es decir producir, comprender
y procesar, y, en consecuencia, ) qué competencias debe desarrollar, poseer y utilizar
para crear los textos que le permitan actuar con eficacia en |os contextos correspondi-
entes. En la medida en que la persona es capaz de crear textos mas gjustados a contex-
tos cada vez mas complejos se puede hablar de un mayor nivel de competencia.

25 Es recomendable, sobre este punto, |a lectura de Halliday (1991).
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gen ultimo cognitivo -y, por tanto, universal— y un caracter rutinario. Estos
hablantes han aprendido, a su vez,

procedi mientos estables que |es permiten seleccionar y ordenar sus
objetivos textuales, regular € discurso atendiendo a la actuacién del
interlocutor 0 a sus caracteristicas, regular la masa informativa de sus

textosy la coherencia y la cohesién puntuales y globales de |os mismos?6.

Lacoherencia con el entorno en que se crea el texto y su cohesion u orga-
nizacién interna son las propiedades definitorias de un texto. Y estos son tam-
bién los fines Ultimos de |a puesta en funcionamiento de todo aquello que con-
sideramos que es una “lengua’. De hecho, es este funcionamiento el que cons-
tituye la lengua.

En los Ultimos afios, y en nuestro entorno concreto, se han dado pasos
importantes en esta direccién, pero aln se debe avanzar mas. Trabajar con tex-
tos auténticos no es suficiente si seguimos tratando esos textos de manera
reduccionista, si no trabajamos con |os procesos auténticos de creacion de esos
textos. Cada vez que estamos utilizando un texto paralo que no es (por gem-
plo, para ver un [éxico que no se va areplicar con la observacion de otros tex-
tos y contrastar con la de otros distintos en caracter), estamos presentando a
alumno el establecimiento de una ruta que puede entorpecer mucho el aprendi-
zgje de aquello paralo que € texto si es. Trabajar con textos auténticos supone
considerar sus contextos; trabajar con el texto creado en su contexto conlleva
una reformulacién de |os aspectos que hemos considerado en un cierto sentido
(por gjemplo, supone que dejemos de pensar en cosas como “la corresponden-
ciaentre lagrafiay e sonido” y pensemos en la correspondencia entre la gra-
fiao el sonido y e significado); trabajar desde €l texto requiere un desplaza-
miento desde laformaalafuncion, desde la estructuraalaintencién, y deman-
da un re-etiquetado de los conceptos tradicionales. Trabajar con un texto autén-
tico implica observar todo 1o que por o general se nos pasa por alto: su sopor-
te fisico, paraempezar; ensefiar a alumno a aprender atomar parte en una con-
versacion no es en absoluto 1o mismo que ensefiarle a aprender a entender €l
boletin informativo de la radio, ni esto es o mismo que entender €l periddico
del dia. Sin embargo, no debemos alarmarnos. lo que tenemos entre manos,
tanto alumnos como profesores, es un caos ordenado, esto es, tiene una dina-

mica compleja, pero no carece de sistematicidad?”.

26 Ortega Calvo 2006: 275.

27V éase, por jemplo, en Bini & Pernas, en este volumen, la relacion de equilibrio que
se da entre las bases comunes tanto del aprendizaje como de la actividad linglisticay la
particularidad de cada producto tanto de la actividad lingistica como de su aprendizaje.
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3. AMODO DE CONCLUSION

A modo de conclusién, Unicamente unas lineas ya que, como dijo el lin-
guista Bernard Spolsky, implicaciones no es exactamente lo mismo que aplica-
ciones. Pero, como también suele decirse, toda practica depende de la teoriay
toda teoria depende de la ideologia, entendida como conjunto de valores. Lo
gue supone que ni en la considerada como la méas “aséptica’ y “objetiva’ de
nuestras actividades humanas, la ciencia, se puede hablar de unos valores abso-
lutos e impersonales que nos liberen de la responsabilidad de elegir no solo qué
hacemos con los datos de que disponemos, sino con lo que entendemos por
“datos’, paraempezar. Sin embargo, las préacticas se derivan de | os aparatos ted-
ricos que construimos, a su vez, apartir de esos datos. Como profesores deidio-
mas, por tanto, deberiamos reflexionar antes que nada sobre €l caracter de los
datos que nos sirven para sustentar la ensefianza, sobre €l origen de las premi-
sas que nos ayudan a articular y definir nuestra labor, y sobre los resultados y
los usos en nuestra actividad docente del aprendizaje del que hemos sido los
protagonistas directos: nuestro propio aprendizaje. Y sacar nuestras propias
conclusiones.
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INTRODUCCION

L as sociedades occidentales, y si me apuran el mundo entero, estan expe-
rimentando una revolucion de consecuencias tan abarcadoras y drasticas como
las que pudo producir en su dia la revolucién industrial o tal vez incluso de
mayor alcance. Una transformacion que esta af ectando todos los 6rdenes de la
vida, la economia, €l modo de entender € trabajo, la cultura, las relaciones
sociales de todo tipo y, como no podia ser menos, la educacién. Se trata de la
globalizacién de lainformacidn y la comunicacién, junto con la tecnologia que
la hace posible. No vamos a entrar ahora en disquisiciones y juicios de valor
sobre si esta globalizacidn representa un avance sin precedentes o € medio de
gjercer un control y unainfluencia éticamente cuestionables, probablemente sea
ambas cosas y puede que alin no seamas capaces de vislumbrar sus Ultimas con-
secuencias, pero es un hecho innegable y como tal debemos considerarlo e
incorporarlo a nuestra préactica cotidiana.

Es evidente que se hace imprescindible formar a la ciudadania, sobre
todo alos adultos pertenecientes a generaciones que no han crecido con €l “joy
stick” o el ratdn en la mano, en el uso de unos medios técnicos que evolucio-
nan a unavelocidad ala que es dificil seguirle el paso. Los més jovenes, esos a
los que algun socidlogo ha llamado ya “la generacion nintendo”, han desarro-
Ilado unas destrezas que les proporcionan un acceso casi ilimitado a todo tipo
de informacién y a un nuevo modo de comunicacion inmediato y casi ininte-
rrumpido. En educacion, esta situacion tiene consecuencias que afectaran a
todos los implicados en el proceso de ensefianza/aprendizaje, asi como a pro-
pio proceso, y gque van desde €l ritmo y los modos de plantear € aprendizaje
hasta | as relaciones profesor/alumno y la dindmica dentro del aula.

El Consgjo de Europa, consciente de esta problemética, |leva afios reco-
mendando alos responsables de |as politicas educativas de | os paises miembros
la implantacién de medidas que favorezcan la formacién a lo largo de toda la
vida, el desarrollo de lo que se ha llamado la “competencia digital” y la con-
cienciacion de la importancia de la autonomia en el aprendizaje. En un docu-
mento de la OCDE, de 1997, llamado Flexibilidad sosteniblel, leemos que
“[...] una nueva organizacion social y econémica basada en las tecnologias de
la informacion intenta descentralizar la gestion, individualizar el trabajo y
adecuar €l mercado a los consumidores|...] Los elementos clave de esta trans-
formacién son la flexibilidad de los procesos y €l funcionamiento en red. [...]
pero la transformacion mas urgente y dificil que deben hacer los paises de la

Ihttp://www.ucm.es/BUCM /revistas/edu/11302496/arti cul oy RCED0101220531A .PDF
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OCDE sera organizar (el aprendizaje) en torno a una educacion post-secunda-
ria universal que promueva la independencia[...]” . Y yaen el 2001, Chapman
y Aspin, en su International Handbook of Lifelong Learning? expresan laimpe-
riosa“[...] necesidad de realizar profundas transformaciones en los sistemas
educativos actuales para [...] enfrentarse a los desafios de la sociedad del
conocimiento” .

1. EL APRENDIZAJE DE SEGUNDAS LENGUASY LAS ESCUELAS
OFICIALESDE IDIOMAS

Si uno delos puntal es de esta nueva sociedad eslatecnol ogiade lacomu-
nicacion, no menos importante para la misma es e aprendizaje de idiomas,
baste considerar el objetivo general cuarto del Libro Blanco de la Educacion3,
publicado por el Consgo de Europa en 2001, afio europeo de las lenguas:
“Impulsar el aprendizaje permanente de idiomas’ de modo que todos los ciu-
dadanos europeos puedan llegar a hablar, al menaos, dos idiomas ademés del

Suyo propio.

Las Escuelas Oficiales de Idiomas pueden ser el medio idoneo para dar
respuesta a esta demanda, bastara con que nos planteemos el enfoque que
requieren nuestras ensefianzas y 10s retos que éste nos plantea, empezando por
la organizacion de una oferta educativa para adultos, para quienes hay que con-
templar caracteristicas especiales; por ejemplo, mayor flexibilidad horaria que
permita la compatibilidad de las ensefianzas con las responsabilidades de la
vida adulta, nuevos programas adaptables a distintas necesidades y ritmos de
aprendizaje, la posibilidad de aprendizaje a distancia o la utilizacion de meto-
dologias que propicien la autonomia.

2. EL DISCENTE Y EL DOCENTE

S afladimos a las consideraciones anteriores la conviccién, conocida
desde tiempo inmemoria y plenamente aceptada actualmente, de que no se
puede ensefiar nada a alguien que no quiere aprender y por tanto el centro del
proceso debera ser la actuacion consciente del aprendiz, esta claro que tanto
éste como el docente deberan asumir un papel distinto a que habian desempe-

2 ASPIN, D.; CHAPMAN, JD.; HATTON, M. J, and SAWANO, Y. (Eds).
Internacional Handbook of Lifelong Learning. Kluwer Academic Publishers.
Dordrecht, 2001.

3 http://europa.eu.int/| SPO/docs/policy/docs/51999PC0485/es




Nuevas ensefianzas en las Escuelas Oficiales de ildiomas: Renovacién metodoldgica

flado en lainstruccidn tradicional. Los alumnos deberan ser conscientes de que
el aprendizaje de idiomas se desarrolla a lo largo de toda la vida'y no sélo de
modo formal o académico, sino que puede ocurrir en todos los ambitos en los
gue se mueve habitualmente. Por otro lado, si ho invierte en ello un compromi-
so personal y esfuerzo consciente no ira muy lejos en el aprendizaje, por ello
debera desarrollar su autonomia al maximo y aprender a sacar el mayor partido
posible alas oportunidades de aprendizaje que se le presentan, tanto dentro del
aula como fuera de ella, a mangjar las fuentes de informacion, paralo que las
nuevas tecnologias le serén de gran utilidad, a desarrollar criterios de seleccion
vélidos que le permitan elegir lo que da respuesta a sus necesidades, a plante-
arse objetivos y a tomar las decisiones apropiadas para conseguirlos. Tendra
gue aprender a aprender.

L os docentes, por su parte, tendran que plantearse dos metas primordia-
les: en primer lugar, propiciar lareflexion de sus alumnos sobre qué es unalen-
gua, qué implica la competencia comunicativa y cémo aprovechar mejor €l
aprendizaje, tanto el formal, como el informal; en segundo lugar, centrar su acti-
vidad en el desarrollo de nuevas capacidades en los alumnos, no solamente de
comunicacion, sino de aprendizaje, de modo que lleguen a adquirir autonomia.
En resumen, se trata de adoptar un cambio radical de enfoque, € centro del pro-
ceso lo constituira el aprendizaje, no laensefianza. Tendra que ayudar a alum-
no a aprender.

3. NORMATIVA PARA EL NUEVO CURRICUL O DE ESCUELAS OFI-
CIALESDE IDIOMAS

La nueva Ley Organica de Educacion4 (LOE), en un esfuerzo por dar
respuesta a las necesidades de la sociedad del conocimiento y por adaptarse a
orientaciones europeas, establece en su Predmbulo los tres principios funda-
mentales que la inspiran:

1. conseguir una educacion de calidad para todos los ciudadanos en
todos los niveles educativos,

2. promover la cooperacion de todos |os componentes de la comunidad
educativa para conseguir un objetivo coman;

3. establecer un compromiso decidido con |os objetivos educativos plan-
teados por la Unién Europea para los préximos afios.

4LEY ORGANICA 2/2006, de 3 de mayo. BOE nim. 106.
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L os objetivos educativos de la Unidn europea giran arededor de cinco
propésitos basicos encaminados a formar ciudadanos aptos para desenvolverse
en la sociedad del conocimiento y dentro del espacio europeo:

1. fomentar la adquisicion de nuevas destrezas y conocimientos, entre
los que podemos sefialar el uso de las nuevas tecnol ogias;

2. impulsar €l desarrollo de laformacién profesional con laidea de acer-

car el mundo laboral y de laempresa al de la formacion;

luchar contra la exclusion de sectores sociales desfavorecidos;

3. propiciar la capacidad de utilizar con efectividad un minimo de tres
idiomas de la comunidad europea;

4. invertir en formacion para que el aprendizaje continle a lo largo de

toda lavida®.

=

Esta sociedad de la informacion y la comunicacion globalizadas ha esta-
blecido unas relaciones internacional es cada vez més frecuentes y ha estrecha-
do lazos entre los paises miembros de la UE, mientras que los ambitosy situa-
ciones en los que se lleva a cabo esta interaccion son cada vez més variados. La
participacion profesional y educativa en estos ambitos, reales o virtuales, hace
imprescindible una gran flexibilidad en la oferta educativa, de modo que €
alumno adulto pueda entrar y salir del sistema, progresar de manera auténoma
seguin su ritmo de aprendizaje o su disponibilidad de tiempo y conseguir una
certificacion de sus competencia cuando le sea necesario. Esto implica propor-
cionar a las personas adultas la posibilidad de perfeccionar sus competencias
lingUisticas durante toda la vida, actualizar la metodologia para lograr su auto-
nomia mediante e empleo de medios y materiales idoneos y € adiestramiento
en técnicas de aprendizaje y, por Ultimo, ofrecerles la posibilidad de obtener
certificaciones reconocibles y homologables.

4. LA CERTIFICACION

En cuanto a este Ultimo punto, hay que tener en cuenta que el reconoci-
miento de certificaciones pasa por adaptaciones curriculares en las que se atien-
da alos objetivos mencionados; por ejemplo, paraidiomas la adecuacion de las
etapas de aprendizaje a los niveles de competencia comunicativa establecidos
por el Consgjo de Europay consignados en forma de tablas de descriptores para
los diversos aspectos del aprendizaje de una lengua en e Marco comdn euro-
peo de referencia para las lenguas (MCER), asi como laimplantacion de prue-

5 White paper on Education and Training. Teaching and Learning. Towards the
Learning Society. Council of Europe. 1995.
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bas para la certificacion que respondan a requisitos basicos de calidad y trans-
parencia. Convendria recordar aqui gque el Consegjo de Europa no ha pretendido
nunca imponer ningun sistema de ensefianza de idiomas, ni siquiera que sus
niveles se adoptasen tal y como ellos |os presentaban, tampoco ha establecido
tiempos exactos para la consecucion de los mismos, limitandose a hacer reco-
mendaciones basadas en una amplia experiencia y con solidas bases tedricas.
En cuanto a las etapas en las que deban dividirse las ensefianzas, 10 Unico que
se ha permitido es recordar que el aprendizaje de unalengua no eslineal, sino
gue podriamas representarlo como un cono invertido, de modo que no sélo se
adquieren nuevos conocimientos y competencias, sino que éstos se utilizan en
situaciones cada vez mas variadas y complejas, lo cua nos lleva, unavez mas,
alaidea de que cuando hablamos de las horas de aprendizaj e necesarias, no nos
referimos a horas de docencia directa Unicamente, sino a todo el conjunto del
tiempo empleado por un aprendiz en el estudio y préctica de unalengua: prepa-
racion de trabajos, pruebasy exdmenes, realizacion de los mismos, practicaméas
0 menos planeada de antemano, desarrollo de actividades autdbnomas de todo
tipo, etc. En cualquier caso, el tiempo necesario paralaadquisicion de un deter-
minado nivel de competencia depende de otros muchos factores, como la cer-
cania del idioma objeto de estudio con la L1 o lengua materna del aprendiz, su
formacion y experiencia previas, su habilidad, edad, actitud, el tiempo y las
oportunidades de que dispone y €l contexto en el que se realiza lainstruccion.

5. DESARROLLO DE LAAUTONOMIA DEL APRENDIZ

Seréan precisamente este conjunto de actividades auténomas, junto con la
orientacion y la practica que debe proporcionar la clase presencial, lo que per-
mitirda aprendiz de unalengua extranjerala adquisicion de esas competencias
de las que habldbamos un poco més arriba. EI MCER define competencia como
“la suma de conocimientos, destrezas y caracteristicas individuales que permi-
ten a una persona realizar acciones’ 6. Lo que me interesa destacar de esta defi-
nicion es laidea de que se trata de actuar desde condicionantes individuales.
Estos condicionantes pueden modificarse, pero tendréd que ser el propio apren-
diz e que lo haga. A lo més que puede aspirar €l docente es a proporcionarle
orientacion y medios para ello. Estaidea del carécter persona del aprendizaje
es lo que habra que hacer comprender al alumno, alavez que se le suministran
técnicas, estrategias y materiales que le faciliten el aprendizaje y le proporcio-
nen una préctica suficiente de la lengua objeto de estudio. Este enfoque preci-

6 Marco comin europeo de referencia para las lenguas. aprendizaje, ensefianza, eval-
uacion. Consegjo de Europa/Ministerio de Educacién, Culturay Deporte. 2002. Pag. 9
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sa, aparte del ya mencionado cambio en la actitud del docente hacia su préacti-
caen e aula, o incluso fuera de €ella, de un empefio por actualizar medios y
materiales didacticos por parte de los centros, y aqui es donde las nuevas tec-
nologias pueden jugar un papel primordial.

Seran también estas tecnologias, entre otras cosas, las que ayudaran a
mantener el aprendizgje alo largo de toda la vida, junto con cursos de forma-
cion y perfeccionamiento que, como queda dicho, deberan presentar la flexibi-
lidad necesaria para que las personas adultas puedan entrar y salir con facilidad
del sistema educativo segun los imperativos familiares o laborales que se les
vayan presentando. Dentro de este esquema formativo, la clase presencial no
serdmas que una parte del proceso, unafase del mismo, por lo que deberia cen-
trarse en aquellos aspectos gque potencien la autonomia del alumno, de modo
gue éste pueda completar su formacion con efectividad.

Dos documentos creados por el Consgjo de Europa pueden ser de utili-
dad para un proceso de ensefianza-aprendizaje en el que se intente desarrollar
laautonomia del alumno adulto: el Portfolio europeo de laslenguas (PEL) para
adultosy €l MCER, al que ya he hecho referencia. De las tres secciones de las
gue consta €l primero de €ellos, el Pasaporte destaca la importancia del apren-
dizagje informal, no académico, e inicia a los usuarios en la autoevaluacion
mediante la llamada Escala global; las tablas de descriptores para la autoeva-
luacion de la Biografia permiten concretar mas el nivel de competencia en cada
una de las destrezas de los usuarios, a la vez que proporcionan elementos de
reflexion sobre objetivos, tiempos de aprendizaje y andlisis de | as posibilidades
para aprender a aprender; finalmente, el Dossier ayuda a establecer criterios de
valoracion y seleccion de trabgjos, lecturas y actividades realizados, algo que
también puede contribuir ala adquisicion de una mayor precision en la autoe-
valuaciény en laconcrecién de metasindividuales. Tanto si se utilizaen el aula,
donde sin duda tiene aplicaciones pedagdgicas no desdefiables, como si se usa
individualmente, el Portfolio es una valiosa herramienta en el desarrollo del
aprendizaj e autbnomo.

El segundo documento mencionado, el MCER, “ forma parte esencial del
proyecto general de politica lingtistica del Consegjo de Europa, que ha llevado
a cabo un esfuerzo considerable y bien fundamentado para la unificacion de la
ensefianza y aprendizaje de lenguas dentro del contexto europeo” 7 y ofrece a
losimplicados en el proceso de ensefianzal/aprendizaje orientaciones sobre con-
ceptos bésicos de |o que es la lengua, |a competencia comunicativa, las etapas

7id. Presentacion. Pag. IX
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del aprendizaje, los distintos tipos de competencias, €l desarrollo curricular y la
evaluacion. Las que lista como competencias generales incluyen los conoci-
mientos declarativos, derivados de la experienciay el aprendizgje; las destrezas
y habilidades, més relacionadas con el desarrollo de procedimientos; la compe-
tencia existencial, caracteristicas y actitudes individuales, y la capacidad de
aprender, que moviliza las otras tres competencias generales y comienza por
una reflexién sobre el sistemay el uso de lalengua, sobre los principios segin
los cual es se organi za la comunicacién, sobre los procesos de producciony per-
cepcion del discurso, sobre las normas de concatenaci dn de sonidos paralacon-
versién de los mismos en una cadena significativa, etc.

6. APRENDER A APRENDER Y ENSENAR A APRENDER

Sin embargo, la capacidad de aprender no se limitaalareflexion. Aunque
esto constituye un buen comienzo, hay que ayudar al alumno en la adquisicion
de ciertas destrezas, de estudio y heuristicas. Entre las destrezas de estudio, de
las que a menudo los alumnaos no son conscientes, podriamos listar la capaci-
dad de aprovechar debidamente la situacion de ensefianza (profesor, compafie-
ros, medios del centro), seleccionar, organizar y utilizar materiales adecuados
para el aprendizaje independiente, reconocer las cualidades y carencias propias,
identificar necesidadesy marcarse objetivos e identificar estrategias que ayuden
ala consecucion de los fines planteados. Las heuristicas, destrezas de andlisis
y descubrimiento, incluyen la capacidad de adaptarse a nuevas experiencias, la
de gjercer competencias nuevas, la de encontrar, comprender y trasmitir nueva
informacion y la de utilizar las nuevas tecnol ogias.

LaLOE, en cumplimiento con € tercer principio que laanima, €l de aco-
modar sus actuaciones a la consecucion de objetivos comunes con Europa,
declara en su preambulo que la educacion se centrara en el desarrollo de com-
petencias y no en la mera transmision de conocimientos y que se tomaran las
medidas necesarias para que €l aprendizaje se realice alo largo de toda la vida
e incluye entre sus prioridades el uso de las nuevas tecnologias. Para entrar ya
en aspectos que nos atafien més directamente la Ley sefiala como dos de las
competencias béasicas a desarrollar 1a de comuni carse adecuadamente, oralmen-
tey por escrito, en lalenguamaternay en, a menos, unalengua extranjeray la
competencia de aprender a aprender.

Aprender a aprender representa un cambio de enfoque de como debe
plantearse el alumno su papel en el proceso de aprendizaje asi como unaforma
distinta de considerar la funcidn del docente. Si el centro de toda actividad en
el aula es e aprendiz, la labor principal del docente consistira en ayudar a
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aprender, tendra que transformar la ensefianza en aprendizaje activo y favore-
cer latoma de concienciay la autonomia del discente. Esta toma de concien-
cia comienza por dar respuesta a preguntas que representan un andlisis de la
situacion de aprendizaje en la que se encuentra cada uno: qué se sabe y qué
gueda por aprender, lo cual le ayudara a fijarse objetivos realistas; cudles son
las limitaciones y capacidades personales, 10 que le permitira administrar con
eficaciamedios y estrategias y cOmo se puede gestionar el aprendizaje, 1o que
incluye una organizacién efectiva del tiempo del que dispone. Despejar estas
cuestiones permitira a alumno comprender el esfuerzo que debe realizar para
enfrentarse con éxito ala consecucion de las metas que se ha marcado.

Pero aprender a aprender representa ademas la adquisicion de conoci-
mientosy el manejo de ciertas destrezas. Conocimiento de |os procesos coghi-
tivos, de las estrategias adecuadas de comunicacion, de los contenidos del
curriculo, por supuesto, y del uso de las tecnologias de la informacion.
Representa también una actitud positiva ante el aprendizaje, que el profesor
tendra que ayudar a construir, y la conviccion de que debe ser cada vez mas
auténomo, lo cual no implica que deba aprender en solitario, sino quetiene que
comprometerse a invertir esfuerzo, a aprender de y con los demas, a aceptar
sus errores como parte de la interlengua de aprendizaje, andlisis del error que
también el docente tendra que tener presente, y a buscar y compartir informa-
cion. A todo ello puede contribuir el profesor espoleando su curiosidad, fomen-
tando la interaccion del grupo y la confianza en si mismo de cada uno de los
alumnos.

Entre las destrezas cuya utilizacion puede resultar provechosa se cuentan
la de analizar los conocimientos y estructuras nuevos y relacionarlos con cono-
cimientos y situaciones anteriores; la de planificar actividades auténomas de
todo tipo organizando los tiempos de dedicacion de formarealistay préctica; la
de utilizar métodos personales de asimilacion de los huevos contenidos y la de
ser capaz de comunicarse tanto para preguntar como para ofrecer informacion,
esto es, para poner en comun lo aprendido.

7. ESTRATEGIASDE APRENDIZAJE, SOCIOAFECTIVASY DE DES
CUBRIMIENTO

En resumidas cuentas, aprender a aprender no es una nuevamodalidad de
aprendizaje, es una actitud personal ante cualquier aprendizaje que implica la
comprension de los factores que intervienen en el aprendizaje de una segunda
lengua y la adquisicion de deter minados mecanismos de aprendizaje. Sera
labor del profesor el informar a alumno de cudles son esos factoresy 10s meca-
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nismos que consciente o inconscientemente entran en juego. Los factores que
de un modo u otro modifican el proceso de adquisicion de una segunda lengua
son muchos, unos de caracter general como |os ya sefialados de cercania de la
L1 con lalengua objeto de aprendizaje, variables contextuales o tipo de ense-
flanza y actividades que se llevan a cabo, otros son de tipo individual, como la
edad del aprendiz, sus experiencias previas, su bagaje cultural, su conocimien-
to delalenguamaterna, su aptitud linguistica, motivacion, actitud, personalidad
y estilos cognitivos.

Los mecanismos que intervienen en € aprendizaje de segundas lenguas
pueden ser operaciones mentales inconscientes, dificiles de determinar y sobre
los que no se gjerce control, o recursos, técnicasy procedi mientos mas o menos
conscientes que son las estrategias de aprendizaje. Podemos agrupar estas Ulti-
mas en tres bloques:

1. Estrategias de aprendizaje

a. Estrategias metacognitivas.
b. Estrategias cognitivas.
c. Estrategias socioafectivas.

Las estrategias de aprendizaj e metacognitivas son mecanismos intelec-
tuales que permiten recabar, producir y evauar lainformacién, por e emplo:

— laanticipacion o vision previa de una actividad;

— laatencion que se presta a la actividad, que puede ser global o dirigi-
da a puntos concretos de la misma;

— lacapacidad de dirigir el aprendizaje de forma personalizada, pensan-
do en lo que favorece o entorpece el mismo;

— laplanificacion previa de aquellos elementos linguisticos necesarios
parallevar a cabo una actividad;

— la capacidad de corregir los errores propios, tanto los morfosintécti-
cos, |éxicos o fonéticos como los de adecuacion a la situacion comu-
nicativa;

— lacapacidad de priorizar las destrezas, por € emplo, las de recepcion
antes que las de produccién o las orales antes que las escritas;

— laautoevauacion;

— laautocompensacion por una buena actuacion.

L as estrategias de aprendizaje cognitivas, son las que nos permiten reci-
bir, comprender, organizar y recordar lainformacion e incluyen diversas técni-
cas que ayudaran en €l aprendizaje, como por g emplo:
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— laimitacion de un modelo linglistico parala produccién de un nuevo
mensgj€;

— laelaboracion de un mensaje a partir de datos almacenados con ante-
rioridad;

— latransferencia de conceptos linguisticos ya adquiridos a una nueva
situacion;

— lainferencia de significado mediante el contexto y el co-texto;

— la deduccién de reglas mediante la observacion de distintas produc-
ciones lingiisticas;

— latransposicion de un texto escrito aimagenes que ayuden a fijarlo;

— €l uso efectivo de fuentes de referencia;

— latraduccion desde laLl;

— la organizacién de materiales, clasificandolos o agrupandolos del
modo maés Util para su recuperacion o memorizacion;

— latoma de notas o0 apuntes,

— larecreacién de un texto mediante la combinacion de datos ya cono-
cidos;

— laasociacion con otras lenguas, yaseala L1 u otras lenguas extranje-
ras,

— la contextualizacion, es decir, la colocacion de los e ementos nuevos
en un contexto linglistico que resulte significativo.

A caballo entre las de aprendizaje y las de comunicacion estén las estra-
tegias socioafectivas. Son las relacionadas con la interaccién socia y las emo-
ciones, como su propio hombre indica, y son las que nos permiten por gjemplo:

— pedir que se repita, parafrasee o explicite un significado;

— establecer normas de colaboracién con |os comparieros para conseguir
informacion, opinidn sobre la actuacion propia, etc.;

— verbalizar erroresy logros.

Como vemos se trata de un tipo de estrategias que alavez que propician
el aprendizaje, sirven a fin de la comunicacion.

Las estrategias de comunicacion, las que se utilizan para la interaccion
oral o escrita, pueden agruparse en tres bloques:

2. Estrategias de comunicacion
a. Formas de paréfrasis.

b. Formas de transferencia
c. Formas de evasion.

L a ensefianza vista desde el aprendizaj e Ayudar "
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Las primeras incluyen circunloquios, explicaciones, aproximaciones,
invencién de palabras, etc.; las segundas se refieren més bien amecanismos gje-
nos alalengua estudiada alos que se recurre parallevar lacomunicacién abuen
término, por gemplo, traduccién literal de lalengua 1, expresiones en otralen-
gua, que puede ser la 1l o cualquier otralengua extranjera, lamimica, etc.; el ter-
cer grupo incluye estrategias como cambiar de tema, simplificar o directamen-
te abandonar.

8. CONCLUSION

Sintetizando, segun lo que llevamos dicho, un alumno que sepa aprender
serd aquel que, con actitud positiva, motivaciones claras y seguridad en sus
capacidades, practique en todas las ocasiones gque se |e presenten, combinando
aprendizaje formal y natural, se arriesgue a intuir, inferir, deducir, etc., para
comprender o trasmitir un mensaje, aprenda de sus errores y sepa manejar ade-
cuadamente las distintas fuentes de informacion.

Este alumno ideal requiere un profesor en consonancia, mejor dicho, pre-
supone la existencia de docentes que ayuden a aprender, que sepan crear
ambientes de aprendizaje implicando a los alumnos en actividades significati-
vas, que consigan generar en ellos confianza en si mismos y un estilo propio
paralaresolucién de las tareas que se plantean, que |os orienten para que hagan
un uso efectivo de los recursos del centro y que los motiven a utilizar sus capa-
cidades fuera del aula. Sus clases estaran centradas en la actuacion del aumno
y proporcionaran el andamiaje para que esa actuacion se resuelva en comunica-
cion, en conclusion, sera un profesor que actle no COMO un Virtuoso que
demuestra una gran periciaen la g ecucion de su partitura, siho como un direc-
tor de orquesta que logre sacar |0 megjor de cada uno de |os componentes de la
mismay que consigael climade cooperacién necesario paraun resultado armo-
nico. La creacion de este ambiente comienza por potenciar el trabajo en grupo,
contintia con € disefio de actividades que permitan utilizar el idioma en situa-
ciones en las que se use €l idioma como s se tratara de la vida real y termina
por proporcionar medios y herramientas para el desarrollo de la autonomia de
los alumnos.

