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HACIA UN NUEVO PERFIL DEL PROFESORADO DE
LENGUAS EXTRANJERAS

M* Sagrario Salaberri Ramiro
Universidad de Almeria

INTRODUCCION.

1. Algunas caracteristicas del modelo transmitido al profesorado.
1.1. Paradigmas con influencia.
1.2. Competencia comunicativa.
1.3. El modelo del hablante nativo.

2. Aprender lenguas para afrontar nuevos retos.

3. Perfil del profesorado en el marco del multilingiiismo: otra
vision de la competencia profesional.

Conclusiones
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INTRODUCCION

La evolucion de la metodologia de la ensenanza de lenguas, que ha
sido bien descrita por autores como Alcaraz (1993), Howatt (1984), Richards
y Rodgers (1986), y Sanchez (1997), ha recibido influencias de distintas dis-
ciplinas como la lingiiistica, la psicolingiiistica o la sociolingiistica. Este

Hacia un nuevo perfi

entramado hace que sea necesario adoptar una perspectiva interdisciplinar y
multidisciplinar para entender tanto la metodologia didactica como el papel
que ejerce el profesorado de lenguas extranjeras.

Como rama de la lingiiistica aplicada', la metodologia didactica de
las lenguas extranjeras se preocupa de las aplicaciones practicas de la lin-

| ALCARAZY MARTINEZ. 1997; FERNANDEZ PEREZ. 1996;: MOURE Y PALACIOS. 1996.



10

Hacia un nuevo perfil d

La lengua, vehiculo cultural multidisciplinar

gliistica tedrica, es de naturaleza interdisciplinar y se orienta hacia la reso-
lucion de problemas. Apoyando la opinion de Vez?, resulta pertinente
entender que los profesores de lenguas extranjeras son “en algin modo,
lingiiistas aplicados en su tarea cotidiana™, aunque les pueda resultar difi-
cil seguir el ritmo galopante de avances experimentados por la lingiiistica
aplicada en las ultimas décadas. Precisamente ese ritmo vertiginoso y la
aparicion de nuevas necesidades en el seno de la denominada “Europa del
conocimiento” demandan, a mi entender, replantear el perfil del profeso-
rado de lenguas extranjeras ante los nuevos desafios que el futuro cam-

biante plantea.

Trataré de exponer en estas paginas mi vision no exenta de critica
sobre algunas de las caracteristicas del modelo de formacion transmitido a
los profesores de idiomas en nuestro contexto durante las tltimas décadas. A
continuacion analizaré los retos que demanda la sociedad en relacion con el
uso de lenguas extranjeras, poniendo especial énfasis en la competencia
sociolingiiistica. Finalmente, propondré algunos rasgos que creo deben for-
mar parte de un renovado perfil del profesor para formar alumnos capaces de
comunicar en contexto multilingties.

1.ALGUNAS CARACTERISTICAS DEL MODELO TRANSMI-
TIDO AL PROFESORADO

Reviso a continuacion algunos conceptos que han incidido de forma
significativa en la formacion del profesorado y que se han visto reflejados en
la practica educativa en el aula: Influencia del paradigma psicolingiiistico,
desarrollo de la competencia comunicativa y el hablante nativo como modelo.

1.1. Paradigmas con influencia

En estos momentos se pueden identificar dos paradigmas con gran
influencia sobre la metodologia didactica: El psicolingiiistico y el sociolin-
giiistico. Ambos dan importancia al “contexto” pero lo entienden de forma
diferente. Mientras que el primero se centra mas en los alumnos como apren-

2 VEZ . Claves para la lingiiistica aplicada. 1984. Pag., 9.
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dices/ hablantes individuales, el segundo presta atencion a los mismos como
miembros de un grupo social concreto.

En consecuencia, nos encontramos en la actualidad con técnicas,
métodos e incluso teorias para la ensefianza de lenguas extranjeras mas
influidos por uno u otro paradigma. Asi, con la aparicion del generativismo
y la afirmacion de Chomsky de que no tenia practicamente nada que ofrecer
a la ensenanza de segundas lenguas y extranjeras, se empiezan a desarrollar
teorias innatistas y se dirige la mirada hacia la psicologia. El innatismo, como
teoria psicolingiiistica del aprendizaje, parte de la idea de que la adquisicion
de una lengua no tiene lugar a través de un proceso mecénico y repetitivo,
sino mediante un mecanismo innato que Chomsky denomina Language
Acquisition Device (LAD) y que hace referencia a un conocimiento incons-
ciente, comun a todos los hablantes, que permite construir la gramatica de
una lengua a partir de la formulacion de hipotesis. El aprendizaje tendria
lugar a partir de la interaccion entre este mecanismo y los datos lingiiisticos
que ofrece el entorno, lo que se conoce como input.

En este paradigma se da importancia a la formulacion de hipotesis, se
considera que el tratamiento explicito de la gramatica puede ser util en el pro-
ceso de creacion de la interlengua o lengua puente entre la lengua materna y
la lengua extranjera, y el objetivo es adquirir una gramatica lo mas cercana
posible a la de un hablante nativo. Chomsky y otros investigadores de la
escuela chomskiana argumentan que sin este mecanismo innato el aprendi-
zaje de lenguas es imposible ya que el inpur por si mismo no garantiza la
adquisicion.

Sin duda, el generativismo ha tenido una gran incidencia en la ense-
nanza de la lengua materna, de lenguas segundas y extranjeras. Por una parte,
amenazo las bases del método audiolingual y, por otra, abrié el camino hacia
nuevas concepciones en la enseflanza de lenguas. Frente a los drills mecani-
cistas del estructuralismo, el generativismo contrapone un trabajo més cog-
noscitivo sobre la estructura formal de la lengua. La gramdtica no tiene
caracter normativo sino predictivo y, por lo tanto, se acepta que no es posible
aprender sin cometer errores.

En la interlengua subyacen reglas sistematicas, aunque sean erroneas,
y seran precisamente los errores analizados una de las fuentes de evidencia
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de estadios en el desarrollo de la misma. El error, por tanto, mas que un sin-
toma de fracaso en la ensenanza o el aprendizaje, constituye una senal de
evolucion. De este modo, el analisis de errores se convierte en un campo
importante de investigacion ya que no se trata de evitarlos sino de utilizarlos
como fuente de estudio. La hipdtesis del input comprensible o la del orden
natural de Krashen (1982), asi como los estudios sobre aprendizaje en con-
textos naturales o de instruccion (el aula) son ejemplos de aplicacion del cog-
nitivismo generativista al aprendizaje y adquisicion de lenguas

La falta de enfoque practico proporcionado por la gramatica genera-
tiva para la ensefanza y aprendizaje de lenguas extranjeras hace que los estu-
dios en lingtiistica aplicada y metodologia didactica se desplacen desde enfo-
ques lingiiisticos a enfoques de tipo psicologico, sociologico o educativo. Por
otra parte, la psicologia desarrolla una faceta humanista en la década de los
sesenta de caracter terapéutico. Todo ello, junto con la preocupacion por la
ensenanza centrada en el alumno y el contexto en el que se produce el apren-
dizaje, potencia el desarrollo de los denominados enfoques humanistas y el
interés por los factores emotivos y afectivos en la ensefianza-aprendizaje de
lenguas, interés presente en trabajos actuales como los de Arnold?®.

Junto al paradigma descrito, de corte psicolingiiistico, se desarrolla
otro con clara tendencia sociolingiiistica. Las aportaciones realizadas por la
antropologia, la lingiiistica y la sociologia convergen en la sociolingiiistica,
definida por Spolsky* como “the field that studies the relation between lan-
guage and society, between the uses of language and the social structures in
which the users of language live. It is a field of study that assumes that human
society is made up of many related patterns and behaviours, some of which
are linguistic”. En el contexto de ensefianza de lenguas extranjeras, resulta
interesante completar la definicion anterior con otra proporcionada por
Blyth® : Sociolinguistics is, of course, the study of how language is used in
social contexts -including foreign language classrooms. Esta confluencia
abre nuevas parcelas de investigacion orientadas hacia la perspectiva social
del lenguaje y las variaciones de la lengua en contextos sociales®.

3 ARNOLD. 1999, 2001a, 2001b.

4 SPOLSKY. Sociolinguistics. 1998. Péag., 3.

3 BLYTH. 1995. Pag., 145.

6 Para consultar una buena recopilacion de trabajos en sociolingiiistica, véase COUPLAND,
N. y JAWORSKI, A. 1997.
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Stern’ indica que en el desarrollo de esta disciplina se observan tres
lineas de investigacion, con vinculos entre si, que han ofrecido nuevas pers-
g
pectivas en el campo de la ensenanza de lenguas:

* El estudio de la lengua en contextos sociales.

Un grupo de destacados sociolingtiistas, encabezado por W. Labov
(1966, 1970, 1972), centraron sus estudios en la lengua dentro de su contex-
to social. Estas investigaciones prestan atencion a los cambios y modifica-
ciones del habla atendiendo al grado de formalidad de la situacion, el tema,
el estatus social, las relaciones entre los participantes, etc., que determinan
en los hablantes el uso de registros o estilos diferentes. Para Labov, la lengua
se encuentra en constante proceso de transformacion y estrechamente ligada
tanto a la interaccion como al comportamiento social.

* La etnografia de la comunicacion.

Estos estudios se centran “on the interpersonal functions of speech
acts and on the relationships between linguistic form and social meaning®”
Desde esta perspectiva, el uso de la lengua esta supeditado al contexto social
y de ahi las situaciones de incomunicacion que se pueden producir cuando se
dice algo no adecuado a las reglas y usos sociales propios del contexto.

La etnografia de la comunicacion analiza los actos de habla en sus

respectivos marcos sociales, atendiendo a los siguientes elementos:

a) Los participantes en el acto de habla;

b) El mensaje, verbal o no verbal, que incluye unidades minimas y
unidades mayores o actos de habla tales como conversaciones, dis-
cusiones, etc.;

¢) El canal o medio de comunicacion que establece el tipo de rela-
ciones entre los participantes;

d) La situacion y contexto donde tienen lugar los actos de habla que
son interpretados por los interlocutores;

e) El tema o contenido del menéaje en funcion de la situacion vy el
contexto;

f) Las variantes de lengua utilizadas (registro, dialecto, estilo, etc.);

g) Los propésitos y funciones de los actos de habla.

7 STERN. 1983. Pags., 218-245.
8 STERN. 1983. Pags., 220.
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» La sociologia del lenguaje.

Mientras que los dos campos de la sociolingiiistica mencionados
anteriormente estudian usos de la lengua, la sociologia del lenguaje presta
atencion a las comunidades de habla y a las lenguas como instituciones socia-
les. Desde esta perspectiva, la sociolingiiistica mira a los paises, regiones,
ciudades, etc., y relaciona las estructuras y grupos sociales con las lenguas y
variedades de la lengua utilizadas en una determinada sociedad.

La vision de las sociedades con una lengua estandar y una educacion
monolinglie ha dado lugar, a partir de la II Guerra Mundial y los profundos
cambios politicos y sociales, a sociedades multilingties donde se reconocen
una o mas lenguas y sus respectivas variedades dialectales. Esta situacion ha
generado interés por estudios sobre las percepciones de los individuos, fun-
damentalmente inmigrantes, con respecto a la cultura y lengua dominantes y
su influencia en la adquisicion de la lengua del grupo mayoritario.

La proliferacion de sociedades multilingties y la funcionalidad del uso
de las lenguas para el entendimiento internacional estd abriendo nuevas lineas
de pensamiento y de investigacion en sociolingtiistica, no exentas de posicio-
nes contrapuestas. Entre ellas, la mirada al modelo que representa el hablante
nativo’ en sociedades multilingtlies donde se producen contactos interculturales
y étnicos entre grupos de individuos con diferentes lenguas y culturas.

1.2. Competencia comunicativa

El concepto de competencia comunicativa ha tenido un gran impacto
en los procesos de ensenanza y aprendizaje de lenguas extranjeras. Como
sabemos, surge como extension del concepto de competencia lingiistica,
definido por Chomsky, y fue acuiiado por Hymes'® cuando puntualizd que
ser competente en una lengua implica conocer no solo las reglas lingiiisticas
de la misma, sino las reglas de uso y adecuacion a un contexto determinado.
Otros autores también han prestado atencion a la importancia del contexto
para seleccionar las formas lingiiisticas adecuadas. Por ejemplo, Halliday

9 Véase, por ejemplo, SINGH. The Native Speaker. Multilingual Perspectives. 1998., sobre la
vision de hablantes no nativos con respecto a hablantes nativos en contextos multilingiies.
10 HYMES. 1972. Pag., 45.
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(1970) diferencia tres funciones en el uso del lenguaje —ideacional, interper-
sonal y textual- que tienen que ver con la intencion del hablante y el contex-
to en que se produce el mensaje.

Esta idea inicial se ha ido enriqueciendo y diversificando posterior-
mente con aportaciones relevantes, como las de Canale y Swain (1980) y
Canale (1983), que distinguen cuatro subcompetencias dentro de la compe-
tencia comunicativa: La competencia gramatical, la competencia sociolin-
giiistica, la competencia discursiva y la competencia estratégica. La compe-
tencia gramatical se refiere al conocimiento del codigo lingiiistico e incluye
la estructura de las oraciones, el vocabulario, la pronunciacion, la semantica,
la formacion de palabras y la ortografia. La competencia sociolingiiistica
hace referencia a la habilidad del hablante para comprender y emitir mensa-
Jjes apropiados en un determinado contexto, considerando factores tales como
convenciones sociales, normas de interaccion, estatus de los participantes,
actitudes, elementos kinésicos y proxémicos. La competencia discursiva,
también llamada competencia textual, va mas alla de la construccion de fra-
ses y se refiere a la capacidad para producir e interpretar textos orales y escri-
tos. La competencia estratégica se refiere a la habilidad para usar estrategias
de comunicacion, tanto verbales como no verbales, que permitan lograr una
comunicacion eficaz o superar dificultades en la comunicacion.

Como senala Alcon'!, el modelo de competencia comunicativa des-
crito anteriormente permite identificar los conocimientos y habilidades que
se requieren para aprender una lengua, pero no indica como se interrela-
cionan los distintos componentes de la competencia comunicativa.
Bachman (1990), en un intento por reagrupar las subcompetencias del
modelo de Canale (1983), distingue entre competencia estratégica, organi-
zativa y pragmatica. La competencia organizativa incluye la competencia
gramatical y la competencia textual, similares a la competencia gramatical
y competencia discursiva respectivamente del modelo de Canale (1983). La
competencia pragmatica incluye la competencia sociolingiiistica, similar a
la de Canale y Swain (1980), asi como la competencia ilocutiva, que se
refiere a las condiciones pragmaticas que indican la aceptabilidad o no de
un enunciado.

I ALCON. 2000. Pag., 261.
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Esta relacion entre competencia gramatical y competencia textual o
discursiva dentro de la competencia organizativa es defendida por autores
como McCarthy'?: “without a command of the rich and variable resources of
the grammar offered by a language such as English, the construction of a natu-
ral and sophisticated discourse is imposible ", y sustenta trabajos de investiga-
cion como los de Liskin-Gasparro (1996) que encontré relaciones entre la habi-
lidad narrativa del aprendiz y su competencia gramatical y léxica.

Es el modelo iniciado por Celce-Murcia'?, desarrollado por Celce-
Murcia, Dérnyei y Thurrell (1995) y Celce-Murcia y Olshtain (2000) el que
situa a la competencia discursiva en eje vertebrador de las restantes compe-
tencia, logra relacionar mejor los distintos componentes de la competencia
comunicativa y aporta ideas fundamentales para la pedagogia de la ensenan-
za de segundas lenguas. El modelo incluye la competencia lingiiistica, socio-
lingtiistica, accional, discursiva y estratégica; todas ellas al servicio de la
competencia discursiva.

Merece la pena mencionar el modelo propuesto por Alcén'* por su
enfoque practico y aplicable a los procesos de ensenanza-aprendizaje de len-
guas extranjeras. Esta autora propone un modelo que incluye tres subcompe-
tencias relacionadas entre si: La competencia discursiva, las competencias y
habilidades psicomotoras y la competencia estratégica. La competencia dis-
cursiva incluye:

a) La competencia lingiiistica, que implica el conocimiento de los
distintos niveles del sistema lingiiistico y no sélo el gramatical.

b) La competencia textual.

¢) La competencia pragmatica. Las competencias y habilidades psi-
comotoras se refieren al uso de la competencia discursiva al servi-
cio de las habilidades lingiiisticas, tales como escuchar, hablar, leer
y escribir. Finalmente, la competencia estratégica incluye tanto las
estrategias de comunicacion como las de aprendizaje.

12 McARTHY. Discourse Analysis for Lenguaje Teachers. 1991. Pag., 34.

13 CELCE-MURCIA. Se basa inicialmente en el modelo de competencia comunicativa de
Canale y Swain (1980) y argumenta que la ensefanza de la gramatica no constituye un factor
aislado, sino que interactia con el significado y la funcion social o discurso. De esta manera,
pretende integrar la instruccién gramatical dentro de un curriculo comunicativo. 1991.

'+ ALCON. 2000. Pag., 261.
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En esta linea, resulta pertinente hacer referencia a las Gltimas acciones
llevadas a cabo por el Consejo de Europa (1998) con la elaboracion de un
marco europeo de referencia que ha inspirado una buena parte de los cambios
introducidos en los curriculos de lenguas extranjeras para la E.S.O. y el
Bachillerato en nuestro sistema educativo. En el capitulo 5 de este marco, se
definen las competencias que se requieren en el dominio de lenguas extranje-
ras, que se clasifican en competencias generales (saber, saber hacer, saber ser,
saber aprender) y competencias lingiiisticas comunicativas (competencias lin-
giiisticas, sociolingliistica y pragmatica), estableciendo relaciones entre unas y
otras. En este documento se sefiala'® que la competencia comunicativa se acti-
va a traves de actividades del lenguaje que se relacionan con la recepcion, pro-
duccidn, interaccion o mediacion tanto en el discurso oral como en el escrito.

En el marco de el Consejo de Europa (1998) se esta empezando a
hablar mas de “competencias pragmaticas™ que de competencia discursiva,
considerando que esta ultima es una parte de ellas. Las competencias pragma-
ticas se refieren al conocimiento que tiene el usuario/ el alumno de los princi-
pios que regulan la organizacion y estructuracion de mensajes (competencia
discursiva), los principios seguin los cuales se realizan funciones comunicativas
(competencia funcional) y los principios que regulan los mensajes atendiendo
a esquemas interactivos y transaccionales (competencia organizativa).

La ensenanza de la competencia discursiva implica que los alumnos
desarrollen la habilidad para interpretar y producif secuencias de frases de
forma coherente y también que conozcan las convenciones que una determina-
da comunidad utiliza para disenar textos. Como sefiala el Consejo de Europa'®,
en la adquisicion de la lengua materna se presta mucha atencion a que los nifos
desarrollen habilidades discursivas. De igual modo, en los momentos iniciales
del aprendizaje de la lengua extranjera, los alumnos empezaran a utilizar turnos
de palabra cortos y el desarrollo de la competencia discursiva ira adquiriendo
importancia progresivamente. Los aspectos senalados en el Marco de
Referencia Europeo para su aprendizaje son: flexibilidad en funcion de las cir-
cunstancias, toma de turnos, desarrollo tematico y coherencia. Se marcan dife-
rentes grados que van desde lo mas fécil hasta lo mas complejo!”.

'S CONSEJO DE EUROPA. 1998. Pag., 15.
16 CONSEJO DE EUROPA. 1998. Pag., 111.
17 CONSEJO DE EUROPA. 1998. Pags., 111-112.
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La competencia funcional se refiere al uso del discurso oral y textos
escritos en la comunicacion con fines funcionales. El Consejo de Europa'®
diferencia entre “macrofunciones” y “microfunciones”. Las primeras se
caracterizan por constituir una secuencia, por ejemplo, una narracion, des-
cripeion, etc., mientras que las segundas son categorias simples tal y como
fueron definidas por Van Ek y Alexander (1977), por ejemplo, identificar, dar
instrucciones, etc. Finalmente, entre las competencias pragmaticas se inclu-
ye el conocimiento y habilidad para usar esquemas (schemata), es decir,
patrones de interaccion social que subyacen en la comunicacion, por ejem-
plo, pregunta-respuesta, peticion-aceptacion o rechazo, etc.

En las ultimas décadas, los profesores de lenguas extranjeras hemos
recibido formacion sobre el denominado enfoque comunicativo, hemos
aprendido técnicas para ponerlo en practica en el aula y se han venido dise-
nando materiales de ensenanza dirigidos al mismo fin. No obstante, es nece-
sario indicar que el concepto de competencia comunicativa, que tanto ha
influido en la pedagogia de lenguas extranjeras, no ha venido acompanado
del desarrollo del concepto de comunidad de hablantes.