Para muchos de nosotros esta actitud no es nueva, se ha venido generan-
do alo largo de los Ultimos treinta afios, muchas veces de forma intuitiva, pero,
tal vez precisamente por esto, nuestra practica conserva en ocasiones conceptos
y actitudes que responden a enfoques en 1os que se entiende la lengua como
normay no como €l uso real que se hace de ella. Es preciso estar en guardiaante
la intrusion de estas inevitables reminiscencias en nuestra préctica diaria
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Conviene renovar nuestra formacién porque, como la mayor parte de las cosas,
tiene fecha de caducidad: €l aprendizaje paratoda lavida no es solo para nues-
tro alumnado. Y no me refiero aqui Unicamente a formacién académica, sino a
la formacion en gjercicio, esto es, a la practica del aula; para ello nada mejor
gue la colaboracion con nuestros colegas y el intercambio frecuente de expe-
rienciasy opiniones. La cooperacién entre docentes es una fuente de enriqueci-
miento continuo y una oportunidad de repensar nuestro trabajo, la carencia de
esta comunicacion sblo produce aislamiento y, a menudo, estancamiento en una
rutina que acaba cansandonos a nosotros mismos. También nosotros debemos
desarrollar la confianza suficiente en nuestras capacidades para poder afrontar
sin miedo y sin suspicacias |aevaluacion externa de nuestra actuacion, asi como
para llevar a cabo una autoevaluacion consciente. Empecé diciendo que la era
de la informacion y la comunicacion globalizadas exigia cambios que dieran
respuesta a nuevas demandas, en este proceso cada uno debera asumir la parte
de renovacién que le corresponde. Pensemos en €llo.
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INTRODUCCION

La relativa juventud de las ciencias que estudian el lenguaje desde una
perspectiva transoracional convierte en tareas casi imposibles tanto la defini-
cion exacta de su objeto de estudio como la delimitacion de las fronteras entre
ellas. Si hace veinte afios Berndrdez (1987. Pag. 8) escribia la cuestion de las
distintas denominaciones utilizadas es bastante compleja, hoy podemos decir
gue sus esfuerzos por deslindar |os campos de actuacion de cada una de estas
subdisciplinas no han sido plenamente fructiferos.
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Desde un punto de vista terminoldgico, texto y discurso son sinbnimos
para muchos autores. Cuando no lo son, la diferencia puede estribar en el medio
(texto escrito frente a discurso oral), depender de laimportancia dadaal contex-
to (discurso=texto + contexto; discurso=texto + condiciones de produccién), o
incluso derivar de |la etimologia (Fernandez, 1991, nota 1: El matiz diferencia-
dor viene dado por la propia palabra: “discurso” se refiere mas al proceso
semidtico, al “discurrir”, al fluir de las ideas en la situacion de enunciacion y
“texto”, al resultado, al “ tejido” acabado). Lo que si es ya cominmente acep-
tado es que un texto/discurso no puede estudiarse sdlo como una sucesion de
oraciones sino como un acto comunicativo.

Las ciencias mas importantes que estudian el discurso/texto desde una
perspectiva pragmética son € andlisis del discurso, lalinglistica del texto y €l
andlisis conversacional. Para algunos autores, linglistica del texto seriaun buen
hiperénimo para estas y otras subdisciplinas afines; para otros, andlisis del dis-
curso seria el término general mas adecuado. En la actualidad, debido a giro
critico que el andlisis del discurso ha tomado, con su preocupacion cada vez
mayor por aspectos sociales y de transmision de ideologia en los textos, hay
autores que lo destierran del campo estrictamente lingistico, e incluso del
sociolingtistico, hacia el sociol égico.

En todo caso, y degjando de lado disquisiciones terminolgicas y epistemo-
l6gicas cuya repercusion en e aula es limitadisma, podemos hacer nuestras las
palabras de Teun A. Van Dijk en su prefacio a Andlisis del discurso y practica
pedagbgica (Martinez, 2001): “Para ensefiar lectura y escritura necesitamos
saber, de manera normativa o descriptiva como estan o deberian estar organiza-
dos los textos reales para que sean de facil comprension, efectivos o de otra
manera apropiados y pertinentes en sus contextos sociales’ . Al andlisis de este
saber dedicamos la siguiente seccién. A sus aplicaciones en el aula la segunda.

1. EL DISCURSO/TEXTO: ORGANIZACION, EFECTIVIDAD Y PER-
TINENCIA

El estudio de las caracteristicas que debe poseer una secuencia linguisti-
ca para poder catal ogarse como texto ha pasado por distintas fases. Por su rele-
vanciaen al aula podemos iniciar su relato in mediaresy, obviando los antece-
dentes de estudio del discurso de naturaleza filolégica o de gramética del texto,
centrarnos en las nociones de textura y textualidad surgidas a amparo delalin-
guiistica funcional.

Para Halliday & Hasan (1976), la textura, la cualidad que hace que algo
sea un texto, radica en la cohesion. Esta, que en Cohesion in English no se dis-
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tingue de la coherencia, es una especie de sintaxis textual que nos permite con-
siderar como un todo unificado a una sucesion de oraciones. De Beaugrande &
Dressler (1981) amplian el estudio al subsumir lanocién de texturadentro de la
mas amplia de textualidad. La textualidad abarcara tanto aspectos internos
(buenaformacidn, es decir, cohesion y coherencia) como aspectos centrados en
el usuario linglistico (uso eficaz y pertinente, es decir, intencionalidad, acepta-
bilidad, informatividad, situacionalidad e intertextualidad).

1.1. Latextualidad

Para Herrero Blanco (2005. Pags. 305-306), |as propiedades de la textua-
lidad son relacionales. Asi, la cohesion y la coherencia se estableceran median-
te dependencias gramaticales y dependencias conceptual es respectivamente (a
las que Bernardez [1995, p. 130] denomina cohesion-s o sintacticay cohesion-
? 0 seméntico-temética, utilizando el término coherencia como quasisinénimo
de textualidad); la intencionalidad y la aceptabilidad se fundamentaran en la
actitud de los usuarios linglisticos; lainformatividad en la incorporacion de lo
nuevo a lo conocido; la situacionalidad radicard en la adecuacion del acto
comunicativo; y la intertextualidad en la relacion con un conjunto de textos
comparables. Definamaos brevemente cada una de ellas con el fin de destacar
aquellos elementos susceptibles de ser aprovechados en €l aula.

Se establece un vinculo cohesivo cuando lainterpretacion de un elemen-
to del discurso depende de la de otro. Se forma asi un armazén textual basado
en cinco mecanismos esenciaes (Halliday & Hasan, op. cit. Pag. 29): la refe-
rencia (denominada tradicionalmente anafora), la sustitucion, laelipsis, la con-
junciony lacohesion léxica. Por otra parte, y como yavimos, un texto es cohe-
rente cuando presenta una cierta estabilidad y continuidad de contenido que
subyace al texto superficial.

Laintencionalidad y la aceptabilidad relacionan las secuencias linguisti-
€as con sus usuarios. seran textos solo si el productor y €l receptor los crean e
interpretan como tales. La informatividad incorporalo nuevo alo conocido de
una forma aceptable por los usuarios linglisticos. La situacionalidad establece
parametros de adecuacion paralograr los fines previstos paralasituacién comu-
nicativa. Por dltimo, la intertextualidad conecta un texto con un conjunto de
textos similares en alguin aspecto de su estructura. Por sus obvias implicaciones
didécticas, lo estudiaremos mas en profundidad a continuacion.

1.2. Lastipologiastextuales

Al definir laintertextualidad, vemos que es la caracteristica que nos auto-
riza a producir o interpretar un texto basandonos en nuestros conocimientos
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sobre otros textos del mismo tipo. Definir estos tipos sigue siendo una tarea
pendiente paralalinglisticatextual y no dejan de oirse voces que proclaman su
imposibilidad. Si bien es cierto que “una tipologia linglistica del texto, satis-
factoria desde una perspectiva tedrica, sigue siendo un desideratum’

(Isenberg, en Bernardez, 1987, p. 96), no 1o es menos que las numerosas pro-
puestas realizadas son valiosas para la ensefianza.

Unatipologiamuy utilizada es la propuesta por Werlich en 1976. Dividia
los textos en descriptivos, narrativos, expositivos, argumentativos e instruccio-
nales. A estadivision, que se basa en laretorica clésica, se deben afiadir, por su
interés para la ensefianza de idiomas, |os textos dial 6gicos, la conversacion. Asi
se hace, por gemplo, en el temario de oposiciones de EE.OO.11. actualmente en
vigor.

Junto a estos tipos muy generales resulta interesante desde el punto de
vista didéctico el estudio de subtipos, clases 0 géneros discursivos que todos
podemos reconocer como propios de una determinada culturay que derivan sus
caracteristicas del contexto en el que se producen, por € emplo unacartaformal,
una invitacién de boda, una critica cinematogréfica, un obituario, un articulo
cientifico...

La importancia didactica de |la tipologia textual es innegable. Bernardez
(1995. Pag. 179), estando de acuerdo con | senberg en que no se ha podido cons-
truir unatipologiatextual definitivadesde el punto de vistatedrico, afirmaque
“la ensefianza de las destrezas de la lectura y la escritura en la lengua mater-
na o en lengua extranjera, sobre todo en la ensefianza de lenguas con fines
especificos, consiste en buena medida en definir tipos de texto y sefialar sus
caracteristicas estructurales, su estructuracion sintactica, su vocabulario, etc.
En esteterreno (...) se ha avanzado bastante” . Veamos a continuacion qué otras
aportaciones précticas podemos obtener del andlisisdel discursoy delalingtis-
tica textual para nuestro tratamiento de la comprension de la lecturay la pro-
duccion escritaen el aula

2. LASCOMPETENCIASDISCURSIVASY LOSPROCESOSDE LEC-
TURAY ESCRITURA

La division mas extendida de los subcomponentes de la competencia
comunicativa situaba a la competencia discursiva en un primer nivel junto alas
competencias linglistica, sociolingliistica y estratégica. EI Marco europeo de
las lenguas (2002) divide la competencia comunicativa linguistica en tres &ress:
lingUistica (subdividida en Iéxica, gramatical, semantica, fonoldgica, ortogréfi-
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cay ortoépica); sociolinglistica; y pragmaética (subdividida en discursiva, fun-
ciona y organizativa). Sin embargo, a eshozar qué destrezas debera poseer
nuestro alumnado para ser competente desde una perspectiva discursiva habla-
ré de competencia(s) discursiva(s) en un sentido amplio y equivalente a de
competencias pragmaticas.

2.1. Discurso/textoy lectura

Los modelos del proceso lector més apreciados en la actualidad lo consi-
deran como de natural eza interactiva. Los lectores expertos utilizan tanto estrate-
gias top-down como bottom-up de manera coordinada y simultanea. Deben ser
capaces de producir e interpretar un discurso de acuerdo con su género o tipo tex-
tual, su organizacién temética, su estilo y registro, y también deben poder andli-
zar la estructura y las funciones de las oraciones y parrafos que forman el texto,
especialmente si lainterpretacion deja de ser fluiday presenta problemas.

Christine Nuttall (1996, cap. 6 y 7 titulados significativamente Reading
for plain sense y Understanding discourse [Leer para captar lo basico y
Entender el discurso]) desarrolla de manera pormenorizada un repertorio de
destrezas necesarias para entender textos en contexto y cita algunas actividades
gue pueden ayudar a su adquisicion. Adaptando y agrupando algunas de sus
categorias podemos confeccionar un Util recetario discursivo.

2.1.1. Comprender la estructura oracional

Es un hecho que las oraciones complejas por su estructura o longitud
pueden dificultar la comprensién aunque €l 1éxico sea conocido. Un procedi-
miento sugerido para solventar estas dificultades consta de |0s siguientes pasos.

— Identifica los elementos cohesivos y encuentras sus referentes.

— Divide laoracion problematica en dos o més suprimiendo |as conjun-

ciones.

— ldentifica los sustantivos y elimina los demas elementos del grupo

nominal.

— Identificalas nominalizaciones y descubre su significado proposicional.

— Identifica el verboy con preguntas del tipo ¢qué/quién?y pistas mor-

folbgicas encuentra el sujeto, €l objeto...

2.1.2. Reconocer einterpretar los elementos de cohesion
Los elementos cohesivos utilizados para la referencia, la sustitucion, la

eipsis y la cohesion Iéxica presentan problemas debido sobre todo a su ambi-
guiedad. Resulta muy comun que se pueda encontrar més de un correferente
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para una proforma, o que no se pongan en correl acién expresiones sinonimicas.
Varios procedimientos pueden hacer conscientes a nuestros alumnos de los pro-
blemas de comprensién que se pueden derivar de |a falta de apreciacion de los
mecanismos de cohesion y entrenarles en su USo:

— Darles textos donde se han subrayado algunas proformas o elementos
Iéxicos referenciales. Los alumnos deben encontrar el resto de corre-
ferentes.

— Darles textos donde se han omitido algunas proformas que aparecen
desordenadas al final del texto. Los alumnos deben insertarlas en su
lugar correcto.

— Darles textos con marcas que sefidlen el lugar de elementos elididos
para que el alumno los incluya

— Darles un texto del que deberan extraer términos relacionados y esta-
blecer su relacion mediante un diagrama

Asimismo son probleméticos los marcadores del discurso, tanto los que
sefialan la secuencia de sucesos en e texto (p. g. entonces, a continuacion) como
la organizacion textual (p. €. por emplo, para resumir) o € punto de vista del
escritor (p. g. por otra parte, de la misma manera). Los procedimientos para su
adquisicion son similares a los ya mencionados con textos en |os que se omiten
los elementos seleccionados.

2.1.3. Identificar la funcion de las distintas partes del texto

Los lectores expertos identifican € valor funcional de las diversas par-
tes del texto de tal manera que saben s €l escritor esta definiendo, describien-
do, gjemplificando, concluyendo, amenazando, etc. Procedimientos para la
adquisicion de esta destreza incluirian:

— Darles un texto con diagramas que expliquen su estructura. Deben

seleccionar €l que mejor la esquematice.

— Darles oraciones desordenadas y un esquema estructural (p. €. aser-

cion-gjemplo-explicacién) que deben seguir.

— Darlesun texto y unarel acién desordenada de val ores funcionales que

deberan asignar a cada oracion/péarrafo.

2.1.4. Reconocimiento de la organizacion textual

Si bien no prestamos demasiada atencion a la estructura retérica de un
texto s su lectura no nos presenta dificultades, ser capaz de analizarla es una
destreza Util para hacer frente atextos dificiles (y es esencia para poder produ-
cirlos). Podemos distinguir dos niveles de organizacion segun estudiemos la
estructura interna de un parrafo o larelacién entre varios.
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La estructura interna de los parrafos puede presentar ciertas regularida-
des, sobre todo si nuestros alumnos leen textos especializados de caracter aca-
démico. En cualquier caso, podemos aumentar su sensibilidad hacia la organi-
zacién de oraciones en parrafos suprimiendo la oracion principal o aterando su
orden y pidiéndoles que restauren la organizacién correcta.

La destreza de organizar un texto en parrafos puede adquirirse mediante
larealizacion de actividades similares a las anteriores, asi como confeccionan-
do diagramas incompletos o divergentes de la organizacion de un texto que €l
alumno debe completar o seleccionar.

El conocimiento de la organizacion textual de tipos extensos de texto
puede resultar interesante si nuestros alumnaos no estan acostumbrados a la lec-
tura de libros, revistas generales o especializadas, periodicos... La familiariza-
cion con la organizacion de estos tipos textuales les facilitara la comprension
de su argumento o su utilizacién funcional. En este sentido, conviene recordar
laimportanciade hacer familiar laestructuradel libro de texto a nuestros alum-
nos para que |o aprovechen plenamente.

2.1.5. Reconocimiento de presuposiciones y desarrollo de inferencias

El escritor de un texto siempre da por sentado que existe un mundo de
conocimientos comin con su lector. Cuanto mas especializado sea aquél, mas
facil es que éste se sienta perdido. En este caso, la Unica ayuda que podemos
dar a lector es la de ser consciente de que €l fallo en la comunicacion se pro-
duce por su ignorancia de algiin conocimiento necesario para su comprension.
Desde esta posicion, podra subsanarla si 1o desea o |o necesita. La especifica-
cion por nuestros estudiantes de los conocimientos supuestos por el escritor
también les ayuda en su faceta de redactores.

La capacidad de inferir estd muy relacionada con la inteligencia general
de nuestros estudiantes. Sin embargo, esto no quiere decir que no se pueda
mejorar. El procedimiento més efectivo consiste en hacerles conscientes de las
inferencias que han de realizarse para entender textos que se presten aello.

2.1.6. Establecimiento de predicciones

Esta destreza se basa en nuestra capacidad de ponernos en la piel del
escritor. Para ello utilizamos todos nuestros conocimientos generales pero,
sobre todo, del discurso paraintentar anticiparnos. La discusion de por qué se
han cumplido o no las predicciones que teniamos sobre laforma o el contenido
de un texto elevara nuestra comprension de la posible diferencia existente entre
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el propésito del escritor y el del lector cuando se enfrentan a un texto y sus
repercusiones para la comunicacion (fallo, reinterpretacion estilistica: parodia,
chiste...).

2.2. Discurso/textoy escritura

La adquisicién de la destreza comunicativa de la escritura es uno de los
objetivos establecidos en nuestra normativa 'y en € Marco comin europeo. Un
usuario lingistico puede participar en actividades de produccién escritacon o sin
interaccion, asi como en actividades de mediacion. Entre | as actividades de escri-
tura podemos incluir completar formularios o cuestionarios, escribir articulos
para revistas o periddicos, confeccionar informes, redactar cartas formales o
informales, componer historias cortas, poemas o canciones... Si affadimos facto-
res interactivos podemos citar actividades tales como el intercambio de notas,
faxes o correos el ectronicos o la participacion en chats. Por Ultimo, podemos citar
situaciones en las que, como usuarios linglisticos, debamos realizar funciones de
mediacion: esta podriatomar laforma de traducciones, reslimenes o paréfrasis.

Ser capaz de llevar a cabo estas actividades requiere el dominio de una
serie de destrezas (gréaficas, gramaticales, |éxicas, discursivas...) cuya adquisi-
cion esdificil y laboriosa. Esta complgjidad resulta en diferencias notables entre
los escritores expertos y los aprendices. Weigle (en Johnson, 2003. Pégs. 129-
133) sefidla que los escritores expertos utilizan una gama mas amplia de destre-
zas de manera coordinaday flexible y prestan més atencion a problemas discur-
sivos y de contenido que los escritores principiantes. Desde una perspectiva
cognitiva, los factores principales que van a explicar las diferencias de calidad
en las producciones escritas de nuestros estudiantes son su conocimiento de la
L2y del tema del escrito, su familiaridad con €l tipo/género textua utilizado y
con el destinatario del texto, y la posesion de destrezas metacognitivas que les
permitan evaluar su produccién y utilizar estrategias de reparacion (correctores
ortograficos, copias de modelos, diccionarios...) si 10 creen necesario.

Numerosos estudios sefialan que €l nivel de competencia linguistica del
alumno es el predictor mas importante de su aptitud compositiva. Sin embargo,
sus conocimientos linglisticos no deben limitarse a los |éxicogramaticales:
nuestros alumnos deben tener un conocimiento discursivo del lenguaje que
incluya tanto €l uso de marcadores del discurso como el empleo adecuado de
rasgos de formalidad o estatus propios del uso en situacién de sus producciones
escritas. Por lo que respecta a conocimiento sobre el tema del escrito, y al de-
jarse del ambito discursivo, solo mencionaremos que el sentido comun dicta, y
la investigaciéon pedagdgica corrobora, que resulta mas facil escribir sobre
temas familiares y cercanos a nuestra especialidad.
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Lafamiliaridad con €l tipo/género textual que ha de utilizar el estudian-
te es parte esencial de sus competencias discursivas. Monné Marselles (en
Mendoza Fillola, 1998. Pags. 161-162) afirma que los géneros “tienen una
clara aplicabilidad didactica porque son unidades linguisticas globales, cultu-
ralmente tipificadas, y se convierten, asi, en referentes necesarios para €
aprendizaje de la lectura y la escritura” . Asimismo, cita a otros autores para
resumir la opinién de Bajtinl sobre los géneros:

— Cadaesferadeintercambio social elaboratipos relativamente estables
de enunciados: los géneros.

— Estos se caracterizan por tres elementos: contenido tematico, estilo y
construccién composicional.

— Laeleccién de un género se determinapor laesfera, el tema, losinter-
locutoresy laintencion.

Vemos mencionada en esta Ultima opinién laimportancia que tiene tener
en cuentaal interlocutor/destinatario al elaborar una produccion escrita, sea esta
interactiva o no. En efecto, saber para quién estamos escribiendo es necesario
para determinar €l conocimiento que € lector tiene sobre el temadel texto, qué
vocabulario deberemos utilizar, qué nivel de formalidad, qué recursos nos haran
realizar mejor laintencionalidad del escrito, qué posibles diferencias cultural es?
deberemos tener en cuenta...

Desde € punto de vista de las implicaciones pedagégicas que estos fac-
tores tienen en nuestra préctica docente conviene recalcar que la adquisicion de
Iéxico y gramatica debe ser prioritaria en cualquier proceso de instruccion en
escritura. Sin embargo, la seleccidn de elementos | éxicogramatical es debe estar
informada por los avances en el andlisis textual que se derivan de la linguisti-
ca de corpus de tal manera que tengamos mas informacion sobre usos auténti-
cos en discursos reales3. Estos avances permiten disefiar actividades para que

1Su nombre es tranditerado del cirilico (baxtus) en la biblibliografia como Bakhtin
(influenciainglesa) o Bakhtine (francesa). Utilizo lamés correcta parael espafiol y que
recomienda, entre otros, José Martinez de Sousa en su monumental Ortografia y ortoti-
pografia del espafiol actual (Pag. 288) publicada por Trea en 2004.

2 Citando € estudio pionero de Kaplan sobre diferencias culturales en la escritura,
WEeigle (op. cit. Pag. 139) habla de la tendencia de la prosa arabe a utilizar la coordina-
ciony el paralelismo, la del inglés ala subordinacién y las estructuras més jerarquiza-
das, o ladel chino adar ejemplos sin decir de qué lo son.

3 En Longman Grammar of Spoken and Written English, Douglas Biber y sus colegas
intentan realizar una gramatica de referencia (1204 paginas) basandose en un corpus
gue les permite distinguir qué rasgos se utilizan en distintos tipos de textos (conversa-
ciones, novelas, periédicos y articulos académicos) y dando gran importancia a estu-
dio de las colocaciones |éxicas como parte fundamental de un uso natural del lenguaje.
Desde su publicacién en 1999, es una obra de referencia para la creacion de materiales
didécticos no sdlo en lenguainglesa ya que los principios que la informan son extensi-
bles a cualquier otra.
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nuestros estudiantes aprendan de manera conjunta los rasgos més destacados de
un tipo/género textual. Por ejemplo, si queremos que escriban un pasgje narra-
tivo deberén ser capaces de establecer una secuencia temporal para la que, en
muchas lenguas, necesitardn utilizar principalmente un tiempo verbal con refe-
rencia de pasado acompafiado quiza de otros tiempos menos utilizados; nom-
bres paralos persongjesy las situacionesy elementos correferenciales; y expre-
siones temporales como adverbios o locuciones adverbiales. Esto puede lograr-
se analizando las caracteristicas de textos auténticos en clase para que nuestros
alumnos adviertan que muchas el ecciones |éxicogramaticales se ven condicio-
nadas por factores discursivos tales como la coherencia, laintencionalidad o la
intertextualidad.

Tampoco debemos olvidar que la escritura es una actividad social con un
componente comunicativo esencial que debemos intentar replicar en el aula
Lograr que el alumno no sienta que su Unico papel es el de ser evaluado en acti-
vidades de escritura que parecen ser parte de un examen acercard mas la situa-
cion de la clase al mundo real. Dos estrategias muy utilizadas para este fin son
la escritura en colaboracion y la evaluacion entre los propios alumnos de sus
producciones escritas. Las ventajas y desventajas de estas estrategias deben ser
tomadas en consideracion por e docente de acuerdo con las limitaciones de
tiempo, exigencias de hacer frente auna pruebaindividual o posibles problemas
culturales (no aceptar criticas de compafieras, no ser capaz de trabajar en grupo)
gue desbordan el &mbito de lainstruccion escrita.

Mencionaré a continuacion solo un par de actividades* con clara orienta-
cion discursiva, ya que la mayor parte de las actividades sugeridas para la lec-
tura también preparan para la adquisicion de la competencia escrita. En primer
lugar les vamos a dar tres textos (criticas cinematograficas) sin decirles qué tipo
de texto son. Deberan, en pequefios grupos, decidir que funcién tienen, quienes
son sus destinatarios, y doénde podrian encontrarlos. Unavez que quede claro de
qué tipo de texto se trata, se le pide a cada alumno que conteste a preguntas
sobre el contenido; formato y organizacion; y lenguaje utilizado en una de las
criticas que luego tendra que poner en comin. Ejemplos de preguntas pueden
ser: ¢Legustd lapeliculaal critico? ¢Destaca alguna parte especia mente buena
o mala? (contenido); ¢COmo es € titulo de la criticay qué puedes deducir de
él? ¢Como estan secuenciados los parrafos? (formato y organizacion); ¢Qué
expresiones utiliza para decir que (no) le gusta algo? ¢Qué estructuras usa?

4Estos gjemplos estan adaptados de COOK, G. Discourse. OUP. Oxford, 1989. (espe-
cialmente del capitulo 9 Discourse type and discourse part y del 11 Focusing on cohe-
sion) y HARMER, J. The Practice of English Language Teaching. Pearson. Harlow,
2001 (cap. 18 Writing).
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(lenguagje). Unavez realizado este andlisis, los alumnos pueden realizar un pri-
mer borrador de su critica cinematogréfica. En grupos se discuten las caracte-
risticas de cada borrador no solo desde el punto de vistade la correccion formal
(uno de los problemas de la correccién entre iguales) sino de su intencionalidad
(¢irfa yo a ver esta pelicula?), intertextualidad (¢se parece a las criticas que
hemos leido?), o destinatario (¢podria aparecer esta critica donde nos han
dicho?, ¢no es demasiado informal/formal/larga/corta...?). Con los datos obte-
nidos los alumnos realizan su composicién final (si todos han visto la misma
pelicula, esta Ultima redaccion puede ser en grupo).

La dltima actividad consiste en la confeccion de un informe. Puede
basarse en la unidad del libro que usemos si este se divide de manera tematica
(lainmigracién en..., la situacion de la mujer en..., €l sistema educativo/sanita-
rio/de atencion alainfancialtercera edad...) o basarse en materiales preparados
ad hoc. El objetivo es desarrollar la coherencia en la produccién escrita de nues-
tros alumnos. Para ello, y unavez que su tarea esté clara (tipo textual: informe;
medio y destinatario: periodico local y sus lectores; extension...), recogen en
pequefios grupos lainformacion que tienen sobre el temay deciden qué elemen-
tos tienen la relacion suficiente como parair en el mismo parrafo. Cada miem-
bro del grupo escribe un parrafo distinto. Se les enfatiza la necesidad de que la
estructurainternadel parrafo muestre larelacion entre |os el ementos informati-
vos seleccionados de manera explicita mediante marcadores del discurso.
Deciden en comun el orden gque deberian llevar los parrafos redactados y los
modifican si es necesario para darles mayor cohesion |éxicogramatical. Se divi-
den para escribir unaintroduccién y una conclusion y, unavez aprobadas, deci-
den en comun qué tipo de elementos adicionales podria llevar €l informe (gr&
ficos, tipografia especial...). Realizan laversién fina que se exhibe en clase.
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INTRODUCCION

Entre los conocimientos que un profesor de idiomas tiene que tener para
ayudar a sus alumnos a aprender no pueden faltar los resultados de la investi-
gacion sobre el proceso de adquisicion de una segunda lengua (L2)1. Al igual
gue el pintor sabe que €l hierro se oxida si no se le aplica una capa de minio

1 En este articulo utilizo los términos “ segundalengua’ (L2) y “lengua extranjera’ (LE)
como sindnimos para designar la lengua aprendida después de la lengua materna.
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antes de la pintura, el profesor de idiomas, para que su labor sea efectiva, tendra
gue saber qué quiere decir aprender, qué se aprende, cuando y como. Ademés,
como en la eleccion de un método de ensefianza de una L2 estd siempre implici-
ta una teoria de adquisicion, un profesor tiene que saber como se adquiere una
L2 para poder eegir con ciertas garantias de éxito € enfoque didactico apropia
do paralos objetivos que se haya fijado.

Hasta hace cuarenta afios se creia que aprender una lengua era adquirir
unos habitos por medio de la reaccion a unos estimulos y que aprender una len-
guaextrgera (LE) era smplemente cambiar |os habitos de la lengua materna que
no coincidian con los de la L2. De acuerdo con esta teoria la adquisicion estaba
garantizada s €l profesor se centraba en las diferencias entre las dos lenguas y
proponiaalos alumnos gercicios para practicar las estructuras “nuevas’. Alla por
los afios sesenta, |la teoria que acabamos de ver, [lamada conductismo, fue dura-
mente criticada porque no podia explicar la competencia de un hablante nativo en
las digtintas situaciones comunicativas; y la enseflanza basada en esa teoria tam-
poco conseguia que los aprendices acanzaran una competenciade uso en laL2.
L as nuevas teorias que empezaron a aparecer a partir de los afos sesenta eviden-
ciaron que €l aprendizaje de unalengua—materna o extranjera— es un proceso cre-
ativo que tiene lugar a través de la formulacion de hipétesis que se comprueban
y modifican con el uso. Desde entonces se han multiplicado los estudios enfoca
dos a explicar € proceso de adquisicién; por gemplo, han intentado averiguar
como se forman las hipdtesis, es decir, apartir de qué datos, y también qué facto-
res influyen en el proceso. A continuacion veremos algunos resultados especial-
mente relevantes parala ensefianza de una lengua extranjera.

1. ORDEN DE ADQUISICION

Debemos a los estudios de adquisicion e hecho de que se postulara la
existencia de un orden de adquisicion de los elementos de una lengua indepen-
dientemente de las variables personales. edad, lengua materna, contexto de
adquisicion (en clase o adquisicion natural?). Estateoria se haformulado araiz
delasinvestigaciones sobre laadquisicion de una serie de morfemas del inglés.
En ellas ha resultado que la forma progresiva (terminaciéon -ing), €l plura y la
copulase aprenden antes que @ articulo y € auxiliar, seguidos a su vez del pasa-
do irregular, del pasado regular (forma —ed), del morfema tercera persona del
singular (-s) y del posesivo (Krashen, 1977).

2 Por “adquisicion natural” se entiende la adquisicion de un idioma extranjero sélo por
medio de la interaccion con hablantes nativos, es decir, sin recibir ningun tipo de
instruccion.
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-ing
plural
copula

articulo
auxiliar

pasado irregular

- ed pasado regular
- s 32 persona singular
posesivo

Tabla 1.3 “Orden natural” de la adquisicion de morfemas del inglés L 2.

Seguramente estos resultados no sorprenden a muchos profesores de
inglés, bien porque ya algunos libros de texto introducen muy pronto la forma
progresiva, bien porque ellos mismos han experimentado que la—s de latercera
persona del singular no aparece en las producciones de muchos de sus alumnos,
incluso en €l nivel intermedio y puede que también en € avanzado. Unaposible
explicacion de estos resultados es que estan rel acionados con la productividad de
los morfemas (la forma progresiva parece muy frecuente), y/o con su utilidad
paralacomprensién del mensaje como sucede con la-s delatercerapersonasin-
gular, no necesaria porque por lo general en inglés el sujeto estaexplicitado y en
caso contrario la comprensién esta garantizada por € contexto.