1.3. El modelo del hablante nativo

Gran parte de la formacion recibida por el profesorado de lenguas
extranjeras ha tenido al hablante nativo como modelo explicito o implici-
to. Sin embargo, en los Gltimos afios bastantes voces'? cuestionan abierta-
mente la metafora del hablante nativo que esta asociado a una concepcion
monolingiie. Asi, Romaine?’ afirma que el monolingiiismo es el marco de
referencia para muchos lingtiistas teoricos, incluyendo a Chomsky (1965),
quien dice que la teoria lingiiistica se ocupa esencialmente del hablante-
oyente ideal en una comunidad de hablantes homogénea que conoce su
lengua perfectamente. Es decir, un hablante monolingiie perfecto en una
comunidad de habla monolingiie, si es que tal abstraccion existié alguna
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¥ Ibidem. Pag., 112.

9 BLYTH. 1995; KRAMSCH. 1998a/ b; ROMAINE. 1989; entre otros
20 ROMAINERS. Bilingualism, 1989.

2 BLYTH. 1995. Pag., 149.
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Kramsch (1998a), por otra parte, sefiala Cjue la distincion entre hablan-
te nativo y no-nativo es problematica hoy en dia, y anade que “not only have
scholars started questioning the identity of the native speaker, but recent years
have also seen a slow but sure erosion of his unquestioned authority”. Lo
expuesto lleva a una reflexion profunda también sobre el papel de las lenguas
extranjeras en sociedades, incluida la Europa del Conocimiento, en las que el
monolingliismo es la excepcion y el multilingtiismo es la norma. Las socie-
dades multilingiies demandan el avance desde la comunicacion interpersonal
hacia el encuentro intercultural y esto conlleva el desarrollo de nuevas habili-
dades como la mediacion e interpretacion®, la identificacion con las diferen-
cias o el desarrollo de una identidad empatica®.

2. APRENDER LENGUAS PARA AFRONTAR NUEVOS RETOS

Los profesores de lenguas extranjeras hemos tenido los mismos dile-
mas que los lingtiistas tedricos: prestar excesiva atencion a las formas lin-
gliisticas sin considerar quiénes las usan en situaciones de comunicacion®.
Por tanto, la necesidad de integrar la competencia sociolingiiistica en los pro-
cesos de ensenanza-aprendizaje es consecuencia de avances en las teorias lin-
giiisticas hacia la sociolingtiistica.

Los Decretos de ensefianza para las diversas etapas educativas y ten-
dencias didacticas actuales abogan por la necesidad de que los alumnos des-
arrollen sensibilidad hacia las convenciones sociales: reglas de cortesia, codi-
ficacion lingtiistica de ciertos rituales fundamentales en el funcionamiento de
una comunidad, normas que gobiernan las relaciones entre distintas genera-
ciones, clases y grupos sociales, etc. Como indica el Consejo de Europa
(1998), “the sociolinguistic component strictly affects all language commu-
nication between representatives of different cultures, even though partici-
pants may often be unaware of its influence .

La planificacion curricular ha de proporcionar oportunidades a los
alumnos para adquirir el conocimiento y las habilidades que les permitan tra-

22 CONSEJO DE EUROPA. 1998.
23 MARTIN MORILLAS, J. M. 2001.
24 VEZ. 2000. Pag., 236.

Hacia un nuevo perfil del profesorado
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tar la dimension social del uso de la lengua. Por tanto, seran objeto de la pla-
nificacion curricular aspectos tales como: marcadores lingiiisticos de las rela-
ciones sociales (saludos, presentaciones, etc.), convenciones de cortesia,
expresiones del saber popular (proverbios, expresiones idiomaticas, etc.), dife-
rencias de registro, dialectos y acentos. El Consejo de Europa® hace una pro-
puesta interesante sefialando grados de apropiacion sociolingiistica que estan
teniendo gran influencia en el desarrollo curricular de paises europeos y que
puede dar lugar a la determinacion de niveles para la movilidad de alumnos y
confeccion del pasaporte europeo de lenguas. Esta propuesta de gradacion es
atil para decidir, por ejemplo, el grado de competencia deseable para
Educacion Primaria, Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato®®.

El conocimiento de aspectos socioculturales, asi como el desarrollo de
la conciencia y habilidades interculturales®’, también forman parte de la com-
petencia sociolingtiistica. Los alumnos necesitan saber sobre la sociedad y la
cultura (costumbres, valores, creencias, ritos, convenciones sociales, literatura,
etc.) de la comunidad o comunidades donde se habla la lengua meta, elimi-
nando posibles actitudes estereotipadas. Por otra parte, la Europa del
Conocimiento en la que estamos inmersos demanda que los alumnos desarro-
llen conciencia intercultural. El conocimiento y comprension de las similitudes
y diferencias entre el mundo de origen y el mundo de la comunidad donde se
habla la lengua meta produce una conciencia intercultural que lleva implicito
el desarrollo de habilidades interculturales: resolver un malentendido cultural,
superar relaciones estereotipadas, etc. Este ultimo aspecto adquiere especial
importancia en el mundo actual y en la Europa del Conocimiento ya que la
competencia comunicativa debe contemplar el dominio de “usos en la nueva
lengua que resulten apropiados y pertinentes dentro del amplio sistema uni-
versal de valores socioculturales en que hoy se desarrolla la comunicacion®” .

> El Consejo de Europa. 1998. Pag., 109.

% A modo de ejemplo, en el grado mas bajo de la escala, el Consejo de Europa (1998. Pag.,
109) senala: “Can establish basic social contact by using the simplest everyday polite forms
of: greetings and farewells; introductions: saying please, thank you, sorry, etc. Mientras que
en el grado mas alto indica: “Has a good command of idiomatic expressions and colloquia-
lisms with awareness of connotative levels of meaning. Appreciates fully the sociolinguistic
and sociocultural implications of language used by native speakers and can react accordingly.
Can mediate effectively between speakers of the target language and that of his/ her commu-
nity of origin taking account of sociocultural and sociolinguistic differences”.

27 Para consultar perspectivas y experiencias practicas en torno a la interculturalidad, véase
CEREZAL (Ed.) 1999 y CEREZAL et al. 1999.

28 VEZ. 2000. Pag., 239.
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Es necesario replantearse en profundidad que el objetivo no es ya
concentrarse exclusivamente en el uso que hacen los hablantes nativos de su
propia lengua en sus contextos sociales y culturales, sino en los usos de esa
lengua para favorecer el encuentro intercultural. En este sentido, merece la
pena observar que el Consejo de Europa®” sefiala la necesidad de que los
alumnos realicen actividades y desarrollen habilidades mediadoras en las que
el objetivo no es expresar significados propios, sino actuar como interme-
diarios entre interlocutores que no se pueden entender directamente. Entre
estas actividades estd la interpretacion y la traduccion.

En las nuevas orientaciones del Consejo de Europa®” también se indi-
ca que la realizacion de tareas requiere el uso de estrategias de comunicacion
y estrategias de aprendizaje y que la relacion entre estrategias, tarea y texto
depende de la naturaleza de la tarea. Asimismo se dice’! que “strategies are
seen as a hinge between the learners resources (competences) and what he/
she can do with them (communicative activities . Esta relacion entre estrate-
gias y tareas se enfatiza también en los nuevos Reales Decretos de ensenan-
za para la E.S.O. y Bachillerato (2000). En definitiva, para la realizacion de
tareas comunicativas, los alumnos tienen que realizar actividades y operar
con estrategias de comunicacion. Las actividades y estrategias asociadas que
propone el Consejo de Europa se clasifican en productivas, receptivas, inter-
activas y mediadoras*.

3. PERFIL DEL PROFESORADO EN ELL MARCO DEL
MULTILINGUISMO: OTRA VISION DE LA
COMPETENCIA PROFESIONAL

Durante décadas, los profesores de lenguas extranjeras hemos recibi-
do formacion y hemos estado expuestos a modelos influidos, entre otras, por
las premisas mencionadas en el primer apartado de este documento. Dicha
formacion, a veces adoctrinante, ha causado situaciones de inseguridad en el
profesorado y cierta pérdida de los valores inherentes al profesor no-nativo

2 CONSEJO DE EUROPA. 1998. Pag., 79.

30 CONSEJO DE EUROPA. 1998. Pag., 24.

31 Ibidem. Pag., 33.

32 Véase CONSEJO DE EUROPA (1998. Pags., 59-82) para consultar informacioén mas deta-
llada sobre actividades y estrategias.
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de lengua extranjera, lo que ha dado lugar a situaciones de falta de autoesti-
ma u ocultacion de la realidad de lo que ocurre en el aula.

Por ello, me gustaria ahora mencionar aquellas caracteristicas, valo-
res e incluso ventajas que poseen los profesores que ensefian una lengua
extranjera siendo hablantes no nativos de la misma, como es el caso mas
comun en nuestro contexto:

* Conocen a fondo la cultura del pais en el que se ensena la lengua
extranjera y han vivido dificultades similares a las de sus alumnos
en el proceso de aprendizaje de la misma. Por ello, el “feedback™
que reciben de los alumnos les puede resultar mas enriquecedor.

+ Continuan su proceso de formacion en la lengua extranjera y, por lo
tanto, tienen permanentemente experiencias como aprendices de la
lengua y en el proceso de reflexion sobre la misma.

* Son profesores capaces de anticipar problemas basados en su pro-
pia experiencia.

* Estan en mejor situacion para contrastar similitudes y diferencias
entre lenguas.

* Poseen un mayor nivel de conocimiento compartido con sus alumnos.

* Tienen posibilidades de acceder a la cultura transmitida por cada
lengua en la que comunican.

* Pueden utilizar la estrategia de la traduccion de forma constructiva,

Pt ) o 3 xrla
= asi como la alternancia de cédigos de forma natural.
= ; 2
= A la luz de todo lo expuesto anteriormente, entiendo que el reto del
B futuro demanda profesores plurilingiies con actitudes multilingties capaces
= =

de formar a alumnos para sociedades multilingiies, sin olvidar que el primer
contacto intercultural se produce entre la lengua materna y la lengua extran-
Jera. Para ello, el profesor de lenguas extranjeras necesita ser competente en
la comunicacion, lo que incluye el desarrollo equilibrado de todas las sub-
competencias que estarian al servicio de la competencia comunicativa.

Uno de los componentes de la competencia profesional del profesor
seria su habilidad para aplicar la alternancia de cddigos, uno de los rasgos de las
sociedades multilingties* y una de las dreas de interés actual en sociolingiiisti-

33 MYERS-SCOTTON. 1993.
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ca que, a pesar de su uso extendido, tiene un estigma bastante marcado negati-
vamente en aulas de lenguas extranjeras. Cook (1992) enfatiza que aunque los
profesores intenten abolir el uso de la lengua materna en el aula, no la pueden
quitar de la mente de sus alumnos, una afirmacion de interés para plantearnos
el uso inteligente de la lengua materna en las clases de lengua extranjera.

La alternancia de codigos difiere de la interferencia lingiiistica en la
medida en que la primera mantiene la integridad estructural de ambas len-
guas. El estudio de alternancia de codigos implica plantearse por qué los
hablantes seleccionan una lengua en lugar de otra en distintos contextos
sociales, y esto también se puede trasladar al aula de lengua extranjera™. La
etnografia de la interaccion en el aula, utilizando métodos como el de la
observacion participante, indican cuando suceden las alternancias de codigos
y de qué manera pueden o no mezclarse. Entre los efectos pedagogicos de la
eleccion de una lengua determinada en el aprendizaje de una lengua extran-
jera, Faltis® sefiala los siguientes: Como estrategias de funcionamiento en el
aula, para la puesta en practica del curriculo, para el desarrollo del lengua-
Jje y para fomentar las relaciones interpersonales.

Junto con la competencia comunicativa, el profesor necesita desarro-
llar una competencia pedagogica que contribuya a reflexionar sobre los
modelos recibidos como base para la superacion de los mismos, avanzando
en la cultura de qué, como y para qué ensenar. Gatbonton (1999) proporcio-
na las siguientes categorias indicadoras de conocimiento pedagogico:
Pensamientos y creencias, experiencias pasadas, formas de planificar la
accion, puesta en accion, toma de decisiones y auto-critica. Esta vision trans-
formadora implica la revision profunda de las metaforas que utilizamos los
profesores de lenguas extranjeras en la medida en que son indicadoras de
coémo concebimos nuestra profesion y la practica en el aula. Entre ellas, cabe
mencionar las metaforas tan extendidas de considerar las mentes como reci-
pientes o contenedores donde se acumula la informacion y de la comunica-
cion como procesamiento de informacion. El uso permanente de los térmi-
nos input 'y output que tanto calado han tenido en la ensefianza de lenguas
extranjeras evidencia la existencia de estas metaforas que parecen no con-
templar el contexto en el que se produce el aprendizaje.

34 FALTIS. 1990; SALABERRI. 1999; SALABERRI'Y ZARO. 2001.
3 FALTIS. 1990. Pag., 50.
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CONCLUSIONES

He intentado en estas paginas proporcionar una vision critica de algu-
nos modelos transmitidos en la formacion recibida por gran parte del profe-
sorado de lenguas extranjeras en nuestro contexto durante las ultimas déca-
das. EI debate entre ser o no ser tan competente como el hablante nativo de
una determinada lengua se desplaza ahora hacia ser competente para comu-
nicarnos en una lengua extranjera con hablantes de distintas lenguas mater-
nas, en entendernos no sélo personalmente sino culturalmente. Estos nuevos
retos hacen necesaria la revision de las metaforas transmitidas y la construc-
cion de nuevos modelos que propicien el encuentro intercultural. A mi enten-
der, esta revision supone considerar la revalorizacion del profesor de lenguas
extranjeras que no es hablante nativo de la lengua que ensena y el papel de la
mediacion como herramienta para el entendimiento. En definitiva, la pro-
puesta se inclina por abandonar el posicionamiento monolingiie para acer-
carnos a la realidad multilingiie y, para ello, es necesario reinventar nuestras
aulas y modos de comunicacion.
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EL PROCESO DE ESCRITURA EN CONTEXTOS
MULTICULTURALES
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Catedratica de Inglés . LE.S. Antonio Fraguas
Santiago de Compostela

INTRODUCCION.
1. Por qué escribimos.
2. Diferencias entre lenguaje oral y escrito.

3. Como desarrollar la expresion escrita en las aulas de Lenguas
Extranjeras.

4. Conclusion: la problematica de las aulas de Lenguas
Extranjeras.

BIBLIOGRAFIA.

INTRODUCCION

Las nuevas tecnologias han introducido una nueva y atractiva dimen-
sion a la comunicacion escrita ya que nos permiten la comunicacion con per-
sonas de distintos paises y con bagajes socio-culturales muy distintos al nues-
tro, convirtiendo asi la escritura en un medio de comunicacion igual o mas
directo que la comunicacion oral. Sin embargo, el interrogante que nos plan-
teamos es si realmente se esta contemplando esta nueva realidad para moti-
var a los alumnos e introducir en el aula tareas realmente comunicativas de
la vida real que los alumnos puedan transferir facilmente a sus experiencias
fuera del aula, y tomar asi conciencia de la importancia de ser un comunica-
dor eficaz en la lengua extranjera tanto a nivel oral como escrito'.

Si bien el auge de internet y el correo electronico como vehiculo de
comunicacion multicultural ha supuesto un nuevo elemento motivador en el
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desarrollo de la escritura, también ha planteado igualmente un nuevo desafio:
la comunicacion escrita directa, con un lector real e inmediato, que invita al
uso de un lenguaje espontaneo que, a diferencia de otros tipos de textos escri-
tos, mantiene muchos de los rasgos del lenguaje oral.

Ante esta nuevo situacion, una vez mas, la importancia del rol del pro-
fesor es clave a la hora de seleccionar y disenar tareas comunicativas que
desarrollen esta destreza y aprovechen las ventajas de las nuevas tecnologias
para implementar enfoques y tareas mucho mas significativas para los alumnos.
El desarrollo de una competencia comunicativa en todas sus vertientes sera lo
que favorezca la comunicacion sin fronteras con hablantes procedentes de dis-
tintos paises y con realidades lingtiisticas y socio-culturales muy distintas.

Pero la realidad de las aulas no siempre cambia al ritmo-que requie-
re la sociedad en la que nos desenvolvemos?, todavia se sigue asociando la
escritura con deberes para casa, con pruebas o exdmenes. Sin embargo, los
examenes escritos y muchas de las tareas que a menudo se utilizan en el aula
no favorecen el desarrollo de la escritura ya que se centran basicamente en el
producto final, ignorando la importancia del proceso y aspectos fundamen-
tales como el lector a quien va dirigido el texto y su finalidad. Muchas acti-
vidades escritas son simplemente actividades para consolidar aspectos léxi-
cos o gramaticales que si bien tienen su importancia en el aula de lenguas
extranjeras, no deberia ser ese el unico objetivo si lo que buscamos es el
desarrollo de la competencia comunicativa. Todavia se mantiene en dema-
siados casos esa creencia de que escribir en una lengua extranjera sirve uni-
camente para reforzar la adquisicion de vocabulario o de puntos gramatica-
les y se olvida que la escritura, al igual que las demas destrezas, requiere tare-
as significativas que ayuden a los alumnos a transferir las tareas del aula a
futuras situaciones comunicativas de la vida real, para poder desarrollar asi
su competencia comunicativa.

Numerosos trabajos de investigacion llevados a cabo para analizar los
pasos en la elaboracion de un buen texto escrito® han demostrado que la escritu-
ra es un proceso ciclico y que para ayudar a los alumnos a desarrollar esta des-
treza es necesario que tomen conciencia de que la escritura requiere un proceso
de constante reelaboracion y edicion del texto hasta llegar a una produccion final
significativa. Esta concepcion de la escritura como un proceso ciclico tiene
implicaciones pedagogicas a la hora de desarrollar esta destreza en las aulas. Se
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considera que para estimular y favorecer el desarrollo de las estrategias de la
comunicacion escrita en una lengua extranjera, es necesario introducir en el aula
técnicas que ayuden al alumno en el proceso de elaboracion de un texto: generar
ideas, primeros borradores, organizacion de las ideas principales en parrafos, lec-
tura y comentario formativo (retroalimentacion), edicion ete., todo ello teniendo
en cuenta la finalidad del texto, el contexto y el lector a quien va dirigido.

1. POR QUE ESCRIBIMOS

Si preguntasemos a muchos jovenes por qué y cuando escriben, la res-
puesta mayoritaria seria: cuando hago deberes y exdmenes. Ciertamente, la
escritura es una alternativa eficaz para estos dos fines, pero esto no implica que
debamos entender la escritura como algo meramente académico. Es importante
que los alumnos tomen conciencia de la escritura como un vehiculo de comuni-
cacion importante, mas importante ahora con el auge de las nuevas tecnologias
que nos permite la comunicacion inmediata con personas en cualquier rincon del
mundo. Sin embargo, esta formarapida de comunicacion con hablantes de otras
lenguas requiere ciertas estrategias comunicativas que van mas alla del dominio
de la lengua. De ahi la importancia de desarrollar estas estrategias en las aulas
de lenguas extranjeras que ayudaran a los alumnos a comunicarse con hablantes
residentes en distintos paises y con contextos socio-culturales muy distintos.

Cuando seleccionamos o disenamos tareas escritas deberemos incluir
un amplio abanico de tareas que tengan finalidades distintas*. Podemos escri-
bir simplemente por placer personal, como desahogo de nuestras tensiones, y
podemos hacerlo tanto en el aula como fuera de ella, llevando un diario o
simplemente expresando nuestra opinion a través de tareas sencillas, como
puede ser una carta a un periodico o en una revista del colegio. Lo que tiene
que estar claro es que la finalidad de nuestro texto y el posible lector deter-
minaran la estructura del texto y el registro que utilicemos. No es lo mismo
escribir para informar que para persuadir, criticar o argumentar. Por tanto, el
alumno debe tener clara la finalidad del texto y acostumbrarse a ver la escri-
tura como una habilidad que requiere reflexion, y cuando menos, estar fami-
liarizado con las técnicas y estructuras basicas que caracterizan los distintos
tipos de textos en la lengua en que escribimos, sea la materna o una lengua
extranjera. Para ello es importante que el alumno tenga la oportunidad de ver
modelos del tipo de texto que desea o tiene que producir, de ahi que la lectu-
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ra sea un instrumento muy valioso para que el alumno se familiarice con dis-
tintos tipos de textos y registros. Mas adelante hablaremos de la lectura
extensiva como medio eficaz para desarrollar la escritura.