Otro gemplo en la misma linea es |la presencia tardia de las formas de
imperativo en € italiano de extranjeros adultos. La explicacion de Berretta
(1995) es que los aprendices perciben los imperativos y |os directivos en gene-
ral como formas social mente marcadas, adecuadas solo en contextos muy infor-
males, y las evitan con formas no directivas como

1) sifacosi (=sehaceas) enlugar de facosi (= haz asi)
2) tu guardi (=tumiras) enlugar de guarda (= mira)

3KRASHEN, S. “Some sigues relating to the Monitor Model”. En Brown, H., Yorio,
C.Y Crymes, R., (Eds.). TESOL 77. Washington, D.C. Pags 144-158. 88 de la version
espafiola de LARSEN-FREEMAN, D. y LONG, M. An Introduccién to Second
Language Acquisition Research. Longman. London 1991 (trad. espafiola Introduccion
al estudio de la adquisicién de segundas lenguas. Gredos. Madrid, 1994). Para una
revision de los estudios de morfemas véase también ELLIS, R. Understanding Second
Language Acquisition.University Press. London, 1985.
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Estos resultados deberian impulsar a los profesores a reflexionar sobre su
actuacién en clase: amenudo pretenden que los alumnos aprendan |o que €llos han
decidido que tienen que aprender, sin preguntarse si pueden hacerlo. Y esto no
sucede s6lo con los profesores que estan anclados en € pasado y no se han pues-
to a dia en metodologia. Sucede también en el aula de los que, de acuerdo con las
recientes tendencias metodol gicas, ensefian a alumnos principiantes expresiones
comunicativamente muy productivasy se esperan que las usen correctamente sin
darse cuenta de que podrian ser formas dificiles de aprender. Es € caso de las
expresiones“ senta scusi” (oiga, perdone/ por favor) y “ senti scusa” (oye perdona/)
que, a aparecer con frecuencia en la lengua hablada de los nativos porque sirven
para atraer la atencién del interlocutor e introducir una pregunta, se ensefian muy
pronto pero los estudiantes tardan en utilizarlas sobre todo en contextos formales,
seguramente porque se trata de formas directivas (imperativos).

2. LAINTERLENGUA: UN SISTEMA AUTONOMO

Gracias alos estudios de adquisicion se ha puesto de relieve gque las pro-
ducciones de los aprendices forman parte de una verdadera lengua, un sistema
0 conjunto de sistemas autbnomo, con sus propias reglas, que es el resultado de
principios generales de adquisicion. Esta lengua que esta constituida por
estructuras de la L2, estructuras de la L1y por otras distintas de las de ambas
lenguas—L1y L2— y que se hallamado interlengua (IL) esun sistemainesta-
ble que va cambiando en € tiempo. La definicién de interlengua 'y la multitud
de estudios realizados para describirla tiene un enorme valor parala ensefianza
pues han acabado con laidea de que las producciones de | os estudiantes son un
amasijo o revoltijo de errores con algiin elemento correcto.

2.1. Losrelativosen francésL2

Para aclarar €l concepto de IL como sistema autonomo distinto del de
laL2y del delaLl vamos aver algunos gjemplos. Empezamos con un estu-
dio sobre los pronombres relativos en el francés L2 de alumnos italianos de
secundaria. Los resultados de este estudio muestran que la eleccidn que hacen
los estudiantes entre que y qui, alin apartandose de la norma del francés,4 no
es casual, ni prevalece en ellalaforma més parecidaaladelaLl (italiano)
de los estudiantes, sino que esta condicionada por la funcion y los rasgos
seménticos del SN de la proposicion principal que hace de referente al pro-
nombre relativo. Asi, tenemos que cuando el sintagma nominal de la princi-

4 En francés qui es sujeto y que complemento directo
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pal esobjeto (g). 3) o [- animado] (gj. 3) y qui cuando el sintagma hominal de
laprincipal essujeto (g. 4) o [+ animado] (gj. 5). Como se ve setratade una
verdadera regla que, sin embargo, no coincide ni con laregladelaL?2 (fran-
cés) ni con ladelalLl (italiano). Por lo tanto, la aplicacién de laregla de la
IL en algunos casos (€. 3y 4) originara errores segun la norma del francés,
en otros casos, cuando la regla de la IL coincide con la del francés normati-
vo, tendremos producciones correctas (g. 5).

3) * Je prends les photos que sont a mo.

4) * Lajupe qui Nicole achéte est tres a la mode.

5) Il préte son anorak a son cousin qui vafaire du ski.
(Pagani, 1988)

El carécter autdbnomo de la IL, una verdadera lengua con reglas propias,
es todavia mas evidente en los estudios donde se ha puesto de manifiesto que
los elementos de la L2, antes de ser usados segun la norma de dicha lengua,
pasan por diversas etapas o0 estadios en |os que, o bien son sustituidos, o usados
con valores distintos de los que tienen en lalengua meta o sélo con algunos de
ellos. Veamos dos ejemplos: la secuencia de desarrollo de la negacién en
inglés, y los estadios de desarrollo del sistema de los pronombres personales in
italiano.

2.2. Lanegacion eninglésL?2

ETAPA NEGACION EJEMPLOS

18 Externa (no) No you going there

22 Internay antes del verbo They not working
(no / not)

3k Interna y después del auxil-| She was not there
iar 0 moda (don’t, can't =| He don’t want to go
formula)

42 Modal analizado She doesn't eat rice

Tabla 2.5 Secuencia de desarrollo de la negacion en inglés.

5 CANCINO, H. et al. “The acquisition of English negatives and interrogatives by
native spanish speakers’. En Hatch, E. (Ed.) Second Language Acquisition: a Book of
Reading. Rowley Mass. Newbury 1978; WODE, H. Learning a Second Language: an
Integrated View of Language Acquisition. Gunter Narr. Tubingen, 1981.
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En la primera etapa la negacion es sélo NO, esporadicamente NOT y apa-
rece siempre externa alaoracion. En la segunda aternan NO y NOT y ya estan
en la oracion pero antes del verbo. La tercera etapa se caracteriza tanto por la
posicién de la negacion, detras del auxiliar y también de algunos modales, pero
en este Ultimo caso el modal y la negacion se usan como formulas, es decir
como bloques de lengua sin analizar. La cuarta etapaesel final del trayecto: la
gama de los auxiliares se ensancha y la forma don't se ha analizado por lo que
aparece diferenciada por persona (doesn't) y tiempo (didn’t). Esta secuencia es
précticamente la misma independientemente de las variables edad y L1, es
decir, la encontramos en la interlengua de aprendices jévenes y menos jovenes
con lenguas maternas distintas. En cuanto ala variable contexto de adquisicion
—aprender en el aula o sélo por medio de lainteraccidon con hablantes nativos—
se ha observado que con la instruccidon no se obtienen mejores resultados. De
hecho, tenemos el ejemplo de un investigador aleméan® que, al ensefiar toda la
regla de la negacion a sus estudiantes principiantes de inglés L2 y aleméan L1,
hatenido como resultado el uso de todos |os morfemas como sinénimos de NO.
Es decir, todos aparecian en primera posicion externa ala oracion (etapa 1).

El ejemplo de la secuencia de desarrollo de la negacién en inglés L2, ade-
més de aclarar €l concepto de autonomiade lalL, haintroducido el concepto de
etapas o estadios de desarrollo en los que la IL tiene reglas propias, reglas que a
principio coinciden solo en parte con las dela L2y que, con € tiempo, se van
acercando a estas Ultimas. Los estadios representan, pues, la configuracion de la
interlengua en distintos momentos del aprendizaje. Y |os elementos que |os com-
ponen suelen ser elementos de la L2 que a principio pueden aparecer con valo-
res distintos de los que tienen en la lengua de los nativos o sdlo con agunos de
ellos o bien son sustituidos por otros elementos y con el tiempo van incorporan-
do otros usos hasta que coinciden con los delaL2. Veamos los resultados de otro
estudio en € que estén reflgjados | os estadios por 10s que pasan unos estudiantes
esparioles en e aprendizaje de los pronombres personales del italiano.

2.3. Pronombres personales en italiano L2

Estadio | Ténicos Tonicos Atonos
Sujeto Complemento

1 Funciones S6lo con complementos | En “formulas’:
caracteristicas | circunstanciales mi, ti, i + chiamare;
delalL Ci+essere.

6FELIX, S. “The effect of formal instruction on second languge acquisition”. Language
Learning 31. 1981. Pags. 87-112.
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2 Funciones IL y | idem estadio anterior | Valor reflexivo:
funciones L2 1a 28y 32 p.s.correctos
(mi, ti, sl ) y también
sustituidos por me, te,
se.

Vaor pronomina pleno:
12y 22 p.s. en “formu-
las” (mi, ti + piacere),
32 p. evitados con SN.

3 idem estadio | Reduplicaciones: Valor reflexivo:
anterior atono+ténico formas singular correc-
tas.

Valor pronominal pleno:
13y 22 p.s. correctos;
3 p. evitados con SN,
sustituidos entre si, en
duplicacion de comple-
mentos.

Particulas ¢i y ne correc-
tas, sudtituidas y omiti-
das.

Formas combinadas; en

“formulas’.
4 idem estadio | Idem estadio anterior | Valor reflexivo: idem es-
anterior tadio anterior.

Valor pronominal pleno:
12y 22p.s. idem estadio
anterior;

32p. sudtituidosentresi y
en duplicacion de com-
plementos.

Particul as: ci+essere co-
rrecta, ne omitida.
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S idem estadio | Reduplicaciones pero | Vaor pronominal pleno:
anterior también tonico sin 13y 22p.s. idem estadio
aono (norma L2) anterior;
3 p. idem estadio ante-
rior;

Particulas: ¢i y ne co-
rrectasy omitidas
Formas combinadas: en
“férmulas’ y evitadas

Tabla 3.7 Estadios de desarrollo del sistema de los pronombres personales del
italiano L 2.

Los datos de este trabagjo conciernen a aprendizaje del sistema de los
pronombres personales en italiano L2 por parte de estudiantes espafioles (Bini,
1991). El periodo de observacion fue de dos afios aproximadamente y durante
este periodo se identificaron cinco etapas o estadios de desarrollo por los que
pasan todos en su camino hacia la adquisicion del sistema en cuestion, estadios
que se caracterizan por la omision de determinadas formas pronominales, la
sustitucion de otras, la presencia de formas con funciones quetienenenlalL2y
de otras con funciones caracteristicas de lainterlengua.

Primer estadio

L os pronombres tonicos sujeto son |os primeros en aparecer y su presen-
cia cas sistematica, en la mayoria de los casos, no esté justificada desde €l
punto de vista de la norma del italiano (ni del espafiol), sino Unicamente como
caracteristica de lainterlengua. En efecto, su funcién es la de sustituir o apoyar
lamorfologia verbal que se esta aprendiendo, por jemplo:

6) Tuha ...un maglioneblu ... e verde, una camicia bianca e tu ha un i
pantaloni e ... blu.
(Tutiene... unjersey azul ... y verde, una camisa blanca y tu tiene un
los pantalonesy ... azul.)

Otras veces |os tonicos sujeto sirven como elementos de relleno de pau-
sas provocadas por inseguridad:

7) E...loro ... eloro ... lavorano Paseo del Prado.
Y ...dlos...y€los... trabajan Paseo del Prado.)

7BINI, M. El italiano como segunda lengua: la adquisicion de los pronombres person-
ales en ambito escolar. Tesis doctoral. Editoria de la Universidad Complutense.
Madrid, 1991.
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Al mismo tiempo aparecen también |os tonicos complemento pero Gnica-
mente en funcién de complementos circunstanciales. Los Unicos &onos que
tenemos en este periodo son reflexivos y forman parte de “férmulas’ o bloques
de lengua que los estudiantes han aprendido sin analizar:

8) lo mi chimado Jacqueline.
(Yo me llamo Jacqueline.)

Segundo estadio

En € estadio siguiente los tonicos sujeto se usan con menos frecuencia 'y
empiezan a aparecer con valor contrastivo (de acuerdo con lanormadel italiano),
pero siguen cumpliendo también funciones caracteristicas de la IL. Los éonos
reflexivos dgjan de ser parte de lexemas fijos, 1o que se ve en € hecho de que a
VECES SON COITectos Yy otras veces aparecen con la forma espafiola. Los que ahora
empiezan a ser usados como parte de férmulas son los cliticos complemento indi-
recto de 12y 22 persona singular y con valor pronomina pleno, mientras que no
hay cliticos de tercera persona pues se evitan con larepeticion del sustantivo:

9) Unuomo ehmtira un sasso eil canelo e un cane corre dove hay dove
eil saxo il sasso, @ riporta ... all’'uomo ... il sasso, il sasso e ... |' uo-

mo tira il sasso eil caneriportail sasso|[...]
(Un hombre ehmtira una piedray el perro [0y un perro corre donde

hay donde estéd la piedrala piedra, é vuelveallevar ... al hombre ...
la piedra, la piedray ... € hombretira la piedray el perro el perro
vuelve a llevar la piedra.)

Las particulas ci y ne se omiten.

Tercer estadio

En € tercer estadio aparece una mayor gama de formas pero no aumen-
ta el uso correcto. Como novedades tenemos reduplicaciones (atono + ténico y
atono + SN), fendbmeno que no se da en italiano, y la presencia de todos |os ato-
nos, pero los Unicos que aparecen usados correctamente son las formas del sin-
gular de primeray segunda persona (mi y ti) y lastres personas del singular del
reflexivo. Los cliticos de tercera persona se evitan con la repeticién del sustan-
tivo, seintercambian y se usan en duplicaciones de complementos. Las particu-
las ci y ne son correctas, sustituidas y omitidas. Se encuentran las primeras
combinaciones pronominales (por g. glielo) pero suelen formar parte de lexe-
mas sin analizar.

Cuarto estadio
El cuarto estadio representa, en general, un estancamiento en el desarro-
Ilo de laadquisicién si no fuera por el cambio en el uso de los cliticos de terce-
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ra persona, que ya no se evitan por medio de larepeticion del SN. Pero esto no
guiere decir que se hayan adquirido, pues siguen las sustituciones de unaforma
por otra:

10) Mariolala domanda che cose che cosa hai fatto e ... chehafattoe...

el giorno scorso, scorso? No! Beh, che cosa ha fatto il fine settimana.
Mariale...loricgliric...lo.... Nonlo so. Maria lo riconta che &

stata con un’amica.

(Mario la la pregunta qué cosas qué has hecho y ... qué ha hecho y
... €l dia pasado, ¢pasado? No! Bueno, qué ha hecho € fin de sema-
na. Mariale...locuenlecuen...lo.... No sé. Maria lo cuenta que
ha estado con una amiga.)

Quinto estadio

En € quinto estadio tampoco hay grandes novedades: |os tonicos com-
plemento con valor enfético empiezan a usarse como en laL2, es decir sin ser
acompafiados por €l aono y los &onos de 12 y 22 persona singular tanto con
valor reflexivo como con valor pronominal pleno ya son siempre correctos. La
particula ci es correcta cuando va unida a verbo essere (C'é, ¢i sono = hay)
pero con valor locativo sigue omitiéndose o sustituyéndose. Las formas combi-
nadas se evitan.

Para terminar este breve recorrido por los estudios de adquisicién de
una L2 nos vamos a detener en dos temas de especial interés parala ensefian-
za: la expresion del tiempo y la expresion de la modalidad en la interlengua.
Los dos temas han sido objeto de varios proyectos de investigacion, sobre
todo en &mbito europeo8. En este articulo veremos una sintesis de los datos
del italiano L2.9

8 Sobre el tema de la expresion del tiempo véase: BHARDWAJ, M.; DIETRICH, R. y
NOYAU, C. (Eds) Temporality. European Science Foundation. Strasbourg, 1988;
BERNINI, G. y GIACALONE RAMAT, A. (Eds.) La temporalita nell’ acquisizione di
seconde lingue. Angeli. Milano, 1990; GIACALONE RAMAT, A. “ltaliano di
stranieri”. En Sobrero. A.A. (Ed.) Introduzione all’italiano contemporaneo. Vol |l La
variazione e gli usi. Laterza. Roma-Bari, 1993.

Paralamodalidad: BERNINI, G “Lexical expression of modality in second languages:
The case of italian modal verbs’. En Giacalone Rama, A. y Crocco Galéas, G (Eds.)
1995; DITTMAR, N. Y TERBORG, H. “Modality and second language learning: A
challenge for linguistic theory”. En Huebner, T. y Ferguson, C. (Eds.) Crosscurrentsin
Second Language Acquisition and Linguistic Theories. Benjamins. Amsterdam, 1991;
GIACALONE RAMAT, A. “Grammaticalization processes in the area of temporal and
modal relationships’. En Sudies in Second Language Acquisition, 14. 1993. Pégs. 297-
322; GIACALONE RAMAT, A. Y CROCCO GALEAS, G. (Eds.) From Pragmatics to
Syntax: Modality in Second Language Acquisition. Narr. Tbingen, 1995.

9Véase PALLOTTI, G La seconda lingua. Bombiani. Milano, 1998.
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2.4. Expresion del tiempo

Primer estadio

End primer estadio no existen medios morfol 6gicos usados productivamente para
expresar la tempordidad. Los gorendices usan una forma Unica dd verbo que puede
correponder ala segunda o tercera persona dd presente de indicativo (6. 11y 12). En
agunos gprendices también gparece precozmente d infinitivo pero no parece s una
formabésica, no expresa hechos sino mas bien “fondos’.

11) lo parlainglese bene eh+ Italia poco poco
(lo hablainglés bien eh + Italia poco poco)

(Giacalone Ramat, 1993)

12) Tuha... un maglione blu
(Tutiene ... un jersy azul)

(Bini, 1991)

Segundo estadio

La primera oposicién morfol 6gica que aparece es la que distingue accio-
nes pasadas y concluidas de acciones presentesy continuas. La marca morfol 6-
gica para expresar €l pasado es el sufijo —to de participio pasado.

13) lava queste eh |lava eh pentola eh +]avato eh pentola eh+++

eh+guarda come eh+++specchio
(lava estas eh lava eh cazuela en + |avado eh cazuela eh+++eh

mira como eh+++espejo)
(Giacalone Ramat, 1993)

Tercer estadio

L os aprendices sienten la necesidad de expresar morfol 6gicamente ladis-
tincion entre aconteci mientos pasados de carécter puntual y acontecimientos o
estados de carécter durativo y € imperfecto asume esta funcion. Pero hay que
notar que las primeras formas de imperfecto aparecen en verbos cuyo significa-
do es durativo o estativo.

Cuarto estadio

Aparecen las formas de futuro y condicional seguidas de las de subjunti-
vo. La principal distincién que se introduce a este nivel es entre factualidad y
no factualidad, entre lo que el hablante presenta linglisticamente como verda-
dero, como un hecho, y lo que presenta como posible, 0 como hipotético o dese-
ado. Volveremos sobre esto més adelante en el apartado “expresién de la moda-
lidad”. Aqui nos limitamos, pues, a futuro y alos dos usos que tienen en ita-
liano nativo: temporal y modal. No sorprende el hecho de que las formas de
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futuro para ambas modalidades, que solo aparecen a este nivel, sean muy esca-
sas. Laexplicacion que se le hadado eslasiguiente: el valor temporal se suele
expresar con el indicativo presente, 1o que sucede también en €l italiano habla-
do de los nativos, y parael valor modal el sistema ofrece también otros medios
gue el hablante no nativo privilegia, como veremos mas adelante.

2.5. Expresién de la modalidad

Modalidad implicita

En la interlengua de los primeros estadios de aprendizaje no existen
medios lingUisticos para expresar explicitamente las nociones modales. Los que
aprenden recurren ala entonacion, gestos y expresion de la cara para sefiaar su
actitud hacia los enunciados que producen —asercion, duda, deseo—, lo que se
define como modalidad implicita. Laentonacion, lamayoria de las veces, sefia-
la duda, incertidumbre, 1o que aparece a interlocutor como una peticion de
ayuda, asi que la reconstruccion de los contenidos modales se confia a la capa-
cidad de interpretacion del interlocutor, que formula hipétesis basandose en el
contexto general de la conversacion (Pallotti, 1998. Pag. 53).

14) HN: equindi eh: tu sei venuto via e non to/torni in Entiopia?
(e entonces eh tu has dejado y no vu/vuelves a Etiopia?)

HNN: siio __ Milano

(siyo__ Milan)

HN:  mh mh stai- vuoi stare a Milano?

(mh mh quedas — quieres quedarte en Milan?)
HN: s, s

(en Pallotti, 1998)

Modalidad Iéxica

L os primeros medios linguisticos para codificar la modalidad que apare-
cen en lainterlengua son elementos |éxicos. Esto quiere decir que los aprendi-
ces estén aplicando una de las estrategias mas difundidas en las interlenguas de
los primeros estadios: |a utilizacion de elementos semanticamente transparen-
tes. Dentro de la modalidad epistémica aparece antes la modalidad de la incer-
tidumbre (credo, penso utilizadas como formas fijas) que la modalidad de la
certeza (certamente). Mas tarde aparece la modalidad dedntica con verbos
como volere, potere, dovere y bisogna.

Modalidad gramatical
Los medios gramaticales para codificar la modalidad aparecen bastante

tarde: las formas especificas para estafuncion, condicional y subjuntivo, las uti-
lizan solo los aprendices de nivel avanzado. Algunas formas del condicional
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aparecen bastante pronto pero se adquieren y usan como formulas, es decir for-
mas sin analizar, como vorrel (quisiera). El subjuntivo se aprende tarde y tam-
bién el valor epistémico de verbos como dovere y potere (g. 15y 16) que han
aparecido anteriormente usados con valor deontico.

Puo essere al bar (= puede que esté en el bar)
Deve avere la febbre (= debe de tener fiebre)
(Pallotti, 1998)

Los fendbmenos observados en los estudios que acabamos de describir
respaldan una serie de hipétesis sobre al proceso de adquisicion que no se pue-
den ignorar alahora de ayudar a los alumnos a aprender un idioma extranjero:

a) Seaprende anteslo que es masfacil de procesar. Por jemplo, 1os pro-
nombres ténicos son mas faciles de procesar que los éonos por el
acento que llevan los primeros, y la falta de acento en los segundos
hace de estos Ultimos unos elementos muy débiles/fragiles.

b) Loselementos de lalengua metano se aprenden de unavez con todos
sus usos. Por iemplo, se aprende a usar los verbos volere y potere
antes con valor dedntico que con valor epistémico.

¢) Se usan antes los elementos semanticamente mas transparentes. Por
gemplo el sintagma nominal aparece antes que los cliticos y los sus-
tituye.

d) No se aprende facilmente lo que no aporta informacion indispensable
paralacomunicacién. Por gemplo, la-smorfemadel plural y también
de la 32 persona singular en inglés se aprenden tarde porque la infor-
macion que proporcionan se puede deducir del contexto.

€) Losaprendicesdesconfian delo que pareceigual asu L1 porgue pien-
san que se trata de interferencia, por lo tanto tienden a usar las formas
mas lgjanas de su L1. Un gjemplo: los estudiantes espafioles (Bini,
1991) usan con muchisimafrecuenciael clitico li enlugar detodaslas
otras formas de tercera persona (lo, la, gli, l€), la Gnica junto con gli
gue no coincide.

3. IMPLICACIONES PARA LA DIDACTICA

Las caracteristicas de la interlengua Yy la secuencia de desarrollo son
argumentos suficientemente importantes para que un profesor de idiomas se
plantee la necesidad de tener en cuenta los estudios de adquisicion antes de
tomar decisiones sobre su actuacién en el aula. Pero concretamente ¢en qué
direccidon pueden estos estudios orientar la ensefianza? La eleccion de los
contenidos, la correccién de los errores cometidos por los alumnos, |a deter-
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minacion del momento del proceso de aprendizaje en que se encuentra un
alumno, de la competenciaquetieney delaque le falta se ven necesariamen-
te afectadas.

Por lo que concierne a los contenidos y la secuenciacion de los mismos
en el aula, los estadios de desarrollo sugieren que se siga un cierto orden de pre-
sentaciony que se empiece proponiendo solo algunos usos de los elementos lin-
guiisticos, usos gque se iran completando en momentos sucesivos. Esto implica
gue hay que renunciar a explicaciones gramatical es exhaustivas que, por lo que
se ha visto, solo consiguen confundir a los alumnos. Desgraciadamente dispo-
nemos de muy pocos estudios sobre estadios de desarrollo, sin embargo, mien-
tras esperamos que estos aumenten y se extiendan a lenguas distintas, las refle-
xiones hechas a partir de los trabajos existentes pueden ser igualmente de
ayuda.

Desde |a perspectivade lainterlengualos“ errores’ yano podran ser con-
siderados aberraciones 0 acciones criminales que hay que eliminar inmediata-
mente. Los “errores’ son desviaciones de la norma de lalengua de los nativos,
pero también elementos constitutivos de las reglas de la interlengua. Habra,
pues, que respetar los “errores’ que son parte integrante de un determinado
nivel y empezar a corregirlos solo cuando corren €l riesgo de fosilizarse, es
decir, cuando el alumno ha progresado en su camino hacialaL?2y se encuentra
en el estadio sucesivo, pero sigue usando una forma que pertenece al estadio
anterior.

Por ultimo, pero no por ello menosimportante, las investigaciones sobre
lainterlenguay los estadios de desarrollo ayudan al profesor aaveriguar en qué
fase de la adquisicion se encuentran sus alumnos y tomar esta informacion
como punto de partida para sucesivas actuaciones.
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1 En € presente articulo se recogen dos de las ponencias presentadas en e Curso
“Nuevas ensefianzas de escuel as oficiales de idiomas: renovacion metodol égica’, orga-
nizado conjuntamente por el Ministerio de Educacién y Cienciay por la Universidad
Nacional aDistancia. EI motivo de presentar al alimén estas dos ponencias es de indole
tedrico-préactica: una opinion bastante generalizada entre los investigadores es que los
procesos cognitivos que subyacen alalecturay laescucha son los mismos, salvando los
aspectos relacionados con el canal. Por esta razén, hemos considerado pertinente pre-
sentar un Unico aparato tedrico y mantener la distincién entre ambas ponencias solo en
la parte relacionada con las actividades de comprension ora y de lectura que van a
servir para jemplificar como pueden ayudar |os profesores a sus alumnos en el proce-
so de comprension.
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INTRODUCCION

Hasta hace no mucho se creia que comprender un texto, escrito u oral, era
una actividad exclusivamente linglistica: se consideraba que un lector o un
oyente competente era aquel que tenia un buen dominio del Iéxico y de la sin-
taxis de lalengua en que dicho texto habia sido producido. El significado de un
texto erala sumadel significado de las piezas |éxicas y de las oraciones que 1o
componian. Esta creencia tuvo su reflejo en la ensefianza de lenguas extranje-
ras: el tipo de actividad de comprensién presentada en los métodos sdlo servia
para medir e grado de competencia del alumno en las destrezas “ pasivas’?,
pero en ninglin caso para ayudarle a mejorar su capacidad de comprension.

Esevidente que el conocimiento del codigo esimprescindible para enten-
der un texto, pero no suficiente. Hay otros conocimientos que inciden decisiva-
mente en lareconstruccion del significado de un texto, en la descodificacion de
lo que e autor del mismo ha querido decir en el momento de su produccion,
tales como el conocimiento del tematratado, el conocimiento del mundo o enci-
clopédico y el género textual. Todo profesor de idiomas debe saber como inci-
den estos conocimientos en el proceso de comprension si realmente quiere que
sus alumnos se conviertan en lectores u oyentes competentes.

Esta toma de conciencia de lo que quiere decir comprender es indispensa-
ble, pues permitira a los docentes elaborar tareas de comprension que realmente
sirvan para el desarrollo de las habilidades cognitivas implicadas en la compren-
sién (activar conocimientos previos, inferir, hacer previsiones, etc.). Si los profe-
sionales de laensefianza de idiomas ignoraran lacentralidad de estos conocimien-
tos no linguisticos en € desarrollo de la comprensién, estarian condenando a sus
alumnos a fracaso o a desaliento, puessin e concurso de estos conocimientos el
desarrollo de competencias es mucho més lento, por no decir imposible.

1. COMO SE COMPRENDE UN TEXTO

El profesor de idiomas para poder ayudar a sus alumnos a mejorar sus
competencias de comprension tiene que estar en posesion de una serie de cono-
cimientos tedricos sobrelo que quiere decir comprender y sobre lafinalidad con
la que se leen y escuchan textos en la vida cotidiana. Sin estos conocimientos

2 Se denominaba asi alas destrezas de comprension porque se crefaque € papel del lec-
tor o del oyente era pasivo: se presuponia que éste almacenaba la informacion recibida,
como si de un recipiente se tratara, y la comprension tenia lugar automaticamente. En
cambio, las destrezas de expresion eran llamadas “activas’, pues el escritor y €l
hablante tenian que poner en juego todos sus conocimientos para producir un texto.
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su tarea seraindtil, por muy buena voluntad que tenga. Veamos, por tanto, qué
quiere decir comprender un texto.

1.1. Procesos de descodificacién del mensaje

Antes se creia que la comprension, tanto de textos escritos como orales,
dependiacasi exclusivamente del dominio quetuvierael lector u oyente del sis-
tema linguistico de la lengua en que hubiera sido producido el texto y de su
capacidad de recordar, de memorizar, lo dicho. Hoy en dia esta vision de la
comprension esta superada. Segun los expertos, comprender €s un proceso
complejo en e que intervienen una serie de conocimientos, entre los que se
incluye el conocimiento linglistico. Este Gltimo es importante pues nos permi-
tira analizar el mensaje en sucesivos niveles de organizacion (sonidos/grafia,
palabras, sintagmas, frases, etc.) hasta llegar a la comprension del mismo. Por
gjemplo, aplicando nuestros conocimientos del sistema podremos segmentar la
cadena hablada en constituyentesy asi entender por g emplo laoracion “ la per-
sona que he visto hoy” reconociendo en ella dos grandes constituyentes “ la
persona + que he visto hoy” y no “la persona que he + visto hoy” .

Sin embargo, si bien el papel que juega el cddigo linglistico en € proce-
so de comprension es importante, no es decisivo: el éxito o fracaso de la activi-
dad de comprension no depende exclusivamente del dominio que el lector u
oyente tenga del sistema. De hecho, ¢cuantas veces nos ha sucedido que hemos
oido o identificado todas las palabras de un enunciado, pero no hemos entendi-
do lo que querian decir? Para poder decir que hemos comprendido un texto
tenemos que aplicar otros conocimientos, ademas de |os conocimientos forma-
les. Pero ¢cudles? Toda persona adulta posee almacenados en su memoria a
largo plazo una serie de conocimientos que recupera o activa cuando lee o escu-
cha un texto o cuando lo produce. Estos conocimientos se denominan enciclo-
pédicos e incluyen el conocimiento del tema tratado, de la situacion comunica-
tivay de como funciona el mundo (si yo tiro una manzana desde mi ventana,
este tipo de conocimiento me permite predecir que lamanzanacaeraa suelo en
breves momentos y no que quedara suspendida en el aire).

Dichos conocimientos estan almacenados en nuestra memoria en esque-
mas. Como dicen Anderson & Lynch (1988: 14), los esquemas son estructuras
mentales que contienen conocimiento, memoria y experiencia y nos permiten
llenar vacios de informacién y hacer inferencias cuando leemos o escuchamos
un texto. Por gemplo, si estamos viendo una pelicula y en una determinada
secuencia un nifio entra en una casa que no eslasuyay da dos besos a otro nifio
y le entrega un regalo seguramente entenderemos que se trata de una fiesta de
cumpleanos. Un tipo particular de esquema son los guiones que contienen la
secuencia en la que tienen lugar las acciones en una situacion estereotipada.
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Este tipo de esquema nos permite hacer previsiones sobre 1o que sigue tras una
determinada accién o inferir lo que falta entre una accién y otra. Si en el visio-
nado de la pelicula de la que hablabamos antes vemos a un grupo de personas
ataviadas con sus mejores galas en el jardin de unaiglesia anglicana imagina-
mos que estd a punto de llegar un coche de novios. Pero si en lugar de un coche
aparece un helicéptero del que bajan hombres enmascarados con metralletas,
entonces tenemos que activar otro esguema para poder entender que se trata de
un secuestro o de una operacién policial.

Estos depdsitos de informacién cambian de cultura a cultura, ya que estén
determinados por lacomunidad de habla ala que pertenecen € emisor y e recep-
tor del mensgje. Estas diferencias culturales seran menos evidentes si las culturas
de procedencia de ambos son cercanas, por jemplo laespafiolay laitaliana(anin-
gun ciudadano de estas dos nacionalidades sorprendera lainoperancia de la admi-
nistracién en la resolucién de sus problemas), y abismales entre culturas lgjanas
como la espariola y la japonesa (personas de estas dos culturas seguramente ten-
drén posiciones diametralmente opuestas sobre la caza “cientifica’ de ballenas).

Pero ¢como intervienen estos conocimientos en € proceso de compren-
sién? Cuando producimos un texto no damos informacion de manera exhaus-
tiva, no explicitamos todo, porque si no la tarea de escribir o hablar, y conse-
cuentemente la de leer 0 escuchar, serian interminables y aburridisimas. Quien
elabora un texto escrito u oral sabe que comparte con sus posibles interlocuto-
res, en mayor o menor medida, estos conocimientos y durante el proceso de
escritura 'y la conversacion dard solo aquella informacion que considere nueva
y, por tanto, relevante para aquellos. El lector u oyente recuperara toda o parte
dela informacidn que subyace al texto si activalos esquemasy guiones corres-
pondientes. En caso contrario, e texto puede resultar incomprensible, pues la
descodificacion lingistica no garantiza por si sola la comprensién.

Pasemos revista aa gunas de | as operaciones mental es que nos permiten lle-
var a cabo estos depdsitos de informacion cuando leemos o escuchamos un texto:

1. ldentificar las situaciones comunicativas a las que puede pertenecer
un tipo de interaccién: por gemplo, si vemos dos personas que se
estan riendo puede ser que los interlocutores estén bromeando o que
alguien esté contando una historia, etc.

2. Asignar un formato al texto: unacarta, un formulario, un anuncio, una
factura, un articulo de prensa.

3. Asignar una categoria a personas y lugares: reconocer a un camarero
por lo que lleva o reconocer lafuncién de una persona por €l lugar en
el que se encuentra.
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4. Inferir relaciones de causa-efecto: si vemos que nuestra madre entra
en casa completamente empapada de agua seguramente deduciremos
que estalloviendo y que no llevaba paraguas o que la lluvia arreciaba
tanto que e paraguas ha sido indtil.

5. Prever acontecimientos: todos sabemos que en una pelicula america-
na, s alguien es declarado culpable de un asesinato probablemente
seré condenado ala silla eléctrica

6. Inferir el tema: si en una obra de teatro se ven lastres Carabelasy los
personajes llevan vestidos de época, sin lugar a dudas el tema sera el
descubrimiento de América.

7. Inferir la secuencia de los acontecimientos: s en una pelicula vemos a
un hombre desayunando en su casa por lamafianay en lasiguiente esce-
na nos lo encontramos en la oficina en una reunién de trabajo podemos
inferir que este hombre se ha desplazado desde su casa ala oficina.

8. Inferir detalles que faltan: cuando alguien nos invita a cenar todos
sabemos que vamosair aun local y no debajo de un puente.

En resumidas cuentas, comprender un texto es un proceso complgo, lla-
mado proceso de descodificacién, en e que intervienen a mismo tiempo €
conocimiento del mundo, almacenado en esquemasy guiones, que nos permite
hacer predicciones sobre lo que estamos escuchando (proceso top-down), y €l
conocimiento de la lengua (proceso bottom-up).

1.2. Finalidadesdelalecturay dela escucha

Como hemos dicho anteriormente, comprendemos cuando ponemos en
relacion nuestros conocimientos previos con lainformacién nueva que sobre un
tema aparece en un texto. Pero, normalmente, no pretendemos entender todo lo
gue sedice en dicho texto, sino slo unaparte, o que interesa, o que se busca.
Esta afirmacion esta relacionada con € hecho de que generalmente leemaos o
escuchamos un texto con unafinalidad concreta. Por €jemplo, cuando cogemos
un periddico nuestra intencion no es leer todos los articulos de manera porme-
norizada: de algunos leemos solo los titulares, de otros hacemos una lectura
répida paratener unaideaglobal, otros los leemos con mucho detalle porque de
alguna manera nos afecta directamente lo que alli se dice.3 En otras palabras, €
modo en que afrontamos la lectura o la escucha, 1o que buscamos, y, por tanto,

3 Estos tres modos de afrontar la lectura del periodico corresponden a tres técnicas de
lectura distinta: la lectura orientativa o skimming, a través de la cual nos hacemos una
idea global de lo que trata el texto; la lectura selectiva 0 scanning, con la que se per-
sigue identificar informacién concreta; y la lectura analitica o intensiva para entender
con profundidad €l texto, tanto los contenidos como su organizacion. Estas tres técni-
cas son también aplicables a la actividad de escucha.
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el tipo de competencias que tenemos que aplicar para comprender un texto,
variaen funcién de lafinalidad con la que nos enfrentamos a dicho texto. A esto
hay que afiadir que un mismo texto puede ser leido con finalidades distintas,
como acabamos de ver.

Brown y Yule (1983) distinguen dos tipos de finalidades de comunica-
cion: la transaccional y la interaccional # El uso transaccional de la lengua es
aquel en el que el objetivo fundamental es extraer informacion, bien para enri-
guecernos persona mente, bien para usar la informacion obtenida para ponerla
en practica. Ejemplos de comunicacion con fines transaccionales son las noti-
cias, los anuncios transmitidos por megafonia en las estaciones y aeropuertos,
lalectura de instrucciones o recetas de cocina, etc. El uso interacciona es aquel
en e que el fin fundamenta de la comunicacién es de orden socid: 1o que se
persigue en este tipo de intercambios es establecer y mantener contactos socia-
lesy para ello es necesario preservar laimagen positivay negativa del emisor
y del receptor, de modo que no perciban laintervencion del otro como unaame-
naza. Ejemplos de intercambios con fines interaccional es son |os agradecimien-
tos, los cumplidos, las disculpas, los chistes, etc.

Generalmente estos dos usos de la lengua no se dan de manera pura en
los textos. Lo que suele pasar es que ambos se entremezclan en los distintos
eventos comunicativos. Por gjemplo, imaginemos que estamos en casay recibi-
mos la visita de un amigo que no vemos desde hace tiempo. Seguramente alo
largo de lainteraccion encontraremos mas de un cumplido, ademas de informa-
cién sobre como estalafamilia, como le vacon el trabgjo o con su tltimo ligue.
Lo mismo ocurre si leemos la carta de un ser querido: el texto estara jalonado
de expresiones cuyafinalidad esla de estrechar |os |azos de amistad, ademas de
transmitir informacion personal.

Otro factor que determina un tipo de lectura o escucha determinaday la
aplicacion de distintas técnicas y estrategias de comprension es el género tex-
tual, pues cada tipo de texto nace con una funcién concreta. Asi, un anuncio
retransmitido en una estacion de tren o un horario de trenes requieren una escu-
chay una lectura selectiva, respectivamente. En cambio, |levamos a cabo una
escucha o lectura analitica cuando escuchamos o leemos una entrevista a un
personaje de actualidad y cuya opinion nos interesa de manera especia. Y una
lectura o escucha orientativa cuando leemos 0 escuchamos noticias, siempre 'y
cuando no tengamos la necesidad o €l interés de profundizar en ellas.

4 Brown y Yule acufiaron estos dos términos para la lengua hablada. Sin embargo, en €l
presente trabajo lo aplicamos también a la lengua escrita, pues consideramos que
lengua hablada y lengua escrita persiguen las mismas finalidades de comunicacién.
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2. COMO AYUDAR AL ALUMNO A COMPRENDER
2.1. Actuaciones del profesor

Veamos ahora qué implicaciones tiene |0 visto anteriormente en el aula
deidiomas. En primer lugar, €l docente siempre tendrd que poner a sus estu-
diantes en situaciones de escucha y lectura parecidas alas de lavidareal. Esto
quiere decir que tendra que ofrecer input auténtico y textos de tipologia varia-
day fijar objetivos de lectura o escucha claros, variadosy coherentes con el tipo
de situacion. Ademas, tendra que elaborar tareas donde haya un vacio de infor-
macion y que permitan al estudiante activar el esquema correspondiente.

El profesor tendra que ayudar a los estudiantes a comprender qué quiere
decir escuchar y leer por medio de explicaciones sobre los procesos de desco-
dificacién. Cuanto més consciente sea el alumno de lo que quiere decir com-
prender, mas |e estaremos ayudando a desarrollar su capacidad de comprension
y le estaremos dando alas para el desarrollo de lalecturay de la escucha auté-
noma.® Esta fase de reflexidn tendré que ir acompariada necesariamente de acti-
vidades précticas en las que € alumno pueda tocar con sus propias manos los
conceptos introducidos por € profesor sobre la comprensién. Ejemplos de acti-
vidades previas a la escucha son:

1. El brainstorming o lluvia de ideas que consiste en proponer un tema
y pedir a los alumnos que aporten toda la informacion que tienen
sobre el mismo.

2. El andlisis de los elementos iconicos en el caso de lalectura (titulos,
subtitulos, imégenes, disposicion gréfica, division en parrafos, etc.).
Por ejemplo, el profesor puede pedir alos alumnos que hagan hipéte-
sis sobre el contenido del texto en base al titulo, alaidentificacion del
género textual o aladescripcion de las imagenes, etc.

Ademas, el docente tendra que fomentar € uso de estrategias de com-
prension por parte de los estudiantes a través de actividades especificas duran-
telaescuchay lalecturaen las que seles pide que hagan una serie de operacio-
nes. En €l caso de la comprension oral, tales operaciones pueden ser:

5 El hecho de que pongamos el acento en |a activacién de los conocimientos no linglis-
ticos como la clave para el desarrollo de competencias de comprension no quiere decir
gue estemos negando laimportanciadel conocimiento del cédigo en dicho proceso. Sin
embargo, ya que tradicionalmente se ha tomado en consideracion solo este aspecto, en
el presente trabajo hemos preferido centrarnos en los otros conocimientos que hacen
posible la comprension.
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a. prever lo que el interlocutor va a decir basandose en 1o que ha dicho
antes;

b. prestar atencién alos gestos, expresién de la cara, movimientos delos
gue hablan;

c. fijarse en palabras semejantesalasde su L1;

d. prestar atencion alas expresiones que organizan el discurso como: en
primer lugar, luego, finalmente, etc.

En el caso de la comprension de lectura:

a. facilitar el uso de estrategias de inferenciacon gjerciciostipo “cloze’;

b. identificar las relaciones dentro de la oracion: identificar lo esencial,
€l nulcleo —sujeto-verbo-complemento— y 1o que no lo es -—modifi-
cadores, frases de relativos etc.—;

c. identificar los mecanismos para poner en relacién ideas y oraciones;
identificar os elementos referenciales —anaforicos, cataféricos-y sus
antecedentes; identificar los conectores como introductores de rela-
ciones légicas. conjuncién, disyuncion, oposicién, concesion, compa-
racion, causa, finalidad, relaciones temporales; completar textos en
los se han quitado elementos de conexion.

2.2. Actividades-tipo

Algunas de las actividades que presentaremos a continuacion han sido
seleccionadas entre distintos métodos de italianob; otras han sido disefiadas por
Milena Bini para sus clases de italiano o para cursos de formacion. Se han pri-
vilegiado actividades en este Ultimo idioma, en primer lugar, porque es la len-
gua de trabajo de las dos ponentes 'y, en segundo lugar, porque el hecho de que
la mayoria de los participantes en la ponencia fueran profesores de otras len-
guas garantizaba que no conacieran el material propuesto y que, por tanto, sus
respuestas alas cuestiones planteadas fueran realmente reflexiones propiasy no
meramente un acto reflejo de su actuacion en clase, inducida por el conocimien-
to del material.

Tres son 10s objetivos que pretendemos alcanzar con las actividades que
presentaremos a continuacion: primero, gjemplificar lateoria vista anteriormen-
te, esto es, qué quiere decir comprender, qué operaciones mentales tienen lugar

6 Véase URBANI, S. y CATIZONE, P. Ma dai 1. Materiale per I'ascolto. Edizioni
ALPHA&BETA. Velarg. Merano, 1991; CATIZONE, P; HUMPHRIS, C,;
MICARELLLI, L. Volare 1. Corso di Italiano. Edizioni Dilit y ALPHA&BETA Verlag
Edizioni. Roma, 1997.
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durante el proceso de comprension, etc.; segundo, ayudar alos profesores adis-
cernir qué métodos son realmente validos y/o darlesinstrumentos para que pue-
dan disefiar ellos mismos actividades para el desarrollo de las destrezas de com-
prension; tercero, proporcionarles recursos para que puedan ayudar a sus alum-
nos a desarrollar dichas destrezas.

2.2.1. Actividades de comprension oral

2.2.1.1. Escucha activa: “un pomeriggio insieme”’
NIVEL: Basico.

OBJETIVO: Se pretende que el alumno aplique sus conocimientos pre-
vios para facilitarle la tarea de comprension. Hay que tener en cuenta que esta
actividad va dirigida a estudiantes principiantes de italiano, por lo que su cono-
cimiento del sistema lingtiistico por si solo no garantizaria el éxito en la reali-
zacion de latarea.

SITUACION: Un grupo de adolescentes se encuentra en la habitacion de
uno de ellos. Estan intentando organizar una salida con €l resto de compafieros
de clase para esa misma tarde. Antes de tomar una decisién hacen una serie de
propuestas.

PRIMERA PARTE

Se pide alos aumnos que hagan previsiones sobre el contenido del texto
en base a titulo y a la ilustracion. El objetivo que se persigue es activar €
esquema que subyace a la situacion representada en lafoto. Si hay tres adoles-
centes reunidos en la habitacion de uno de ellosy € titulo delaactividad es Un
pomeriggio insieme (Una tarde juntos), nuestro conocimiento del mundo nos
permitira hacer previsiones sobre el motivo del encuentro, sobre el tema de la
conversacion, pues todos hemos sido jovenes y tenemos una ligera idea de o
gue suelen hacer los adolescentes en sus ratos libres.

SEGUNDA PARTE

El objetivo de esta segunda tarea es doble. En primer lugar, se trata de
aumentar los conocimientos del alumno extranjero sobre como pasan los jéve-
nes italianos su tiempo libre, es decir se trata de enriquecer e esquema LOS

7Véase URBANI, S.; CATIZONE, P. Ma dai 1. Materiale per |'ascolto. Manuale per
I'insegnante. Edizioni ALPHA&BETA Velarg. Merano, 1991.
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JOVENESITALIANOSY EL TIEMPO LIBRE. Para€llo se presentan en vifie-
tas una serie de actividades prototipicas. El profesor, antes de hacer escuchar el
texto, nombra en italiano cada una de las actividades (andare al cinema, anda-
reallo stadio, andare in piscina, andare ad un ballo in maschera, andare ad un
concerto, andare a fare una passeggiata al parco, giocare a carte o andare a
teatro). Este paso previo, que puede parecer a simple vista innecesario, es, en
cambio, decisivo para que haya realmente comprension, como veremos a con-
tinuacién. En segundo lugar, se persigue que el alumno durante la escuchaiden-
tifique las propuestas hechas por los distintos participantes en la conversacion.
De este modo, se esta pidiendo a alumno no sblo que identifique informacién
relevante, sino que relacione informacion nueva, las propuestas de | os tres chi-
cos, con la que ya posee sobre como pasan los jévenes italianos su tiempo libre.
De esta manera se gjemplifica ala perfeccion qué quiere decir comprender.

TERCERA PARTE

El objetivo de esta tercera parte de la actividad es coherente con la fina-
lidad de la comunicacion en una situacion de este tipo en lavidareal: el alum-
no tiene que ser capaz de extraer informacion relevante de una conversacion
cuyafinalidad es fundamentalmente transaccional, tiene que entender cud esla
propuesta que a final sera aceptada por los tres chicos.

2.2.1.1. Puzzlelinguistico: “orario ferroviario”8
NIVEL: Basico.

OBJETIVO: Se persigue que el alumno realice latarea aplicando no sélo
Sus conocimientos previos sobre la situacion comunicativa (EN LA VENTANI-
LLA DE INFORMACION DE UNA ESTACION DE FERROCARRIL) (pro-
ceso top-down), sino también aplicando sus conocimientos del codigo lingliis-
tico (proceso bottom-up).

SITUACION: La empleada de la oficina de informacion de Ferrovie
dello Sato, la Renfe italiana, esta dando a un cliente una serie de indicaciones
sobre los horarios de los trenes Génova-Berlin.

MODALIDAD DE TRABAJO: Los aumnos, mientras escuchan una
pequefia parte de una conversacion espontanea, que ya han escuchado en su

8Véase CATIZONE, P; HUMPHRIS, C.; MICARELLI, L. Volare 1. Corso di Italiano.
Guida per l'insegnante. Edizioni Dilit y ALPHA&BETA Verlag Edizioni. Roma, 1997.
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totalidad en otra ocasidn, tienen que intentar reconstruirla por escrito como si
se tratara de un puzzle, es decir, colocando primero las palabras o expresiones
gue les resulten més faciles e insertando después poco a poco las més dificiles
hasta lograr obtener un esqueleto del texto.

El hecho de gque los alumnos hayan escuchado dias antes la conversa-
cion en su totalidad garantiza que tengan una vision de conjunto del evento
comunicativo, pudiendo asi activar sus esquemas y, por tanto, hacer hipétesis
sobre lo que diran los hablantes y como lo dirén. A este propdsito, en € texto
gue tienen que reconstruir aparecen algunas palabras transcritas que deberian
ayudar a alumno areducir su incertidumbre sobre el contenido y la forma del
texto (cuadro 1). En el cuadro 2 presentamos €l texto integro. Las palabras en
negrita 'y cursiva son las que los alumnos tienen que recuperar a través de la
escuchay laformulacion de hipdétesis.

PUZZLE LINGUISTICO
Orario Ferroviario

l. aMilano , € hala coincidenza.

C. Ventuno e venticingue. Scrivo tutto cosi poi ho tutte le combinazioni.

l. Francoforte
Berlino.

Cuadro 1.

PUZZLE LINGUISTICO
Orario Ferroviario

I. Arriva a Milano alle diciotto e quarantacinque, e hala coincidenza alle
ventuno e venticinque.

C. Ventuno e venticingque. Scrivo tutto cosi poi ho tutte le combinazioni.

I. Arriva a Francoforte alle sei e cinquantadue e riparte un’ora dopo per
Berlino.Berlino.

Cuadro 2.
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Para redlizar con éxito la actividad los alumnos tendrén que activar sus
conocimientos sociolingtisticos y metalinguisticos, como por g emplo:

las convenciones sociolinguisticas que subyacen al tipo de evento comunicati-
Vo para determinar, por gjemplo, si los interlocutores se tutearan o elegiran una
forma de tratamiento formal;

los mecanismos de cohesidn de la lengua objeto de estudio;

su saber linglistico y metalinguistico para, por € emplo, hacer hipotesis sobre
la categoria gramatical de las palabras que faltan en base a la categoria de las
pal abras adyacentes; o para establecer la relacidn entre signo fonico y grafico
en € caso de palabras que los aumnos no saben cdmo escribir.

2.2.2. Actividades de comprension de lectura
2.2.2.1. Lecturaanalitica
E duro ammetterlo, ma gualcuno insostituibile c'e

Articulo de opinién del socidlogo Alberoni, publicado en el Corriere della
Sera, periddico de Milan de difusion nacional. Junto con €l texto se entregaalos
alumnos unafichacon losobjetivos delalecturay las actividades correspondien-
tes. En este caso €l objetivo principa es el desarrollo de la comprension lectora,
por eso la mayoria de las actividades estan enfocadas a promover € uso de las
estrategias de comprension lectoray solo una, la Ultima, tiene como objetivo uti-
lizar lainformacion obtenida por medio del andisis anterior.

NIVEL: Avanzado

OBJETIVOS:
Desarrollo de la comprension lectora
Dar opinion sobre un tema

ACTIVIDADES:

1. Hacer conjeturas sobre el contenido del articulo a partir del titulo.
(Con esta actividad se quiere facilitar la activacion de los conoci-
mientos de los alumnos sobre el tema).

2. Leer € articulo para:
2.1. |dentificar €l parrafo que contiene la tesis del autor, resumida
también en € titulo.
2.2. |dentificar los cuatro g emplos que respaldan la tesis del autor.
(Con estas dos actividades se pretende guiar a los alumnos en la
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identificacion de informacion relevante, con el objetivo dltimo
de que aprendan a aplicar esta técnica de lectura en textos argu-
mentativos)

2.3. ldentificar la palabra o expresion con la que el autor introduce
los gjemplos (jojo! no siempre se trata de una marca formal).

2.4. Cada ejemplo tiene dos partes que contienen: a) la opinion de
otros, b) la negacion de dicha opinion por parte del autor.
Identificar la palabra o expresion con la que se presenta la opi-
nion del autor.

(Con las actividades 2.3. y 2.4. se persigue que los aumnos reflexionen
sobre |os mecanismos de cohesion tipicos de un texto argumentativo)

3. Hablar con el compafiero sobre lo que se haleido y dar una opinién
al respecto.

Pubblico & Privato
E duro ammetterlo, ma qual cuno insostituibile ¢’ &
di FRANCESCO ALBERONI

Tutti gli essere umani hanno capacita non sfruttate, non utilizzate. |1
figlio di qualsiasi rozzo contadino, educato da ottimi maestri, laureato in una
grande universita, pud diventare un ottimo medico, un bravo ingegnere, un
buon giornalista. Una buona accademia pud fare un bravo pittore. Un ottimo
conservatorio un valido musicista. Tutti gli essere umani sanno di poter esse-
re pit di cio che sono. Per questo sono ambizios e cercano di imparare. Per
guesto, altre volte sono tristi, perché si rendono conto che lavita é stata avara
con loro. Per questo sono invidiosi quando vedono che qualcuno, che si tro-
vava al loro stesso livello, li supera.

Per lo stesso motivo pero, spesso, fanno fatica ad ammettere che qualcun
altro sia veramente piu dotato, possegga qualita e capacita superiori. Fanno
fatica ad ammettere che una mescolanza misteriosa di fattori genetici, di educa-
zione edi stimoli ambientali, possa produrre individui che sanno fare cose che
non potranno mai nemmeno immaginare. Mi viene in mente unamiavec-
chia cameriera che, guardando i quadri dei maggiori artisti contemporanei, da
Van Gogh a Chagall, a Modigliani, a Picasso, diceva che sarebbe stata capace
di farli anchelée. In ogni caso che suafiglia dipingeva molto meglio.

In universita, ogni tanto appare uno studioso di genio. Che non é solo pit
bravo, piu brillante, pit abile degli atri,maha anche una potenza di penetrazione
maggiore e misteriosa. Come Pasteur, quando intuisce che le infezioni sono
provocate da microorganismi invisibili. Ebbene, in questi casi, i colleghi dap-
prima sghignazzano poi, quando la scoperta é riconosciuta datutti, s convincono
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che avrebbero benissimo potuto farla loro. Invece non & vero. Loro non ci
sarebbero mai potuti arrivare perché laloro mente seguiva le strade consuete,
el’altrano, I'atralottava contro I'impossibile.

Anche nelle organizzazioni, spesso, i collaboratori di un grande
imprenditore sono convinti che saprebbero fare meglio di lui. Invece non é
vero. Quando lui muore |’ azienda shanda paurosamente, vain rovina. Vi sono
migliaiadi casi di questo genere. Maperchéil creatore dell’impero aveva doti
che loro non hanno.Sapeva vedere le opportunita, scrutare negli animi, con-
vincerei dubbiosi, intuirei trabocchetti.Sapeva essere umile, imparare, ascol -
tare. Coglieva le tendenze collettive, i segnali del futuro. Loro no.

Perfino nei movimenti politici, i luogotenenti del capo carismatico
SoNo spesso convinti di essere come lui, di avere le sue stesse capacita, e pen-
sano di poterlo sostituire. Invece nessuno puod sostituire o abbattereil capo di
un movimento. Senza di lui, loro non sono piu niente.

La gente dice: nessuno € indispensabile. E vero, tutti possiamo essere
sodtituiti. E connesso alla natura stessa della vita, in cui il mutamento avviene
perché gli individui muoiono. Tutto vaavanti |0 stesso. Main quel singolo caso,
per quellasingolafamiglia, cittd, nazione, che disastri, che catastrofe pud provo-
care lamorte di uno solo! Morto Alessandro Magno, il suo impero vain frantu-
mi. Morto Lorenzo il Magnifico, incomincialarovinadell’ Itdia.

Manon €l caso di pensare solo ai grandi esempi storici. Anche nella
nostra vita quotidiana ci sono delle persone da cui dipende la serenita della
nostra famiglia, la prosperita della nostra organizzazione, la qualita della
nostra vita. Ma noi non vogliamo ammetterlo. Non ci rendiamo conto del
lavoro psicologico, dei prodigi di equilibrio, di diplomazia che fanno per noi.

Corriere della Sera, 7.8.95

2.2.2.2. Lecturaextensiva

Una mirada al cine espafiol que viene
Recensiones publicadas en larevista Metropoli.
NIVEL: Intermedio
OBJETIVOS:
Utilizar lainformacion del texto para actuar (ir a cine)
Reflexionar sobre el proceso de comprension

ACTIVIDADES:
1. Leer lostextos para decidir qué peliculair aver.
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2. Tratar de convencer a un compafiero para ir a ver juntos la pelicula
elegida
3. Explicar a un compafiero la técnica de lectura aplicada (orientativa o
selectiva) y los elementos del texto usados para elegir la pelicula
(Estas actividades estén pensadas para que | os alumnos se conciencien de
gue comprender no es entender todas las palabras, sino lo que interesa, o que
se busca, y ademas que en lavidareal, aveces, lalecturaesti orientadaalarea-
lizacién de una actividad).

UNA MIRADA AL CINE ESPANOL QUE VIENE

LA NOVENA EDICION DEL FESTIVAL DE MALAGA ESTRENA
LAS PRODUCCIONES NACIONALES QUE PROTAGONIZARAN LA
PROXIMA PRIMAVERA

Algunas peliculas de la seleccion oficial

LA DAMA BOBA Quedaclaro desded titulo: éstaesuna
adaptacion delaobrade Lope de Vega
DIRECTOR MANUEL IBORRA | |sobre dos hermanas que, en pleno
siglo XVII, tratan de evadirse de la
INTERPRETES SILVIAABASCAL, | redidad. Hasta que llegan dos preten-
JOSE CORONADO, dientes y empiezan a competir por
MACARENA GOMEZ ellos. El director Manuel Iborra
(Clara y Elena) recurre a una de sus
actrices habituales, Silvia Abascal,
para protagonizar la cinta. La secun-
dan José Coronado, Macarena Gémez
y Verénica Forqué, esposa de Iborra.

REMAKE Roger Gual fue uno delos directores

(junto a Julio Wallovits) de una obra
DIRECTOR ROGER GUAL | rompedora, Smoking Room. En esta

ocasion firma en solitario otra peli-
INTERPRETES JUAN DIEGO, cula con reparto coral: Juan Diego,
SILVIA MUNT, EUSEBIO PONCELA, | Marta Etura, Silvia Munt, Eusebio
MARTA ETURA Poncela... Varias Pargjas de media-

na edad vuelven a una masia donde
vivieron en comuna hace décadas.
Ahora llevan consigo a sus recepti-
vos hijos, asi como e sinsabor de
haber dejado atras sus suefios.




Nuevas ensefianzas en las Escuelas Oficiales de ildiomas: Renovacién metodoldgica

UN FRANCO, 14 PESETAS Se hizo famoso en un latenight de
Pepe Navarro, como el persongje
DIRECTOR CARLOSIGLESIAS| | Pepelu, y en la serie Manos a la
obra. En esta cinta el actor Carlos
INTERPRETES CARLOSIGLESIAS, | Iglesias salta tras la camara con una
JAVIER GUTIERREZ, cinta situada en 1960, que también
NIEVE DE MEDINA protagoniza. El es el cabeza de una
familia humilde que debe emigrar a
Suiza en busca de trabajo. Su proce-
so de adaptacion se narraatravés de
los ojos del crio del clan. Nieve de
Medina (Los lunes al sol) le da la
réplicaalglesias..

ESTRELLASDE LA LINEA En e fondo dllas saben que son prin-
cesas, 0 estrellas, pero nadie las respe-
DIRECTOR CHEMA RODRIGUEZ]| | tapor dedicarseal oficio mésviejo del
mundo. Estas prostitutas guatemalte-
INTERPRETES LASESTRELLAS: | cas trataron de recuperar su dignidad
VALERIA, MERCY, VILMA fundando un equipo de fitbol. Su
expulsion injustificada de laligalocal
dio pie a una gran polémica, como
agqui narra Chema Rodriguez. Ante la
camara las protagonistas reades del
suceso presumen de naturalidad

Metrépoli
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El contexto particular en que se produce la adquisicién de una lengua en
el aula nos obliga a diferenciar los conceptos de segunda lengua y lengua
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extranjera. La etiqueta de segunda lengua es neutra y, por tanto, valida para
denotar cualquier lengua no-materna. En cambio, la de denominacién de len-
gua extranjera supone €l contacto con un codigo sin presencia real en la
comunidad en la se desenvuelve el aprendizaje, (como es el caso del inglés o
francés en Espafia). Asimismo, el hecho de que la comunicacién se cifie prac-
ticamente al aula, la adquisicion de dicha lengua se convierte en aprendizaje
porque supone o reclama el esfuerzo consciente del individuo (Moure &
Palacios, 1996).

1. DESTREZASLINGUISTICAS. LA DESTREZA DE LA EXPRESION
Y DE LA INTERACCION ORAL

Uno de los objetivos generales que se debe plantear €l profesor es el de
proporcionar a sus alumnos los conocimientos y habilidades necesarias para
gue logren un desarrollo de la competencia linglistica en la lengua extranjera.

El aprendizgje efectivo de una lengua se mide por el desarrollo de, a
menos, cuatro habilidades o destrezas bésicas: escuchar, hablar, leer y escribir,
dicho de unamaneramés técnica, la compresion lectoray auditiva, laexpresion
oral y escrita. La lectura y la escritura acapararon durante mucho tiempo los
objetivos de la ensefianza pero, durante €l Ultimo sigloy en el presente, las habi-
lidades ligadas a registro oral han recibido una especial atencion. No obstante,
la primacia de la expresion hablada no debe confundirse con desatencion a las
habilidades lectoras y de escritura siempre que éstas se realicen en la medida
adecuada. En realidad, se debe tender hacia una integracion, en la medida en
gue se pueda, de las cuatro destrezas, siguiendo la pauta de la interaccion que
se da en contextos naturales. Tanto en la vida real como en el aula, |la mayoria
de las tareas compl g as requieren mas de una destreza.

1.1. Lanaturaleza dela destreza

A lahora de desarrollar 1a destreza de la expresion oral se tiene que tener
presente una serie de distinciones basicas (Brown & Yule, 1983) que reflgjan la
propia naturaleza de dicha destreza.