Lo que queremos destacar en este punto es la importancia del rol del
profesor a la hora de sugerir tareas escritas que ayuden a los alumnos a enten-
der la escritura como medio de comunicacion y de formacion personal, y
nunca como una carga académica que va mas alla de sus capacidades. Por ello,
el tiempo que se asigna a una tarea escrita debera ser acorde con la tarea. Sirva
como ejemplo de tarea escrita contraproducente la asignada a un grupo de
alumnos de primer ciclo de secundaria.

Actividades/Tareas problematicas

La influencia de dos mujeres,
Teresa de Calcuta y Diana de
Gales, en las generaciones futuras
2% ESO, redaccion para hacer en casa y
entregar al dia siguiente

Inadecuada para esta edad,
—— requiere gran capacidad de
sintesis y abstraccion

demasiado amplia y
abstracta

No dispone de tiempo para [ | | No podra decidir qué aspecto
consultar fuentes concreto le interesa tratar

No tiene una finalidad niun || | Escribira lo primero que se
posible lector para decidir el le ocurra para complacer al
tipo de texto profesor

No aprendera nada nuevo, no
disfrutara escribiendo, ni ]
reflexionara sobre el proceso
de escritura

Asociara escritura con
] aburrimiento, sera una
obligacion académica

Y

Conclusion: Actitud
negativa ante la escritura

© Carmen F. Santas. LE.S. Antonio Fraguas. Santiago de Compostela
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La tarea que exponemos en el esquema anterior ha sido asignada
como deberes para el dia siguiente, y aunque es en la lengua materna de los
alumnos, presenta varios problemas. El mas importante es la falta de tiempo
material para que el alumno pueda consultar distintas fuentes, lo que seria en
si altamente educativo y favoreceria la lectura, y también por la falta de con-
crecion a la hora de definir qué tipo de texto se espera y el posible lector al
que va dirigida. En este caso podria ser simplemente un articulo para la revis-
ta del colegio o algo similar que motivase al alumno a escribir con el posible
lector en mente, independientemente de que el profesor o profesora sea un lec-
tor mas a la hora de evaluar su trabajo.

Es, por tanto, importante evitar tareas como la mencionada en el esque-
ma anterior, que induzcan a los alumnos a escribir lo primero que se les ocurra,
sin documentarse, como seria necesario en este caso, y sin tiempo material para
escribir algo significativo, independientemente del interés que tenga el alumno’.
Sobre todo es importante evitar la asociacion de deberes para casa con tareas
escritas dificiles y que requieren unas capacidades que no estén al alcance del
alumno, bien por su edad o por su desarrollo cognitivo. Igualmente importante
para fomentar el placer por la escritura es que a los alumnos se le permita esco-
ger aquellas tareas escritas mas proximas a sus intereses y capacidades.

2. DIFERENCIAS ENTRE EL LENGUAJE ORALY EL ESCRITO

Analizar las diferencias entre el lenguaje oral y escrito en profundi-
dad va mas alla del objetivo de este trabajo®. Sin embargo, si nos parece
importante destacar aquellos aspectos distintivos entre lo oral y lo escrito que
tienen implicaciones para el proceso de ensenanza y aprendizaje. En primer
lugar cabe tener en cuenta como aprendemos a hablar y a escribir. Si bien
todos los estudiosos del tema estan de acuerdo en que aprender a hablar es
como aprender a caminar, es decir, a no ser que tengamos alguna disfuncion
o discapacidad, con el tiempo, todos aprendemos a caminar y a hablar. Unos
hablaran con mayor riqueza [éxica y con mayor o menor fluidez y correccion,
dependiendo del entorno que le rodea, pero todo el mundo llegara a hablar
aunque no vaya a la escuela, simplemente imitando lo que ve y oye en su
entorno. Sin embargo, aprender a escribir es mas complejo y se semeja mas
a otro tipo de actividades como nadar o tocar un instrumento. Si no vamos a
la piscina o al mar y nos tiramos al agua, nunca aprenderemos a nadar, y
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parece que cuanto mas tarde empecemos, mas nos costara aprender lo basi-
co para desenvolvernos de forma autonoma. Y lo mismo sucede con un ins-
trumento musical o con la escritura, si nadie nos ensena unas técnicas basi-
cas, no aprenderemos a escribir. Es decir que no aprendemos por exposicion
sino por la accion que emprenderemos si alguién nos anima a dar pequenos
pasos. Debemos, por tanto, tener en cuenta que los centros educativos son el
tnico lugar donde los alumnos pueden desarrollar esta destreza asesorados
por sus profesores; en su entorno podran recibir mas o menos estimulos que
les animen a escribir, pero son excepcionales los casos en que se les ensefien
técnicas que favorezcan el desarrollo de la escritura.

Otra diferencia clave que distingue el discurso oral del escrito es que
la lengua escrita se puede planificar; a diferencia del discurso oral, que es
espontaneo y que se produce bajo la presion de uno o mas interlocutores en
un tiempo dado. El discurso escrito no esta sujeto a la presion del tiempo ni a
la respuesta inmediata del interlocutor. Esto implica que un texto bien escrito
requiere cierta planificacion, considerando o anticipando el posible lector al
que nos dirigimos. De ahi que no sera lo mismo escribir una carta a un amigo
que a una empresa a la que le solicitamos trabajo. Ciertos tipos de textos escri-
tos tienen una estructura clara ya pre-establecida que el alumno debe conocer
y seguir. Por eso es primordial que los profesores de lenguas, tanto maternas
como lenguas extranjeras, disenemos no solo actividades escritas que refuer-
cen o consoliden gramatica y vocabulario, es muy importante llevar al aula
tareas de la vida diaria que tienen una finalidad comunicativa clara: cartas
formales e informales, postales, impresos, biografias, cuentos... . Quiere esto
decir que el alumno debe tener claro que escribimos para comunicar algo: para
informar, persuadir, argumentar, entretener, en definitivia, para comunicar
algo a alguien, que no tiene por qué ser unicamente el profesor. Ampliar el
posible lector, que puede ir desde companeros de otros grupos, de otro centro
educativo y de otros paises, sera uno de los retos que tendremos que afrontar
los profesores para favorecer una educacion multicultural e integradora.

Curiosamente, otros muchos rasgos que suelen caracterizar el discur-
so escrito, como pueden ser su lenguaje conciso y una menor redundancia,
no parecen ser rasgos distintos del lenguaje escrito que se encuentra en inter-
net. Tanto el lenguaje de los correos electronicos como los didlogos de los
chats poseen un discurso mucho mas proximo al discurso oral. Por tanto, la
pregunta que se plantea es inevitable ;Qué tipo de discurso debemos ensefiar
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en las aulas? Esta claro que los jovenes aprenden ciertos codigos para comu-
nicarse de forma mas rapida y econdémica, usando incluso un codigo propio
que les hace sentirse parte del grupo. Claro ejemplo son las claves que utili-
zan con los moviles y los “smileys” en internet; sin embargo estas claves son
muy sencillas y faciles de aprender entre amigos y, por otra parte, poco tie-
nen que ver con el desarrollo de la competencia comunicativa escrita, que es

bastante mas compleja y que requiere mucho mas tiempo.

Es necesario optimizar el tiempo de las aulas con tareas mas ricas y
practicas para cuando los alumnos se incorporen al mundo laboral o al ambi-
to universitario. Si bien internet es una gran ventana abierta que nos permite
la comunicacion sin fronteras y el contacto directo con centros educativos del
todo el mundo’ —algo terriblemente educativo y motivador si lo utilizamos con
sentido comun— no podemos olvidar, sin embargo, que el lenguaje escrito
permanece, no es efimero como el discurso oral, y por tanto, independiente-
mente del motivo por el que escribamos y el medio que utilicemos, siempre
tendremos que planificar minimamente nuestro discurso para poder conse-
guir una comunicacion eficaz. Cuando escribimos una carta formal, por
ejemplo, dara igual que la enviemos por correo electronico o postal, tendra
que adaptarse a los modelos establecidos. Los alumnos también tendran que
aprender a diferenciar entre los chats o didlogos informales que pueden man-
tener en internet entre amigos, con otro tipo de intercambios comunicativos
mas formales; de ahi que el papel del profesor sea clave a la hora de ayudar
a los alumnos a tomar conciencia de los distintos contextos en los que nos

desenvolvemos con la comunicacion escrita.

3. COMO DESARROLLAR LA EXPRESION ESCRITA EN LAS
AULAS DE LENGUAS EXTRANJERAS

Antes de hablar del proceso de escritura y de los pasos que podemos
seguir para desarrollar esta destreza en el aula, nos vamos a centrar en las
habilidades y técnicas que caracterizan a los buenos escritores, independien-
temente de la lengua en que escriban. Segan las investigaciones llevadas a
cabo por numerosos investigadores, entre ellos Arndt (1991), Krashen
(1884), Stosky (1983), algo que caracteriza a todo buen escritor es aceptar
que el primer borrador require un proceso constante de planificacion y de re-
elaboracion hasta convertirse en un producto final satisfactorio. Como decia
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Johnson, lo que se escribe sin esfuerzo, se lee por lo general sin placer (what
is written without effort, is in general read without pleasure). Esto implica
que la escritura es un proceso ciclico y que un buen escritor debera dejar
incubar sus ideas, planificar, revisar, autocorregirse, prestando atencion pri-
mordial al significado, al mensaje que queremos transmitir y al lector al que
vaya dirigido el texto. Considerando que el lenguaje escrito sigue unas con-
venciones establecidas para distintos tipos de texto, tanto formales como
informales, un buen escritor tendra también que consultar otras fuentes que
le puedan ofrecer modelos similares al tipo de texto que desea elaborar. No
es sorprendente por tanto comprobar que, por lo general, los buenos lectores
son buenos escritores, lo que resulta comprensible porque, de alguna mane-
ra, han interiorizado los parametros que rigen la lengua escrita. En definitiva
el buen escritor, ademas de ser un buen lector, es aquel que se crea objetivos
durante el proceso de escritura, a medida que va escribiendo, va descubrien-
do nuevas ideas, nuevas formas de organizar el texto y de darle coherencia y
cohesion.

Partiendo de la concepcidon de la escritura como un proceso ciclico,
es importante generar en el aula situaciones que ayuden a los alumnos a
tomar conciencia de ese proceso.

Los pasos basicos a destacar serian los siguientes:

3.1 Torbellino de ideas

Dividir la clase en grupos pequenios. Anotaran todas las palabras o
ideas que asocien con el tema. Deberan anotar todas las posibilidades aunque
inicialmente no estén del todo relacionadas. Una vez hayan terminado com-
parten sus ideas con otros grupos y toman nota de aquellas ideas de los
demas que consideren interesantes. Como alternativa, si la clase no es dema-
siado numerosa, se puede hacer el torbellino de ideas con toda la clase ano-
tando sus ideas en el encerado

3.2 Organizacion de las ideas en parrafos

Los alumnos crean frases a partir de sus palabras o ideas iniciales.
Una vez hayan escrito un minimo de cinco frases, se intercambian ideas con
los demas grupos y anotan aquellas que sean de su interés.
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3.3 Escritura libre

Cada estudiante escribe libremente sobre el tema sin preocuparse por
la puntuacion, la ortografia o la gramatica, usando como guia las notas que
hayan tomado en los pasos anteriores.

3.4 Intercambio de textos entre compaieros y comentarios

De nuevo, en pequeiios grupos, se intercambian sus borradores. Cada
alumno debera hacer una sugerencias a sus compaferos para ayudarles a
mejorar su texto escrito.

3.5 Re-escritura

En esta fase, el alumno debera tener una idea clara de lo que quiere
comunicar, a qué tipo de lector y con qué tipo de texto para organizar sus
ideas. Debera igualmente consultar cualquier duda que tenga sobre ortogra-
fia, puntuacion, bien en un diccionario o bien en otras fuentes a su alcance.
Lo més importantz es que el alumno no se encontrard ante una pagina en
blanco como ocurriria si no se utilizara ningun tipo de proceso previo. A con-
tinuacion, individualmente escribira su version final

3. 6 Edicion

Para que el alumno tome conciencia de la importancia de un trabajo
final bien elaborado y planificado, es importante que sus trabajos finales
pueden ser leidos por otras personas que no tienen por qué ser simplemente
los compafieros del grupo. Se podran hacen exposiciones para que los alum-
nos de otros grupos y cursos puedan deleitarse y valorar el trabajo de otros
compaiieros. Si hay una revista del colegio seria un cauce idoneo para fomen-
tar la lectura y la escritura. Igualmente podran intercambiar sus trabajos a tra-
vés de internet con alumnos de otros centros educativos ubicados en paises
donde se habla la lengua extranjera que estudien. Dependiendo de la edad y
el nivel de los estudiantes, se puede organizar un concurso que fomentase la
buena calidad de los trabajos y el intercambio de ideas entre alumnos con
bagajes culturales distintos. Se podrian negociar y consensuar aquellos
aspectos que consideren mas destacados de un buen trabajo escrito. Aspectos
tales como:
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* el mas original
* ¢l mas interesante

el mas documentado,
* el mejor escrito

el mas creativo
* el mejor presentado

El esquema que exponemos a continuacion resume de forma sucinta

las preguntas que debe plantearse el alumno durante el proceso de elabora-
cion de un texto.

Pasos basicos en el desarrollo de la escritura
© Carmen F. Santds. L.E.S. Antonio Fraguas. Santiage de Compostela

1er Paso:
Torbellino de Ideas Escritura Libre
A ——————
gt et g
. " N~
—— o A
b‘\ﬂj__,_’ — —_—————

Titulo/Tarea: ;Finalidad, posible lector?

(Qué palabras, frases o ideas se me ocurren ante este tema?

Las anotaré sin detenerme hasta que tenga todas las ideas escritas en el papel.
No debo prestar atencion a los errores ahora, ya lo haré al final

(No se ocurren ideas brillantes?

Consultaré otras fuentes: mis companeros, enciclopedias...

2 * Paso: Organizacion de los Parrafos

o

%z“'&':‘-

Estas dos ideas estan relacionadas, pueden ir en el mismo parrafo

Esta idea es bonita, debo desarrollarla y ampliarla un poco mas para que sea un parrafo. Esta idea no
encaja con el resto, voy a borrarla
(Cual es la idea mas atractiva para empezar el texto y captar la atencién de mi posible lector?

(Cuiles son las ideas principales que pueden formar el cuerpo del texto?
(Cual va a ser el final/la conclusion?



Carmen Fernandez Santas

=

3er Paso:

Primer 32 W e T
———

borrador _—
—_——
o B o, SO

(Estoy sastifecho, puedo mejorar?

¢Es un texto interesante y coherente, estan las ideas bien organizadas?

(El formato del texto es el adecuado para esta tarea?

(Puedo conseguir ideas nuevas, debo consultar otras fuentes?

Estoy contento con lo que tengo escrito, voy a revisar la lengua: ortografia, gramatica, sintaxis...

4* Paso: Feedback (retroalimentaciéon)
de lectores

No entiendo me gusta esta idea!
T

-—,_,! revsala ortografic

——

U
9

I

—_—

Como lector, A ué es lo que mas y lo que menos me gusta? ;Qué sugerencias puedo hacer para ayudar-
¢ G g
le a mejomr‘?

5* Paso:
Nuevo borrador

¢Puedo mejorar el texto con las ideas/sugerencias de mis companeros? Ya tengo todas las ideas claras y
bien organizadas, revisaré la lengua y el estilo. Luego lo pasar¢ a limpio y cuidaré la presentacion
(Estoy realmente satisfecho, no puedo hacerlo mejor? Bien, entonces, lo entregaré

Como explicamos anteriormente, los buenos escritores son por lo
general muy buenos lectores, lo que implica que la lectura extensiva, bien de
libros de lectura graduados y adaptados al nivel de los alumnos, o bien de
revistas especialmente disenadas para jovenes y aprendices de la lengua, ayu-
dara a los alumnos a desarrollar no sélo su comprension lectora si no, tam-
bién, su expresion escrita. Son numerosos los estudiosos que consideran que
la lectura es una herramienta de indudable valor en el aprendizaje de una len-
gua extranjera.

Segun Krashen (1982) la lectura graduada ofrece ‘input’comprensi-
ble para el alumno y permite la exposicion adecuada segiin el nivel en un
ambiente distendido. Para Nagy y Herman (1987) la lectura incrementa la
riqueza léxica, algo que caracteriza a todo texto bien escrito. Curiosamente,
los nifios aprenden unas 3000 palabras al ano a través de la lectura, y sin
embargo, el porcentaje de palabras nuevas adquiridas por la ensefanza direc-

41



42

La lengua, vehiculo cultural multidisciplinar

ta es minimo. Los estudios de Nation & Wodinsky (1988) han demostrado
que la lectura consolida la lengua aprendida ya que se recicla y refuerza la
gramatica y el vocabulario. Igualmente importante para el aula de lenguas
extranjeras donde la exposicion a la lengua queda normalmente reducido al
tiempo de permanencia en el aula, es el estudio de Elley (1991) que demues-
tra cOmo la lectura es una alternativa eficaz para incrementar el tiempo de
exposicion a la lengua extranjera y reducir asi las diferencias de exposicion
entre L1 y L2, lo que favorece un crecimiento rapido en el desarrollo lin-
gliistico. No menos importantes son los estudios de Paran (1996) y Bell &
Campbell (1997) que destacan la importancia de la lectura para favorecer la
autonomia ya que el alumno podra seleccionar lecturas mas proximas a su
desarrollo y a sus campos de interés. Los alumnos que adquieren una mayor
velocidad lectora muestran una mejora considerable tanto en las destrezas
orales como en las escritas.

Por dltimo destacar también el estudio de Kalb (1996), Nunan
(1991), y Kembo (1993) que inciden en la lectura como alternativa para favo-
recer el desarrollo de estrategias de lectura tales como la redundancia del
texto, la prediccion y la anticipacion. A través de la lectura el alumno activa
sus conocimientos previos y su bagaje cultural para poder asi descodificar el
mensaje mas alla de la palabra escrita (top-down), ignorando también aque-
llos elementos del texto que son redundantes.

4. CONCLUSION: LA PROBLEMATICA DE LAS AULAS DE
LENGUAS EXTRANJERAS.

Posiblemente debido a que la escritura siempre ha ido asociada a la
escuela, a los examenes, a lo académico, se ha convertido en la cenicienta de
la educacion y no es de extranar la actitud de rechazo que genera entre
muchos alumnos que consideran escribir como algo aburrido. Sin embargo,
las nuevas tecnologias, sobre todo internet, nos estan brindado una oportuni-
dad de oro para rescatar a la escritura del aburrimiento. Todos los alumnos
disfrutan yendo a los cibers para chatear, y curiosamente, eso implica comu-
nicarse a través de la escritura. Sin embargo, cuando le preguntamos a los
alumnos por qué no se comunican con gente de otros paises cuando van a los
cibers la respuesta siempre es la misma. “Nos gustaria, pero...”” Ese ‘pero’ se
refiere por lo general a la dificultad de usar una lengua extranjera con fines
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comunicativos, mas alld del primer contacto en que se intercambian datos
personales basicos. No les resulta facil entablar comunicacion una vez, pero
mantenerla en el tiempo supone unos desafios que pocos jovenes se atreven
a afrontar. Y es precisamente en este punto donde los centros educativos tie-
nen un gran desafio, que empieza con la dotacion de aulas equipadas con
ordenadores y acceso a internet para que los alumnos, asesorados y guiados
por sus profesores, puedan desarrollar sus habilidades comunicativas en dis-
tintas lenguas con jovenes de su edad de otros centros educativos nacionales
y extranjeros

No podemos olvidar, sin embargo, que la dotacion de los centros, con
aulas debidamente equipadas con ordenadores y acceso a internet, no sera
suficiente para favorecer intercambios comunicativos multiculturales. Todos
sabemos que el aprendizaje de una lengua extranjera, tanto a nivel oral como
escrito, se ve favorecido cuando hay mas posibilidades de interaccion que
permite a los alumnos usar la lengua con finalidades comunicativas reales.
Sin embargo, el nimero de 30 alumnos por aula que tenemos en la actuali-
dad, es a todas luces excesivo para que esa interaccion y ese tiempo de uso
de la lengua por parte del alumno sea el deseable. Obviamente el manejo del
aula con treinta alumnos durante el proceso de escritura serd mas complejo y
el proceso mas lento, pero sera una inversion de tiempo valiosa a corto y
largo plazo.