En primer lugar, la lengua hablada esta constituida por enunciados cor-
tos, a veces fragmentados, que aparecen con pronunciaciones diferentes, frente
a la lengua escrita que se caracteriza por frases bien formadas que, a su vez,
guedan integradas en parrafos altamente estructurados.

En segundo lugar, hay que diferenciar entre dos funciones bésicas de la
lengua: por un lado, la funcion transaccional, la de transmision de informacion
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y, por otro lado, la funcién interactiva, la del establecimiento de relaciones
sociales.

Finalmente, en tercer lugar, hay que establecer otra distincion basica
entre mondlogo y dialogo, es decir, entre la habilidad a la hora de exponer una
presentacion oral ininterrumpidamente y la habilidad de relacionarse con otros
hablantes. Habilidad, esta Gltima, que tiene que ser aprendiday practicada.

Normalmente, en |as clases se suele intentar desarrollar 1a habilidad de la
expresion oral mediante intercambios interactivos cortos en los que € estudian-
te debe pronunciar no mas de uno o dos enunciados, lo cual le suele causar cier-
tafrustracion ala hora de expresarse en una lengua extranjera. Quizas deberia-
mos reflexionar al respectoy ver si en realidad se pueden desarrollar las destre-
zas mediante presentaciones orales extensas en €l aula (Nunan, 1989).

Bygate (1987) ha examinado |a naturaleza interactiva de la lengua oral.
Y asi, distingue entre habilidades perceptivo-motoras (que se relacionan con la
utilizacion correcta de los sonidos y estructuras de la lengua), y las habilidades
interactivas (que implican la utilizacion de las habilidades perceptivo-motoras
con €l fin de establecer una comunicacion). Hasta no hace mucho se considera-
ba que para comunicarse con éxito solo hacia falta desarrollar las habilidades
perceptivo-motoras, sin embargo, es fundamental que también se desarrollen
las habilidades relacionadas con la organizaci6n de lainteraccion y también con
lanegociacion del significado. La organizacién de lainteraccion implica aspec-
tos tales como saber cuando y como tomar la palabra, como invitar a otra per-
sona a hablar, cdmo hacer fluir una conversacion, cuando y como terminar una
conversacion, etc. Por su parte, la negociacion del significado se refiere a la
habilidad de asegurarse que el oyente esta entendiendo y que uno entiende a
hablante, es decir, asegurarse de que los dos estdn hablando de lo mismo
(Nunan, 1989: 30).

1.2. El desarrollo de la destreza

Una comunicacion satisfactoria en unalengua extranjera pasa por el des-
arrollo de la destreza de la expresion y de la interaccion oral. El desarro-llo de
dicha destreza implica, a su vez, €l desarrollo de sub-destrezas o micro-destre-
zas en el que se combinan los dos niveles de actuacion, el micro-nivel y el
macro-nivel (Morley, 1991:73-76) [pronunciation & speaking]. EI micro-nivel
se centra en la produccién de elementos especificos de la pro-nunciacion: los
elementos segmentales y suprasegmentales del sistema foné-tico-fonol égico de
lalengua extranjera. El macro-nivel, por su parte, incluye elementos mas gene-
rales de la expresion oral, buscando la sintesis de la mayoria de los componen-
tes de la comunicacion oral.

Desarrollo de competencias en la destreza de
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Entre las sub-destrezas o habilidades especificas en e micro-nivel que

debemos desarrollar, podemos sefialar dos fundamental es:

(1) Producir de un modo claro y preciso sonidos vocalicos y consonan-
ticos de la lengua tanto en posicion aislada como en contexto, de
forma que sea posible la compresion.

(2) Conocer las particularidades de la acentuacion, el ritmo y la ento-
nacion de dicha lengua.

En el macro-nivel las principales sub-destrezas a desarrollar, son las

siguientes:

(1) Producir un discurso fluido con enunciados y oraciones de diferente
longitud y/o ritmo.

(2) Dominar comunicativamente las estructuras gramaticales y el vo-
cabulario de lalengua.

(3) Desarrollar tanto habilidades transaccionales como interpersonal es.

(4) Desarrollar la habilidad para sucederse en los turnos largos y cortos
de laexpresion oral.

(5) Emplear estrategias que permitan desenvolverse en la interaccion,
aumentando la claridad del mensgje, tales como las pausas, muleti-
llas, formulas y marcadores del discurso apropiados, etc.

(6) Desarrollar la habilidad de negociar € significado, utilizando in-
cluso el lenguaje corporal, especialmente las expresiones faciales y
gestuales, para expresar significados.

(7) Llegar aconocer y negociar €l propésito de una conversacion.

(8) Saber escuchar en una conversacion.

Podemos aproximarnos ala expresion oral "de lo particular alo general”

0 bien "de lo genera alo particular”. La aproximacion "de lo particular a lo
general" implica que empecemos con las unidades més pequefias de la lengua
hasta el dominio final del discurso. La aproximacion "de lo general alo parti-
cular" supone empezar con fragmentos mayores en contextos signifi-cativos y
utilizar correctamente nuestro conocimiento de estos contextos para entender y
utilizar esos elementos més pequefios de lalengua (Nunan, 1989:32). Podemos
aplicar cualquiera de la dos aproximaciones, incluso combinar ambas.

2. LA ENSENANZA DE LA LENGUA

2.1. Aprendizaje adulto y autébnomo
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El concepto de aprendizaje ha cambiado mucho en las Ultimas décadas.
Del mero aprendizaje memoristico se ha pasado a lo que Ausubel (1977) llama
aprendizaje verbal significativo, en el que € enfoque pedagdgico intenta poten-
ciar que & alumno adquiera nuevos conceptos, relaciondndolos, asimilandolos y
acomodandolos a baggje cultural que ya posee y con sus propias experiencias
vitales (Piaget, 1978).

El modo en que los alumnos se enfrentan a proceso de aprendizaje varia
mucho y determina su resultado (Newble y Cannon, 1995: 150, citado en Zabalza
1996: 38). Dado que los dumnos de la EOI son en su mayoria adultos necesita-
mos conocer més acerca del estilo de aprendizaje de esta poblacidn, para obtener
una primera informacion sobre | as caracteristicas de los sujetos que participan en
esta actividad de aprendizaje (Tennant, 1991, citado en Marcelo Garcia, 1995:
212)

No existe una Unicateoria del aprendizaje adulto. Una de las méas co-men-
tadasy analizadas esla'androgogia 0 modelo ‘androgdgico’ del aprendizaje adul-
to, propuesta por Knowles y definida como "l arte y la ciencia de ayudar a los
adultos a aprender. Estateoria se fundamenta en una serie de principios que pue-
den resultar de sumo interés por sus posibilidades de aplicaciéon en e contexto
educativo que nos movemos (Knowles, 1984: 55-61):

(1) La necesidad de saber; los adultos necesitan saber por qué necesitan
aprender algo antes de asumir latareade aprenderlo. Asimismo, se pro-
duce un cambio en funcién del tiempo, a medida que los adultos madu-
ran pasan de |as aplicaciones futuras del conocimiento hacialas aplica
cionesinmediatas. Asi pues, un adulto esta més interesado en € apren-
dizaje a partir de problemas que en e aprendizagje de contenidos
(Marcelo Garcia, 1995: 217).

(2) El auto-concepto del aprendiz, se considera un ser responsable de sus
propias decisiones, por |0 que no acepta algo por imposicion. Como
persona madura ha evolucionado desde una situacién de dependencia
hacia la autonomia (Marcelo Garcia, 1995: 217).

(3) El papel de la experiencia; € adulto aporta a aprendizaje una gran
cantidad de experienciay de diferente calidad a la de los jévenes. Es
un grupo muy heterogéneo en cuestiones de estilo de aprendizaje,
motivacion, necesidades, interesesy metas. Por tanto, hay que hacer un
gran énfasis en laensefianzay estrategias de aprendizaje individudiza-
das.

(4) Unadisposicion para aprender; el adulto esté preparado para aprender
lo que necesita saber y ser capaz de hacer para poder afrontar |as Situa-
cionesdelavidaredl.
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(5) Una orientacién hacia € aprendizaje; |os adultos reciben una orienta-
cién centradaen su vida, problemas o tareas. Aprenden conocimientos,
destrezasy actitudes si estos se presentan en situacionesdelavidareal.

(6) Lamotivacion; se motivan por factores externos (mejorestrabajos, pro-
mocion laboral, etc.) pero alin més por presiones internas (el deseo de
mejorar, la satisfaccion en el trabgjo, autoestima, cdidad de vida...).

L os adultos aprenden en situaciones formales, sin embargo, parece ser que
es através dd aprendizaje auténomo donde e aprendizaje adulto se vuelve mas
significativo "debido a que los que aprenden tienen la principal responsabilidad
en laplanificacion, desarrollo y evaluacion de sus propias experiencias de apren-
dizaje' (Merriamy Caffarella, 1991: 41).

El aprendizaje autdbnomo (o autoaprendizaje independiente) es uno de los
conceptos bésicos de la educacion de adultos. Se suele caracterizar como apren-
dizaje centrado en e alumno. Los autores que o defienden asumen la necesidad
de desarrollar la capacidad de una inteligencia critica, un pensamiento indepen-
diente y un andisis reflexivo.

El aprendizaje autdnomo incluye toda una serie de actividades de for-
macién en la cual la persona (individualmente o en grupo) tomalainiciativa, con
o0 sinlaayudade otros, para planificar, desarrollar y evaluar sus propias activida-
des de aprendizaje. Queremos resaltar el hecho de que € aprendizaje auténomo
no es unaactividad realizada en soledad sino que demanda cola-boracién y apoyo
entre todos los implicados en esta actividad, alumnosy profesores.

Podemos fomentar ese aprendizgje adoptando una serie de medidas
(Newble & Cannon, 1995: 155) tales como:

(1) Asegurarse de que los objetivos del curso especifican algo més que
hechos y destrezas técnicas, dando énfasis a destrezas intel ectuales de
un nivel superior, como resolver problemas, o pensamiento cri-tico, y
el desarrollo y explotacion de las actitudes apropiadas.

(2) Introducir actividades que requieran de los estudiantes €l demostrar
una comprension profunda de la materia o de los problemas.

(3) Dedicar tiempo a actividades de grupo y de auto-aprendizaje.

(4) Disminuir la cantidad de material a memorizar.

(5) Dedicar tiempo a ayudar a los alumnos a entender y usar principios
béasicos.

(6) Revisar los procedimientos de evaluacion, que tienen que estar re-
lacionados con los objetivos, |as actividades, |os métodos, s no, no se
logra tanto impacto en el aprendizaje de los alumnos.
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En esa linea debe ir tanto la programacién del curso de lengua como la
intervencion pedagdgica que propongamos. De ese modo, nuestra metodologia
docente consistiria en un conjunto organizado de tareas 'y estrategias utilizadas,
cuyo objetivo sea que nuestros alumnos adquieran los contenidos, 1os relacio-
nen con otros conocimientos, 1os apliquen y sean capaces de integrarlos en su
proceso de aprendizaje autbnomo e individual . En esa busgueda de conocimien-
to significativo profundo no se debe excluir la necesidad de memorizacion de
conceptos puntuales, pero se debe intentar que el mecanismo memoristico se
reduzca al minimo y solo se produzca a final del proceso, cuando ya se han
comprendido y asimilado los conceptos.

2.2. Decisiones que tiene que asumir el profesor (basado en Moure &
Palacios)

El profesor de lenguas tiene que tomar una serie de decisiones a la hora
de plantearse su ensefianza, |os objetivaos, |os contenidos, la variedad de lengua,
el enfoque, € método con sus estrategias, materiales y técnicas de ensefianza,
entre otras.

2.2.1. Objetivos

Los alumnos, en su mayoria, estén aprendiendo inglés a través de una
instruccion formal sin estar expuestos de modo natural a dicha lengua inglesa,
por lo tanto, normalmente su expresion oral incluyendo la pronunciacién no son
nativas. Asi pues, la primera decision que tiene que toma el profesor de lenguas
esquénivel dedominio de ladestreza en laexpresion oral quiere parasus alum-
nos cuando finalice el curso.

No se puede tener como objetivo el intentar alcanzar una competencia
linglistica casi nativa, especialmente dado |os resultados de las investigacio-
nes que se han realizado al respecto. Este objetivo resulta frustrante tanto para
los alumnos como para | os profesores porque se obvian los factores que inciden
en el aprendizaje de una lengua extranjeray se busca una meta que estaba por
encima de lo que las circunstancias permitian. Pero, por otra parte, hay que
tener presente que nuestros alumnos de EEOOI| tienen unas expectativas pro-
fesionales y personales que nos hacen buscar un estdndar que les permita una
comunicacion e interacciéon plena con los hablantes nativos. Debemos tener
como metas u objetivos general es deseables en la expresién oral paralos alum-
nos de lenguas:

(1) Unaexpresion oral que seafluiday comodamente inteligible.
(2) Unapronunciacion que le permita sentirse seguro y comodo alahora

Desarrollo de competencias en la destreza dH
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de expresarse en inglés, que le ayude a desarrollar una imagen posi-
tivacomo un hablante no nativo pero competente del inglésy un sen-
timiento de control de lalengua oral.

(3) Una instruccion que le permita desarrollar més la conciencia del
habla y la monitorizacion de sus propias destrezas, con estrategias
gue le permitan hacer regjustes cuando sea oportuno, y que le ayu-
den a seguir desarrollando lainteligibilidad, la compresion y la con-
fianza tanto en el entorno de la clase formal como fuera de ella.

2.2.2. Eleccion de la variedad de lengua que se ensefia

El profesor tiene que emplear la lengua que imparte, incluso en los es-
tadios iniciales. No obstante, tiene el poder de matizar el principio del uso, de
calibrar hasta donde debe llegar la lengua materna, dado que el alumno adulto
(Halliday, 1964:254) puede beneficiarse de lainformacién sobre la segunda len-
gua proporcionada en su lengua materna, especialmente si ha experimentado
procesos previos de aprendizaje en otras lenguas.

Toda lengua presenta distintas variedades debidas a diferentes factores,
no solo en €l nivel de pronunciacién. El ggemplo de variacién mas evidente es
el producido por la diversidad geogréfica, que da lugar a diversos dialectos y
acentos (si la variedad estriba s6lo a nivel fonético o fonoldgico). No obstante,
existen otros tipos de variedades linglisticas (Wells, 1982:1; Parkinson,
1983:93; Pennington, 1996: 16): variedades de generacion (motivadas por la
edad del hablante), variedades sociales (motivadas por la condicion social y/o
profesion), variedades idiosincrasicas (por algun defecto o peculiaridad o rasgo
caracteristico de la educacion recibida), temperamentales (motivadas por la
diferente forma de hablar entre una persona tranquilay templadas y otra tensa
0 nerviosa...), variedades de género o sexo (las mujeres muestran un mayor
acercamiento ala norma que los hombres) y variedades estilisticas (motivadas
por €l contexto en que estemos utilizando €l lenguaje, y que suelen clasificarse
en formal -lento y cuidadoso-, coloquial -mas répido y menos cuidadoso-, y
coloquial rgpido -en situaciones més relgjadas y familiares-).

Ladecisién sobre lavariedad de lengua que va ser objeto de nuestra ense-
flanza debe tener en cuenta todas |as variables anteriormente descritas S aspira
aser un modelo "real". Se suele elegir entre las dos variedades més extendidas
(labritanicay laamericana). Asimismo, cada variedad engloba un gran nimero
de acentos por |o que nuevamente nos vemos obligados a elegir un acento para
acotar nuestra descripcion y andlisis de la lengua oral (Cruttenden, 2001:297).
Asimismo, cuando se elija unavariante se debe subrayar que en ninglin momen-
to esta variedad es superior alas demés.
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En este punto queremos resaltar la diferencia entre la competencia pro-
ductivay la competencia receptiva del alumno con respecto a acento que va
a aprender. Es aconsegjable desde un punto de vista pedagdgico (Cruttenden,
2001: 297; MacCarthy, 1978:56) que el alumno limite su habilidad pro-ducti-
vaaun unico acento. Es decir, primero, debemos asegurarnos de que el alum-
no sea capaz de hablar en inglés con un determinado acento, de un modo sis-
temético. No es recomendable presentar varios acentos simultaneamen-te en
los estadios iniciales porque |o Unico que se consigue es que se mezcleny no
se utilice ninglin acento de un modo consistente. Posteriormente, y una vez
gue se ha pasado ese estadio inicial, es conveniente y esencial para nuestros
alumnos que poco a poco vayan desarrollando una competencia receptiva de
un mayor nimero de acentos, variedades y estilos, con el fin de ampliar su
capacidad perceptiva y garantizar un alto grado de eficacia en su comunica-
cion con los hablantes nativos, e incluso de variar su pronunciacion, si lo con-
sidera oportuno.

2.2.3. Material didactico

Latareadel profesor radica en adecuar las propuestas de la didactica de lenguas
alas necesidades objetivas y subjetivas de su grupo de trabajo. Se debe emple-
ar todo tipo de material siemprey cuando haya una acertada explotacion didéac-
tica. Asi, tanto el video como el ordenador siempre son Utiles en dosis modera-
das. Lostextos que el profesor seleccioney el alumno quieraleer tienen que ser
diversos con €l fin de alimentar la motivacion del alumno. Entendiendo texto
por algo més que la poesia de un clésico: es también material vivo sobre eco-
nomia, politica o informética, etc. (Moure & Palacios, 1996: 82-83).

2.3. El método comunicativo por tareas

Los métodos de ensefianza de lenguas que se han producido desde el
siglo XX abarcan desde los métodos tradicionales o pre-cientificos (entre los
gue se destacan € método de gramética y traduccion, en el que la comunica-
cion oral en lalengua meta no es primordial dado que la instruccién se impar-
te en la lengua materna), pasando por métodos o formulaciones clésicas como
el método audio-lingual, €l cognitivo, € de andlisis de errores, hastallegar alos
métodos comunicativos (de los ochentay finales de los setenta), que son los que
dominan todavia hoy en la ensefianza de idiomas. En estos métodos la comuni-
cacion es lafinalidad de lalengua, usar lalengua para comunicarse es esencial
en la clase de idiomas.

Dentro de estos métodos nos vamos a centrar en uno que se ha dejado
sentir de forma especia en los Ultimos afios, y que es el que se contemplaen el
nuevo curriculo de las Escuelas Oficiales de Idiomas, y es LA ENSENANZA
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POR TAREAS. Es un método que pretende desarrollar |a competencia comuni-
cativa del alumno girando arededor de una unidad organizativa denominada

"tarea’.
2.3.1. Definicion de tarea

En primer lugar, tenemos que tener presentes una serie de conceptos bési-
cos para llegar a entender en que consiste la "tared" dentro de la clase comuni-
cativa.

Comenzamos por diferenciar entre "curriculo" -concepto amplio que se
refiere atodos los aspectos del disefio, aplicacidn evaluacion y gestion del pro-
grama educativo (Nunan, 1988)- y "programa (syllabus) que se refiere a la
seleccion y gradacion de contenidos.

Dentro de los programas, se encuentran aquellos que se orientan hacia el
producto (product-oriented syllabus) y que se centran en el conocimiento y las
destrezas que los alumnos deben adquirir como resultado de la instruccion,
frente a aquellos programas que se orientan hacia las propias experiencias del
aprendizaje, que se centran en el mismo proceso de aprendizaje (process-orien-
ted syllabus) (Nunan, 1988: 27).

Wilkins (1976) diferencid, a su vez, entre los programas sintéticos y 1os
analiticos. En los primeros se ensefian |as diferentes partes de |alengua separa-
damente y poco a poco, de tal modo que la adquisicion es un proceso de acu-
mulacién gradual de las partes hasta que se construye toda la estructura de la
lengua. Estos programas estdn més orientados hacia el producto final. Por su
parte, los programas analiticos se organizan en funcion del propdésito o finali-
dad para la que los aprendices aprenden la lengua 'y en los tipos de actuacion
(performance) que son necesarios para conseguir dichos fines. El punto de par-
tida para el disefio del programa no es el sistema gramatical de lalengua, sino
lafuncion comunicativa paralo que se usalalengua (Nunan, 1988: 27-28).

L os programas con metodol ogia comunicativa basados en tareas son pro-
gramas analiticos orientados més hacia el proceso que al producto final Gnicay
exclusivamente.

Latarea se entiende como la realizacion de una o varias actividades con
el proposito de alcanzar un objetivo establecido previamente. En ocasiones, una
serie de tareas bien engarzadas constituyen lo que se llama un proyecto. El
alumno ocupa €l centro de interés en este tipo de ensefianza, y de ese modo,
toman decisiones junto con el profesor tanto sobre los objetivos y |a planifica-
cion del programa como de sus propios resultados. Asimismo, se tiende aincor-
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porar en la ensefianza las experiencias personaes y 10s conocimientos previos
del alumno, apelando a su imaginacion y creatividad. Normamente, el conteni-
do temético esta relacionado con los intereses y € entorno inmediato del estu-
diante. Por ultimo, el acercamiento alalengua extranjera se hace de modo glo-
bal, de acuerdo con las necesidades creadas por la propiatarea, intentando ayu-
dar a alumno a desarrollar las habilidades que necesitara para llevar a cabo
tareas comunicativas en e mundo real més ala del aulay a que se responsabi-
lice de su propio aprendizaje (Long, 1985; Long & Crookes, 1986;, Candlin,
1987; Nunan, 1989; Moure & Palacios, 1996, entre otros).

En el disefio de un programa comunicativo de este tipo, |6gicamente, €l
punto de partida es el uso de 'tareas. Para ello en vez de partir de |os elementos
del programa (en € que se especifica una serie de aspectos gramaticales, fono-
I6gicos, 1éxicos, funcionales y nocionales que deben cubrirse) hacia las tareas,
es decir, en vez de identificar aspectos concretos (el verbo 'ser’, ‘identificarse a
si mismo', etc.) y luego crear un texto y unatarea para ensefiar esos aspectos, se
busca o crea un texto y unatarea interesante con el grado de dificultad adecua-
do, para entonces identificar |os aspectos lingisticos del inventario del progra-
ma que se pueden introducir o enseflar a través del texto o tarea (Nunan,
1989:19).

Se pueden emplear tareas "reales’ (aquellas que el alumno podria llevar
a cabo en su vida real) o bien tareas "académicas' o "pedagodgicas’ (aquellas
que se le exige a alumno que realice en clase).

2.3.2. Componentes de una tarea (basado en Nunan, 1989; Candlin, 1978;
Shavelson & Stern, 1981; Long, 1985).

L os componentes de unatareaen el marco del aprendizaje de unalengua
son los siguientes: 1os objetivos, la informacion de entrada (input) (ya sea lin-
guistica 0 no), las actividades derivadas de esta informacion y, por ultimo, el
papel del profesor y del alumno.

L os obj etivos son las intenciones vagas que se encuentran detras de cual-
quier tarea, tales como, "quiero desarrollar su seguridad en la expresion ora" o
"quiero animarles a intercambiar informacion para desarrollar su capacidad de
interaccion”, etc.

La informacién de entrada (input) se refiere a los datos presentados
sobre los que trabgjara e alumno. Se pueden extraer de multitud de fuentes,
desde cartas a recetas, fragmentos de una obra teatral, horarios de autobuses,
extractos de un guién cinematografico, etc.

Desarrollo de competencias en la destreza dH
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Se puede combinar material auténtico con material hecho expresamente
para la tarea, aunque l6gicamente € hecho de utilizar material real prepara a
alumno a enfrentarse a la lengua que oyen en el mundo rea (Brosnan et al.,
1984). No obstante, todo va a depender si estamos desarrollando la destreza de
la expresion oral en un micro-nivel de actuacién o en un macro-nivel.

Desded comienzo dd curso, sehadeingdir en laconvenienciaen lapracticaora
induso enlosestadiosinicides de gprendizge, y aunque no esun medio naturd de gorent
dizgje de unalengua, como contrapartida, seestimulalareflexion linglisticadd dumnoy
e logro dd conocimiento de los mecanismos internos de la lengua meta (Moure &
Pdacios, 1996: 85). Se pretende, pues, que d dumno pueda, desdelos nivelesmés bgos,
paticipar en conversxciones o crear didogos atendiendo a sus centros de interés.
Gradudmente se complicaran las actividades a medida que los dumnos digpongan de
mayores recursos |éxicos y sintécticos (disminuyendo d grado de control sobre las activi-
dades propuestas) hastaexigir un mayor grado de precisony fluidez en estadiosmés avan-
zedos dd gprendizge.

Las adtividades s2 pueden desglosar por niveles

Ladestreza de laexpreson ora necesitadd gpoyo de actividades especificas para
U desarrallo progresivo y gradud en d marco delaingruccidn de unalengua extranjera
L as actividades que se proponen a continuacion sedividen segin d nivel de actuacion en
d que se estadesarrallando la destreza,

En & micro-nive de actuacion

Las actividades que se pueden redizar son miitiples y muy diversas, pero todas
dlas 52 basan en laimitacion o repeticion (de un modo individua 0 en grupo) apartir de
un moddo:

(1) Repetir paresminimas, 0 grupos de paabras, o frases

(2) Aportar padoras que rimen con un estimulo o completar rimas (Bowen &
Marks, 1992; Fitzpatrick, 1995).

(3) Buscar padbrassintnimas 0 antdnimas aunadadaque contengan € sonidoen
cuestion (Alcaraz & Moody, 1999; Dominguez, 1992).

(4) Escuchary marcar d ritmo de paabrasaidades, frasesy poste-riormentedeun
poema o cancidn infantil para pasar mas addante afragmentos de prosa. Ced
todos|os manua es presentan gjercicios de etetipo variando laformaen como
marcar d ritmo y los frag-mentos que se empleen (Mortimer, 1985; Laroy,
1995).

(5) Imitar  ritmo escuchado con los nudill os, tatareando  con una silaba repetida
con movimientos y poderiormente ir incluyendo paabras en  modelo
(Fitzpatrick, 1995; Laroy, 1995).
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(6) Practicar patrones acentualesy/o entonativos en formade drillsen los

%uevarepetido el patron. _ _
(7) Repetir textos, didlogos més o menos largos con el fin de practicar

patrones acentuales, ritmicos y/o entonativos. Una variacion de es-te
gercicio es que los mismos alumnos formen las frases y que las
empleen de trabalenguas (Cook, 1979; Bradford, 1988; Bowen &
Marks, 1992; Gilbert, 1993; Alcaraz & Moody, 1999).

En e macro-nivel

El alumno debe adquirir simultaneamente dos habilidades, compresion
auditiva'y expresion oral. Desde € principio se incitara a alumno a intervenir
en clase con las posibilidades, alin minimas, de que disponga. Sera necesario
convencer a alumno de que una lengua se aprende usandola, aunque en princi-
pio sea de forma muy limitaday con abundantes errores.

El material didactico con e que contamos hoy en dia alberga las nece-
sarias propuestas metodol 6gicas para cubrir €l tiempo inicial, en que el dumno
no cuenta con suficientes recursos |€xicos o sintacticos para una gercitacion
comunicativa. Asi pues, y de un modo gradual, se pasara de gjercicios muy con-
trolados (prestando atencidn a determinados aspectos), a, posteriormente, gjer-
cicios guiados (haciendo que el alumno monitorice el aspecto concreto) para
terminar, a final de curso, con gercicios de préctica comunicativa (menos
estructurada en la que se requiere que el alumno se fije tanto en la forma como
en e contenido) (Celce-Murcia, 1996:36). En las actividades de produccion
libre el @lumno ya se encuentra en una posicién idonea para practicar lalengua
individualmente o en grupos con mucha mayor libertad.

El uso de material audiovisual se debe compaginar con el contacto con
nativos 0 con una exposicion sistematica 'y ordenada a cintas con voces huma-
nas reales.

La préctica comunicativa se puede plasmar en diferentes tipos de acti-
vidades, tales como:

(1) Describir fotos, vifietas o figuras en parejas o grupos.

(2) Rrepresentar didlogos elaborados previamente.

(3) Conversar sobretemasdel libro de texto o propuestos por |0s pro-pios
alumnos en la que puedan expresar su opinion o actitud hacia el tema.

(4) Pequenas dramatizaciones, asignando un papel o rol a cada alumno
para que en grupo se presenten a los deméas y conversen actuando en
consecuencia en una situacion hipotética.

Desarrollo de competencias enlla destreza <|||
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(5) Contar una historia en la que participan todos los alumnos, teniendo
gue, cada uno de ellos, narrar parte de la misma.

(6) Hacer juegos comunicativos y actividades que presenten algun vacio
de informacion o problema que los alumnos tengan que resolver
intercambiando informacién.

(7) Se debe animar a alumno a hacer préacticas en casa que podrian ser
valoradas posteriormente por el profesor. En ese sentido sugerimos al
alumno que se grabe durante su periodo de formacion para que pueda
analizar y valorar las mejoras en su expresion (covert rehearsal,
Celce-Murcia, 1996: 349-351).

Debemos comentar en este punto la importancia de la practica de tras-
cripcién. Las transcripciones requieren e desarrollo de una consciencia fo-
noldgicay de habilidades auditivas como la discriminacion de sonidos o de la
cadena hablada (Ashby et a., 1995). Por tanto, es una herramienta esencial en
las clases de pronunciacién que nos permite diagnosticar errores y aprender
palabras (u otras lenguas) nuevas siempre y cuando se hayan interiorizado los
simbolos como representaciones de sonidos y no como un simple sistema de
escritura

El método mas adecuado a la hora de elegir y disefiar las actividades
relacionadas con la trascripcion es hacer una incorporacion gradual, pasando
de segmentos aislados a palabras, paraterminar con frasesy textos cortos que
muestren los rasgos o caracteristicas del habla continua (Ladefoged,
1995:458).

Los gercicios pueden consistir en lainterpretacion y trascripcion de sim-
bolos para sonidos aislados, trascripcion de un determinado nimero de sonidos
en cada palabra, interpretacion y trascripcion de palabras enteras (Gimson,
1975; Windsor-Lewis, 1977; Morris-Wilson, 1984; Digby & Myers, 1993;
Bogle, 1996; Pennington, 1996; Edwardsy Gregg, 1997; Mon-roy Casas, 1998;
Mott, 1996 y 2000; Roach, 2000; Garcia Lecumberri & Maidment, 2000).

Los dictados de trascripcion se pueden realizar en el encerado porque se
pueden corregir mas facilmente y porque de ese modo se ponen de relieve los
problemas y errores reales de nuestros alumnos, facilitando la monitorizacién
de su progreso. Se debe insistir que la decision de elegir esa forma es parte de
laevaluacion formativay alavez un modo que se les ofrece de autoevaluar sus
habilidades auditivas y consciencia fonoldgica. Asimismo, se puede ofrecer al
alumno transcripciones con errores deliberados para su correccion y explica
cién de la version correcta.
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Cabe mencionar que en esta préctica de pronunciacion se deben incluir
no sblo gjercicios de realizacion de transcripciones sino también précticaoral a
partir de las mismas, ya que leer un texto trascrito permite a alumno abstraer-
se de las cuestiones relacionadas con la ortografia e intentar adecuarse Unica
mente a la secuencia de sonidos representados.

El papel del profesor v del alumno

Hay que definir con claridad la parte que se espera que interpreten el
alumno y e profesor al readizar las tareas de aprendizaje, asi como €l tipo de
relaciones sociales e interpersonal es que se establecen entre | os participantes de
latarea (Nunan, 1989: 81).

El papel del profesor

Dentro de ese marco de ensefianza centrado en el alumno adulto, el pro-
fesor deja de ser un mero transmisor de informacion para pasar a convertirse en
un ‘facilitador' del aprendizaje. Por tanto, tiene que (Knowles, 1984):

(1) Establecer un climaapropiado para el aprendizaje, como lariquezay
accesibilidad de fuentes para que las utilice el @ umno de manera acti-
va

(2) Diagnosticar las necesidades de aprendizaje, valorando las discre-
pancias existentes entre el programa que se proponey el nivel de des-
arrollo del alumno.

(3) Crear y desarrollar un programa, evaluando los resultados obtenidos
y estar dispuesto a modificar cuando se observen deficiencias, acep-
tando y reconociendo sus limitaciones para optimizar el aprendizaje
de todos | os estudiantes.

(4) Tomar lainiciativa de compartir sus ideas con los estudiantes, sin
intentar imponer.

(5) Aceptar las actitudes emocionalesy de contenido intelectual que reci-
be de sus alumnos.

(6) Crear un cierto mecanismo de planificacion mutua: dejar al alumno
asumir ciertas responsabilidades.

(7) Guiary asesorar al alumno en €l proceso de aprendizaje autbnomo de
ciertos aspectos de lalengua (especialmente laexpresién oral) y en la
profundizacion durante o posterior a curso en estos mismos o en
otros temas que hayan suscitado su interés.

(8) Motivar €l interés de los alumnos por lalenguay potenciar a maxi-
Mo sus inquietudes intelectual es.

(9) Motivar alos alumnos para que mejoren su competencia oral y aural

Desarrollo de competencias enlla destreza <|||
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en inglés, y combatir el desanimo y frustracién que a veces acompa-
flan a la adquisicion de unalengua extranjera.

Estrategias Didécticas a adoptar para fomentar €l aprendizaje

Vamos atratar brevemente las diferentes estrategias didacticas de en-sefian-
zaque € profesor puede elegir y combinar parafomentar en e alumno ese apren-
dizge significativo y profundo, a tiempo que activo y participativo, dentro del
marco educativo en € que se desarrollasu labor. Asi pues, nos centraremos, en pri-
mer lugar, en aquellas que se deben desarrollar en su labor en el aula, que pueden
adoptar diferentes métodos de instruccion o bien laformade clases magistraes, o
bien, como en la mayoria de los casos, en clases participativas combinadas con
tutorias en su sentido mas amplio.

Las tutorias o clases suelen ser una o dos veces por semanay de caréc-ter
voluntario, y se redizan en los diferentes Centros de las EEOOQII. Son pues de
sumaimportanciaparael profesor yaque através de ellas puede conocer las carac-
teristicas, necesidades, aspiracionesy problemas de los alumnos que va a tutorizar
y les puede prestar atencidn de una manera mas persondizada e individualizada.

La ensefianza de una lengua hace necesario integrar la parte préactica con la
tedrica, por lo que se debe emplear otras técnicas en las que se fomente la partici-
pacion activa del alumno en su aprendizaje de ambas partes:

(1) Preguntasy respuestas: eslaformamas simple deinteraccion en el aula,
gue pueden redlizarse de forma cora o en pequefios grupos o indivi-
dualmente. Son de gran utilidad para que los estudiantes y € profesor
monitoricen la asimilacién de contenidos, para exponer casos de com-
prension erronea o superficial y para asentar los conocimientos del
alumno y dirigir su atencion a focos de especial importancia o dificul-
tad. Deben redizarse con sumo cuidado evitando que los aumnos se
sientan incdmodos o intimidados, por [o que & Profesor debe crear ese
clima de aprendizaje en € que la cooperacién y participacion sean
maximas para que salgan alaluz las ideas que han adquirido.

(2) Actividades por parejas 0 en grupo: estas actividades favorecen lainte-
gracion de los dumnos en e grupo y fomentan esa cooperacion y par-
ticipacion como estrategia de aprendizaje a tiempo que disminuye la
ansiedad. El Profesor puede crear actividades a partir de las que se ofre-
cen en € libro de texto de la asignatura.

(3) Practicas en € aula organizadas por € profesor: las practicas, ya sean
individuales o en grupo, suelen estar relacionadas con conceptos recien-
temente expuestos en los que se profundiza. El hecho de que € profe-
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sor esté durante su redizacion permite un inmediato feedback, favore-
ciendo lacompresiéony € aprendizaje del dumno. Estas pueden consis-
tir en (i) gercicios de trascripcion (ii) gercicios de percepcion de soni-
dos o secuencias de sonidos que estimulen la discriminacion auditivade
los alumnos, (iii) gercicios de produccion de enunciados breves en los
gue los aumnas puedan hacer un andisisintrospectivo de su expresion
ordl.

(4) Préacticas oraes organizadas por € alumno: se puede dar laopcién alos
alumnos de redlizar un trabajo de su el eccion dentro de sus horas de tra-
bajo auténomo s estan interesados en profundizar en algun aspecto de
lamateria. Estaactividad voluntaria se algjadel aprendizaje estratégico,
fomentando € aprendizaje profundo y significativo a tiempo que
potencia la autonomia y capacidad investigadora de los alumnos. Los
trabajos se podran redizar individualmente 0 en pequefios gruposy seri-
an supervisados por € Profesor, con una presentacion fina ora ante el
grupo. La discusion que generase € tema podria ser utilizado por €
Profesor para explicar 0 comentar aspectos que son también de interés
para el resto de estudiantes.

En casos excepciones y ante la dificultad de un tema concreto, € Profesor
puede acudir alas clases magistrales. En ellas se debe exponer € contenido de una
manera simplificada, resumido y contrastado de diversas fuentes que de otro modo
serian de dificil acceso o comprension para los estudiantes (Lujén, 1997).

L as clases magistrales pueden provocar fata de dinamismo y aburrimiento,
por lo que e Profesor debe evitar la monotonia realizando actividades que involu-
cren al aumno. Fundamentales son los aspectos elocutivos y gestuales del profe-
sor: lavoz debe proyectarse paraque todos oigan sin dificultad, y € tonoy lainten-
sidad se deben emplear de forma variada y significativa para apoyar |os conteni-
dosy conducir alos dumnos, pero sin llegar a "efecto del Dr. Fox" en e que la
personalidad y actitud del profesor desvian la atencion de la clase (Newble
& Cannon, 1995).

Asimismo, lalabor del profesor es esencia en la evaluacion formativa del
alumno, paralacua puede emplear diversas técnicas:

(1) Preguntasy respuestas a comienzo de cada tutoria sobre el tema en €
gue trabaja con los alumnos en ese momento.

(2) Larealizacion de gercicios oraes y transcripciones, que pueden ser
corregidos individuamente, de modo que las indicaciones del profesor
Sean més precisas o coralmente, o que suele dar pie acontrastar y com-
probar distintas versiones y opiniones entre los alumnos.

Desarrollo de competencias en la destreza de
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(3) Tests diagndsticos de evaluacion para verificar € punto de partiday
los progresos de los alumnos, sacando a la luz los aspectos que €

alumno debe practicar en su trabajo individual . ]
(4) Redlizar en clase examenes de aros anteriores como examenes de

prueba (mock exams).
El profesor debe ademas tener siempre presente otras cuestiones bésicas:

(1) Las personas varian mucho en la capacidad de aprender una lengua
extranjera.

(2) Pueden aparecer dificultades a la hora de ensefiar una lengua que no
tenga conexion directacon lahabilidad linglistica o lainteligenciaen
general, sino que pueden ser motivadas por un mal oido, el miedo,
rechazo o vergiienza a hablar en publico, etc.

(3) La correccién debe ser un proceso continuo, no algo reservado a los
gjercicios concretos de expresion oral, yaque todo en laclase es expre-
sion oral. Hay que redlizar con tacto, con mucha frecuencia, mostran-
do la importancia del error, ofreciendo la solucion con precisién, y
degjando claro que € error es parte del proceso.

(4) La cantidad que debe dedicar a la explicacion o préctica de un as-
pecto concreto no es proporcional con el resultado deseado en el
alumno. A veces problemas serios se resuelven enseguida y otros en
principio mas livianos pueden llevarnos mucho tiempo.

El papel del alumno

Por su parte el alumno no debe limitarse al trabajo marcado por €l pro-
fesor sino:

(1) Debe decidir las metas de aprendizaje que quiere acanzar y cono-cer
las opciones de aprendizaje (estrategias de estudio, recursos disponi-
bles...) paralograrlas (Tudor, 1993:; 24), sabiendo que € éxito depende
en ultimo término del esfuerzo e interés que ponga en su aprendizaje.

(2) Debe ser consciente de su situacion como aprendiz de unalenguay sin
Ilegar a ser un linglista tiene que saber cOmo se estructuray se usa el
lenguaje, tener ciertas nociones de registro, etc.

(3) Debeimplicarse, en lamedidade lo posible, en la estructuray organi-
zacion del curso, en la seleccion de actividades, en € material, por
gjemplo, colaborando activamente en € curso y en todas aquellas tare-
asen € que se pidacolaboracién (encuestasobre € curso, profesor, etc.).

(4) Debe responsabilizarse de su propio progreso, de modo que durante
sus estudios formales de la lengua se apoye en e profesor pero que
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posteriormente sea capaz de seguir sdlo hasta donde se haya propues-
to.

Con todo €ello, el alumno se convertiriaen e centro entorno a que girany
se estructuran todos | os elementos que constituyen el proceso docente. Incluso, en
ciertos aspectos y situaciones, puede llegar a asumir por completo la responsabi-
lidad de su aprendizaje (Efstathiadis, 1989; Hill, 1994). Y asi lograr la autonomia
alaque se aspira en e contexto en que se imparte la lengua extranjera, convir-
tiendo a profesor en orientador y consgjero.

El trabajo autébnomo de |os alumnos

Los aumnos, en multitud de ocasiones, no pueden acudir a las clases por
lo que el éxito o fracaso en e proceso de aprendizaje depende en gran medida de
la disposicidén que muestran a asumir su responsabilidad en ese proceso y para
afrontar € trabajo auténomo necesario.

El alumno tiene que intentar desarrollar las estrategias que faciliten €
aprendizaje (ver Rubin & Wenden, 1987 y Oxford y Crookall, 1989, menciona
dos en Moure & Palacios, 1996:61 y Morley, 1994:78-79):

(1) Estrategias metacognitivas. operaciones de planificacién, monitori-
zacion, organizacion, y reflexion sobre el proceso de auto-aprendizaje
0 de autoevaluacion de contenidos.

(2) Estrategias cognitivas. operaciones intel ectual es realizadas para lograr
unamayor compresion y conocimiento de como funcionan los compo-
nentes orales de la lengua meta, asi como para € desarrollo de diver-
sas maneras que faciliten la aplicacion de lo que se va aprendiendo.

(3) Estrategias memoristicas. destrezas concretas que facilitan € ama
cenamiento de informacion.

(4) Estrategias de comunicacion: mecanismos de compensacion frecuentes
en laexpresion ora para solventar las dificultades que se presentan en
la comunicacion.

(5) Estrategias de préctica globa: modos en que e aprendiz busca la
manera de hacer practicas oraes, especialmente en situaciones reaes.

(6) Estrategias sociales: comportamientos queimplican aotras personasen
€l aprendizaje, como la participacion en lastutorias 0 en cualquier acti-
vidad que requiera colaboracion o cooperacion y que en definitiva per-
mita la préctica rutinaria de la comunicacién.

(7) Estrategias afectivas. mecanismos para € control de las emociones y
de las actitudes del proceso de aprendizgje, buscando animarse y dis-
minuir los niveles de ansiedad.

Desarrollo de competencias en la destreza dH
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Muchas de estas estrategias se van a desarrollar en las clases o0 en las
situaciones donde haya una interaccion con sus comparieros o profesores. No
obstante, |os tres primeros tipos de estrategias mencionados se pueden fomen-
tar desde el trabgjo individual, incluyendo, en su trabajo auténomo como alum-
no, actividades que se le plantean en €l libro de texto, o bien realizando précti-
cas individuales de percepcion y discriminacion auditiva (viendo peliculas,
escuchando material especifico de pronunciacién, etc.).

2.3.3. Gradacion de las tareas

Tres puntos clave marcan el disefio de lastareas: la gradacion, la secuen-
ciacion y laintegracion.

El tema de la gradacion es fundamental en el programa (syllabus). Es
realmente dificil determinar e orden de los contenidos (items) en el programa
para que solo difieran en su presentacion por el grado de dificultad.

El problema es que, aparte de los factores que dependen de las carac-
teristicas del alumno (lo que para uno es dificil para otro puede que no o sea,
y viceversa), hay una serie de factores que intervienen a la hora de determinar
el grado de dificultad de una tarea, tales como (Long, 1985; Nunan, 1985;
Candlin, 1987; Anderson & Lynch, 1988):

(1) Cargacognitiva: lacomplgidad de la operacion mental que setiene que
llevar a cabo. Por giemplo, es mas fécil seguir una secuencia cronol 4gi-
cague una secuenciaque no lo es.

(2) Estrés comunicativo: € estrés psicol 6gico vendra determinado por fac-
torestales como e conocimiento que setienedelamateriay delosotros
individuos con los que va a establecer unainteraccion.

(3) Singularidad/Generalizacion: hasta qué punto la tarea sSigue un pa-tron
universal o estereotipado o no.

(4) Lacantidad y tipo de conocimiento previo que se requiere.

(5) Lacomplejidad del codigo y ladensidad interpretativa: la comple-jidad
de la lengua en cuestiones de restricciones en e procesamiento de la
informacidn, y hasta qué punto se exige d aprendiz interpretar 1o que
oyeo lee

(6) Lacontinuidad en & contenido: hasta qué punto el oyente relaciona €l
contenido con sus intereses en € mundo real o sus necesidades.

(7) Lacontinuidad en €l proceso: lacoherencia, lacontinuidad, y lain-terre-
lacion de las tareas. Se refiere d encadenamiento de las activi-dades
para formar una secuencia en la que la resolucion eficaz de las tareas
anteriores sea un requisito previo pararedizar las siguientes.

(8) El grado de apoyo contextual que se le proporciona a aprendiz.
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(9) Otrosfactores:

— Escuchar un texto en el que participan méas de un hablante, que
no esta dirigido al oyente, y que el tema no sea conocido por €l
oyente, serd mucho més dificil de comprender que un mondlogo
sobre un tema que le es familiar a oyente, y ademés va dirigido
aél/ela

— En tareas orales, es més facil emplear turnos de corta duracién
gue de larga duracién. Hablar con alguien receptivo o familiar te
resulta mas fécil que hablar con alguien que no es receptivo, 0
hablar con un grupo. Hablar de algo sobre lo que conocesy lo tie-
nes bien organizado en lamemoria es mas facil que hablar de un

tema nuevo o experiencia que esta poco organizada en si misma.
— El tipo de texto tiene una repercusion en la dificultad. Segun

Brown & Yule (1983) las descripciones claras son més féciles
que las instrucciones, que, a su vez, son més féciles que contar
historias. Dar y justificar opiniones es la tarea méas dificil.
Incluso, dentro de cada género, el nimero de elementos, propie-
dades, relaciones y personajes tendréan un efecto en la dificultad:
cuanto mayor es el nimero mas dificil seralatarea

2.3.4. Secuenciacion de las tareas

Nunan (1985) presenta una clasificacion de tipos de actividades en el que
la dificultad se determina por demandas cognitivas y de actuacion linglistica
del alumno, es decir, €l tipo de actividad se clasifica en funcién de la respuesta
del alumno. Estatipologia explotala distincion tradicional entre comprension y
produccién y aflade un elemento de interaccion. Asi, ofrece una posible secuen-
cia de ensefianza que requiere que e alumno realice tareas cada vez mas exi-
gentes, partiendo de actividades basadas en |la comprension a otras de produc-
cion controlada y, finalmente, alas que requieren que participe en una interac-
cion comunicativa real :

1. Procesamiento (compresion)

1.1. No respuesta: escuchar un texto (sin respuesta explicita).
1.2. Respuesta
1.2.1. Fisica
1.2.1.1. No verbal: escuchar un texto y levantar la
mano cada vez que oyen las palabras clave.
1.2.1.2. Verbal: escuchar un texto y repetir las palabras
clave cuando las oiga.
1.2.2. No Fisica: escuchar untextoy escribir unacruz cadavez
que oiga una determinada palabra.

Desarrollo de competencias enlla destreza HH
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2. Produccion

2.1. Repeticidén: escuchar frases, fragmentos de didogo y repetir.
2.2. Respuesta.
2.2.1. Drill: escuchar una pauta 'y completar un gjercicio de
sustitucion o de transformaci on.
2.2.2. Préactica significativa: escuchar una pregunta, por gem-
plo, y dar una respuesta con sentido para el alumno.

3. Interaccion

3.1. Simulacion.

3.1.1. Juego del rol: tras escuchar una conversaciéon sobre los
familiares de algunos compafieros, a partir de tarjetas
gue se han distribuido con |os rasgos caracteristicos, bus-
car alos miembros de las familias.

3.2. Real.

3.2.1. Debate: conversar en grupos sobre su familia.

3.2.2. Resolucion de problemas: se divide alos alumnos en tres
grupos; cada grupo escucha una descripcion incompleta
de unafamilia, seredistribuye alosaumnosy selespide
completar un arbol geneal 6gico, identificar, entre varias,
lailustracién que representa a la familia, etc.

Usando esta tipologia, es posible usar un determinado texto o cual-quier
material, tales como un didlogo, un mapa o un cuadro, un boletin de radio sobre
el tiempo, un articulo de periddico, etc., y explotarlo através diversas activida-
des con diferentes grados de dificultad. Por jemplo, para un nivel bésico, con
un texto oral, se les puede pedir a los aprendices que respondan no verbalmen-
te sino levantando una mano cada vez que escucha una determinada palabra.
Usando & mismo texto con aprendices méas avanzados, |a tarea puede ser dis-
cutir y contestar en pequefios grupos a una serie de preguntas que requieren
hacer inferencias derivadas del texto.

Long (1987) sugiere que las tareas que requieren una transferencia de
informacion en un sentido deben preceder a las que requieren un intercambio
en ambos sentidos. Asimismo, que las tareas que se hacen aqui y ahora pre-
cedan alas que suponen un desplazamiento en el lugar y en el tiempo, etc.

2.3.5. Integracion de las destrezas
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Se debe buscar una integracién méas o menos perfecta de las cuatro des-
trezas béasicas. escuchar, hablar, leer y escribir en lalengua extrajera.
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INTRODUCCION

En este trabajo vamos a abordar €l papel de la mediacion en el aprendi-
zaje de unalengua extranjera, jemplificado con el espafiol como lengua extran-
jera (en adelante ELE). En concreto, analizaremos su incidencia en tres fases
del desarrollo de unatarea en €l aula: en la preparacion (antes de), en la gecu-
cion (durante) y en larevision final o correccion (el feedback de la evaluacion)
de una tarea escrita.

Lamediacion es un proceso coghitivo que tiene como resultado la cons-
truccion mental de un puente entre dos conceptos, concepciones, productos cul -
turales en doslenguas distintas: normalmente lamaternay otra extranjera. Estos
productos culturales (en realidad, sus representaciones) inicialmente se le plan-
tean a aumno como alternativas, a veces interdependientes, a veces en dispu-
ta. Laresolucion del conflicto y la percepcion (o explicacion) de los contornos
de los dos “conceptos’ en liza —su interpretacion culturalmente contextual
izada— llegatras un dialogo necesario en el que un mediador “neutral” (en nues-
tro caso, un profesor de lengua extranjera), que usa técnicas adecuadas (disefio
de tareas y herramientas de analisis de la produccién) pone a aprendiz en la
pista para descubrir no solo cuél es la equivalencia del producto en la otra len-
gua (know) sino también como llegar a él desde la propia sin que ese producto
en la L2 resulte “extranjero” (know how).

En nuestro articulo nos centraremos en un producto final escrito y anali-
Zaremos una secuencia de trabajo que favorece el descubrimiento por parte del
alumno de lo que comparten (o no) unos productos textuales en situaciones de
comunicacion en lalengua objeto (la extranjera) y la propia

Esperamos poner de manifiesto los siguientes aspectos no triviales del
proceso de descubrimiento:

1. Lano obviedad de las diferencias entre productos/situaciones cultura-
lesdelaL1ylaL2/LEL Estoimplicalanecesidad de abordar en clase
el “descubrimiento” sistemético de las diferencias, para favorecer la
conciencia metalinglisticay la mejora en el desempefio.

2. Que ladificultad que manifiestan los alumnos para percibir las dife-
rencias entre productos culturales de laL1ly la L2, va més ala del

11 aparece parareferirse alengua maternal; L2 alengua no materna. LE hace refer-
encia a lengua extranjera pero aprendida en contexto de instruccién formal, sin inmer-
sién en el medio donde se habla. En este trabajo, usamos L 2/LE porque | os estudiantes
erasmus estan, ademas, inmersos. Para simplificar en el texto y no abusar de la barra
L2/LE y unavez aclaradala diferencia, aqui usaremos L 2.
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|éxico (terminologia) y e registro. Esto implicano cargar lastintas en
el aula en los aspectos habituales y favorecer, en cambio, €l desarro-
Ilo de estrategias cognitivas y metacognitivas en otros ambitos (socio-
cultural, socio-pragmético).

3. Ladificultad que manifiestan los alumnos, desde una perspectiva no
nativa, en llevar a cabo un gercicio de “extrafiamiento” o andlisis del
producto final. Este es un proceso necesario que permite percibir la
distancia intercultural y abordar eficazmente la tarea en una fase de
edicion o correccion. Esto conlleva la asistencia de un feedback ade-
cuado que favorezca ese andlisis. Este feedback no siempre esta a
alcance ddl profesor si éste no dispone de herramientas de andlisis
sofisticadas.

4. Entre los hablantes nativos, el know how que intentamos desarrollar
en el aulano es tampoco ni fécil ni automético. El descubrimiento de
este hecho permite distinguir entre la dificultad propia de una clase de
lengua extranjera y la dificultad relacionada con la transmision de
contenidos socio-pragmaticos y socioculturales, que también deben
formar parte de la misma clase.

5. Tangenciamente, tratatambién de situar las dificultades de los d umnos
de Bl plus/B2 y de C1y de guiar € trabajo de los profesores en estos
niveles de competencia, de los més dificiles en la enseflanza de L 2.

llustraremos el concepto de competencia intercultural y su trabajo en €l
aula mediante la presentacion de | os resultados de una experiencia de escritura
con estudiantes de EL E de nivel intermedio-avanzado. Veremos como podemos
ampliar el trabgjo tradicional de las competencias “gramatical”, “discursiva’,
“textual”, “sociolinglistica’...y dénde encgja e trabajo de la competencia
intercultural y nuestro papel de mediadores.

1. {MEDIACION? ;QUE ESY DONDE SE DA?

El término, moneda corriente en disciplinas como latraducciény lainter-
pretacion, tiene que ver con el papel deintermediario que desempefia el sujeto,
resolviendo conflictos lingliisticos y culturales entre las lenguas implicadas
en el proceso traductol 6gico (sea del tipo que sea) de forma activa. En € &mbi-
to traductol 6gico se distingue si esta actividad se realiza en tiempo real (inter-
pretacion) o diferida (traduccion, mediacion). Sin embargo, en la vida cotidia-
na, € término se usa para otras situaciones conflictivas (politicas, legales,
comerciales, bélicas, etc.) con mucha mayor frecuencia.

En una busqueda en Internet con un oteador comun (Google), las acep-
ciones relacionadas con la lengua y las actividades linglisticas localizadas,
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cuantitativamente, no llegan a un 3% si no introducimos la especificacién “lin-
guistica’. La primera remisién que proporciona en este sentido (cercano a lin-
guistico), remite ala Wkipedia. Cuantitativamente, nos parece demasiado poco
sustantivo €l resultado obtenido para esta mediacion (linglistica), comparado
con laenorme frecuencia (real y efectiva) de las situaciones de mediacion a que
nos vemos enfrentados los profesores, sobre todo los de lenguas extranjeras. Y
es que en €l aula, desde la recreacion de la situacion de otra cultura, su descrip-
ciony puestaen practicaen la“otra’ lengua, y su interpretacion y reinterpreta-
cion hasta hacerla “propia’, necesitan de un mediador. ¢Somos suficientemen-
te conscientes de ello? ¢L.o somos |os profesores, |os formadores, |os alumnos?
Si Internet da pistas sobre el peso que tiene la cuestion, no parece que |0 sea-
mos. He aqui un motivo parala reflexion.

1.1. Tiposde mediacién

Antes de responder a lo anterior, veamos qué es lo que hace un hipotéti-
co hablante experto en una situacién de comunicacion intercultural, para ver
gué conocimientos intervienen y en qué deberiamos fijarnos para analizar esa
competencia intercultural y situar nuestro papel de mediadores (los profesores
lo somos) respecto a ella

Esqueméticamente, podemos plantearnos la situacién de mediacion como
sigue: sea A un hablante nativo o “ experto” que interaccionacon un interlocutor B,
inexperto, que, por tanto, desconoce en alguna medida (poco o mucho) la cultura
dd experto. Para que la mediacion se dé, es necesario que A si sea conocedor de
la culturade B. Pues bien, en € curso de lainteraccidn, previsiblemente, A tendra
que “reponer” informacién no obvia (usos, costumbres, significados implicitos,
guifios, codigos no linglisticos, etc.) para B. Esto es. tendra que afiadir y recons-
truir, reformular e incluso “hibridar” en ocasiones |los enunciados, de acuerdo con
unos parametros que resulten familiares a B; A tendra que adaptar usando similes
0 estableciendo vinculos no literales propios de la cultura de B, e intentarafamilia-
rizarlo o no con & Todo o sistema cultural A dependiendo del interés de “integra-
cién” o “apropiacion” que B demuestre o tenga respecto de la Cultura de A. Pues
bien: eso eslo que ocurre en € aula. ¢Cémo y a qué niveles? Lo veremos ahora.

A modo de clarificacion terminolégica, remitiremos a la descripcion
somera de tres grandes tipos de mediacién que manejan los especialistas en el
desarrollo de lacompetenciasociocultural (paralalenguamaterna) y queimpli-
can tres niveles de aplicacion:

— Metacognitiva: autorregulacion (una suerte de conversacion interna
del propio sujeto en la que tiene que tomar decisiones (Vocate, 1994,
citado por Lantolf, 2000)).
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— Cultural: autorregulacién que se hace de acuerdo con el contexto en
gque me inserto.

— Cognitiva: afecta a conceptos cotidianos y alos no cotidianos (cienti-
ficos). Los cotidianos estédn organizados a partir de la actividad de la
vida diaria; son observablesy se practican extensamente. A veces son
erréneos (por gjemplo, en el caso delos nifios en lengua materna, que,
a partir del contacto con la informacion procedente de cuentos e his-
torias, creen que las ballenas son peces—y no mamiferos-); y muy fre-
cuentemente, son funcionales (se basan en observacionesy experien-
cia “las flores crecen porque llueve’, lo cua no es cierto a 100%
porgue necesitan, ademas, otras cosas).

La mediacion cognitiva es la que va a proponer gue se opongan |os
conceptos cientificos a los cotidianos (necesariamente no cientificos), inte-
grando al aprendiz en la cultura cientifica. Y es que, en el @mbito de la edu-
cacion y de las actividades educativas en general, se promueve el desarrollo
a partir de los conceptos cientificos, no de los cotidianos, para que el saber
se base no en la experiencia cotidianay 10s saberes inespecificos sino traba-
jandolos y madurandolos hasta conseguir formularlos cientificamente, obte-
niendo un producto “cultural”: con etiquetas a uso y verbalizados para la
abstraccion y la aplicacion generalizada (Lantolf, 2004, 2006). Todo €llo,
posteriormente, se convertira en procedimental en una segunda fase (Ellis,
1994, entre otros)? y conformara nuestra manera “ilustrada’ de ver y enten-
der el mundo en la cultura X.

Pues bien, en el ambito de la ensefianza de lenguas extranjeras, también
se deberaincidir en la especificidad, rigor y explicitud de los saberes relativos
a la “competencia linglistica’ (gramatical, discursiva, sociopragmética), en
concreto los relacionados con los entresijos que condicionan la “buena forma-
cion y eficacia’ de los productos textuales (géneros y subgéneros textuales).
Nos referimos ala explicitud de las condiciones y requisitos en torno a la emi-
sion 'y recepcion de estos desde unay otra cultura, que se corresponden con los
dos primeros tipos de mediacion expuestos a principio del apartado.

Esto significa, por gemplo, que sabremos cdmo funciona un cuento
infantil (cémo son |os personajes tipicos, pero también las férmulas, mecanis-

2Y ¢aqué ambitos se puede aplicar este tipo de practica? A todos. Empezando por la
gramética, por ejemplo, con la préctica del “FoF” (focus on form) y en la calidad de la
instruccion explicita (Ellis 1994, 2005, 2006); o através de la conexion entre lo explic-
ito e implicito provocada por la préactica significativa, comunicativa (DeKeyser 2003,
2005, etc.) y en este Ultimo caso no solo hablariamos de la gramética, en sentido estric-
to, sino de discurso y de sociopragmética...o de competencia sociocultural.
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mos de tension, entonacion y gestualidad, convenciones retéricas, gestuales,
etc.) o un anuncio de detergente o de vigjes en unay otra cultura; mas especifi-
camente, sabremos distinguir (por su especificidad/funcionalidad pragmatica)
un “prospecto” (expositivo/argumentativo) de un anuncio (argumentativo/per-
suasivo) y podremos establecer relaciones entre |os procedimientos constituti-
vos/identificadores de uno y otro “producto textual” (uso de simbolos, arqueti-
pos, clichés, etc.) manegjados en una culturay/o en otra. Y sabremos cuales nos
son propios y cudles nos resultan gjenos. ¢COomMo? Intuyéndolo a principio (en
lafase pre-cientifica) y llegando a formularlo (para nosotros mismos o para un
interlocutor ajeno a alguna de las culturas/lenguas en que estemos operando).

A lapregunta anterior de “ ¢cOmo se consigue desarrollar esta conciencia
intercultural y como se crea el espacio de mediacion?’ podemos responder que,
simplemente, proponiendo en el aulalareceptividad y no la pasividad en la
construccién del conocimiento; y fomentando la recepcion activa (sustanti-
va, en primera persona) y “critica’. Y este “critica’, aqui, significa “siendo
conscientes de nuestro lugar de partida, de nuestra cultura de partida a la hora
de “leer” y participar en las interacciones de B. Significa salir del centro del
universo en el gue estamos instalados (como opcion “por defecto”) e instalar-
nos en la perspectiva del “otro”, del que nos va a leer u oir; consiste en relati-
vizarnos paraincorporar lavisién del otro. En ese dinamico ganapierde hemos
de desarrollar una nueva identidad como hablante que ya no es (solo) miembro
de lacomunidad linglistica A, sino que es, a su manera, participe de B. Lazona
de interseccion es resultado de la activacion de una nueva identidad (sensibili-
dad, mirada, bagaje). No se trata de “adquirir” algo nuevo, sino de activar en
uno mismo la conciencia, por contraste, de o que somos y de cdmo se nos ve
“desde fuera’3. Eso si, latarea, y su éxito, dependera de factores muy variables
(personales, afectivos, institucionales, etc.).