Por ultimo, otro problema que tenemos que afrontar los profesores
de lenguas extranjeras es el de como desarrollar la expresion escrita en
aquellos alumnos que llegan al primer ciclo de secundaria con un deficien-
te dominio de su lengua materna, sea castellano, gallego, catalan o euskera.
Algunos de estos alumnos son inmigrantes que no conocen ninguna de las
lenguas de nuestro pais, pero otros son alumnos autoctonos con necesida-
des especiales de distinta indole que han impedido su normal desarrollo y
por tanto, el dominio de su lengua materna tanto a nivel oral como escrito.
El interrogante que nos planteamos es hasta qué punto la ensefianza de len-
guas extranjeras es lo mas idoneo para este tipo de alumnos, que ni siquie-
ra pueden ir a grupos de diversificacion curricular por no tener posibilida-
des de conseguir el titulo de secundaria, y se encuentran hasta los 16 afios
en aulas con otros companeros mas aventajados, que comparativamente
progresan a un ritmo mucho mayor. Muy probablemente estos alumnos con
necesidades especiales vean la lengua extranjera como un obstaculo mas

El proceso de escritura e
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imposible de superar, lo que indudablemente incidird negativamente en su
autoestima. Por tanto, nos tenemos que plantear una pregunta inevitable
¢No estariamos optimizando mejor la ensefianza reglada si contasemos con
mas recursos humanos que permitieran agrupar a estos alumnos con nece-
sidades especiales en pequenos grupos, de entre cinco y diez alumnos maxi-
mo, para darle una atencion mas individualizada y desarrollar la compren-
sion y expresion en la lengua(s) de su entorno antes de ensefarles una len-
gua extranjera?
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Webs de interés del ambito educativo:

Ano Europeo de las lenguas 2001:
http://www.eurolang2001.org/eyl/indexFull.htm

Proyectos en el marco del aiio Europeo de las lenguas:
http://www.eurolang2001.org/eyl/news.asp? LANG=ES&mode=artcover&uneld=1

Comision Europea:
http://europa.eu.int/comm/education/languages/fr/index.html

Consejo de Europa
Division de lenguas vivas
http://culture.coe.int/ AEL2001EYL
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Centro europeo de Lenguas Vivas
http:www.ecml.at

http://culture.coe.int/ecml

Lenguas de Europa

http://europa.eu.int/comm/education/languages/es/lang/languagelearning.html

Por qué aprender idiomas? :

http://europa.cu.int/comm/education/languages/es/lang/reasons.html

Informatica Educativa
Aplicacion de las nuevas tecnologias en la educacion

www.civila.com/universidades/webnntt

Idiomas oficiales
(cursos on-line de aleman, danés, espanol, vasco, francés, inglés, ita-
liano y portugués)

www.studybroad.com
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EL MARCO COMUN EUROPEO DE REFERENCIA: UNA
HERRAMIENTA TRANSVERSAL, MULTICULTURAL 'Y
MODULAR PARA UN CAMBIO DE PARADIGMA

Joaquin Diaz-Corralejo
Universidad Complutense

Nuevo paradigma educativo.
Contenidos.
Evaluacion

Conclusiones.

Tras la difusion de los distintos Nivel Umbral', el Consejo de Europa
hace esta nueva propuesta para la ensefanza de las lenguas extranjeras en el
siglo XXI. Para ello, tiene en cuenta las aportaciones de las disciplinas que
informan el campo de la didactica, didactologia de lenguas y culturas: la psi-
colingtiistica, la neurolingiiistica, la sociolingiiistica, la pedagogia general, la
psicologia evolutiva, la pedagogia social, y, fundamentalmente, la antropolo-
gia cultural, la etnometodologia de la comunicacion, la semidtica; la semén-
tica pragmatica y la didactica de las lenguas maternas y extranjeras.

Todo ello desde una perspectiva que conforma un

NUEVO PARADIGMA EDUCATIVO:

Las disciplinas son esquemas logicos complementarios para una
mejor comprension de la informacion.

Las metodologias humanistas y transversales propician el analisis de
la informacion en situacién dentro de una cultura.

Las diversas culturas son sistemas de discernimiento y de pensa-
miento creativo que permiten comprender mejor las diversidades.

Los enfoques didacticos globalistas y socialmente ecologicos (respe-
to a las diferencias y rechazo de las discriminaciones) desarrollan:

El marco comdn europeo de referencia: una herrami

y modular para un cambio
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* Una ética y una deontologia profesional en el profesorado

» Areas de transversalidad

* Estrategias transversales

* Metodologias adaptadas/adaptables a la formacion/al desarrollo de
los alumnos

* El trabajo en equipo

* El' aprender a aprender (en formacion durante toda la vida) como ele-
mento de autonomia y de supervivencia personal, social y laboral.

Este nuevo paradigma’ se concreta en la eleccion de un nuevo enfoque:
la perspectiva de accion. Desde esta perspectiva se consideran al alumno y a los
hablantes de una lengua como actores sociales que interactian mediante reali-
zaciones, que no son unicamente de lenguaje, en unas circunstancias y en un
contexto dados, dentro de una accion particular y compleja. Para ello hay que
tener en cuenta tanto los recursos cognitivos, afectivos y volitivos, como el con-
Junto de habilidades y de capacidades que ya posee y utiliza todo actor social.

Este planteamiento aparece claramente reflejado en los epigrafes de
los objetivos:

OBJETIVOS DEL. MARCO COMUN

4

erencia;

El marco comin europeo de ref

En el aprendizaje de las lenguas y las culturas:

* Conocer las lenguas de los demas estados.

+ Utilizarlas en situaciones de la vida cotidiana.

* Intercambiar informacion e ideas.

* Comprender mejor la forma de vivir y la mentalidad de otros
pueblos.

En la ensefianza/aprendizaje de las lenguas y las culturas:

* Promover, animar y apoyar los esfuerzos de los profesores y de
los alumnos en la utilizacion y perfeccionamiento de las distintas
metodologias.

* Dichas metodologias deben partir de las necesidades, de las moti-
vaciones, de las caracteristicas y de los recursos de los alumnos.

* Deben definir con la maxima precision objetivos validos y realis-
tas elaborando didécticas y materiales apropiados y una evalua-
cion adecuada.

B .
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* El aprendizaje de las lenguas debe proseguir toda la vida.
» El marco comun debe ser multidimensional y adaptable, abierto y
dinamico, facil de utilizar, no dogmatico.

El desarrollo de los contenidos también refleja la complejidad asu-
mida y controlada de la perspectiva de accion. Se tendran en cuenta por tanto
los campos de utilizaciéon de la comunicacion, como ya existian en el Nivel
Umbral, se sugeriran las actividades comunicativas, en las que se contemplan
las cuatro destrezas basicas: comprension y expresion hablada y escrita, ana-
diendo las actividades de interaccion social y las de mediacion. Estas ultimas
tienen en cuenta, por fin, dentro del campo del aprendizaje de las lenguas, los
campos de la traduccion y de la interpretacion, asi como la cooperacion en la
comunicacion.

Asimismo, se tienen en cuenta el contexto y los componentes de la
competencia de comunicacion y de cultura, y llama la atencion la division en
saberes, saber hacer intercultural y saber ser cultural, algo muy necesario en
un mundo multicultural en el que la comprension del otro es la base de la
comunicacion. Por eso el Marco se preocupa de algo hasta ahora hipotético,
el contexto mental de los hablantes. Dicho contexto se pregunta sobre la
interpretacion que los hablantes hacen de las intenciones, de las ideas, de las
operaciones mentales a partir de la experiencia, de las motivaciones, del
humor y de las condiciones que limitan, condicionan y controlan la accion
comunicativa. Es decir, hay que tener en cuenta no solo el contexto exterior
percibido, sino, ademas, el contexto interior probable.

El Marco, desde el punto de vista de los enfoques metodologicos,
propone el enfoque por tareas y por proyectos como la respuesta mas acorde
con una vision didactica modular que permita a todo profesor y a todo alum-
no planificar teniendo en cuenta la situacion de ensenanza/aprendizaje pecu-
liar de un contexto educativo dado.

CONTENIDOS
Campos de utilizacion de la competencia de comunicacion
* Personal
+ Publico
* De Ocio
* Educativo

&
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Actividades comunicativas
* Produccion:Hablar, escribir, cantar
* Recepcion:Comprension oral y escrita, oir, leer ...
* Interaccion:Hablada y escrita. En publico, debates, conversa-
cion, informes, faxes, cartas, correo electronico...
* Mediacion: Traduccion, interpretacion, resumen y parafraseo
que facilite la comunicacion entre personas de distintas lenguas.

El contexto de utilizacion de la lengua
+ Campos: personal, ptblico, profesional y educativo
* Situaciones: espacio/tiempo, actores, marco social, objetos,
operaciones, textos.
* Condiciones y necesidades
* El contexto mental del cliente/alumno
* El contexto mental del interlocutor

Tareas comunicativas y finalidades
+ Comunicacion profesional (cultura profesional)
+ Comunicacion educativa; estrategias y técnicas necesarias

para el aprendizaje.
* Comunicacion lidica: conocimiento de los implicitos para
captar el humor en una situacion, une réplica, un texto.

Temas de comunicacion

y modular para ur

* Lista tematica de nociones que sigue la presentacion de Un
Niveau Seuil.

Actividades comunicativas
* Produccion: hablar y escribir.

El marco comin europeo de referenc

* Recepcion: comprension oral, escucha; comprension escrita,
lectura; percepcion e interpretacion de lo audiovisual y de los
programas en CD o en DVD.

+ Actividades de interaccion oral o escrita.

» Actividades de mediacion

Operaciones de comunicacion
* Planificacion: seleccion, articulacion y coordinaciéon (amplia-
mente cultural).

- oA EETTTT———— .
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* Ejecucion (culturalmente, la percépcién del contexto).

* Control (solucionar los fallos de la comunicacion, percepcion
cultural de los problemas).

* Gestos y acciones (ampliamente culturales).

* Lo paralingiiistico: el cuerpo, las onomatopeyas.

Competencias del alumno
» Competencias generales [comunicativas y culturales]

» Saberes

— Cultura general (conocimiento del mundo)

— Sociocultural: Vida cotidiana, condiciones de vida,
interrelaciones, valores, creencias, gestos, saber vivir,
rituales (religiosos, de los espectaculos).

— Consciencia intercultural: conocimiento, consciencia y
comprension de las relaciones entre el mundo de donde
se viene y el mundo de la comunidad cuya lengua se
estudia (consciencia de la diversidad)

« Saber hacer intercultural
— Capacidad de establecer relaciones entre la cultura 1y
la cultura 2.

~-,
enc

— Capacidad de utilizar estrategias para establecer contac-
tos con las personas de otras culturas.
— Capacidad para jugar el rol de intermediario cultural.

« Saber ser cultural
— Actitudes: apertura, relativizacion del propio punto de
vista, superacion de los estereotipos.

El marco comdn europeo de re

» Competencia comunicativa :
— Componente socidlpragmético: caracteristicas de las
relaciones sociales (saludos, formulas de cortesia, . . .),
reglas de cortesia, expresiones y proverbios, registros
de lengua, dialectos y acentos.
— Componente pragmatico: la construccion del sentido
(eleccion del 1éxico, de las estructuras, etc. en relacion
con la situacion y su contexto espacio-temporal, el

........................................................................................................................................................................ - 53
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locutor, el interlocutor, y las intenciones comunicativas
de éstos) implica todas las otras competencias y todos
los saberes.

— Componente referencial: léxico y civilizacion.

— Componente semiotico discursivo y textual: operacio-
nes morfo-sintacticas, de eleccion del tipo de discurso y
del género de texto.

— Componente procedimental y estratégico: desarrollo de
los procedimientos globales, particulares y personales
en estrategias, técnicas y actividades.

— Componente multicultural: elementos de la diversidad
cultural cotidiana, personal y social.

La evaluacion que propone el Marco es, como se puede apreciar,
muy amplia y trata de dar pistas para facilitar la tarea a profesionales y a
alumnos. Se aprecia una voluntad de aunar criterios en toda Europa para
facilitar la movilidad, por eso se proponen tres bloques y seis niveles que
cubren ampliamente las necesidades de la ensenanza publica y privada de
todos los niveles educativos. La propuesta es de una evaluacion formati-
va, integral, que mida no so6lo la adquisicion de conceptos, sino, sobre
todo. los aspectos fundamentales del aprendizaje: actitud critica, creativi-
dad, logica, desarrollo de técnicas de solucion de problemas, entre otros;
continua, que evalue el proceso, el desarrollo de la evolucién de los iti-
nerarios, de los modulos y de las unidades didacticas; compartida, para
que el alumno sepa cual es su proceso de ensenanza/aprendizaje para
poder dosificar sus esfuerzos; es decir, una evaluacion formadora y regu-
ladora, que proporciona los datos necesarios para rectificar cuando sea
preciso y que tiene en cuenta la evaluacion sumativa con sus aspectos de
control.

Junto al Marco, no podemos olvidar que en ese esfuerzo de con-
centrar en un documento los datos del aprendizaje de las lenguas, esta tam-
bién el Portfolio®. El Portfolio tiene la funciéon de documento que eviden-
cia, de manera positiva, las competencias, los conocimientos y la experien-
cia adquirida, durante un periodo de tiempo determinado, del titular, tanto
desde el punto de vista académico, como no académico. Ademas sirve
pedagogicamente para que el titular se dé cuenta del desarrollo de su apren-
dizaje.
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El Portfolio comprende tres partes:

* Un pasaporte con informacion de los diplomas, titulos, etc. (fechas,
niveles, comentarios, etc.) de la ensenanza seguida oficialmente, asi
como una autoevaluacion de las competencias adquiridas.

* Una biografia lingiiistica compuesta del curriculo del alumno en
lenguas (si es necesario, la lengua o lenguas maternas) y de la infor-
macion sobre su competencia y sus experiencias multiculturales
mas significativas. Se pueden describir sus progresos y sus expec-
tativas.

* Un dossier con materiales que informen con ejemplos: trabajos,
actividades, tareas, correspondencia, etc., de los niveles alcanzados,
del curriculo seguido, del perfil como alumnos y que el titular con-
sidera ilustran las competencias aducidas tanto en el Pasaporte
como en la Biografia.

Tipos de evaluacion
Del saber/ de la capacidad
Normativa/ criterial
Formativa/ sumativa
Performance/ conocimientos
Subjetiva/ objetiva
Holistica/ analitica
Por series/ por categorias _
Competencias adquiridas/ competencias en proceso
Directa/ indirecta
Por escalas/ por nivel
Impresiva/ dirigida
Serial/ categorial
Cooperativa/ autoevaluacion

Niveles de evaluacion
Al) De descubrimiento (breakthrough)
A2) De supervivencia o intermedia (waystage)
B1) Umbral (threshold)
B2) Avanzado o de usuario independiente (vantage)
C1) Autonomo (proficiency)
C2) De excelencia (mastery)
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Criterios para la objetividad
Especificacion del contenido
Enjuiciamiento colectivo
Ejercicios normalizados
Cuadros de correccion precisos
Correcciones multiples y/o analisis de los diferentes factores
Doble correccion o correccion automatica
Formacion para la aplicacion de baremos de correccion
Validez
Fiabilidad

CONCLUSIONES

El documento, del tamano del Nivel Umbral, es decir, en torno a las
400 paginas, tiene muchas cosas mas que habria que comentar, sin embargo,
se trataba, dado el tiempo previsto para la ponencia, de dar una idea de la
importancia que tiene y que tendra para la ensefianza/aprendizaje de las len-
guas a partir de ahora.

Nos parece que el MECR centra la discusion al proporcionar instru-
mentos de analisis, de reflexion, de elaboracion de hipotesis educativas sobre
la ensenanza/aprendizaje de las lenguas extranjeras. Frente al pensamiento
del profesorado, que a veces es un tanto conservador, abre puertas a enfoques
diferentes basados en la experiencia y en la teoria, y la discusion es necesa-
ria porque hay que adaptar el MECR a nuestra especificidad. El documento
propone pautas mas claras sobre lo comunicativo, lo multicultural, los pro-
blemas del tratamiento de las situaciones de enunciacion y del analisis del
discurso en los niveles inferiores, que probablemente son los que abarcan de
la educacion infantil/primaria a la secundaria obligatoria. Algo muy impor-
tante también es el tratamiento amplio y profundo dado a la Evaluacién.

Y, sobre todo, aparece con meridiana claridad la importancia de las
lenguas en la formacion de la persona y su desarrollo como ciudadano en la
sociedad a la que pertenece. La situacion actual con una inflacién de infor-
macion terrible, nos provoca a todos, profesores, alumnos, padres e institu-
ciones, para que demos respuesta al reto de una ensefianza de las lenguas cri-
tica, creativa y motivadora.
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Y es que la realidad es tozuda, como se nos recordaba hace ya varios
anos:

“La ensenanza ofrece, a los escolares de 10 a 14 anos, abundante
cantidad de informacion, en lugar de profundidad en los conocimientos y
habito de reflexion. La television elude sus posibilidades formativas (...) y
alimenta los modelos sociales mdas negativos, sin olvidar que la contempla-
cion pasiva de la publicidad puede limitar la reflexion critica de los chicos y
estimular los comportamientos agresivos*».

Estos dos elementos educativos de la sociedad, los otros son la fami-
lia, los amigos y los adultos, reflejan los modelos mercantilistas y materia-
listas de moda en el mercado de trabajo: la rentabilidad, entendida como mas
producto con menos trabajo y menos gastos, y la tecnologizacion, otro ava-
tar de la especializacion, cuando por otra parte se habla de ciudadanos no
especializados capaces de adaptarse a cualquier situacion tecnologica. Por lo
tanto, hay que aprovechar todos aquellos elementos didacticos que ayuden a
cambiar dicha tendencia.

CITAS:

! COSTE, D. & alii. Un niveau seuil. Conseil de I’Europe. Strasbourg, 1976.

2 AA.VV. Cadre européen comun de référence pour les langues. Apprendre. Enseigner. Eva-
luer, Conseil de I’Europe — Didier. Paris, 2001.

3 COSTE, D. & alii. Un niveau seuil. Conseil de 1’Europe. Strasbourg, 1976.

4 CALVO, J. M. “El futuro de la mitad de los adolescentes de EE.UU. en peligro, segun una
investigacion”. El Pais, sabado 14 de octubre de 1995. Pag. 22.
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INTRODUCCION

En el ambito de la ensenanza-aprendizaje de lenguas segundas y
extranjeras, existe actualmente una linea de investigacion basada en los pos-
tulados vygotskianos cuyo interés primordial se centra en la observacion e
interpretacion de los procesos de aprendizaje que se derivan de la interaccion
entre los individuos, en este caso, de los alumnos y profesores que confor-
man el contexto escolar.

El concepto fundamental de la teoria denominada “teoria sociocultu-
ral” (véase Lantolf y Lantolf & Appel en este mismo niimero), es el de la
mediacion: a traves de la interaccion con otros individuos se fomentan pro-
cesos cognitivos superiores que favorecen el aprendizaje. Ello significa que
un alumno puede progresar paulatinamente de un estadio inicial a otro un
poco mas avanzado interactuando con otros iguales o un poco mas expertos
(alumnos y/o profesores). Desde esta perspectiva, la importancia de la interaccion
no radica tanto en su dimension comunicativa propiamente dicha (la trans-
mision y recepcion de mensajes) cuanto en su dimension cognitiva: como a
través del lenguaje se fomentan procesos de aprendizaje. Aqui se sitia el con-

.
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cepto de collective scaffolding o andamiaje colectivo, que hace referencia a
la co-construccion de conocimiento explicito (de significados nuevos) a par-
tir del conocimiento que aporta cada miembro y a través de la interaccion
(negociacion) dentro del grupo de clase.

En esta comunicacion abordaré, en primer lugar, las implicaciones
mas inmediatas que tiene la aplicacion de la teoria sociocultural en el ambi-
to del aprendizaje de lenguas extranjeras para presentar posteriormente un
planteamiento metodologico concreto acorde con los principios basicos de la
misma.

1. IMPLICACIONES DE LA TEORIA SOCIOCULTURAL
DE ENSENANZA-APRENDIZAJE EN EL AMBITO DE
LENGUAS EXTRANJERAS

La aplicacion de la teoria sociocultural a la ensenanza-aprendizaje de
lenguas extranjeras tiene una serie de implicaciones inmediatas que veremos
a continuacion. En primer lugar, es necesario tener en cuenta que la teoria
sociocultural no ofrece una metodologia concreta o un método de aprendiza-
je, sino que intenta dar una vision profunda de lo que ocurre en los procesos
de aprendizaje. Desde mi punto de vista, esta teoria ofrece una concepcion
del aprendizaje en el aula presidida por los siguientes principios pedagogicos
basicos:

1. El proceso de aprendizaje debe entenderse como un proceso cogni-
tivo en el que el individuo intenta construir conocimiento nuevo y
competencias nuevas a partir de su conocimiento y sus experiencias
previas y a partir de la interaccion con otros individuos. Existe asi
la idea, mayoritariamente compartida, que cognicion, interaccion y
aprendizaje estan estrechamente relacionados. Esta premisa confor-
ma también la base de las teorias constructivistas del aprendizaje':
desde la concepcidn constructivista, el aprendizaje se entiende
como un proceso activo del alumno, en el cual éste construye,
modifica, enriquece y diversifica sus conocimientos con respecto a
los distintos contenidos a partir del significado y el sentido que
puede atribuir a esos contenidos y al propio hecho de aprenderlos.