¢COmo podemos “hacernos conscientes’ de todo ello? ¢Jnmersos en una
cultura pero solos? Dificilmente. ¢En un aula de lengua extranjera 'y también
solos? imposible. La eficacia parece estar en que, en la experiencia, seaen el
aulao fuera de ella, vayamos de lamano de alguien que nos motivey nos haga
formular en voz alta nuestras coordenadas, enunciar cua es nuestra posicion
criticamente, recorddndonos como el estar instalados en ella nos condiciona a
la hora de “leer” y tratar a resto del mundo. Una vez conseguido un cierto
“relativismo”, estaremos en condiciones de “extrafiar” nuestros productos,
nuestras actitudes, expectativas, etc., y “releer” las de los otros en otra clave

3 Todo ello encaja en la concepcidn vigoskiana que sustenta los planteamientos de la
competencia sociocultural 'y, aunque menos explicitamente, |a pragmatica intercul-
tural.
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para “percibir’ e incorporar las diferencias. Activar para detectar; motivar y
generar las condiciones necesarias. La experienciadel “transito” harg, asu vez,
del aprendiz intercultural un futuro mediador. Si lo incorpora“como € aire que
respira’ cuando usa la otra lengua (procedimentalizandol o), el salto cualitativo
entre el aprendiz y el hablante intercultura estara servido.

2. LACOMPETENCIA SOCIOCULTURAL, LAINTERCULTURAL Y SU
“NOVEDAD”. EL MARCO COMUN DE REFERENCIA EUROPEO

El concepto de competencia sociocultural, del que la competencia inter-
cultural es ampliacion, no es nuevo. Van Ek (1991), reformulando y ampliando
el concepto de competencia comunicativa de Canale y Swain de 1979 detalla
ya, diferenciandolas, una “competencia linglistica’, una “competencia socio-
linglistica” y una “competencia discursiva’. Y ahi parecia estar ya contenido
todo. Sin embargo, en el propio seno del Consejo de Europa, Byram (1997) pro-
pone una matizacion, incorporando lalengua de partiday lade llegada, lamira-
dacriticay la*“descentralizacion”, que resulta en la competencia comunicativa
intercultural. Byram lailustracon el ejemplo del turistay el residente en un pais
extranjero. Dice asi:

“(...) Mientras €l turista sale inalterado de la experiencia del viaje, €l
residente tiene la oportunidad de aprender y educarse, adquiriendo la capaci-
dad de critica mejora de las condiciones propiasy ajenas’ (Byram, 1997:32).

Y ¢como se mide o percibe esa competencia? ¢CoOmo se transmite?
Arriba propusimos un papel activo en el trabajo en el aulacomo el lugar con
mayor garantia de éxito. Y es que larespuesta estd, en parte, dice Byram (ibi-
dem), en el nivel institucional en que se desarrollan las capacidades y en las
caracteristicas de los grupos sociales y las propias sociedades. Los grupos
sociales, de manerainformal, y las sociedades, de forma institucional, tienen
como prioridad para preservarse y asegurarse su “longevidad” el que sus
miembros adquieran lealtad e identidad de grupo desde temprana edad. Los
nifios, y en lengua materna, através de la socializacion en la escuela u otras
entidades educativas que preparan para la experiencia del mundo actual,
cadavez méasglobal eintercultural. Los adultos, y en lenguaextranjera, atra-
Vés de las instituciones educativas encargadas de certificar y homologar
conocimientos.

La pregunta clave es: ¢cuales son las cualidades que relne el residen-
tey lo algjan del turista accidental? (Como se constatan/miden precisamen-
te esos conocimientos? Obviamente, estan en conexion con la competencia
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comunicativa, y se mediran de manera parecida a como solemos aquilatar
ésta. Pero laintercultural se caracteriza, especificamente, por una capacidad
practica para descentrarse y adoptar la perspectiva del otro. Hasta hace cua-
tro dias, como quien dice, nuestras sociedades tenian poco de intercultural es,
y eraanecdotico el dominio de las habilidades relacionadas con este rasgo de
la competencia comunicativa en sus miembros. Consecuentemente, las insti-
tuciones no habian generado politicas educativas generalizadas que incluye-
ran estas habilidades. Sin embargo, el contexto ha variado y no habra socie-
dad, institucion ni instancia social que escape 0 no serindaalaevidencia. Y
la coyuntura nos encuentra, a los profesores de a pie —valga la redundancia—
con el pie cambiado. Estamos, de manera generalizada, en la fase pre-cienti-
fica, comprendiendo el fendmeno. Nos amparamos para describir en qué
consiste en |as especificaciones del Marco y poco mas. ¢Coémo vamos a apli-
carnos a detectar, practicar, medir una capacidad tan escasamente conocida,
tratada, practicada?

Por partes, vamos a presentar dos propuestas susceptibles de aplicacion
gue pueden resultar Utilesy, alavez, ilustrativas del concepto y practicainter-
cultural.

Primero, para adquirirla, es necesario activar estrategiasy aprender téc-
nicas que favorezcan esa actitud de relativizarse uno mismo, de valorar al otro,
valorar sus productos culturales, reconocerlos, situarlosy otorgarles un esta-
tus. Esto implica un despliegue de saberes individuales pero también, y sobre
todo, un saber social. Este es €l plus que aporta la competencia intercultura a
sus predecesoras. Y ¢por qué es importante este plus? Vamos a dar dos razones
de peso:

1. Porque especificamente pone el acento en como establecer y man-
tener relaciones en la comunidad de destino (una forma de vincu-
lo, que insiste en el caracter permanente de la “relacion™); y, sobre
todo,

2. porque incide en la eficacia de la comunicacion, seaen L1 o en
L2/LE. El concepto de eficaciaes clave: segiin como se use €l lengua-
je para relacionarse podremos integrarnos en mayor o menor medida
en laotra comunidad de hablantes. La eficacia se convierte en un fac-
tor de integracion social y convierte en relevantes conocimientos no
siempre debi damente val orizados como son la cortesiay otros saberes
Ssoci opragmati cos.

JPor quéinsistir y valorizar, ahora, saberes como la cortesia o estrate-
gias y convenciones sociopragméaticas como las peticiones indirectas, etc.?
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Pues bien, no por etiqueta sino por la sencillarazén de que distintos estudios
de pragmatica intercultural, sobre todo los que ponen el acento en la acepta-
bilidad de enunciados y comportamientos en situaciones interculturales,
insisten en estos dos ambitos? como factores clave de éxito comunicativo o
de fracaso e incluso exclusién. También porque en lenguaje escrito —un
ambito mas ritualizado—, y en concreto en los tipos de escrito que solemos
trabajar en el aula (comunicacion interpersonal en general, o en ambitos
especificos, de negocios, etc.) estos dos son los dos aspectos estrella.
Cortesia e indireccion son los que mas atencién requieren y los menos
obvios incluso para aprendices de nivel avanzado. Cortesia para empatizar
con el interlocutor y conseguir establecer relaciones en la L2 con ciertas
garantias de éxito; y conocimiento de las convenciones en torno alas expec-
tativas de direccion o indireccion, y también explicitud o no en los actos de
habla de la otra cultura ante determinadas tareas comunicativas. Solo usan-
do los conocimientos en torno a todo ello eficazmente conseguiremos man-
tener las relaciones en la comunidad de destino.

Si nos fijamos, estos elementos son, precisamente, los pilares en los que
se basan nuestras relaciones con la otra comunidad, la llave que favorece la
aceptacion, lainclusion, el reconocimiento como miembro con un cierto esta-
tus, la consecucion o no del mismo, o laidentificacion como “outsider”, ajeno.
En definitiva, el manejo de cddigos no evidentes es la clave del éxito, de la €fi-
cacia

Un ejemplo: desde los pardmetros que hemos descrito, un hablante
competente en ELE (o0 en cualquier L2) no es aquel que formula de forma
mas répida, inequivocay directa lo que quiere (Tengo sed, entro en un bar,
me dirijo al camarero y le digo, ato y claro: “ jagua!”), sino el que lo hace
de acuerdo con las normas de la comunidad de destino con garantias de esta-
blecimiento y mantenimiento de relaciones en esa comunidad, ademés del
éxito inmediato.

Un extranjero que resida en una comunidad y persista en la transgresion
sistematica, puede restringirse oportunidades de interaccion y limitar sus posi-
bilidades de acercamiento a la comunidad de destino. La eficacia, pues, no se
mide solo a corto plazo, sino a medio y largo plazo.

4 A modo de gjemplo: Mérquez Reiter y Placencia (2005), en su Spanish Pragmatics,
se ocupan de dos grandes ambitos: el andlisis de la conversacién y los fendmenos de
cortesia. Bravo y Briz (2004), en €l libro que editan sobre Pragmatica sociocultural
(Ari€l), se ocupan exclusivamente de la cortesia. Y €l clasico editado por Kasper y
Blum-Kulka (1993) dedica tres cuartas partes a cortesia e indireccion.
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3. EL EJERCICIO DE DESCENTRALIZACION COMO TOMA DE CON-
CIENCIA: NATIVOSY NO NATIVOSANTE UNA TAREA DE ESCRI-
TURA “ESPECIALIZADA”

Como hemos dicho arriba, alguien que habla un idioma domina y
moviliza simultanea e inconscientemente los cédigos linguisticos, paralin-
guisticos, etc., de su cultura. Un bilingte lo hara con los dos idiomas que
conforman su identidad; un poliglota con todos ellos. Sin embargo, en estos
ultimos casos, los hablantes disponen de un conocimiento més. saben qué
cosas no se pueden trasladar automaticamente de un idioma a otro sin mas.
Saben algo sobre el trénsito y saben realizar ajustes. Sabemos, por g emplo,
si somos hablantes de lenguas roménicas, 0 aun mas extensamente, medite-
rraneos, que “interrumpir” en una conversacion es signo de que estamos
siguiéndola. En las culturas germanicas, y en muchas no indoeropeas, eso es
inadmisible. Un hablante germanico en una conversaciéon con hablantes del
sur de Europa tendra la sensacion de que no le dejan espacio para intervenir;
y se sentira molesto si le interrumpen cuando esta en el uso de la palabra.
Tannen (1995) habla de situaciones parecidas en EEUU con japoneses que
aprenden inglés: nuncatoman la palabra si no se la han cedido explicitamen-
te en el aula, generando dindmicas de las que hay que advertir alos profeso-
res de inglés en grupos multiculturales. Reaccionar a un cumplido, en espa-
fiol, requiere una estrategia de “relato” y de “disminucién del valor” atribui-
do alo elogiado. A un “jqué gafas tan bonitas [levas hoy!”, puedo reaccionar
COon un “jpues eran baratisimas!”, o con un “json un regalo!”, pero no con un
escueto “gracias’ o con un “a mi también me gustan mucho”, como harian
muchos de nuestros estudiantes extranjeros... Si nosotros, conocedores de
todo esto, no avisamos de estas diferencias a los alumnos, ¢cOmo se va a
incorporar al aula como un rasgo mas del input si no todos conocen las “con-
diciones’ en que se emiten las palabras y las envuelven? Y yo, profesor/a
como “mediador/a’, ¢usaré mi codigo nativo sin mas?, ¢o explicitaré todas
las condiciones que han de satisfacerse para poder emitir el enunciado como
tal? ¢Lo haré siempre y exhaustivamente? No, claro que no.

¢Como explicitamos y trabajamos esos codigos y saberes no obvios? ¢El
hecho de ser nativo de unalenguay usuario de esalenguale hace a uno conscien-
te de todos los subcodigos que se activan en cada ocasion? ¢Es més facil o difi-
cil activar la concienciaintercultural o de la diferencia en lengua extranjera?

La respuesta es que |0s nativos no Somos ciento por ciento “ conscientes”
de lo que usamos y de como lo usamos. Al menos, no todos. En cuanto a ser
bilingle o poliglota, ayuda o mejor predispone a la “conciencia’, porque si no
somos bilinguies simulténeos, por 1o menos habremos pasado por la experiencia
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de la sorpresa la primera vez. Sin embargo, €so no es una garantia de que se
gjerza de ahi en adelante esa conciencia ni de que saltar de un cédigo aotro o
usarlos (adecuadamente) se haga de forma consciente.

Del mismo modo, cuando los nativos de una lengua nos encontramos
ante la produccién no nativay en ésta hay transgresiones de convenciones de
nuestralengua, no siempre sabemos sefialar las que no son atribuiblesdirec-
tamente ala estructura linglistica del sistema. Percibimos las transgresiones
gue se producen en los otros niveles (ortogréfico, sintéctico), pero las cultura-
leslas percibimos de unaforma“inespecifica’, que no nos permite aislarlas con
precision y cuyas normas de funcionamiento convencional, en Ultimainstancia,
no sabemos como explicar “ cientificamente” para unos 0jos no nativos. Nos fal-
tan estrategias cognitivas y metacognitivas jcomo nativos!

3.1. El movimiento se demuestra andando

¢Esto es asi 0 estamos exagerando? La verdad es gque no exageramos hi
un &pice. Para afirmar lo anterior nos basamos en dos experimentos que lleva-
mos a cabo con alumnos nativos y extranjeros (poliglotas)® a los que propusi-
mMos una tarea escrita de un texto de los considerados como de “espariol para
fines especificos’ y una de evaluacion. Luego nos referiremos a ellas como
experimentos 1y 2.

L as expectativas que tenemos son:

1. Quelos nativos que redlicen las tareas dispondran de conocimien-
to sociolinglistico, sociopragmético, etc., pasivo (que implicara el
reconocimiento de formulas, vocabulario especifico, estructura tex-
tual, pero también manejo de la adecuacion, de la imagen propiay
de la del receptor, indicacion de estatus, etc.). No serd un conoci-
miento “innato”, sino producto de la experiencia/exposicion “pasi-
va’ alos géneros textuales y conceptos especializados de su lengua,
en su comunidad.

2. Que los no nativos no dispondréan de ese conocimiento en la L2y,
por tanto, sus producciones acusarén “transferencia’ delalL 1 u otras
lenguas extranjeras, alegjandose del comportamiento nativo.

5 Se trataba de estudiantes de intercambio, Erasmus. Todos €llos aprendian espafiol
como segunda o tercera lengua extranjera. En general, raramente el espafiol esla L2.
Suele ser la segunda lengua extranjera o la tercera.
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3.1.1. La experiencia de la “ Carta de solicitud de un puesto de trabajo”

Para llevar a cabo el “experimento 17, pedimos a un grupo de estudian-
tes erasmus no nativos gque redactaran una carta de solicitud para un puesto
de trabajo, a partir de un anuncio (ficticio) en un periddico. Tenian un nivel B1
plus de ELE. La actividad se realizd en clase de ELE. Con los textos produci-
dos, pedimos a un grupo de nativos dos tareas: una, de carécter “formal”: que
localizaran errores y propusieran Correcciones; otra, de caracter “ sociopragmé-
tico” intercultural: que tras elegir la carta que les convenciera mas, intentaran
explicar por qué funcionaba mejor y qué cosas les habian parecido “inacepta-
bles’, “poco aceptables’ o “imposibles en espafiol en esa situacion” y cdmo se
lo explicarian a los autores no nativos. El grupo nativo estaba formado por
alumnos universitarios de postgrado y licenciatura. Algunos tenian experiencia
como profesores de espafiol; otros, no. Los textos propuestos (producidos por
los erasmus) fueron los siguientes:

T1

Tupperware y Co.
El 2 de octubre de 2005

Sefiores:

Me dirijo a ustedes en respuesta al anuncio en la pared de la UPF, €
20 de septiembre, referente ala solicitad de un cuidano danés para desarro-
Ilar el mercado de Catalufia.

En estos momentos ocupo la funcién de ventador de gafas de sol en
la puerta de lalinea verde del metro en pl. Catalufia. Pero me gustaria cam-
biar a un trabajo méas fijo, ya que el tiempo estd cambiando.

Tengo 25 afios y una gran experienciaen el ramo de vender cualquier
cosa. Con respecto a lo arriba mencionado estoy capaz a hablar varia len-

guas extranjeras y ademés vender cosas de una naturaleza extraordinaria.

Agradezco mucho la atencion que concederan a mi solicitud y espe-
ro tener la oportunidad de un encuentro personal.

Muy atentamente,

Andreas XX
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Sefiores,

Me dirijo a Ustedes en relacion con le anuncio publicado en El Pais
el 29 de septiembre, que solicita un traductor jurado.

Me parece que mi formacion de traductora, mis numerosas estancias
en Inglaterray Alemania, como mi préctica de dos meses en un gabinete de
abogados me permitieran cumplir sus requisitos.

diferentes trabgjos temporales me han permitido adquirir experiencia en
varios sectorestales como el del marketing, del derecho y de la ciencia (ver
CV adjunto).

Espero que esas lineas les han convencido y que querrais conocerme;
me quedo a su disposicion para cualquier informacion que necesitéis 'y en
espera de sus noticias, les saludo atentamente,

Delphine XXX

T3

Estimado/a Sr/a:

He visto su anuncio en el tablon de anunciosy le escribo porgue estoy
interesada en este puesto de trabajo.

Como soy estudiante, tengo los fines de semana libres y por esto
cumplo su primer requisito la flexibilidad.

Yo tengo experiencia con nifios de 5 a 10 afios como tengo muchos
hermanos (los mas menores son gemelos y tienen 12 afios). Yo tuve que
ayudar mucho a mi madre porque ella trabajaba. Espero que no sea un pro-
blema para usted el hecho de que no soy inglesa. Pero yo he vivido para dos
anos en Inglaterra donde he trabajado como canguro en una familiainglesa
con 3 nifios (véase el CV adjunto).
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En espera de su noticia le saluda atentamente,

Anita XX
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L os resultados de la ordenacién por preferencias fueron:

T2: el que menos problemas, y
T1. e maseficaz.

En cuanto a qué cosas sefialarian, del grupo de 6 evaluadores nativos,

los resultados global es fueron estos:

Total de problemas seleccionados en los 3 textos: 39 (sefialados en
cursiva en los textos)

Total de problemas gramaticales. 8

Total de problemas ortogréficos: 2

Total de problemas de “férmulas’ o cortesia: 4

Total de problemas de discurso (Iéxico inadecuado, registro, ambigtie-
dad: 15

Teniendo en cuenta lalongitud de los textos, el nimero total de los enun-

ciadosy que, apriori, los*“correctores’ pensaban que la cortesia apareceriasolo
en el encabezamiento y final de la carta, sorprende los comentarios que hicie-
ron a continuacion, cuando centramos la discusion en torno alos méritos comu-
nicativos de los textos. Asi, por gemplo, se puso de manifiesto como los eva-
luadores no supieron dar cuentade por qué habian preferido el primer texto; qué
les hacia aceptarlo como mas cercano al comportamiento nativo, sintonizar mas
con las expectativas y €l papel ficticio, a pesar de contener més “errores’ y ser
mas arriesgado por su sentido del humor. La discusion suscit6 puntos interesan-
tes como los siguientes:

(Carta de solicitud)

Este (el uno) llega més al lector;

(El uno)entiende mejor cudl es el objetivo del texto

pero se arriesga demasiado: no resulta creible ni serio(el uno)

en espariol no podemos decir las cosas asi, tan arrogantemente

S, pero es una estrategia de vendedor. Es..agresivo. Me gusta.

YO no contrataria a alguien que desprestigia mi empresa diciendo que
puede vender cualquier cosa;

€l segundo texto es muy serio, pero también muy seco. Y quiere que se
convenzan con solo lo que ha dicho...Ademas, mezcla “ tl y usted” y
no funciona. Vamos, a mi no me convence.
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— El segundo solicita un trabajo serio y no se le pueden admitir errores
como |os que presenta (tratamiento de tu al final, insistentemente).Y si
trabaja en € gremio, ¢como usa “ gabinete” ?

— Ladel segundo se disculpa por ser francesa...jqué fuerte!

— Ladel segundo, o cree que es buena candidata o no lo cree: pero usar
“me parece” da una imagen pobre;

— El dltimo tiene un tono casi confidencial, demasiado poco formal.
Casi parece que busca dar penita...Eso |o dgja por detras de los otros;

— El ultimo parece que busca la complicidad del empleador, pero no
juega con la profesionalidad, como cabria esperar.Y eso de que los
estudiantes, por serlo, tienen tiempo libre...

— Puesd Ultimo, para €l tipo de trabajo que pide, basta y sobra. Lo que
€s cierto es gque tiene una gramatica muy pobre.

Tabla 1. Comentarios evaluativos de |0s nativos hacia textos no nativos

En resumen: que el “quid”’ de los comentarios esta en larecreacion delas
expectativas de papel, estatus, imagen, calculo del efecto en el receptor, para-
metros socioculturales, implicaturas activadas (pragmaticas), discurso y con-
venciones discursivas especificas en las cartas formales/laborales y en la ima-
gen y tratamiento a un contratador en una empresa/familia espafiola. Y eso,
como hemos visto, pudo explicitarse.

En cuanto a“ qué explicarian alos alumnos sobre la valoracion que
habian llevado a cabo” y “cdmo”, todos €ellos sugirieron trabajar o sugerir
alos alumnos libros o repertorios con model os de cartas, aludiendo a que asi
habian aprendido ellos. Esto es: remitieron a una versién “sancionadora’, un
producto con estatus de modelo. Notemos, no obstante, que se trata de un
modelo basado en el descubrimiento “implicito” y que no da més claves que
la copia de ese modelo. ¢Por qué el grupo nativo no estableci6é una relacion
entre la“validez funcional” o “comunicativa del texto” que ellos habian dis-
cutido?, ¢ni entre los problemas de codigo y de empatia, de imagen de emi-
sor y receptor, o su validez (o no) intercultural a que habian recurrido? Y
eso gue habian sido los aspectos realmente “jugosos’ de la discusion! Por
alguna razon, no parecia que los consideraran aspectos para tratar en clase.
No entraban en su “tradicion” institucionalizada. No eran “cientificos’. Y sin
embargo, cuando pusimos de manifiesto todo esto, evocando sus comenta-
rios previos, todos coincidieron en gque este punto era el que constituia la
piedra de toque de sus valoraciones sobre |a aceptabilidad, y lo considera-
ron especialmente relevante cuanto mas nivel de competencia setiene en
una lengua extranjera.
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La redidad es que, hasta ahora, no estamos habituados a este tipo de
reflexion nosotros mismos y, por tanto, ho solemos plantearnos el papel de
mediador que explicita €l funcionamiento de esos codigos y detecta su
(in)adecuacion no nativa. No forma parte de la tradicion didéactica, a pesar
de que (y esto es lo grave), si aparece formulado como una competencia/saber
gue hay que mostrar en el desarrollo de tareas comunicativas del Marco y de
gue las Instituciones al uso ya prevén evaluar esas competencias, incluidalade
Mediacion, formulada como tal.

Esta situacién descrita como experimento uno no es exclusiva del grupo
analizado. No es una anécdota aislada sino que coincide con lo observado en
otros foros donde hemos trabajado y discutido. Moralgja: ¢donde deberia ini-
ciarse el trabgjo intercultural?; Para empezar, en la concienciacion del profe-
sor mediador. Sin conciencia, no hay mediacion.

3.1.2. La experiencia del “ Informe de ventas de Chupa-chups’

¢Bastalamiradaintrospectiva del nativo para descubrir los entresijos de la
lengua que se ensefia, sea la propia 0 una en la que somos altamente competen-
tes? No. No parece. Para afirmarlo nos basamos en |os resultados de un segun-
do experimentob. En esta ocasi 6n, tomamos a dos grupos de estudiantes de carac-
teristicas semejantes (edad, tipo de estudios, conocimientos de lenguas extranje-
ras, contextos de aprendizaje, etc.), uno nativo de espafiol y otro no nativo con
nivel B1 plus. Les encomendamos a ambos esta vez una tarea productiva: una
tarea de escritura (la redaccion de un informe de ventas de una empresa a partir
delos gréficos “elocuentes’ correspondientes a dos periodos de actividad comer-
cia) alaque no estaban en absoluto hahituados. No les dimos model os textual es,
sino solo una conversacién grabada contextualizadora: un audio donde unos con-
sumidores del producto hacian vaoraciones sobre € mismo (un chupachups
Cremosa) y las circunstancias que les hacian tomarlos o no.

Los alumnos de ambos grupos realizaron la tarea apelando a su conoci-
miento como usuarios pasivos de estos tipos de texto, en cierto modo ambien-
tal, pasivo. Los resultados del andlisis de la produccion fueron muy parecidos.
Podemos ver la comparacion ilustrada en el gréfico de abajo (tabla 2).

Fijémonos en € grupo C (GC: grupo nativo de control) y el B (G-B: no
nativos que no habian realizado précticas especificas sobre este tipo de textos).

6 Estainvestigacion seinicié en Allesy se amplié en una Memoria de Méster ELE lle-
vada a cabo por R. Lucha (2005-6) bajo mi direccion. Una version resumida de la
Memoria se publicé en el nimero 2 de larevista MarcoELE.
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La nativez no ha aportado demasiado. ¢Cémo es posible? ¢Saben tanto los no
nativos y tan poco los nativos? La lectura de giemplares de produccion de
unos 'y otros, no obstante, ponia de manifiesto que ambos se aejaban de lo que
solemos leer en los periddicos. Por tanto, sometimos a ambos grupos a una
comparacion més. al cotejo con €l texto original que apareciaen laprensay del
gue procedian los graficos. LIamamos a este texto “texto modelo” y aparece en
e gréfico de latabla 2 como Txt.M. Una nueva mirada nos permite ver que,
comparados ambos grupos (nativos y no nativos) con el Txt.M, ambos estan
alejados de él; si bien, cercanos entre ellos.
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Tabla 2. Comparacion de grupos nativos y no nativos.

TxM=texto modelo (prensa)

G- A= no nativos CON instruccion explicita
G-B= no nativos SIN instruccion

G-C= grupo Nativo de Control

Pues bien, esto nos permite insistir, ahora con datos experimentales, en
gue no somos “por naturaleza”’ conscientes de las caracteristicas sociocultura-
les ni de nuestra propialenguani de laextranjera. En ambos casos hay que acti-
var lamirada de la que venimos hablando. También en el caso de los nativos.
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Como €l objetivo que nos ocupaes el desarrollo de las competenciasen la
L2, la siguiente pregunta interesante es. ¢Este tipo de contenidos se pueden
ensefiar y aprender eficazmente? Para contestarla, también empiricamente,
expandimos el experimento 2 y tomamos a un grupo de alumnos extranjeros para
trabgjar la toma de conciencia de la especificidad (objetivo de la comunicacion,
caracteristicas del subgénero “informe”, recursos para referir la informacion
“econdmica’). El grupo era comparable al anterior, puesto que se eligio a 50%
del grupo de la clase y se separd. Unos redlizaron la tarea en las condiciones
reportadas arriba y € otro 50% del mismo grupo fue sometido a una secuencia
diferente. Este grupo, que por tanto, habra recibido “tratamiento”, es € que apa-
rece en el gréfico a continuacion como A. Veremos cOmo su desempefio es mejor
gue By C (nativosy no nativos SIN tratamiento) y muy cercano a modelo en las
categorias analizadas (cantidad de sustantivos, adjetivos, adverbios comparativos,
adjetivos comparativos, verbos en indicativo o subjuntivo, en infinitivo; conjun-
ciones coordinantes y subordinantes, respectivamente).

¢QUué nos ha aportado la experiencia 2 en su conjunto? Ante todo, pone
de manifiesto que la nativez en si ho proporciona una competencia sociocultu-
ral completa en todos los ambitos y, por tanto, no serd transferible ala L2. Por
extension, no podemos basar €l trabajo en la L2 en la presuposicion de que
“ya saben todo eso con pelos y sefiales en su lengua”. Por consiguiente, €l
papel del profesor ha de ser el de mediar explicitando en el tratamiento
didactico, lo que no resulta obvio tampoco en la L1 (recursos linguisticos y
funcién argumentativa en el texto, funcionamiento del género, expectativas
comunicativas, relevanciainformativa, etc.). Operar de esta manera con no nati-
vos ha resultado eficaz, a menos a corto plazo, como prueba el experimento:
los textos producidos por 1os no nativos se acercan a modelo en un porcentaje
superior que los nativos.

Hemos confirmado las hipbtesis 1 y 2 que planteamos a inicio de este
apartado. Ahora ¢como damos el salto de lateoria ala praxis?

4. SOLOSANTE EL PELIGRO, MA NON TROPPO... LA EXPERIEN-
CIAAUTOMATICA DEALLES

Pues bien, tras constatar en nuestra préctica problemas en los textos
escritos producidos por nuestros estudiantes llenos de rasgos como los de los
apartados anteriores, hemos puesto manos a la obra'y hemos trabagjado en el
disefio piloto de préacticas, instrumentos y materiales que permitan activar esa
concienciaincluyéndola como una mas de las habilidades de composicion y de
comunicacion.
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Asi, en el marco de un proyecto de autoaprendizaje de lenguas asistido
por ordenador en € que hemos participado recientemente’, desarrollamos una
muestra de unidades didacticas de autoaprendizaje y un sistema de feedback
que, autométicamente, iba informando a alumno cuando enviaba el texto a
“revisar”, de |los aspectos probleméticos de su mensaje también a nivel socio-
pragmatico. En nuestra experiencia piloto en ALLES elaboramos €l repertorio
de feedbacks que se administraba automaticamente a alumno cuando la méqui-
na le corregia escritos breves dirigidos a otros interlocutores cuya relacion
interpersonal era importante cuidar (empresas u organismos).

El sistema tomaba en consideracion |os tipos de texto y las situaciones
una por una (los investigadores o habiamos hecho para cada tarea plantea-
da del repertorio) y, tras una estadistica entre nativos y no nativos, como la
gue hemos mostrado antes, elaboraba un feedback de referencia basado en
maximos y minimos esperables. Estos incorporaban, ademés de la informa-
cion morfosintacticay discursiva habitual, informacion relativa a la eficacia
del texto desde el punto de vista de la relacién con el receptor de éste. Asi,
ademés de recibir una evaluacion y feedback sobre aspectos como la riqueza
|éxica empleada, |a baja presencia de signos de puntuacion, lalongitud exce-
siva 0 no de los enunciados para ese tipo de texto (que Alles aporta apretan-
do el botén correspondiente), también se suministraba informacién en fun-
cion de las férmulas de cortesia y formas de tratamiento, etc. esperadas. El
feedback se dispensaba tras computar el sistema la presencia de un porcen-
taje de “expresiones desencadenantes” y “férmulas’, y se compaginaba con
la evaluacion de los aspectos “tradicionalmente” contemplados, otorgandole
a los aspectos pragmalinguisticos de la L2 (la pragmatica intercultural) el
mismo estatus. La mediacion, por tanto, también puede hacerse automatica-
mente, como se recoge en latabla 3. El que saliera en pantalla un mensaje u
otro dependia de los puntos conseguidos (Grade Ass). Si alguien saca un 4,
obtiene el primer o segundo mensaje. La eleccion de uno u otro depende de
lalongitud (nUmero de expresiones /enunciados) y presencia de indices bus-
cados (obligatorios).

7 Alles (1ST-2001-34246), acrénimo de Advanced Long-distance Language Learning,
proyecto europeo en el que han participado la UPF (como coordinadora y socia), la
Universidad de Saarbrueken (en concreto el |Al), launiversidad Herriot Watt (Escocia),
la Universidad europea de Madrid y Athos. El proyecto consistio en un prototipo de
curso de autoaprendizaje de lengua para fines especificos (inglés, espafiol, aleman y
catalan), enmarcado en e-learning de lengua para fines especificos, con una herramien-
ta que actuaba como tutora asesora y evaluadora de produccion escrita, fundamental-
mente, y en menor medida, oral. La persona responsable del disefio didactico de la pro-
duccidn escritay la coordinadora de laimplementacién del mismo fue la autora de este
trabajo.
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Veamos un gjemplo de ese feedback y destaguemos, sobre todo, la sim-
plicidad del mensgje para el alumno (mensgje que puede aparecer en SU len-
gua). Para lectores interesados en como se elabord el guidén de indices para el
“diagnostico”, remitimos alanotafinal. Paralos que se van aquedar aqui, dos
apuntes rdpidos sobre como operaba €l sistema.

Desde el punto de vista del usuatio, queda formulado como sigue

3 3 4 Bien hecho, hasdado la informacion
esperada.

3 2 4 Bien hecho, hasdado la informacion
esperada.

3 1 3 Hasincluido toda la inf o0 egperada,
pero comprueba las formulas de
cortesia.

3 0 0 Has incluido toda la info esperada,
pero hassido descor tés

2 2 3 Bien, has proporcionado cas toda la
info.

2 1 2 Bien, has proporcionado cas toda la
info, pero compruebalas formulasde
cortesia.

2 0 0 Bien, has dado cad toda la info, pero
hassido descortés.

1 1 0 ¢Estas seguro de haber entendido €
objetivode gercicio?

1 0 0 idem

0 1 0 idem

Tabla 3. Feedback intercultural de Alles

5. LECCIONESAPRENDIDASY CONCLUSION

El funcionamiento de un corrector ortografico o el de uno morfosintécti-
co, enAlles o fuerade él, no resultanuevo para ningun docente ni aprendiz de
lenguas, asi que omitimos €l tipo de feedback para esos aspectos. Los otros, en
cambio, si resultan més innovadores y son los que constituyen hoy por hoy un
reto. El que planteamos a principio.

Como sugerencia, creemos que resulta Util porque presenta, entrel azados,
los aspectos de discurso con los que alumnos y profesores ya estamos familia-
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rizados junto alos més culturales, para favorecer larelacion y el paso de unos
aotros y ayuda a practicar una nueva mirada autoevaluadora para estos aspec-
tos, hasta convertirla en rutina. Ademés, hemos logrado que todo ello no haya
guedado sblo en el plano tedrico: hay que afadir que los alumnos que usaron €l
sistema se mostraron satisfechosy pusieron derelieve lanovedad de este aspec-
to. jTodo un éxito y muy prometedor para el futuro de esta linea de trabajo!

Recapitulando lo gque hemos apuntado: una manera de formular y hacer
explicito el saber intercultural como hemos planteado hasta ahora es factible:
por lo menos a cierto nivel. En estos momentos, hay maneras, mecanismos y
recursos para abordar |os aspectos pragmaéticos y socioculturales en € aulay
preparar para la competencia intercultural. No obstante, €l reto exige un cam-
bio en e concepto de cultura y necesita de un mediador que la extienda.
Parece que, después de nuestra Ultima clase de ayer, un nuevo personaje entra
en clase: el mediador intercultural.






Lourdes Diaz

REFERENCIAS

BADIA, DIAZ, QUIXAL, RUGGIA, GARNIER y SCHMIDT (2004)
“Individualised NLP enhanced feedback for distance language learning”.
Proceedings of the Fourth International Conference on Language Resources
and Evaluation. Pags. 729-731.

BARDOVI HARLIG, K.- HARTFORD, B. Interlanguage pragmatics.
Exploring institutional talk. Erlbaum, Ass. Mahwah, N.J., 2005.

BRAVO, D.y BRIZ, A. (Eds.). Pragmatica sociocultural. Ariel. Barcelona,
2004.

BYGATE, M.- SKEHAN, P-M. SWAIN (Eds). Researching pedagogic tasks.
Longman. London, 2001.

BYRAM, M. Teaching and assessing intercultural Competence. Multilingual
Matters. Clevendon, 1997.

CANDLIN, C.; HYLAND, K. Writing: Texts, processes and practices.
Longman. London, 1999.

COOK, V. Effects of the Second language on the first. Multilingual Matters.
Clevendon, 2003.

COUNCIL OF EUROPE. A Common European Framework of Reference for
Langages.

DIAZ, L.; RUGGIA, A. L. “Espafiol de negocios para los niveles B2y C1 del
Nuevo Marco Comun de Referencia Europeo. Consideraciones en torno al dise-
fio de un curriculo de espafiol para fines especificos’. Actas del Il Ciefe.
Ministerio de Educacién, Consejeria de Educacion de los Paises Bajos. 2004.

DIAZ, L.; RUGGIA, A.L. “Como evaluar textos de EFE”. RedELE, No1. 2003.

DIAZ, L.; RUGGIA, A.L.y BEL, A. Escribir y evaluar textos de fines especi-
ficos con ayuda de recursos informaticos: nuevas tecnologias y EFE. 2003.

DOUGHTY, C.; WILLIAMS, J. Focus on form in classroom second language
acquisition. Cambridge University Press. Cambridge, MA, 1998

ELLIS, R. The study of Second Language Acquisition. Oxford Applied
Linguistics. Oxford, 1994.



Nuevas ensefianzas en las Escuelas Oficiales de ildiomas: Renovacién metodoldgica

GIPPS, C. Beyond testing. Towards a theory of educational assessment. Falmer
Press. London, 1994.
http://culture2.coe.int/portfolio/documents/0521803136txt. pdf.2001.

KASPER, G y BLUM-KULKA, K. Interlanguage Pragmatics. Oxford
University Press. Oxford/NY, 1993.

KASPER, G; BLUM-KULKA, S. (ed). Interlanguage Pragmatics. OUP. NY,
Oxford, 1993.

LANTOLF, J. (Ed.). Sociocultural Theory and Second Language Learning.
Oxford Applied Linguistics. Oxford, 2000.

LUCHA, R. “Entre € estiloy lavariacion. El efecto del foco en laformaen un
texto escrito analizado con ordenador”. Memoria de Master de Formacion de
Profesores de ELE, UB. Ms. Inédito [Dir.: L.Diaz]. 2005.

MARQUEZ REITER, R. y PLACENCIA, M.E. Spanish Pragmatics. Palgrave,
Macmillan. London, 2005.

QUIXAL, BADIA, BOULLOSA, DIAZ Y RUGGIA. “Strategies for the gene-
ration of individualised feedback in distance language learning”. ECAIT 06,
Workshop on Language-enabled Educational Technology. 2006.

SKEHAN, P. “Task and language assessment”. En Bygate, M.; Skehan, P;
Swain, M. (Eds). 2001.

TARONE, E. “English for Specific Purposes and Interlanguage Pragmatics’.
En Bardovi Harlig, K.; Hartford, B. 2005. Pags. 157-174.



EN TORNO A LA METODOLOGIA:
PROGRAMACIONESDIDACTICASY EVALUACION

Elena Rodriguez Halffter
Subdirecciéon General de Ordenacion Académica
MEC

1. OPCION METODOLOGICA, DISENO CURRICULAR Y
PROGRAMACION

2. ANALISISDE NECESIDADESY PROGRAMACION
3. EVALUACION Y ENFOQUE METODOLOGICO

4. EL CURRICULO DE ESCUELASOFICIALESDE IDIOMASY
SU ENFOQUE METODOLOGICO

5. DEFINICION DE NIVELESY OBJETIVOS GENERALES
6. CONTENIDOSY CRITERIOS DE EVALUACION

BIBLIOGRAFIA

T progrAmH'III||IHmmmmmmmm"mmm"""""‘“"‘“"""“""““““““““““““

1. OPCION METODOLOGICA, DISENO CURRICULAR Y PROGRA-
MACION

Una opcién metodoldgica es en redidad la concepcion generd o enfoque

gue permea todo un proyecto educativo. El que nos ocupa en este momento, €l
nuevo curriculo para Escuelas Oficides de Idiomas, se inicio, hace algo mas de
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cinco afos, teniendo como orientacion principal € Marco comin de referencia
europeo para las lenguas (MCER)L. De ahi la normativa que haido generando &l
Ministerio de Educacion y Ciencia para proporcionar un marco legal uniforme a
todo € territorio nacional. A pesar de que esta norma basica ha sufrido sucesivas
modificaciones, 10s supuestos tedricos que laingpiraron siguen siendo los mismoas,
y deberan mantenerse en los desarrollos curricul ares que las Administraci ones edu-
cativas hagan de ella, asi como en las programaciones que lleven a cabo | os depar-
tamentos docentes para organizar las ensefianzas en |os centros.

Aungue las relaciones entre teorias linglisticas y practica docente no
siempre han sido fluidas y la influencia de las primeras sobre la segunda no
suele ser inmediata a partir de la formulacion de un nuevo paradigma, no hay
duda de que cualquier enfoque metodol 4gico se basa en unateoria de lo que es
lalenguay lacompetencia comunicativa por un lado y de los procesos de adqui-
sicion o aprendizaje de lenguas por otro. Sobre esta base se determinan los obje-
tivos generales y los de cada etapa, se seleccionan los contenidos y se deciden
los criterios de evaluacion. Estos tres elementos, objetivos, contenidos y crite-
rios de evaluacion, que son los que proporciona la normativa basica para cada
nivel o tramo educativo, constituyen el esgqueleto sobre € que se construira el
curriculo. Los objetivos especificos de cada nivel y el desarrollo de los conte-
nidos por idiomas, junto con las orientaciones metodoldgicas pertinentes, es
decir, el curriculo propiamente dicho, es competencia de las distintas
Administraciones educativas, y la concrecion final para cada afio académico,
constituye la programacion didécticay seré labor de los centros.

Laprogramacién general de un centro incluirano solo |os objetivos gene-
rales sino |os especificos de cada uno de los periodos en |os que se quiera orga
nizar el curso; los contenidos secuenciados segun el orden en el que se presen-
taran, revisaran, ampliaran, etc.; orientaciones metodol 6gicas, que incluiran una
tipologia de actividades de aula; recomendaciones sobre materiales y recursos
didacticos y consideraciones sobre evaluacion, tipos de evaluacion que se lle-
vara a cabo en e centro, cuando, quién la realizara, qué instrumentos de eva-
luacion se utilizaran y con qué criterios se juzgaran los resultados de la misma.
De esta programacion se servirén los profesores para organizar sus unidades
didacticas y ordenar su practica docente.

2. ANALISISDE NECESIDADESY PROGRAMACION

Laprogramacion del centro incide directamente en |a organizacion de las
ensefianzas, por tanto deberd realizarse en funcion de las necesidades de los

1 Marco comin europeo de referencia para las lenguas. aprendizaje, ensefianza, eval-
uacion. Consgjo de Europa/ Ministerio de Educacion, Culturay Deporte. 2002. Pag. 9
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alumnos, los dmbitos en que tendran que utilizar la lengua, las destrezas que
debemos primar y 10s niveles que necesitan alcanzar. Todas estas caracteristicas
determinaran la finalidad de la ensefianza; los aspectos linguisticos, |éxicos,
funcionales, discursivos o socioculturales que constituiran el objeto de estudio;
el tiempo que se dedicara a cada bloque de contenidos y la secuencia en la que
se iran presentando; el tipo de actividades mas adecuadas para acanzar los
objetivos y por ultimo, cdmo y cuando se ha de llevar a cabo la comprobacion
de quetodo ello contribuye eficazmente a la consecucion de las metas persegui-
das. Sin embargo, habra que tener en cuenta la viabilidad de nuestra programa-
cion, el margen de flexibilidad respecto alas pautas marcadas por lalegislacion
vigente, tanto la del Ministerio de Educacion y Ciencia como la de las
Consgjerias de la Comunidad Auténoma correspondiente y |0s recursos con los
gue contamos, profesorado y medios técnicos y de espacio de los que dispone
el centro.

Con €l resultado de este andlisis podremos optar por soluciones mas o
menos eclécticas para nuestra programacién, aungue las decisiones deberan
surgir de procesos de reflexion bien informados. Ladecision esta entre una pro-
gramacion basada en contenidos o una programacién centrada en procesos. La
primera es la que se hace teniendo en cuenta contenidos de diverso tipo y la
segunda es la que considera las tareas (0 en ocasiones todo un proyecto) como
el ge vertebrador de la misma. En la programacion de contenidos prima el qué
se ensefia sobre el cOmo se ensefia y se hace a base de una relacién de estruc-
turas gramaticales (enfoque estructural), nociones y funciones comunicativas
(enfoque funcional), situaciones de la vida cotidiana (enfoque situacional) o
temas diversos (enfoque tematico) secuenciados de menor a mayor compleji-
dad. Todos estos enfoques tienen en comuin gue con ellos se intenta ensefiar
para la comunicacion?, no mediante la comunicacion, como es el caso en una
programacion por tareas, aungue la finalidad de cada uno de ellos varia: en las
programaciones de tipo estructural se trata de que el alumno automatice deter-
minadas producciones linguisticas, en las de caréacter funcional se pretende des-
arrollar la competencia linguistica del alumno mediante locuciones adecuadas
al contexto de comunicacién y en las teméticas o situacionales, que a menudo
aparecen combinadas, €l objetivo es ayudar al alumno a desenvolverse en situa-
ciones de lavida cotidiana. Los medios utilizados también varian en consonan-
ciacon el enfoque: en el estructural se utilizardn materiales preparados ex pro-

2 No entra en esta consideracion la programacion cuyo criterio organizador es la
gramética normativa'y cuyo objetivo es esencialmente el conocimiento tedrico del sis-
tema linglistico basado principalmente en textos escritos de correccién “debidamente
acreditada’, parto mas bien del tipo de ensefianza de segundas lenguas que arranca de
una concepcion estructuralista de lalengua.

En torno a la metodologia: programaciones did""
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feso que incluyen las estructuras que se quiere automatizar y la practica consis-
tird en actividades mecanicas para fijar esos contenidos; en el enfoque funcio-
nal se intentara utilizar textos auténticos o semiauténticos que se trabajaran en
reproducciones o simulaciones de situaciones mas 0 menos reales; en las pro-
gramaciones a base de temas o0 situaciones se utilizan textos semiauténticos en
actividades relacionadas con la situacion elegida.

Por el contrario, en una programacién por tareas lo importante es €l pro-
ceso, el cOmo, no el qué. Se basa en unavision global de lalengua que respon-
de a teorias de pragmética y de lingistica textual, junto con planteamientos
cognitivos de adquisicién y aprendizaje de segundas lenguas, por eso €l gje de
esta programacion sera el uso que se hace de lalengua en las distintas situacio-
nes posibles, es decir, el aprendizaje se hard mediante lacomunicacién. El con-
tenido de una programacién de este tipo sera la propia lengua en uso, es decir,
las tareas mediante las que se procurara desarrollar |a competencia comunicati-
vadel alumno, tareas compuestas por actividades linguisticas representativas de
la comunicacion real. Este enfoque utiliza textos auténticos y procura adiestrar
al alumno en estrategias diversas de comunicacion que e ayuden a comprender
0 producir textos acordes con la situacion de comunicacion planteada.
Podriamos decir que éste es el enfoque comunicativo por excelencia.

3. EVALUACION Y ENFOQUE METODOLOGICO

Como todos los elementos del curriculo deben responder a enfoque
seleccionado, la evaluacion serd igualmente coherente con el mismo. En la
perspectiva estructuralista, que presupone una gramatica descriptiva, se veri-
ficard si el alumno ha adquirido los conocimientos correctos mediante prue-
bas psicométricas objetivas, siempre referidas al sistema linguistico; laventa-
ja de este tipo de pruebas es que permiten evaluar gran nimero de alumnos
con rapidez y que no intervienen en su correccidn ni la opinién del corrector
ni factores afectivos, en contratienen, en primer lugar, la dificultad de prepa-
racién, ya que este tipo de pruebas si ho estan cuidadosamente elaboradas y
testadas, no serén fiables y, en segundo lugar, €l hecho de que no proporcio-
nan informacion sobre la capacidad real de uso comunicativo de lalenguaque
posee el examinando.

En cualquiera de los otros enfoques, que podemos considerar dentro de
lo que se ha llamado métodos comunicativos, 10 que se pretende es recoger
informacion sobre el dominio que el examinando tiene de la lengua mediante
pruebas que valoren claramente el uso que hace de las destrezas de compren-
sién, expresion e interaccion. Estas pruebas, que si reflejan la capacidad de uso
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de lalengua, son complejas de disefiar y requieren un proceso de elaboracion,
administracién y calificacion laborioso.

Bien es verdad que no toda evaluacion precisa de pruebas. Evaluar no es
lo mismo que examinar. Evaluar es, nada méas y nada menos, recoger informa-
cion relevante de forma sistematica para, una vez debidamente analizada esa
informacion, poder tomar decisiones adecuadas al objetivo de la misma. La
recogida de informacion se puede hacer de maneras diversas, por gemplo,
mediante la mera observacién del transcurso de laclase. Eso si, recordemos que
lainformacion debera ser relevante y haberse recogido de formasistemética, no
basta la “impresién” de un dia, y se precisa cierto entrenamiento e instrumen-
tos de evaluacion adecuados para obtener resultados fiables. Frecuentemente se
ha llamado evaluar a lo que es realmente examinar, esto es, la administracion
de pruebas especificas disefiadas para medir las habilidades, los conocimientos
o laactuacion del alumno.

Se pueden agrupar los distintos tipos de evaluacion en tres bloques segiin
su finalidad: la evaluacion de clasificacion, que sirve para colocar al alumno en
€l nivel, curso o ciclo mas adecuado a sus conocimientos y destrezas; la evalua-
cion formativa que sirve para introducir mejoras en el proceso de
ensefianza/aprendizagjey serealizaen cualquier momento alo largo de un curso,
y lasumativa, que suele administrarse a final de un curso o ciclo para compro-
bar €l nivel de conocimientosy competencias. Dentro de laformativa habra que
considerar dos tipos: si queremos saber el grado de asimilacién de algun aspec-
to concreto por parte de uno o mas alumnos, tendremos que llevar a cabo una
evaluacion de diagnostico y si 1o que queremos comprobar es la marcha gene-
ral delaclase, realizaremos una evaluacion de progreso.

La sumativa, a su vez, puede ser de aprovechamiento, si pretende com-
probar el grado de asimilacion de los contenidos de un curso, o de dominio si
quiere medir el nivel de competencia comunicativa del examinando. Esta Ulti-
ma se realiza a final de un ciclo para comprobar que se ha alcanzado el nivel
marcado por la descripcion y los objetivos del mismo 'y debe ser independiente
de los contenidos concretos de cualquier curso. Las pruebas que se disefien para
cada una de estas opciones estaran en consonanciacon €l tipo de evaluacién que
gueramos llevar a cabo, por lo tanto habra que plantearse qué gueremos eva-
luar, como vamos a hacerlo, con qué procedimientos e instrumentos, y como
vamos a juzgar los resultados, esto es, qué criterios de eval uacion aplicaremos.
Unavez gque estén contestadas estas preguntas y hayamos llegado a un acuerdo
sobre el modelo de examen que vamos a aplicar, podremos empezar con laela
boracion de las pruebas, y una vez redactadas éstas, nos cercioraremos de que
laredaccién, administracion y calificacion de las mismas cumple con los requi-

En torno a la metodologia: programaciones did""
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sitos basicos para una evaluacion de calidad: validez, fiabilidad, equidad,
impacto positivo y viabilidad.

4, EL CURRICULO DE ESCUELAS OFICIALES DE IDIOMAS Y SU
ENFOQUE METODOLOGICO

Hasta agui €l planteamiento tedrico para el disefio de la programacién y
laeval uacion seguin el método adoptado, ahoraveamos cudl es el enfoque al que
responde el nuevo curriculo de Escuelas Oficiales de Idiomas. En el parrafo ini-
cial se dijo que e MCER proporciond la base sobre la que empezar a disefiar
los elementos de la nueva estructura de Escuel as Oficiales de Idiomas y laorde-
nacion de sus ensefianzas. Se optd por partir del concepto de lengua que laiden-
tifica con el uso que se hace de ellay, desde ese presupuesto, se elaboraron los
elementos basicos del curriculo; se adecud la definicion de los niveles y la
determinacion de los objetivos generales para cada nivel a los niveles consig-
nados en el Marco y se redactaron |os criterios de eval uacion teniendo en cuen-
ta todos los descriptores que éste proporciona. Para la organizacion de los con-
tenidos se consideraron las competencias generales y comunicativas consigna-
das en el MCER y se agruparon segun los que sirven para desarrollar cada una
de ellas. Como en todo momento se pensd en un enfoque por tareas, se redac-
taron los criterios de evaluacion en coherencia con ello.

5. DEFINICION DE NIVELESY OBJETIVOS GENERALES

L os parametros considerados para la definicién de los niveles fueron el
grado de competencia comunicativa general que debia alcanzar el alumno, el
tipo de lengua que deberia poder manejar y las caracteristicas generales delos
textos que deberia poder comprender o producir, sin distincion entre textos
escritos y orales. Los objetivos generales se agruparon segun las cuatro des-
trezas basicas, considerando distintos pardmetros para las de comprension y
las de expresion e interaccion. Para la primeras se tuvieron en cuenta las
caracteristicas especificas de los textos orales y escritos —longitud, tipo de
Iéxico, estructuras, etc.—, el alcance de la comprension —aspectos generales,
especificos, cuestiones explicitas o implicitas, intencion del hablante, etc.—y
las condiciones en las que se realiza la comprension —posibilidad de leer o
escuchar los textos mas de una vez, de pedir o buscar ayuda, etc.— Paralas
segundas, se pensd en las caracteristicas que deberan tener los textos produ-
cidos, tanto orales como escritos; el grado de competencia demostrado por el
alumno en su produccion —coherenciay cohesiOn adecuadas, fluidez, riqueza,
correccion, etc.— y las restricciones que impone el nivel y que debemos con-
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siderar ala hora de evaluar —necesidad de cooperacion del interlocutor, ayu-
das que pueda precisar, etc.—.

6. CONTENIDOSY CRITERIOS DE EVALUACION

L os contenidos comunes se ordenaron, como queda dicho, de acuerdo a
las competencias que desarrollan. Segun la clasificacion que de ellas hace €
MCER, hay dos tipos de competencias, las generales, que atafien a conoci-
miento del mundo y ala personalidad y actuacion del aprendiz, y las comuni-
cativas, que serefieren ala comprension, expresion e interaccion linguistica del
mismo. Bajo competencias generales se consignaron |os contenidos nocionales
—conceptos de existencia, de lugar, de tiempo y de relacion—, y los sociocultu-
rales, que implican e conocimiento de la sociedad y la cultura de las que pro-
viene la lengua estudiada. Los contenidos consignados bajo competencias
comunicativas incluyen los que desarrollan la competencia linguistica (conteni-
dos |éxico-semanticos, morfosintécticos, ortograficos y fonéticos), los que se
utilizan para adquirir la competencia sociolinguistica (marcadores linguisticos
de relaciones sociales, normas de cortesia, modismosy dichos populares, regis-
tro, dialecto y acento), y los que sirven para adquirir la competencia pragmati-
ca (contenidos funcionales y discursivos).

L os criterios de evaluacién, agrupados por destrezas, ya que se conside-
ra gue las pruebas deberdn medir la competencia en cada una de €ellas e incluso
podran, segln la nueva normativa, certificarse individualmente a peticion del
interesado3, constituyen en realidad un listado de |as tareas que el alumno debe
poder realizar si haacanzado €l nivel en cuestiony de los textos que debe poder
comprender y producir.

A partir de aqui, el desarrollo curricular que hagan las distintas
Comunidades Autonomas debera guardar la debida coherencia con este enfo-
que, a igua que las programaciones de los Departamentos docentes de cada
centro. Si quisiéramos ser realmente consecuentes con el enfoque propuesto se
deberia hacer una programacion por tareas uniforme para todos los idiomas
impartidos en el centro. Las tareas se corresponderian con la vision global de
lengua que fundamenta este enfoque, es decir, lalengua entendida como el uso
que se hace de ella en situaciones diversas de comunicacion y la programacion

3 Esto sigue en consonancia con las orientaciones europeas, cuyo Portfolio de las
lenguas contemplala posibilidad de tener distintos niveles de competencia en cada una
de las destrezas, como queda claramente establecido en el Perfil linglistico que se pro-
pone en el Pasaporte.
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deberia partir de las propias tareas a redizar y de los textos por comprender o
producir. Se listarian las tareas atendiendo a criterios de complejidad y de fre-
cuencia de uso junto con las actividades linglisticas necesarias para llevarlas a
cabo y los textos que el aprendiz tendria que comprender o producir, derivando
de ambos los contenidos de todo tipo que latarea o la comprensién o produc-
cion del texto exigen. La elaboraciéon de una programacion de este tipo es un
proceso laborioso que no puede improvisarse, implica un desarrollo exhaustivo
de cada tarea para asegurarse de que todos los contenidos consignados en la
normativa se cubren y gue los objetivos son realistas y alcanzables.

La definicion de cada tarea en la forma descrita generara muchas repeti-
ciones, pues tanto las nociones y funciones como los exponentes linguisticos
tendrén que ser utilizados para muchas de ellas, por eso su desarrollo podria
muy bien reservarse para la programacion de aula, pudiendo constituir cada
tarea una unidad didéctica. En cualquier caso, o que convendria no perder
nunca de vista es que €l objetivo Ultimo de esta opcidén metodoldgica es el de
preparar a alumno para que sea capaz de comunicarse mediante un discurso
debidamente cohesionado y coherente con la situacién de comunicacion,
demostrando una competencia comunicativa adecuada a su nivel.
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EDICIONES DEL INSTITUTO SUPERIOR DE FORMACION DEL
PROFESORADO

Subdireccion General de Informacién y Publicaciones
del Ministerio de Educacién y Ciencia

El Instituto Superior de Formacion del Profesorado tiene como objetivo
impulsar, incentivar, financiar, apoyar y promover acciones formativas reaizadas
por lasingtituciones, Universidades y entidades sin &nimo de lucro, deinterés para
los docentes de todo € Estado Espariol que gercen sus funciones en las distintas
Comunidades y Ciudades Autonomas. Pero, tan importante como dllo, esdifundir,
extender y dar a conocer, en € mayor nimero de foros posible, y a mayor nime-
ro de profesores, € desarrollo de estas acciones. Para cumplir este objetivo,
|.S.FP. pondrdadisposicion del profesorado espafiol, con destino alas bibliotecas
de Centrosy Departamentos, dos colecciones, divididas cada unaen cuatro series.

Con estas colecciones, como acabamos de sefidar, se pretende difundir los
contenidos de |os cursos, congresos, investigacionesy actividades que seimpulsan
desde € Ingtituto Superior de Formacion del Profesorado, con € fin de que su
penetracion difusoraen € mundo educativo llegue a méximo posible, establecién-
dose asi una fructifera intercomunicacion dentro de todo € territorio del Estado.

Laprimera de nuestras colecciones se denominaAulasde Verano, y pre-
tende que todo el profesorado pueda acceder al conocimiento de las ponencias
gque se desarrollan durante los veranos en la Universidad Internacional
Menéndez Pelayo de Santander, en los cursos de la Universidad Complutense
en El Escorial, en los dela Universidad Nacional de Educacién a Distancia en
Avilay en los de la Fundacion Universidad de Verano de Castilla y Leon en
Segovia. En general, esta coleccion pretende dar a conocer todas agquellas acti-
vidades que desarrollamos durante el periodo estival.

Se divide en cuatro series, dedicadas las tres primeras a la Educacion



Secundaria (laterceraaF.P), y la cuarta a Infantil y Primaria.
Coleccion Aulas de Verano, que se identifica con el
color “bermellén Salamanca’

e Serie “Ciencias’ Color verde
e Serie “Humanidades’ Color azul

e Serie“Técnicas’ Color naranja
e Serie “Principios’ Color amarillo

La segunda coleccion se denomina Conocimiento Educativo. Con ella
pretendemos difundir las investigaciones realizadas por el profesorado o grupos
de profesores, el contenido de aquellos cursos de verano de caracter mas gene-
ral, y dar a conocer aquellas acciones educativas que desarrolla el Instituto
Superior de Formacion del Profesorado durante del afio académico.

La primera serie estd dedicada fundamentalmente a investigacion
didactica y, en particular, a las didacticas especificas de cada discipling; la
segunda serie se dirige al andlisis de la situacion educativa y estudios gene-
rales, siendo esta serie el lugar donde se dardn a conocer nuestros Congresos
EN_CLAVEDE CALID@D,; laterceraserie, “Aula Permanente”, da a cono-
cer los distintos cursos que realizamos durante el periodo docente y el con-
tenido de los cursos de verano de caracter general, y la cuarta serie, como su
nombre indica, se dedica a estudios, siempre desde la perspectiva de |a edu-
cacion, sobre nuestro Patrimonio.

Coleccion Conacimiento Educativo, que se identifica con €l
color “amarillo oficial”.

e Serie“Didactica’ Color azul
e Serie “Situacion” Color verde
e erie“Aula Permanente” Color rojo
e Serie “Patrimonio” Color violeta

Estas colecciones, como hemos sefidlado, tienen un caracter de difusion
y extension educativa, que prestara un servicio a la intercomunicacién, como
hemos dicho también, entre los docentes que desarrollan sus tareas en las dis-
tintas Comunidades y Ciudades Auténomas de nuestro Estado. Pero, también,
se pretende con ellas establecer un vehiculo del maximo rigor cientifico y aca-
démico en el que encuentren su lugar € trabgjo, el estudio, la reflexion y la
investigacion de todo el profesorado espafiol, de todos los niveles, sobre la pro-



blemética educativa. _ _ ) )
Esta segunda funcion es singularmente importante, porque incentiva en

los docentes el imprescindible objetivo investigador sobre la propia funcion, lo
gue constituye la Unica via cientifica 'y, por tanto, con garantias de eficacia,
para el més positivo desarrollo de la formacién personal y los aprendizajes de
calidad en los nifios y los jovenes espafiol es.

indices de calidad de las publicaciones:

Los programas de publicacion son aprobados por una comision com-
puesta por el Director del Instituto Superior de Formacion del Profesorado,
la Directora de Programas y la Directora de Publicaciones del Instituto
Superior de Formacion del Profesorado y los Directores (0 persona en
quien deleguen) del Servicio de Publicaciones del Ministerio de Educacion
y Cienciay del INCE.







NORMAS DE EDICION
DEL INSTITUTO SUPERIOR DE FORMACION DEL PROFESORADO:

= Losarticulos han de ser inéditos.

= Seentregardn en papel y se afiadird una copia en disquete o CD con formato
Word.

m Los autores debe dar los datos personales siguientes. referencia profesional,
direccion y teléfono personal y del trabajo y correo electrénico.

= Hay que huir de textos corridos y utilizar con la frecuencia adecuada, epigra-
fesy subepigrafes

= Debe haber, al principio de cada articulo, un recuadro con un indice de los
temas que trata el mismo y que debe coincidir con los epigrafes y subepigra-
fes del apartado anterior.

= Cuando se reproduzcan textos de autores, se entrecomillardn 'y se pondrén en
cursiva

= Al citar un libro, siempre debe aparecer |a pagina de la que se toma la cita,
excepto s se trata de un comentario general.

= Sedeben adjuntar fotografias, esquemas, trabajos de alumnos,.que ilustren o
expliquen el contenido del texto.

= Al fina de cadaarticulo, se adjuntara la lista de la bibliografia utilizada.

= La hibliografia debe ser citada de la siguiente manera: apellidos/s (con
mayUsculas), coma; nombre segln aparezca en €l libro (en letra corriente),
punto; titulo del libro en cursiva, punto; editorial, punto; ciudad de edicion,
comay fecha de publicacion, punto.

CENTRAL DE EDICIONES DEL INSTITUTO SUPERIOR DE FORMACION
DEL PROFESORADO

e Direccién y coordinacion (I.S.F.P.):
Paseo del Prado 28, 62 planta. 28014. Madrid.
Teléfono: 91.506.57.17.

e Suscripcionesy distribucion:
Instituto de Técnicas Educativas.
C/ Alapardo s/n. 28806. Alcala de Henares.
Teléfono: 91.889.18.54.

e Puntosdeventa:
— Ministerio de Educacion y Ciencia. C/ Alcald, 36. Madrid.
— Subdireccion General de Informaciéon y Publicaciones del Ministerio de
Educacion y Ciencia. C/ Juan del Rosal s/n. Madrid.
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