' COLL. El constructivismo en el aula. Gras. Barcelona, 1993
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2. El aula es vista como un contexto social por si mismo, lo que sig-
nifica que se valora tanto como espacio de aprendizaje como de
comunicacion: se trata de un espacio en el que un grupo de perso-
nas comparten ideas, experiencias y conocimientos, todos ellos
con un interés comun: el de aprender? .

3. Desde esta vision social del espacio del aula, tan importante es el
discurso que pueda aportar el profesor a partir de la incorporacion
de textos auténticos como el discurso que se pueda generar dentro
mismo del aula (discurso de profesor-alumno, alumno-alumno) y
que tiene por objeto construir la docencia que se esta llevando a
cabo. Esta perspectiva aporta, a mi entender, una vision mas realis-
ta de lo que representa o es el contexto de la clase de lengua extran-
jera, que no se entiende como una copia o reflejo de la realidad

cotidiana sino como un contexto que conforma por si mismo
una realidad que difiere del mundo real®. En este contexto, tan
importante es el rol asignado al profesor como al alumno. porque
ambos interactuan con un mismo proposito, el de aprender.

4. Con respecto a la instruccion por parte del profesor, y partiendo de
los presupuestos descritos, hay que ir mas alla de la dicotomia entre
instruccion explicita e implicita. No se trata de integrar o excluir las

un planteamiento didactico

explicaciones explicitas sino mas bien de elaborar un procedimiento
metodologico que permita integrar la experiencia y los conoci-
mientos que posee cada individuo (alumno) con campos de cono-
cimiento y competencias nuevas, a través de la interaccion entre
todos los miembros de este contexto (co-construccion de conoci-
miento)*

.

La interaccion en el aula desde el punto de vista de la

5. De todo lo dicho se desprende que el proceso de aprendizaje no
puede ser uniforme en un mismo grupo, es individual. Por ello las
practicas docentes tendrian que situarse en lo que se denomina
Zona de Desarrollo Proximo®, que hace referencia al estadio cogni-
tivo del alumno que puede transformarse a partir de la interaccion

2 ALLWRIGHT. 1984. Pags., 156-171. BREEN. 1985, 1997.
3 BREEN. 1985. Pags., 60-70.

4+ ADAIR-HAUCK & DONATO. Péags. 533-557. 1994.

3 VYGOSTKY. 1978.
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con otros. Segun los presupuestos vygotskianos, durante el apren-
dizaje se constatan dos niveles de desarrollo: uno actual que repre-
senta aquello que el alumno sabe y sabe hacer por si mismo y otro
potencial, que representa lo que el alumno puede ser capaz de hacer
a partir de la ayuda que recibe de otros.

. En este tipo de interaccion constructiva se contempla también, y sin

“disfraces”, el hablar sobre el sistema de la lengua® . Recordemos la
vision del aula como un contexto especifico. Pues bien, en este con-
texto, las actividades de aprendizaje conforman el nucleo central de
las actividades del aula y, por lo tanto, les corresponde un espacio
propio. El aula ofrece precisamente el marco y el espacio necesarios
para poder reflexionar y hablar sobre la lengua y el proceso de apren-
dizaje: ;en qué otro contexto resultaria esto tan natural? La conse-
cuencia mas importante de esta idea para la practica docente es que
hay que fomentar metodologias que incorporen reflexiones sobre la
lengua y el proceso de aprendizaje a las actividades comunicativas.

7 Este enun-

La premisa actual es “se aprende la lengua usandola
ciado tiene, sin embargo, dos dimensiones: por un lado, la dimension
comunicativa, es decir, el uso verbal de la lengua en actos comunica-
tivos; por otro, la dimension cognitiva, la actividad mental que tiene
lugar en el alumno durante el proceso de apropiacion de una nueva
lengua y que lo lleva a reflexionar conscientemente tanto sobre el sis-

tema formal de la misma como de las estrategias para aprenderla.

. Desde este presupuesto, se revaloriza el papel de la lengua materna

(L1) en el proceso de aprendizaje de otras lenguas: no hay que consi-
derar la L1 como un obstaculo sino mas bien como una estrategia
mediadora util para alcanzar el objetivo comunicativo. Efectivamente,
en los tltimos afnos han aparecido estudios que cuestionan el protago-
nismo absolvto de la LE y consideran que la L1 puede tener, contra-
riamente a lo que se pensaba, una funcion facilitadora® en la construc-
ci6n de la competencia comunicativa en la LE.

VAN LIER, L. “Theuse of L1 in L2 classes.” 1995.
7WOLFF & LEGENHAUSEN. 1992. Pags. 9-24.
8 FLEMING. 1995; VAN LIER. 1995.



Olga Esteve Ruescas

8. Por otro lado, y este es otro punto a destacar, el desarrollo de esta
capacidad reflexiva fomenta el desarrollo de la autonomia en el
aprendizaje’. Segun estos autores, si el desarrollo de la autonomia
conforma actualmente el objetivo principal de la instruccion
(como ya se refleja en todos los disenos curriculares tanto de pri-
maria como en la secundaria obligatoria y de las escuelas de idio-
mas), no podemos ignorar la importancia de la reflexion conscien-
te sobre todo aquello que forma parte del aprendizaje precisamen-
te porque “autonomia  hace referencia a la capacidad de tomar
decisiones, de actuar independientemente y de reflexionar de
manera critica y objetiva. Es obvio pensar que la autonomia no se
puede desarrollar si el alumno no es consciente de lo que hace. Sin
una toma de conciencia sobre lo que significa “comunicacion”,
sobre lo que significa “aprender una lengua”, sobre todo aquello
que le puede ayudar en este proceso (estrategias y recursos) y a lle-
var a cabo un seguimiento personal, el alumno no llegara a lo que

se denomina language awareness o aprendizaje de por vida.'?

9. En esta reflexion se incluye también la reflexion sobre los errores:
el alumno tiene que correr riesgos, aunque implique cometer erro-

res para que pueda experimentar y avanzar en su competencia lin-
giiistica en LE. Por parte del profesor, conviene fomentar que los

alumnos quieran ir mas alla de los que les permite su nivel actual
de competencia; de esta manera fomenta en ellos la curiosidad y el
afan por avanzar y también su autoestima, aspecto éste, juntamen-
te con sus creencias y valores, que no se puede pasar por alto en
ningun contexto educativo.

I

La interaccion en el aula desde el punto de vi

La implicacion mas inmediata de la conjuncion de estas ideas es que
la actuacion externa, es decir, la ensenanza, debe entenderse necesariamente
como una actuacion que oriente y guie, de una forma planificada y sistema-
tica, en la direccion prevista por las intenciones educativas recogidas en la
programacion oficial . Para que esto sea posible, es necesario que el docen-
te entienda que su accion pedagogica debe moverse dentro de lo que se deno-

9 ESTEVE. 1999; LITTLE. 1997; RAMPILLON. 1997; TREVISE. 1994.
10 RAMPILLON. 1997.
' ONRUBIA. 1993. Pags. 102-103.
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mina ajuste a la ayuda pedagogica, una ayuda al proceso de aprendizaje que
se basa primordialmente en la creacion de Zonas de Desarrollo Proximo y de
asistencia en ellas. La cuestion es ¢qué planteamiento metodologico permi-
te trabajar en el ambito de la ensenanza-aprendizaje de lenguas extranjeras
desde los postulados vygotskianos?

2. ;:COMO CREAR ZONAS DE DESARROLLO PROXIMO?

Segtin Onrubia'?, la ayuda pedagogica “debe conjugar dos grandes
caracteristicas. 1) En primer lugar, debe tener en cuenta (...) los esquemas
de conocimientos de los alumnos en relacion al contenido de aprendizaje de
que se trate, y tomar como punto de partida los significados y los sentidos de
los que, en relacion a ese contenido, dispongan los alumnos. 2) Pero, al
mismo tiempo, debe provocar desafios y retos que hagan cuestionar esos sig-
nificados y sentidos y fuercen su modificacion por parte del alumno, y ase-
gurar que esa modificacion se produce en la direccion deseada, es decir, que
acerca la comprension y la actuacion del alumno a las intenciones educati-
vas ", Para llegar a alcanzar el equilibrio entre estos dos procesos, Onrubia '3
nos da un listado orientativo de actuaciones concretas:

I) Insertar, en el maximo de lo posible, la actividad puntual del alum-
no en el ambito de marcos u objetivos mas amplios en los cuales
esta actividad pueda tomar significado de manera mas adecuada.

2) Posibilitar la participacion de todos los alumnos en las distintas
tareas, incluso si su nivel de competencia o sus conocimientos son,
en un primer momento, mas escasos o poco adecuados.

3) Establecer un clima relacional, afectivo y emocional basado en la
confianza y la aceptacion mutuas. En este punto es importante
sefalar la importancia de la interaccion que genera el profesor:
¢sta debe dar cabida a la sorpresa, debe recoger lo que despierta
interés en el alumno, debe reflejar un interés no solamente por los
contenidos del vitae, sino también por lo no planificado
(Contingent interaction)"*

12 ONRUBIA. Opus cit. 1993. Pags., 102-103.
3 ONRUBIA. Opus cit. 993.
VAN LIER. Contingent interaction. 1996.
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4) Establecer, por lo tanto, un equilibrio entre el curriculum externo,
el establecido por la programacion, y el interno, que es el que apa-
rece “sobre la marcha™ a partir de la actuacion de los alumnos y de
las necesidades que vayan surgiendo.

5) Promover la utilizacion y profundizacion autonoma de los cono-
cimientos que se estan aprendiendo, tanto con un nivel de ayuda
bajo como a partir de la utilizacion de recursos y ayudas estraté-
gicas que permitan a los alumnos seguir aprendiendo de manera
autonoma.

6) Establecer relaciones constantes y explicitas entre los nuevos con-
tenidos que son objeto de aprendizaje y los conocimientos previos
de los alumnos.

7) Emplear el lenguaje para recontextualizar y reconceptualizar la
experiencia, es decir, para ensenar y aprender.

De todo lo expuesto, queremos destacar la importancia de enten-
der la ensenanza no como transmision sino como “co-construccion de
conocimientos”. Como hemos visto, ello implica por parte del docente
partir de los conocimientos o informaciones que puede aportar el alum-
no, de tal forma que se establezca un dialogo “mas simétrico”, gracias al
cual los saberes y experiencias de los individuos puedan entrar en
interaccion con saberes y competencias nuevas que aporte el docente u
otras fuentes de recursos. El docente, incluso manteniendo el papel que le
otorga la institucion como mediador del saber, organizador y evaluador,
debe construir un marco en el cual, aun programando y decidiendo, deje
un amplio margen de gestion tematica e interlocutiva a la iniciativa de los
alumnos.

3. CREAR ZONAS DE DESARROLLO PROXIMO EN
LA ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LENGUAS
EXTRANJERAS: EL ENFOQUE POR TAREAS DESDE LA
CONCEPCION VYGOSTKIANA DE LA INTERACCION.

En el ambito de lenguas extranjeras, los principios expuestos tienen
una aplicacion inmediata si adoptamos el marco que ofrece el “enfoque por
tareas” como punto de partida e incorporamos una serie de actuaciones acor-
des con los principios descritos mas arriba.

./
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3.1. Principio basico del enfoque por tareas

El enfoque por tareas, ya muy conocido en el ambito de lenguas
extranjeras, se basa primordialmente en un concepto global de lengua: la len-
gua es entendida como el conjunto de todos los elementos necesarios para la
comunicacion significativa (los componentes gramaticales, las funciones y las
nociones lingtiisticas, el sistema de relacion entre las reglas y los convencio-
nalismos que gobiernan el significado), juntamente con la comprension que
se manifiesta en una conducta de comunicacion interpersonal'>. En el enfoque
por tareas se incide primeramente en el significado; el conocimiento de las
formas lingliisticas es solo un aspecto mas de lo que hay que aprender.
Entiende. por lo tanto, el conocimiento comunicativo como un sistema unifi-
cado en el que todo uso de la nueva lengua exige, y ¢ste es el punto clave, que
el alumno establezca constantemente correspondencias entre las opciones de
su repertorio lingliistico con las necesidades y las expectativas que gobiernan
la conducta comunicativa y las ideas y los significados que quiere compartir.

Desde esta premisa, la pregunta de partida es “;como se expresan
estos significados?” (no *“;qué significan estas formas?”, como en la grama-
tica tradicional). De ahi que no se pueda concebir una tarea sin un objetivo
comunicativo claro que sera lo que permitird incidir mas en el contenido

(significado) que en la forma'®.

3.2. El enfoque por tareas desde la aproximacion vygotskiana:
caracteristicas generales

El planteamiento que propongo a partir del enfoque por tareas pre-
tende incorporar los conceptos vygotskianos descritos. Mi propuesta se
apoya primordialmente en la extension del concepto de tarea al de “secuen-
cia didactica”, a partir del modelo ciclico que proponen Adair-Hauck &
Donato'’, de la incorporacion de actividades reflexivas (individuales o en
colaboracion) a las secuencias asi como de fases extensivas que den espacio
para la escritura colectiva. Precisaré a continuacion, cada uno de estos pun-

15 MARTIN-PERIS, E. La enseiianza de la lengua por tareas. 1995.
16 NUNAN. 1996.
7 ADAIR-HAUCK, B & DONATO, R.1994. Pags. 533-557.
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tos para pasar posteriormente a presentar muestras concretas de secuencias
tanto para nivel de principiantes como de avanzados.

I. Segiin el planteamiento de Adair-Hauck & Donato, la secuencia
didactica debe ir dirigida a un objetivo comunicativo global y presen-
tar una estructura ciclica que parta de la globalidad de la lengua (sig-
nificado: procesos top-down o de arriba a abajo) para volver a ella des-
pués de un trabajo especifico sobre aspectos del codigo lingiiistico
(forma: procesos bottom-up o de abajo a arriba): del texto a la frase a
la palabra al texto. De esta manera tanto se fomentan estrategias glo-
bales de comprension como los microprocesos necesarios para anali-
zar y entender el sistema nuevo lingiiistico. Entendida asi, la secuen-
cia ciclica permite incorporar tanto actividades de comprension y pro-
duccion (habilidades necesarias para la comunicacion) como de refle-
xion sobre la lengua y su aprendizaje (tareas cognitivas que ayudan en
la apropiacion de la nueva lengua). Importante al respecto es que, con
el fin de que sean significativas, todas las actividades deberan presen-
tar una relativa familiaridad y, a la vez, una relativa dificultad respec-

to al conocimiento de los alumnos en el momento de llevarlas a cabo.

2. Las fases reflexivas deberan servir siempre de base para alcanzar
el objetivo comunicativo global, deberan estar, por lo tanto, plena-
mente incorporadas a la secuenciacion establecida y no aparecer
de forma aislada. Se trata de fomentar una actividad reflexiva de
busqueda de recursos verbales adecuados a la situacion comunica-
tiva que se plantea. De esta manera, los contenidos lingiiisticos que
se van a trabajar tienen su razon de ser en el hecho de que son
necesarios para el acto comunicativo. La reflexion sobre la lengua

.
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(o reflexion metalingiiistica) emerge asi de forma natural y en ella
el alumno se ve obligado a negociar con otros durante todo el pro-
ceso de “busqueda™ de recursos verbales. En este punto es impor-
tante hacer hincapié en las siguientes cuestiones:

a) Este tipo de reflexion ya es posible desde los inicios del aprendi-
zaje de una LE '® gracias al conocimiento previo de los alumnos.
Pensemos que los alumnos no llegan “ignorantes™ a la clase de

18 ESTEVE. 1999.
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lengua extranjera sino que llevan consigo unas capacidades de
usos de la lengua y de competencias que provienen de su L1 o del
aprendizaje de otras lenguas. Dentro de este conocimiento previo
se situan los denominados “esquemas’™ se trata de representacio-
nes de conocimientos de situaciones cotidianas prototipicas que
actian como mecanismos de reconocimiento (por ejemplo, ir a
un restaurante, ir al dentista)'’. El alumno de secundaria o el
alumno adulto ya tiene una representacion clara de los “pasos de
una conversacion” en, por ejemplo, un restaurante, que proviene
de su conocimiento de la L1 y del mundo, lo que necesita es bus-
car los contenidos lingtiisticos y 1éxicos en la LE.

b) No supone un retorno a la ensenanza tradicional de la grama-
tica. Supone, como ya hemos apuntado, una reflexion sobre la
forma con respecto al uso en un contexto comunicativo. Asi la
reflexion se justifica porque esta estrechamente ligada a la rea-
lizacion de la tarea comunicativa.

¢) Este tipo de actividades son mas fructiferas si se hacen en cola-
boracion y en ellas no se debe censurar, a mi entender, el uso de
la lengua materna porque constituye el momento idéneo para que
la L1 sea utilizada como estrategia mediadora para conseguir un
fin comunicativo en la LE: “hablar en la L1 para comunicar en
la LE™. Recordemos que desde los presupuestos vygotskianos, se
considera la interaccion en su dimension sociocognitiva como la
fuente mas importante de construccion de saber.

d) Asimismo, estas actividades fomentan dentro del aula un dis-
curso coherente y “auténtico” entre el profesor y los alumnos
y entre los alumnos entre si, que ayuda en la co-construccion
de saberes nuevos.

3. En la ultima fase de la secuencia es necesario incorporar activida-
des extensivas donde el alumno tenga que explotar los recursos
verbales que ha aprendido en las fases anteriores en contextos
comunicativos nuevos. No se trata de aprender a construir enun-
ciados correctos sino, y este es un aspecto decisivo, de aprender la
habilidad de usar conocimientos lingiiisticos en contextos diferen-
tes o nuevos. Ello no so6lo supone relacionar forzosamente la refle-

9 GROS, B. Teorias cognitivas de enserianza y aprendizaje. 1995.
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Xion sobre la forma con su uso comunicativo sino que obliga al
alumno, en colaboracion con otros, a generar un trabajo cognitivo
que le ayudara indiscutiblemente en su proceso de aprendizaje.
Respecto a esta fase, quisiera incidir en los siguientes puntos:

a) La fase extensiva ofrece un espacio ideal para incorporar activi-
dades de escritura en colaboracion, ya desde los primeros nive-
les de aprendizaje®’. Por lo que se desprende de los estudios mas
actuales, las secuencias didacticas que integran una parte de
produccion escrita son optimas para fomentar la gestion cogni-
tiva, que ya se habia iniciado a partir de las actividades de la pri-
mera fase. Las razones son las siguientes: En una actividad de
produccion escrita, el alumno dispone de mas tiempo y tiene a
su alcance mas recursos para reflexionar sobre el funcionamien-
to del nuevo sistema lingtiistico. En efecto, en la produccion oral
se da una restriccion temporal importante que limita los proce-
sos de “monitorizacion” (procesos de control de las propias pro-
ducciones lingiiisticas). En la comprension y produccion escri-
tas, en cambio, el individuo puede releer, comprobar, reconside-
rar, etc. El acto de revisar una y otra vez el texto nos da el espa-
cio suficiente para poder prestar atencion a la lengua en detalle,
es decir, fomenta los microprocesos (bottom-up).*!

b) Desde los postulados vygotskianos, como veiamos en su momen-
to, se realza la importancia de la interaccion para la construccion y
el crecimiento del saber. En la produccion escrita en colaboracion,
los alumnos se ven obligados a negociar, es decir, a proponer, argu-
mentar, aceptar o desestimar opciones acerca de cuestiones lin-
giiisticas, lo que supone una gestion cognitiva muy intensa. Hay
que destacar aqui el hecho de que esta gestion es mas fructifera
entre iguales (en la interaccion aprendiente-aprendiente) porque en
una situacion de este tipo (que es obviamente mas simétrica que la
que se da entre profesor y alumno) es mas fuerte el intento de arti-
cular el propio conocimiento y de aceptar las propuestas de otros.
En este sentido, el trabajo en colaboracion ofrece, a través de la
interaccion, un “andamiaje” mutuo (collective scaffolding™): el

20 ESTEVE. 1999.
21 KOWAL & SWAIN. 1994; SWAIN. 1998; SWAIN. 2000.
22 CANADA & ESTEVE. 2001; DONATO. 1994.
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dialogo con otros (iguales) en el momento de solucionar “conflic-
tos lingliisticos™ (en tareas sobre resolucion de problemas) sirve de
base para el crecimiento del conocimiento individual. Esta es la
esencia del trabajo en grupo.

4. Finalmente, es necesario entender que el docente puede y debe
intervenir durante toda la secuencia, siempre desde del prisma del
ajuste a la ayuda pedagogica. El planteamiento de las secuencias
que propongo permite explorar, sobre todo en la primera fase, los
conocimientos previos de los alumnos. Estos deben servir de base
al docente para entrever en qué momento es necesaria su interven-
cion. En ella el profesor debera partir de lo que los alumnos pue-
den aportar para incorporar conocimiento nuevo a partir de sus
aportaciones y explicaciones. Esta es la esencia del didlogo cons-
tructivo de la ensenanza: el andamiaje mutuo.

3.3. Muestras de tareas

3.3.1. Nivel de principiantes

TAREA 1
Objetivo: conocer los miembros del grupo

Fase 1a

Trabajo en parejas (comprension global)

Ahora que vamos a empezar a aprender una lengua nueva, seria interesante en
primer lugar presentarnos para conocernos. Y estaria bien que todo esto
intentaramos hacerlo ya en aleman, pero para ello necesitaremos aprender
algunos recursos verbales.

Escuchad los dialogos siguientes y responded:

* . Qué situacion representan?

* /Quién toma parte en ellos?

« ;Donde estan las personas que hablan?
* /Qué hacen?

+ (De qué creéis que hablan?

Fase 1b

Trabajo en grupo (trabajo analitico de planificacion)

En esta fase tendréis que intercambiar oralmente informacion sobre vosostros
mismos (edad, profesion, etc.) para que os podais conocer mejor. Antes de empezar,
analizad en grupo las estructuras y el 1éxico que aparecen en los textos/dialogos del
libro de texto o en los textos aportados por el profesor que puedan servir para:
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a) iniciar y acabar una conversacion;

b) presentarse uno mismo y a una tercera persona;

¢) preguntar por el nombre y por otros datos personales (edad, profesion, etc.);
d) dar informacion sobre la propia persona;

e) solucionar problemas de comunicacion (si algo no se entiende).

Fase lc

Trabajo en grupo de clase (co-construccion de la explicacion gramatical)

(El profesor hace una puesta en comiin de los resultados del analisis de la fase
anterior e incorpora las explicaciones pertinentes, segun necesidades y/o
preguntas especificas de los alumnos)

Fase 2a

Trabajo en grupo (produccion oral: interaccion dentro del grupo)

Para poder retener la informacion mas importante, es conveniente que toméis
nota de manera concisa de la informacion que vayas recibiendo de los demas
miembros del grupo.

Fase 2b

Trabajo en grupo (produccion escrita en colaboracion)

El resto de la clase ignora la informacion sobre los miembros de vuestro grupo.
Para darla a conocer, escribid un breve resumen en el que sinteticéis la
informacion mas importante de los componentes de vuestro grupo.

Antes de escribir:

— seleccionad la informacion que hayais recibido en la primera fase;

— organizad la forma de presentarla (informacion mas general, mas concreta, etc.);

— pensad en los recursos verbales de los que dispongdis y que sirvan para elaborar
un resumen. Preguntad por nuevos recursos al profesor si crecis que es
absolutamente necesario.

Fase 3

Trabajo conjunto de clase (Co-evaluacion / co-construccion de significados)
Escribid la version final del texto escrito en una transparencia y presentadlo.Lo
revisaréis conjuntamente con el resto de la clase y el profesor.

Comentario

Esta tarea va dirigida a aprendientes de secundaria y adultos de nivel
principiante cero y presenta la secuencia didactica de la primera sesion del
curso.

El objetivo comunicativo de esta tarea consiste en establecer un pri-
mer contacto entre los aprendientes: en primer lugar, se conocen por parejas
y, a continuacion, cada persona presenta a su interlocutor al resto de la clase.
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Para que esta interaccion sea exitosa sera necesario en primer lugar
descubrir los recursos verbales necesarios. Estos recursos verbales se extraen
de dos modelos diferentes presentados al principio, de modo que desde el pri-
mer momento, el método utilizado se basa en los géneros textuales como
parte del pensamiento esquematico, es decir, los alumnos parten en este pri-
mer estadio de sus conocimientos previos sobre su propia lengua, u otras
conocidas, para analizar la lengua meta.

Puesto que en un principio se les comenta en qué va a consistir la
tarea, los aprendientes saben qué recursos verbales tienen que buscar en los
modelos que se les presentan en el nuevo sistema linglistico; por tanto, son
conscientes de las necesidades que emergen de la misma tarea. Asi pues
podemos decir que el andlisis es una fase cognitiva de la tarea que favorece
la apropiacion de las unidades lingiiisticas necesarias para la consecucion del

objetivo comunicativo.

En la fase posterior se propone una tarea de caracteristicas similares
pero de mayor alcance, basada en la transformacion de discursos: de la pre-
sentacion oral al resumen informativo escrito.

TAREA 2
Objetivo: como contar un cuento para la audiencia

Fase 1a

Trabajo en pareja (comprension global)

Escuchad el siguiente texto y contestad las siguientes preguntas:
(De qué tipo de texto creéis que se trata?
(Qué elementos os han ayudado a reconocer el tipo de texto?

Fase 1b
Trabajo individual / puesta en comiin en el grupo (trabajo de andalisis)
* (Cudles son las expresiones mas caracteristicas de los cuentos en vuestra
lengua materna?
* Buscad en la transcripcion del texto oral expresiones en aleman
equivalentes a las que ya conocéis en vuestra lengua materna.

Fase 1c
(Co-construccion de la explicacion a partir de la informacion que aportan los

alumnos)
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Fase 2

Trabajo en grupo (Produccion escrita en colaboracion)

Formad grupos de cuatro y escribid una variacion del cuento. Escoged un/a
narrador/a que lea el cuento al resto de la clase.

Pensad antes en los recursos verbales que necesitaréis para este texto.

Fase 3

Trabajo en grupo (co-evaluacion / co-construccion de significados)
Intercambiad con otro grupo vuestros cuentos y senalad los errores que os
parezcan mas importantes. Devolvedlo a sus autores para que intenten corregir
los errores que habéis senalado.

Trabajo en el grupo de clase
(El profesor recoge toda la informacion sobre posibles errores o problemas que
aportan los alumnos e incorpora sus comentarios propios)

Comentario
Los objetivos comunicativos de esta tarea son escribir un cuento para
la audiencia y evaluar las producciones de los companeros.

Se presenta el texto modelo (en este caso un cuento) a partir de una
audicion y después de escucharlo una vez se plantean a los aprendientes dos
preguntas con las que se pretende centrar la atencion de los alumnos, prime-
ro en el tipo de texto que se presenta y después en aquellos elementos no ver-
bales (la entonacion, el ritmo, el tono de voz, el nimero de personas que
habla) que son de gran importancia ya que ayudan a orientarse en el texto oral
y al mismo tiempo a desarrollar sus estrategias de comprension.

A continuacion, los alumnos deben buscar en el texto aleman expre-
siones similares a las que ya conocen en su lengua materna. Este analisis que
realizan los alumnos en parejas se lleva a cabo basicamente a nivel Iéxico-
semantico y pragmatico (uso de los tiempos verbales,...). La actividad es, por
una parte, interlingual, ya que los aprendientes reconocen el género textual
partiendo de los conocimientos previos que tienen en su lengua materna, y
por otra parte, intralingual, porque descubren recursos verbales nuevos a
partir de los que ya conocen en la LE. Asi, los aprendientes parten de lo cono-
cido para descubrir lo ajeno.

En la fase de produccion escrita en colaboracion se trata de activar
todo lo que han descubierto en la primera fase. Los aprendientes, en grupos
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de cuatro, deben escribir una variacion del cuento que han escuchado, leido
y analizado anteriormente. Tienen a su disposicion materiales de consulta
(diccionarios, libro de texto...) que les sirven de ayuda para escribir su ver-
sion personal del cuento. El/la narrador/a debe leer el cuento en voz alta al
resto de la clase y asi darlo a conocer de la misma manera en que se presen-

to el texto modelo, es decir, a partir de la transmision oral.

Finalmente, se propone a los grupos un intercambio de los cuentos
que cada uno ha escrito con el fin de localizar los posibles errores que hayan

cometido los demas y aprender, a su vez, de los mismos.

Considerando el aula como un contexto social, es importante remar-
car que la lengua vehicular que emplean los aprendientes para negociar la
produccion en colaboracion es basicamente la lengua materna pero empieza
a aparecer ya la LE en aquellos actos verbales que se repiten a menudo en la
clase de LE como son, por ejemplo, preguntar como se dice algo o se escri-

be cierta palabra, ete. (discurso generado en el aula o “classroom discourse™)

3.3.2. Muestra de tarea para nivel avanzado

TAREA
Objetivo: Elaborar un texto informativo-descriptivo para estudiantes
extranjeros sobre el proceso de matriculaciéon en nuestro centro

Fase 1a

Trabajo individual en el laboratorio (oral espontineo) (activacion del
conocimiento previo en LE)

Imaginate que explicas oralmente a un amigo o a una amiga en proceso de
matriculacion en nuestro centro. Haz uso de forma espontanea de todos los
recursos verbales que ya conoces en la lengua extranjera y grabate en cassette.

Fase 1b

Trabajo en pareja (trabajo de andlisis)

Intercambia tu grabacion con la de otro/a companero/a y analiza individualmente
los recursos verbales que ha utilizado para describir el proceso de matricula.
Compararlos.

Fase 22
Trabajo en pareja (trabajo de andlisis a partir del conocimiento previo y del
trabajo en colaboracion)
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Los alumnos reciben del profesor muestras de textos descriptivos con diferente
grado de formalidad v de dificultad

Trabaja nuevamente con la pareja de la fase anterior . Analizar conjuntamente en
los textos todos los recursos verbales que sirvan explicitamente para describir
procesos y clasificarlos segtin grado de formalidad.

Fase 2b
Trabajo de grupo de clase (co-construccion de la explicacion gramatical)
El profesor pone en comun los resultados del analisis

Fase 3

Trabajo en grupo (produccion escrita en colaboracion)

Formad grupos de cuatro. Ahora deber¢is redactar un texto informativo que sirva
para describir el proceso de matricula en nuestro centro y vaya dirigido a
estudiantes extranjeros. Antes de empezar, haced una “prediccion de lengua™:
escoged de entre los recursos verbales que hayais aprendido en las fases
anteriores los mas adecuados para alcanzar el objetivo comunicativo.

Fase 4

Trabajo en el grupo de clase (co-evaluacion / co-construccion de nuevos
significados)

(Qué recursos verbales nuevos habéis aprendido en la primera fase? ;Y en la
segunda? ;Con qué problemas os habéis encontrado? ;Qué cuestiones quercis
comentar?

Comentario
La secuencia didactica que propongo para niveles avanzados es, en

principio, similar a la de nivel de principiantes. Difiere, sin embargo, en lo

siguiente: _ -g
* En el nivel inicial, como hemos visto, empieza la secuencia con una s
.y s e = ‘
comprension global para pasar a un trabajo analitico sobre la len- =) j
S |
gua, por lo tanto, explicito, a partir del trabajo en colaboracion y de = |
: ., : 2 |
la informacion que pueda aportar cada miembro del grupo. Este tra- k=
=
—

bajo analitico les sirve de base para planificar la fase de produccion.

* En el nivel de avanzados, creemos que es posible iniciar un proce-
so inverso: hacer explicito el conocimiento que el alumno haya
adquirido en la LE hasta el momento. De esta manera se fomenta un
trabajo analitico intralingual que ayudara al alumno a darse cuen-
ta del vacio o la laguna que tiene entre lo que sabe y ya tiene auto-
matizado (uso espontaneo de recursos verbales) y lo que todavia
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tiene que aprender (noticing the gap). Este tipo de secuencia ofre-
ce, desde mi punto de vista, un trabajo de reflexion sobre la LE
desde una perspectiva similar al camino de gradacion que se sigue
en el proceso de ensenanza-aprendizaje de la lengua materna.

4. CONSIDERACIONES FINALES

El planteamiento que he presentado ofrece un procedimiento meto-
doldgico, basado en una teoria de aprendizaje consistente, orientado a
fomentar lo que se denomina “plan procesual™, un tipo de accion didactica
abierta que ofrece el espacio necesario para crear Zonas de Desarrollo
Proximo, en tanto que permite unir la programacion establecida y por la que
se guia el profesor con los “contenidos internos™ de los aprendientes y que
surgen en el momento de introducir tareas ricas, abiertas y que ofrezcan un
espacio para “crear y fantasear con la lengua”.

En un plan procesual, lo que se pretende es que el “curriculo inter-
no” del alumno, que se deriva de las actividades de clase y de sus necesida-
des y que es impredecible y omnipresente, emerja de manera natural (no se
“reprima”) y forme parte de la misma situacion de aprendizaje. Se trata de
una actividad social intencionada de ensenanza en la que la toma de deci-
siones conjunta (entre profesor y alumno) se erige en el factor mas impor-
tante: la negociacion de un programa sintético que sea el fruto de la relacion
entre los contenidos preestablecidos y los contenidos que vayan sufgiendo
espontaneamente.

2 BREEN, M. 1997. Pags. 52-73.
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INTRODUCCION: La enseiianza de la Lengua como comunica-

cion.
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Proximo.

2. La ZPD y la ensefianza y evaluacion de la lengua.

3. Interiorizacion e imitacion.

4. Juego y desarrollo.

Conclusion.
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INTRODUCCION: LA ENSENANZA DE LA LENGUA COMO
COMUNICACION

Si tomamos en serio los argumentos expuestos por A. A. Leontiev
(1981) en relacién con el aprendizaje de una lengua extranjera o una segun-
da lengua, como profesores de lengua necesitaremos repensar la forma de
entender el objetivo y el proceso en si de ensefanza y aprendizaje de una len-
gua extranjera o una segunda lengua. Segun Leontiev, un destacado psicolo-
go sociocultural, para una escuela psicoldgica que tenga sus raices en los
escritos de L. S. Vygotsky, el aprendizaje y la ensefianza de una lengua
extranjera o una segunda lengua no consiste en aprender y ensefar los soni-
dos, el vocabulario y la gramatica de dicha lengua, sino que se centra en la
comunicacion. Esta afirmacion podria no parecer tan extraordinaria a prime-

! (Texto traducido por M* SAGRARIO SALABERRI RAMIRO)
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ra vista, y estoy seguro de que la mayoria de los profesores e investigadores
de segundas lenguas de hecho probablemente responderian a la afirmacion
de Leontiev diciendo algo parecido a: “Entonces, ;Qué hay de nuevo en
esto? Por supuesto que el fin ultimo del aprendizaje y ensefianza de una len-
gua es la comunicacion”. Sin embargo, cuando miramos mas detenidamente
el marco tedrico que subyace en la postura de Leontiev, nos damos cuenta de
que realmente estd argumentando a favor de una reconceptualizacion de lo
que supone la ensefianza y el aprendizaje de lenguas.

Segun la teoria sociocultural, la comunicacion, es decir la actividad de
hablar (que también incluye escribir), no se refiere a enviar y recibir informa-
cion o expresar pensamientos, la vision que normalmente se adopta en lingiiis-
tica y lingiiistica aplicada, sino que se refiere a la regulacion, o como lo expre-
s0 Vygotsky (1997), la “mediacion” de la actividad humana bien sea de natura-
leza prictica o intelectual. Basando su pensamiento en la bien conocida nocion
de Marx del trabajo como la actividad humana fundamental que nos conecta con
el mundo material de los objetos concretos y las relaciones humanas, Vygotsky
propuso que la actividad del habla sirve para mediar nuestra relacion con el
mundo. Vygotsky reivindicé que los humanos por si mismos tienen la capaci-
dad no solo de regular y transformar las circunstancias en las que vivimos, sino
que tambicén tienen la capacidad de regular sus propios procesos mentales, inclu-
yendo la memoria, la atencion, la planificacion, la percepcion, el aprendizaje y
el desarrollo. Ninguna otra forma de vida, argumentd, tiene esta capacidad. Lo
que nos otorga este tremendo poder sobre nuestras propias formas de vida es la
actividad socialmente organizada que esta mediada por el habla. De esta forma,
la comunicacion desde la perspectiva de Vygotsky supone mucho mds que
expresar pensamientos: Es el proceso mediante el que de hecho se completa el
pensamiento, bien sea de naturaleza social o privada.

Si examinamos brevemente el ejemplo bien conocido de como funcio-
na un arquitecto, tal y como propuso Marx, creo que la imagen serd més clara.
Para construir un edificio, un arquitecto debe disefiar primero un plano. Y lo
que es ain mas importante, el proceso de planificacion no se puede y, con toda
probabilidad, no se podria llevar a cabo en la mente del arquitecto. El arquitec-
to depende de artefactos construidos culturalmente, tales como papel y lapiz, u
ordenadores, para disefiar el plano. Mientras lleva a cabo la actividad de plani-
ficacion, el arquitecto dibuja lineas, las marca, las borra, etc. hasta lograr el
objeto o proyecto final. Esta actividad es comunicacion, solo que en vez de
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comunicar con otro interlocutor, el arquitecto estd comunicandose consigo
mismo. Es una comunicacion entre un “yo” hablante y un “yo™ que escucha.
Sin embargo, la historia no termina con el plano, o al menos esperamos que no
sea asi. Si se va a construir un edificio real, se debe pasar el proyecto a un cons-
tructor que transforma el edificio simbdlico en un objeto fisico real. Entonces
el arquitecto debe comunicar con el constructor a través del plano. De hecho,
cuando el arquitecto esta en la fase de planificacion sin duda tiene en cuenta la
necesidad de comunicar con el constructor; de este modo, el sentido de “el
otro” esta presente en la planificacion de los arquitectos. De ahi que, aunque el
arquitecto estd aparentemente comunicandose consigo mismo mientras pro-
yecta el edificio, al mismo tiempo esta comunicando con una futura ¢ imagi-
naria audiencia — el constructor. El fin de todo esto es demostrar no sélo que la
comunicacion es un proceso complejo y amplio, sino demostrar también que
estd conectada con una actividad especifica de tipo practico. No nos implica-
mos en la actividad de hablar por si misma. La actividad material practica siem-
pre es, al menos en potencia, la fuerza impulsora que estd detras del habla o de
cualquier actividad del lenguaje. Ademas, y esta fue una idea importante que
Vygotsky aporto a la psicologia, la comunicacion no se restringe a las relacio-
nes sociales, sino que también implica comunicacion con uno mismo, o lo que
se conoce como discurso o habla privada. Del mismo modo que mediamos, o
regulamos, con otros a través del discurso social, podemos hacer lo mismo con
el habla privada en lo que se refiere a nuestra propia actividad mental.

Si aceptamos la perspectiva expuesta anteriormente, la ensenanza y
aprendizaje de una lengua segunda o extranjera supone mucho mas que
dominar los sonidos, gramatica y vocabulario y, ademas, supone mucho mas
que desarrollar la capacidad de enviar y recibir informacion, vision que nor-
malmente se da de la comunicacion. Segun la teoria sociocultural, aprender
una lengua supone desarrollar la capacidad para participar en la actividad
reguladora intra-personal e interpersonal que forma parte de la actividad
practica dirigida a un objetivo concreto.

1. LA NATURALEZA HISTORICA DEL DESARROLLO Y LA
ZONA DE DESARROLLO PROXIMO

Junto a la vision de la comunicacion expuesta anteriormente,
Vygotsky también hizo la aportacion crucial de que todo desarrollo es histo-
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rico por naturaleza y avanza desde lo social a lo personal o psicologico. Esta
vision es opuesta a la forma piagetiana comun de ver las cosas, en la que el
individuo es primero un ser psicologico y después se desarrolla como ser
social. En este aspecto, Vygotsky propuso su famosa ley del desarrollo con-
ducente al aprendizaje, que esencialmente manifiesta que cada forma de pen-
samiento especificamente humano aparece dos veces, primero entre personas
en el plano social o intermental, y después en el plano personal o intramen-
tal a medida que el individuo se aduena de sus propio pensamiento y formas
de comunicacion que surgieron entre los individuos. Vygotsky denomino
“zona de desarrollo proximo™ al espacio en el que tiene lugar el desarrollo
conducente al aprendizaje. En la ZDP, los individuos pueden realizar cosas
que van mas alla de lo que le permite la habilidad que poseen en un momen-
to determinado, porque justamente en ese espacio pueden ser ayudados por
otras personas y artefactos (por ejemplo, ordenadores, libros) creados por
otros en distintos momentos o lugares. De hecho, se puede concebir la cultu-
ra como el legado de artefactos que heredamos de nuestros antepasados, que
hacemos nuestros, los transformamos y pasamos a la siguiente generacion.

La ZDP constituye un camino extremadamente poderoso para pensar
en la relacion entre profesores y alumnos en el contexto del aula. En enfo-
ques mas tradicionales de la practica educativa, asumimos que los alumnos
necesitan estar preparados para aprender algo antes de que se lo podamos
ensenar. Vygotsky rechaza esta forma de pensamiento sobre el punto de
encuentro entre alumnos y profesores y argumenta que a los alumnos se les
prepara para aprender mediante la instruccion. Sin embargo, es necesario
reconceptualizar la ensefianza como una actividad social en la que los alum-
nos y el profesor o los alumnos entre si colaboran y se ayudan unos a otros
para realizar juntos lo que no pueden hacer por separado como individuos. Es
precisamente en estas actividades de colaboracion, socialmente mediadas, en
las que los alumnos pueden apropiarse y hacer suyo lo que ocurre entre ellos
mismos y los demés. Vygotsky denomina “interiorizacion™ a este proceso de
hacer algo propio. Mas importante aln es la idea de que la interiorizacion es
un proceso transformador en vez de un proceso de copia y constituye una
fuente fundamental de innovacion y creatividad, particularmente en el caso
de los ninos. Desgraciadamente, a medida que maduramos hacia la vida adul-
ta, normalmente perdemos esta capacidad para transformarnos a nosotros
mismos y nuestro mundo, particularmente bajo la influencia del contexto
educativo tradicional y su dogma de “lograr la respuesta correcta”, es decir,
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la respuesta determinada por otros que suelen distar mucho de nosotros en
tiempo y espacio.

En lo que se refiere a la ensenanza y aprendizaje de la lengua, una
consecuencia de la cultura de la “respuesta correcta” es la consideracion del
lenguaje como una serie de reglas y hechos que de alguna manera se han de
memorizar y recordar después en tareas a las que denominamos pruebas. Se
supone que si los alumnos muestran dominio de las reglas y hechos, podran
usarlos cuando salgan de la clase y participen en interacciones sociales en las
que han de utilizar la nueva lengua. Sin embargo, en la infancia las circuns-
tancias son bastante diferentes. Nuestras comunidades nos dejan participar
como si fuésemos comunicadores totalmente competentes mucho antes de
que podamos funcionar como seres lingiiisticos maduros. Al tratar a los ninos
como si fueran comunicadores totalmente competentes, en realidad se con-
vierten en comunicadores totalmente competentes. En otras palabras, para
llegar a ser un comunicador competente uno debe ser considerado de ese
modo en ausencia de tal competencia. Parafraseando a Vygotsky, se le debe
permitir al nifio que actie con una cabeza superior a la que posce en el
momento. ;Como es esto posible? Es posible porque otros miembros de la
comunidad a la que pertenece el nino, normalmente los padres aunque no
siempre, realizan con ¢l lo que no puede hacer solo. Esta actividad de reali-
zar cosas con y para otros es la que tiene lugar en la ZDP.

2. LA ZDPY LA ENSENANZA Y EVALUACION DE LA LENGUA

Si llevamos la ZDP a la clase de lengua, se producen varias consecuen-
cias pedagogicas importantes. La primera es que si nuestro objetivo es ayudar
a los alumnos a ser comunicadores en su segunda lengua (utilizando nuestra
definicion de comunicacion como mediacion), entonces nuestra pedagogia
debe ver a los alumnos como vemos a nuestros ninos — como comunicadores —
y brindarles la oportunidad de comunicar a pesar de que no lo puedan hacer
solos. Estas oportunidades deben venir acompanadas de ayuda dirigida a la rea-
lizacion con los alumnos de actividades que no pueden realizar solos. La ayuda
puede ser proporcionada por los profesores o por otros alumnos. Una segunda
consecuencia es que debemos abandonar la distincion tradicional entre ensenar
y evaluar. En la ZDP, desarrollo y evaluacion del desarrollo son inseparables.
Profundizaré en este aspecto importante un poco mas detalladamente.

87



La lengua, vehiculo cultural multidisciplinar

Dado que la ZDP es el espacio de actuacion en el que el aprendizaje
conduce al desarrollo, es un espacio orientado hacia el futuro y no hacia el
pasado, como ocurre en los métodos de evaluacion tradicionales. El espacio
de actuacion que constituye la ZDP es el espacio que determina lo que un
individuo, o en realidad un grupo de individuos (como una clase de lengua),
puede hacer solo y lo que ese mismo individuo o grupo pueden hacer con
ayuda. Lo que la persona o grupo pueden hacer solos se considera su des-
arrollo historico y lo que pueden hacer con ayuda se considera su desarrollo
futuro, o lo que al fin podran lograr una vez que interioricen la ayuda y la
hagan suya. Desde esta perspectiva, cualquier prueba que evalie (inicamente
lo que un alumno es capaz de hacer solo, como se ha hecho tradicionalmen-
te en las clases de lengua, no presenta una imagen completa del alumno ya
que no contempla el futuro, es decir, lo que el alumno es capaz de hacer con
la mediacion de otra persona o un artefacto (ver Johnson, 2001; Lantolf y
Frawley, 1988). Descubrir lo que un alumno puede hacer con ayuda es, para
Vygotsky, la instruccion. El desarrollo surge de esto a medida que la perso-
na, o incluso el grupo, se apropia de la ayuda y la hace suya. Desde esta pers-
pectiva, la ensenanza, el aprendizaje, la evaluacion, y el desarrollo son inse-
parables y estan unidos necesariamente.

3. INTERIORIZACION E IMITACION

Un area de creciente interés en la investigacion sociocultural y el
aprendizaje de una segunda lengua en el contexto del aula se centra en la inte-
riorizacion. Como he dicho, es en la interiorizacion donde lo social, lo que una
persona puede realizar con ayuda, se convierte en personal, o lo que el indivi-
duo puede hacer independientemente. Sin embargo, no debemos olvidar que
la actividad independiente siempre revelara sus origenes sociales, desde una
perspectiva historica o genética. Ademas, independencia también significa
que la persona puede volver a contextualizar una habilidad y, de este modo,
entender como usar tal habilidad en una amplia gama de circunstancias.

El concepto de imitacion esta estrechamente relacionado con el de
interiorizacion. A primera vista, podria parecer que la imitacion es un con-
cepto problematico para cualquier teoria que desee evitar demandas de con-
ductismo. Sin embargo, Vygotsky propuso una forma de entender la imita-
cion distinta a nuestra interpretacion habitual. La imitacion para Vygotsky
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(1997) no es una copia o una repeticion del comportamiento de alguien, sino
que en potencia es una transformacion de lo que ocurre mientras se realiza
una actividad mediada socialmente en la medida en que la persona la hace
suya. Segun Tomasello (1999), los seres humanos son la (inica especie capaz
de imitar, en el sentido transformador del término. Es la imitacion durante la
interiorizacion la que conduce a la innovacion. En particular los ninos son
imitadores eficaces y, en consecuencia, su actividad de intentar imitar las
actividades socialmente aprobadas en las que participan con otras personas,
incluyendo sus padres, suele producir como resultado una transformacion de
dicha actividad.

Un campo especialmente interesante en el que frecuentemente obser-
vamos la innovacion del nifio es el lenguaje. Los ninos son especialmente efi-
caces experimentando con la lengua de distintas formas. De este modo, un
padre podria decir algo asi a un nifio cuando lo prepara para irse a la cama
por la noche: “Put on your pajamas”. A lo que el nifo responde: “Put on,
put off, put on, put off your pajamas . En el inglés adulto, por supuesto, “put
off”" se considera un lenguaje inadecuado en este contexto y, con toda certe-
za, si nuestros alumnos de inglés como lengua extranjera lo dijesen, proba-
blemente les indicariamos su error. Sin embargo, lo que resulta de intercs
aqui es que una parte importante del aprendizaje de la lengua como comuni-
cacion conlleva jugar con las formas y los significados ofrecidos por la
comunidad a la que uno pertenece.

4. JUEGO Y DESARROLLO

El juego en general es una actividad critica en el desarrollo del nifio/as
que Vygotsky con frecuencia enfatizo en sus escritos'. En el juego, tanto si
es con el lenguaje, o con cualquier otra actividad, los nifios se comportan mas
alla del nivel de habilidad que poseen en el momento. En esencia, la activi-
dad ludica es una zona de desarrollo proximo en la que el nifo actia con
“una cabeza superior a la que posee en el momento”. En relacion con el len-
guaje, la importancia del juego no se puede enfatizar lo suficiente, porque al
jugar con el lenguaje los nifios se llegan a entenderse a si mismos como cre-
adores de significado y como individuos que controlan uno de los artefactos

''VYGOTSKY. 1978. Capitulo 5.
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mediadores mas generalizados y significativos que la cultura pone a su alcan-
ce. Desgraciadamente, a medida que los nifios se convierten en adultos, su
comunidad, en particular las escuelas, conspira para forzarles a atenerse a
una serie de normas o criterios y, en consecuencia, la mayoria de nosotros
perdemos la capacidad para implicarnos en la actividad transformadora, no
solo con el lenguaje sino también con otras formas de vidaZ.

En un articulo anterior®, argumenté que el estudio de otra lengua
cuando somos adultos puede proporcionar a los individuos la oportunidad de
experimentar la libertad de jugar con el lenguaje y crear nuevos significados
de un modo que la mayoria de nosotros seria incapaz de hacer en nuestra pri-
mera lengua. Recientemente, Belz (2002) ha demostrado de forma concreta
que es realmente posible volver a despertar la capacidad de los adultos para
participar en la actividad ludica como parte del proceso de aprendizaje de una
segunda lengua pidiendo a sus alumnos que produjeran ensayos escritos que
les estimularon a cambiar de una lengua a otra, tanto si erasu L1, L2, L3. En
sus ensayos, los alumnos de Belz manifestaron una actividad ladica con
reminiscencias infantiles. Kramsch (2000) en una actividad de expresion
escrita en el aula con alumnos de inglés como segunda lengua en el contex-
to de una universidad en Estados Unidos, demostrd que es posible que los
adultos desarrollen un entendimiento de si mismos como seres que constru-
yen significados a través de una segunda lengua si el objeto de una leccidn
no se centra en la produccion de formas correctas gramaticalmente, sino en
los significados que resultan relevantes personalmente.

2NEWMAN, F y HOLZMAN, L. 1996.
3 LANTOLE, J. P. 1993. Pags., 220-223.



CONCLUSION

Este breve analisis de la teoria sociocultural y su potencial pertinen-
cia para la clase de una lengua segunda o extranjera no pretendia ser una pre-
sentacion de “como hacer”; su objetivo era mas bien suscitar nuestra refle-
xion sobre una forma de conceptualizar la comunicacion humana muy dis-
tinta a la forma habitual en que los lingiiistas y otros profesionales del len-
guaje nos han instruido para pensar en la comunicacion. Si entendemos la
comunicacion no como la expresion de significado sino como la creacion de
significado y permitimos a los aprendices de una lengua que participen en
esta actividad, las practicas pedagogicas, incluida la evaluacion, necesitan
cambiar. Desde una perspectiva sociocultural, aprender una lengua, bien sea
la primera u otras adicionales, no consiste en producir formas correctas, sino
en desarrollarse como persona que puede crear significados personalmente
relevantes mediante la lengua adicional. De hecho, considerando lo que dije
anteriormente sobre las diferencias entre los nifios y los adultos en relacion
con el juego y la transformacion, bien podria ocurrir que una lengua adicio-
nal pueda proporcionar una especie de segunda oportunidad a los adultos
para experimentar lo que es ser creativo semanticamente y no estar forzado
por las formas de significado aprobadas socialmente. En esencia, aprender
una lengua adicional puede ofrecer a los adultos la oportunidad de “pintar”
en una lengua, algo que no suelen hacer en su lengua materna.
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IINTRODUCCION

La tercera diddctica de las lenguas modernas.

En este capitulo voy a examinar lo que denomino “La tercera didac-
tica de las lenguas modernas™, que no es otra que la metodologia didactica de
las lenguas de especialidad, perspectiva que se abre a los profesionales de las
lenguas extranjeras'. En principio, se trata de una nueva linea de analisis lin-
giiistico, que inmediatamente encuentra una proyeccion metodologica en el
aula, perceptible en la fijacion de los objetivos de aprendizaje, en el diseno
de las tareas, en la preparacion de los materiales docentes, etc.

" ALCARAZ. 2000.
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Todos somos conscientes de que una gran parte del analisis lingiiisti-
co se ha hecho sobre dos registros del lenguaje: el literario y el conversacio-
nal. El andlisis de estos dos registros, especialmente el tltimo, es el que ha
servido de base para la elaboracion de materiales docentes y para el desarro-
llo de la didactica del aula. Pues bien, queda por analizar en profundidad
otro, el de las lenguas de especialidad, que es el que intentaremos esbozar en
la leccion de hoy. Utilizo aqui el nombre de registro con el sentido aceptado
en la tradicion lingiiistica inglesa’® de “variedad de una determinada lengua
[-..] destinada a cumplir un fin comunicativo en un marco profesional o aca-
démico concreto”. Aunque en mi disertacion, me referiré a la lengua inglesa,
por ser ésta mi especialidad, todo lo que diga de ella es aplicable por analo-
gia al francés, al aleman o a cualquier otra idioma extranjero.

Las lenguas de especialidad, también se denominan “lenguas profesio-
nales y académicas™. De esta forma, tendriamos el espanol profesional y aca-
démico, el inglés profesional y académico, el francés profesional y académico,
etc. Estos registros o lenguas de especialidad son profesionales porque las
emplean los médicos, los economistas, los juristas, los cientificos, los expertos
en turismo, etc. en su comunicacion diaria, en sus congresos, en sus libros de
texto y en sus revistas especializadas, y son asimismo académicas porque,
antes de haber sido utilizadas en cada ambito profesional, fueron ensefiadas y
aprendidas en la Universidad, institucion en la que se perciben dos movimien-
tos epistemologicos complementarios: el flujo de informacion hacia las profe-
siones y el reflujo proveniente de ellas. De esta forma, la Universidad da cono-
cimientos e informacion lingtiistico-terminoldgica, pero también recibe, reno-
vandose y perfecciondndose por el continuo contacto con la realidad que le
ofrece este movimiento circular. Al inglés profesional y académico lo llamo
IPA, sigla que en cierto sentido es semejante a la de IFE o inglés para fines
especificos. No obstante, siguiendo a Widdowson (1998), estimo que parece
mas concreto hablar de “lenguas profesionales y académicas” que de “lenguas
para fines especificos™ titulo que aparentemente es menos preciso.

1. EL INGLES COMO LENGUA DE ESPECIALIDAD

En los planes de estudio universitarios destinados a la formacion de

2 HALLIDAY Yy otros. 1965. Pag., 77.
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los profesores, sobre todo los de la Licenciatura en Filologia Inglesa, el inglés
desempena dos funciones principales. Por una parte, se estudia como lengua
de cultura y, por otra, como /ingua franca. Como lengua de cultura, ha dado
forma y ha transportado, entre otros, los profundos pensamientos de William
Shakespeare, de James Joyce o de Virgina Woolf, los sentimientos y las emo-
ciones liricas de Wordsworth y Keats, las fabulaciones de Faulkner y de
Hemingway, y las ideas y las reflexiones filosoficas de Aldous Huxley y de
muchos mas. En su funcion de /ingua franca se pueden distinguir, a su vez,
tres grandes direcciones de estudio y de investigacion: como lengua segun-
da, como lengua extranjera y como lengua de especialidad.

En su calidad de lengua segunda, el inglés es la lengua oficial de
muchos paises de Africa y de Asia que en su dia constituyeron el Imperio
Britanico y que hoy forman parte de la Commonwealth. Una buena parte de
los estudios que se han hecho sobre la adquisicion de las lenguas extranjeras’,
aunque no todos, han tenido como objeto de investigacion a estos bilingiies
coordinados, esto es, los bilinglies que han adquirido dos lenguas a la vez.

Como lengua extranjera, el inglés ocupa el puesto numero uno en los
planes de estudios de la educacion primaria y secundaria de casi todos los
paises del mundo. Muchos de los estudios empiricos que se han efectuado
sobre el aprendizaje de las lenguas extranjeras, por ejemplo, los relacionados
con la llamada “Hipotesis del inpur™, se han realizado sobre estos bilingiies
compuestos, esto es, los bilingilies que han aprendido una lengua extranjera
tras haber desarrollado la facultad innata del lenguaje con la adquisicion de
la lengua materna o primera lengua.

En cambio, el inglés como lengua de especialidad profesional y aca-
démica es un campo de estudio y de investigacion relativamente reciente. De
todos es sabido que en las ultimas décadas el inglés se ha consagrado como
la lengua internacional del comercio y de los negocios, y dentro del ambito
cientifico y académico se ha producido un fenémeno semejante, ya que en la
mayor parte de las distintas especialidades, las publicaciones de revistas en
lengua inglesa son las de mayor prestigio y difusion internacional. Por otra
parte, la aparicion del Internet no ha hecho sino acentuar el enorme dominio

3 ELLIS. 1985 y 1987; GASS y otros. 1985.
+ KRASHEN. 1985.
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de la lengua inglesa en el desarrollo y la difusion de los conocimientos cien-
tificos y tecnologicos, profesionales y académicos. De esta manera, todos los
cientificos e investigadores que desean participar en esa “aldea global™ que
hoy constituye el mundo de la ciencia y de los conocimientos se ven, de una
u otra forma, forzados al aprendizaje del inglés como lengua profesional y
académica.

Entre las muchas razones que se pueden aducir para justificar el auge
que en los Gltimos anos han experimentado las lenguas de especialidad, que lla-
mamos indistintamente “lenguas profesionales y académicas”, sobresalen tres:

(a) el desarrollo espectacular de la ciencia y de la tecnologia;

(b) la mundializacion o globalizacion de la economia; y

(c) el intercambio de alumnos y profesores entre universidades de
distintos paises. Estas tres razones han favorecido la demanda de
cursos de inglés especializado, para las relaciones internaciona-
les, para la asistencia a cursos y a foros profesionales, etc.

Normalmente se acepta la existencia de una rama o especializacion
dentro de un 4rea de conocimiento cuando los profesionales que la practican
reclaman su existencia. Para justificar esta existencia se suelen aducir, por lo
menos, cuatro razones:

a) la realidad de las asociaciones profesionales concretas, encargadas
de fomentar la convocatoria regular de sesiones cientificas, ya sean
seminarios, sSimposios 0 coOngresos;

b) la aparicion periddica de revistas profesionales especializadas;

¢) la publicacion de monografias sobre cuestiones generales o con-

cretas; y
d) la lectura y defensa en la Universidad de tesis doctorales.

Las cuatro condiciones las cumple a plena satisfaccion el inglés como
lengua de especialidad:

(i) En Espafia existe una asociacién profesional, la Asociacion
Espanola de Lenguas para Fines Especificos, también llamada
AELFE, que cada afio celebra su convencion regular. Hay que
apuntar, ademas, que en otros congresos mas generales dedicados
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a los estudios de inglés, a las lenguas profesionales y académicas
se les reservan paneles especializados;

(11) las revistas periddicas como English for Specific Purposes,
Ibérica, Applied Linguistics, World Englishes, Revista de lenguas
para fines especificos de la Universidad de Las Palmas, y muchas
otras mas;

(111) las monografias especializadas (muchas de ellas publicadas como
numeros especiales de revistas de filologia o traduccion); y

(iv) en lo que a tesis doctorales se refiere, yo tengo la experiencia de
haber participado en los ultimos anos en muchos tribunales cali-
ficadores de tesis doctorales, en donde se han abordado aspectos,
cada vez mas novedosos del inglés profesional y académico, que
van desde el analisis de algiin componente formal o funcional de
este registro del lenguaje hasta las estrategias comunicativas pro-
fesionales, pasando por una cuestion pragmatica, hoy considera-
da central, como es el analisis de la cortesia lingiiistica en los
géneros profesionales, que comentamos en 5.2.

Después de todo lo expuesto, estd mas que justificada la existencia
del inglés para fines especificos como rama autonoma interdisciplinar de los
estudios de filologia inglesa y de traduccion. A mediados de los anos noven-
ta, la Revista de JATEFL (International Association of Teachers of English as
a Foreign Language) preguntd What is ESP? a diez profesionales de la teo-
ria y de la practica de la ensenanza del inglés, desde Holanda a Hong Kong,
pasando por Kuwait, Tinez, Sarajevo e Inglaterra y Gales. Se puede decir
que casi todas las respuestas ponian de relieve que se trata no solo de un
vocabulario profesional o técnico, sino de una especialidad que requiere un
enfoque metodologico diferenciado, facilmente perceptible en la motivacion,
el silabo, las tareas didacticas y el material didactico. Se puede sintetizar lo
anterior diciendo que en el IPA (IFE o ESP) hay tres importantes nucleos de
analisis: un vocabulario muy singular, que constituye el foco central de este
lenguaje especializado; unas tendencias sintacticas y estilisticas muy idiosin-
crasicas; y unos geéneros profesionales propios e inconfundibles, como pue-
den ser la ley, la sentencia, el contrato, el articulo de investigacion, etc. en el
mundo del Derecho, por ejemplo.
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Por tanto, se puede afirmar que el inglés con fines especificos es hoy
una disciplina académica reconocida y alentada por organismos internacio-
nales, como la UNESCO o The British Council y, como tal disciplina, cons-
tituye el nucleo de un gran numero de cursos impartidos a universitarios y a
profesionales. Son muchas las manifestaciones del IPA. Son tantas que res-
ponden a cada una las direcciones de la vida profesional y académica. Entre
las mas consolidadas destacamos el inglés juridico, el de los negocios, el del
turismo y el ocio, el de la publicidad, el marketing y los medios de comuni-
cacion, el de la medicina y ciencias de la salud, el de la ciencia y la tecnolo-
gia, el de la informatica, el de la industria (el marmol, el juguete, el calzado,
el textil, la conserva, la sal, etc.), etc.

Cada una de estas especialidades nos suministra ricas e interesan-
tes vetas investigadoras en distintas direcciones lingtiisticas. Por ejemplo,
el lenguaje del turismo y del ocio facilita el analisis de una adjetivacion
muy euforica y de unidades lingiiisticas que oscilan entre los sintagmas
nominales largos y las unidades léxicas complejas. El de las finanzas
ofrece el examen de los registros de las constantes acuflaciones léxicas
(belt and suspenders por “crédito superamarrado™, frontloading loans y
backloading loans, es decir, “préstamos con carga delantera” y “présta-
mos con carga trasera”, esto es, “préstamos con términos amortizativos
decrecientes™ y “préstamos con términos amortizativos crecientes”). El
de la tecnologia muestra una espectacular tendencia a la creatividad 1éxi-
ca, por medio de recursos como la mutilacion (negs por negatives, tech
por technology. etc.), la fusion (animatronics por la de animation y elec-
tronics, modem por modulator y demulator, etc.), los acrénimos, etc. El
Juridico nos proporciona un amplio repertorios de géneros muy peculia-
tesyiete!

2. LAS TRES DIDACTICAS Y LOS PARADIGMAS
INVESTIGADORES

En los puntos que siguen hablaré de la investigacion en la tercera
didactica de las lenguas modernas, que he definido al principio de mi inter-
vencion como la metodologia didéctica de las lenguas de especialidad, pero
antes diré cuales son las otras dos didacticas y cuales han sido las metodolo-
gias didacticas que se han empleado en su desarrollo.
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¢Cuales son las otras dos didacticas? La primera es ia que goza de
mas tradicion en el mundo: es la didactica de las lenguas extranjeras de los
estudios de la educacion secundaria y universitaria. La segunda es mas
reciente, y arranca desde el momento que se introdujeron las lenguas moder-
nas en la educacion primaria; esta didactica tiene unas peculiaridades que la
diferencian de la anterior en funcion de las caracteristicas psicopedagogicas
de los alumnos, sus campos de interés, la motivacion, etc.

Las didacticas son constructos que se basan en ideas procedentes de
varias fuentes, entre las que destacan la psicopedagogia y la lingiiistica. En mi
charla, me centraré, por mi formacion bésica, en la fuente lingiistica, esto es, la
que estudia la naturaleza del lenguaje. La concepcion de la naturaleza del len-
guaje como la de cualquier fenomeno de nuestra realidad mas inmediata depen-
de de las teorias que lo definen en cada momento, las cuales estdn inmersas en
unos marcos epistemoldgicos mayores llamados paradigmas. En su obra La
estructura de las revoluciones cientificas, el filosofo de la ciencia Thomas Kuhn
(1975) nos ofrece unas ideas basicas de lo que puede ser el gran marco general
en donde se desarrolla la investigacion de una ciencia o disciplina. Kuhn llama
paradigma a la gran perspectiva investigadora en la que se encuadran todas las
teorias, los modelos y las hipotesis de una rama del saber en un determinado
momento. De acuerdo con sus ideas, un paradigma consolidado debe entender-
se como un marco de referencia, caracterizado por una homogeneidad relativa
de pensamiento tedrico basico que proporciona a la comunidad cientifica:

(a) criterios para marcarse metas nuevas que estimulen la formula-
cion de teorias enriquecedoras;

(b) criterios para seleccionar hechos relevantes que se conviertan en
problemas de investigacion; y

(c) criterios para proponer soluciones a los problemas anteriores den-
tro del paradigma.

Los tres grandes paradigmas en que se ha efectuado y se estéd efec-
tuando la mayor parte de la investigacion de lingiiistica inglesa, la general y
la aplicada, sobre todo a la didactica de las lenguas extranjeras, a partir de la
segunda mitad del siglo XX, son el paradigma estructuralista, el generativis-
ta y el de la pragmatica’. Cuando se abandonan los postulados y las lineas

> ALCARAZ. 1990.
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maestras que han constituido el marco de investigacion teérica y aplicada
hasta determinado momento, y se sustituyen por otros radicalmente diferen-
tes se dice que ha habido cambio de paradigma. Estas nociones de paradig-
ma y de cambio de paradigma son importantes para comprender el avance de
cualquier campo de investigacion, tanto de las ciencias como de las humani-
dades, ya que su progreso epistemoldgico se produce no sélo por acumula-
cion de descubrimientos, de conocimientos y saberes, sino también, y muy
especialmente, por cambios de paradigmas, esto es, con el abandono de las
lineas de investigacion que se habian seguido hasta entonces y con su susti-
tucion por otra aparentemente mas novedosa. Dicho con otras palabras, la
investigacion general se basa en el hecho de que no siempre se tienen los mis-
mos puntos de vista con relacion a la realidad, ni las mismas motivaciones o
intereses, ni los mismos objetivos, ni la misma finalidad en el analisis de un

mismo fenomeno.

3. LAS CINCO PRINCIPALES DIDACTICAS DESDE UNA
PERSPECTIVA LINGUISTICA

Hemos dicho antes, que los grandes paradigmas de la lingiiistica
reciente son el estructuralismo, el generativismo y la pragmatica. Los tres
han sido fuentes de inspiracion para el desarrollo de tres enfoques didacticos
denominados con el mismo nombre del paradigma lingiiistico o con otros
afines, por ejemplo, “mentalista” en vez de “generativista”, “comunicativo”
en vez de “pragmatico”, etc. A estos tres grandes enfoques didacticos naci-
dos de los tres paradigmas citados anadiremos otros dos, el tradicional y el
ecléctico, con lo que tendremos una perspectiva bastante amplia de cinco
lineas didacticas de las lenguas extranjeras, que son las que han conformado

los principales métodos de las ultimas décadas.

3.1. El enfoque tradicional en la didactica de las lenguas modernas

El enfoque tradicional es el basado en el dominio de la gramética de
la lengua extranjera y en la practica de la traduccion, y conocido en inglés con
el nombre de grammar and translation method. Aunque aparentemente denos-
tado, es el que utilizamos muchos de nosotros en su dia, ya que se aprende
siempre a pesar del método. Se aprende cuando existe la voluntad de apren-
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der, fomentada dentro de una pedagogia del esfuerzo. En inglés se dice clara-
mente Where there is a will, there is a way. Un texto representativo de este
método de aprendizaje es el llamado Inglés para espanoles, de Basil Potter,
que desde hace cincuenta afos publica la Editorial Juventud, el cual goza de
la aprobacion y de la simpatia de estudiantes maduros que se encuentran mas
comodo con un método deductivo, que va desde las reglas lingiiisticas a la
practica, que con un método inductivo, que partiendo de la situacion comuni-
cativa llega al conocimiento de las reglas por medio de inferencias.

3.2. El estructuralismo en la didactica de las lenguas modernas

El paradigma estructuralista fue revolucionario en la metodologia
didactica de la Espana de los anos sesenta del siglo veinte por varias razones:

1. Propuso una vision taxonomica del lenguaje, lo que permitio el
descubrimiento y la teorizacion de los componentes lingliisticos de
distintos niveles como, por ejemplo, la del fonema y los alofonos,
que tan utiles han sido para la ensefanza de la pronunciacion.

2. Present6 el lenguaje en forma de estructuras, cuyos constituyentes
podian cambiarse o sustituirse, lo que facilito la practica estructu-
ral conocida con dos nombres ingleses: los drills y el pattern prac-
tice.

3. Introdujo el concepto de destrezas lingiiisticas que, de acuerdo con
el esquema de la comunicacion, se llamaron la comprension oral-
auditiva, la expresion oral, la comprension lectora y la expresion
escrita.

4. Impulso la practica de la destreza llamada expresion oral, que ape-
nas habia recibido atencion en el método tradicional, con una amplia
gama de ejercicios que facilitaron el dominio de esta destreza.

5. Baso la presentacion de las lecciones en situaciones comunicati-
vas (la tienda, el banco, el aeropuerto, etc.), que sustituyeron a los
puntos gramaticales con los que solian comenzar los libros de
texto, permitiendo que hubiera mas amenidad y mayor sentido
comunicativo.

6. Introdujo la linea metodologica llamada “analisis de contrastes™
que, gracias a su metodologia atomistica, sirvio para descubrir
donde residian los principales “choques™ fonologicos, sintacticos,
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lexicologicos, etc. de dos lenguas que se ponian en contacto. Esta
linea de analisis fue muy util para la preparacion de materiales
didacticos.

7. Estuvo acompafiado por una singular teorizacién sobre el aprendiza-
Je de las lenguas: el conductismo o behaviorismo de Skinner, el cual
reducia el lenguaje a conducta verbal (estimulo, respuesta, refuerzo)
y fue durante mucho tiempo el dogma del aprendizaje aceptado por
todos o por una amplia mayoria.

3.3. El generativismo en la didactica de las lenguas modernas

Este paradigma, que se basa en las ideas expuestas por Noam Chomsky
a partir de sus publicaciones geminales Syntactic Structuress y Aspects of the
Theory of Syntax, no fue tan influyente en la didactica de las lenguas extranje-
ras como el estructuralismo. El mismo Chomsky en la Eastern Conference de
profesores de inglés de los Estados Unidos celebrada en el afio 1969 les dijo
que no tenia nada que ofrecerles. Estaba en lo cierto si consideramos que no
ofreci6 formulas para el aprendizaje en el aula, pero fue muy tajantemente
negativo si tenemos en cuenta que todas sus ideas fueron el punto de arranque
de una reflexion profunda sobre la naturaleza y la adquisicion del lenguaje,
como facultad humana, y de las lenguas extranjeras, que puso en tela de juicio
las ideas basicas del estructuralismo conductista. He aqui algunas de las pro-
puestas metodologicas que se hicieron dentro del generativismo:

1) Una vision mentalista del lenguaje frente a la conductista del
estructuralismo, es decir, el lenguaje no es conducta verbal sino
algo mas complejo de caracter mentalista.

ii) Una distincién metodologica entre adquisicion del lenguaje y
aprendizaje de las lenguas, de la que se extrajeron consecuencias
didacticas muy interesantes.

ii1) Una teorizacion de la adquisicion del lenguaje por medio de un
artilugio creador de reglas mentales, conocido en inglés con el
nombre de LAD o Language Acquisition Device. Gracias a esta
intucién se puso de relieve que no aprendemos todo por imitacion,
sino por la elaboracion de reglas mentales, ya que, por ejemplo, los
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nifios en su fase de adquisicion del espanol dicen palabras como
“rompido™ o “yo no cabo”, que es imposible que hayan oido decir
a ninguno de los adultos cuyo lenguaje “imitaban”. En su obra 4
review of ‘Verbal Behavior' by B. E S. Skinner, Chomsky (1959)
pulverizo el conductismo o, al menos, redujo la posicion privile-
giada que gozaban gran parte de sus dogmas psicolingiiisticos.
iv) Realce de la comprension como destreza basica de todo el proceso
del aprendizaje, sobre todo en la llamada hipétesis del input®, fren-
te a la de la expresion oral, que fue la preferida del estructuralismo
v) Introduccién del concepto de “interlengua™ para explicar el pro-
ceso de aprendizaje. Este concepto subyace a los intentos de los
investigadores de adquisicion/aprendizaje de segundas lenguas
para identificar las etapas por las que pasan los estudiantes de una
segunda lengua en su camino hacia la competencia total. Se le con-
sidera como un proceso natural que consta de una serie de etapas,
dentro del continuum que constituye el aprendizaje, en las que el
estudiante alcanza cada vez niveles de competencia mayor (con
sus estrategias, sin excluir errores, que cada vez seran menores).
vi) Elevacién del error a la categoria de instrumento metodologico

por medio de la hipotesis llamada “analisis de errores™

, que se
opuso al analisis de contrastes de los estructuralistas. En el anali-
sis de errores, el error pasa de ser denostado, de estar proscrito, a
convertirse en estrategia que guia y explica la adquisicion del len-
guaje y el aprendizaje de las lenguas, dado que no se puede apren-
der sin cometer alguno. Consecuentemente, se convirtio en un
centro de investigacion que se interes6 e indagod sobre su natura-

leza y sus causas.

3.4. La pragmatica en la didactica del inglés y del francés

Con la pragmatica la lingtiistica da un giro espectacular, ya que el
lenguaje pasa de ser un conjunto de estructuras, como en el estructuralismo,
o un hecho mental, como en el generativismo, a ser un hecho de comunica-

6 KRASHEN. 1985; GASS. 1985.
7 SELINKER, L. “Interlanguaje”. IRAL 10. 1972. Pag. 31.
§ RICHARDS, J. 1990; ELLIS. 1985.
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cion y de uso del lenguaje. La pragmatica ha enriquecido la metodologia
didactica con muchisimas aportaciones, entre las que destacamos las
siguientes:

a) Las destrezas lingiiisticas del estructuralismos pasan a llamarse
destrezas comunicativas’ y quedan enriquecidas con un subanali-
sis de estrategias en cada una de las destrezas.

b) El método pasa a llamarse comunicativo. Uno de los defectos atri-
buidos a este enfoque es el excesivo peso dado a la comunicacion,
esto es a la parole saussearana o la performance chomskiana en
detrimento del dominio del sistema lingiiisticos (langue en
Saussure, competence en Chomsky).

¢) Se introduce el lenguaje auténtico.

d) Los drills ya no son gramaticales sino comunicativos y contextua-
lizados.

e) Aparece el texto, en forma de género profesional, conforme indi-
camos en el punto 5.1, como el centro ordenador de gran parte de
la metodologia didactica.

f) Se introduce el concepto de tarea como uno de los nicleos ordena-
dores de la programacion de las actividades de aprendizaje.

3.5. El enfoque ecléctico.

Llegamos al enfoque ecléctico. La verdad es que no existe como tal.
Nadie puede hablar de nadie que haya acufiado el método ecléctico, aunque
no son pocos los profesores que dicen que lo utilizan. )En qué se basa? En
mi opinion, en el uso que hace cada profesor de aquellos puntos y aporta-
ciones que ha encontrado mas aceptables en cada uno de los métodos o
enfoques anteriores. Por tanto, habra tantos enfoques eclécticos como pro-
fesores y situaciones didécticas, y la definicion y caracterizacion de cada
uno de ellos constard de los elementos procedentes de los enfoques ante-
riores que, en opinioén de cada profesor, produzcan efectos beneficiosos en
la labor de facilitacién del aprendizaje de los estudiantes que lleva a cabo

el profesor.

? O’'MALLEY, J. M. y otro. 1990.
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4. LA TERCERA DIDACTICA Y LA LINGUISTICA
ORACIONAL

Los tres grandes paradigmas, analizados desde otra perspectiva, se
pueden resumir en dos grandes lineas de investigacion: la tradicional o linea
oracional, a la que perteneceria el estructuralismo, el generativismo (y tam-
bién la gramatica tradicional), y la nueva o linea supraoracional, en la que
estaria, sobre todo, la pragmatica.

En la linea de analisis oracional se pueden, a su vez, descubrir otras
varias direcciones: la lexicologica, la morfosintactica, la seméntica, la estilis-
tica, etc. Por razones de espacio y de tiempo me fijaré¢ solo en la lexicologica.

4.1. La clasificacion del léxico

En lexicologia son varias las lineas de investigacion. Pero antes de
pasar a ellas, veamos como se puede clasificar el Iéxico en el IPA. De acuer-
do con su grado de especializacion, distinguimos tres tipos de vocabulario: el
técnico, el semitécnico y el general de uso frecuente en un area.

El vocabulario técnico se caracteriza por su univocidad y esta forma-
do por palabras exclusivamente técnicas; por ejemplo, en el mundo juridico

serian técnicas, palabras tales como “hipoteca”, “pleito”, “albacea™, etc. Las
unidades léxicas de este grupo se caracterizan por:

a) su monosemia, o univocidad, con lo cual se obtiene un gran preci-
sion de sus definiciones y una gran estabilidad semantica; y

b) su caracter medular, ya que, si no se entienden, dificilmente se
puede comprender la especialidad. Algunos asignan el término zer-
minologia s6lo a las unidades léxicas de este grupo.

El segundo grupo, llamado “vocabulario semitécnico”, y también
“subtécnico”, esta formado por unidades léxicas del lenguaje comin que han
adquirido uno o varios nuevos significados dentro una especialidad. Este
vocabulario, que es polisémico, se ha formado en la mayoria de los casos por
extension del significado mediante el proceso de analogia, anadiendo acep-
ciones adicionales al significado original. Ademas de ser muy amplio, es pro-

o
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bablemente este grupo el mas dificil de dominar por la equivocidad que nace
de las polisemias, por las connotaciones y por las sinonimias de muchas pala-
bras. Sus significados se activan siempre dentro de un contexto, mientras que
los términos del grupo anterior, como hemos dicho, son monosémicos y se
entienden dentro de una teoria o de un area de conocimiento. Pertenecen a
este campo palabras como “disponer” en el sentido “vender”, “instruir” en el
sentido de “investigar judicialmente™, “prescripcion” en el sentido de “extin-
cion de un derecho™, etc.

El tercer grupo, que es el mas copioso, esta formado por las palabras
del lexico comun que, sin perder su significado propio, como en el grupo
anterior, viven, con intensidad de uso o frecuencia en los aledanos de la espe-
cialidad. Pertenecen a este grupo, por ejemplo en el espaiiol juridico, sustan-
tivos como “oficina”, “autoridad”, “plazo™, “medida™, “motivo™; etc., y ver-
bos como “configurar”, “notificar”, “incorporar”, “regular”, etc. y sus for-
mas nominales “configuracion”, “notificacion”, “incorporacion”, “regula-

cion”, etc.

4.2. Los problemas didacticos del léxico

Pasamos a continuacion a comentar cuatro problemas Iéxicos que son
importantes desde un punto de vista didactico: los falsos amigos léxicos, las
combinaciones horizontales o “colocaciones”, las polisemias y los campos
semanticos

(a) Los falsos amigos léxicos

Mencion especial en el estudio del vocabulario del IPA merecen los
llamados “falsos amigos™, también conocidos con el nombre de “falsos cog-
nados™. Cuando hablamos de “falsos amigos™ nos referimos a palabras que
existen en dos lenguas que, al ser usadas con normalidad, pueden producir
situaciones embarazosas. En principio, no se trata de ningin préstamo o
calco sino de palabras que han tenido una evolucion etimologica diferente en
ambas lenguas.

Cuando empecé yo a dar clases particulares de inglés recuerdo que
una de mis alumnas era una joven alicantina que queria aprender esta lengua
porque se iba a casar con un britanico. Un dia lleg6 algo turbada porque habia
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recibido una carta de su novio, que la dejo muy desconcertada. Me la dio para
que la leyera. Tras leerla pregunté, “Pero tii que le dijiste en la carta ante-
rior?”. “( Yo? Nada. Le dije que estaba muy ilusionada en que llegara el dia

391 €C.

de nuestra boda”.

DILINT

.Y qué palabra utilizaste?”. “*Pues la que encontré en el
diccionario, illusioned” Ahi radicaba todo el equivoco, ya que illusioned
quiere decir “iluso” y todo lo relacionado con la alucinacion, las falsas apa-
riencias, los engaiios, los ensuefos, los espejismos, los fantasmas, las entele-

3

quias y las utopias. Para expresar “estoy ilusionado ...” en inglés de deberia
haber empleado /'m looking forward to ..., construccion, en principio, muy

alejada de la nuestra.

Hay falsos amigos en todas las profesiones. Por ejemplo, en el
mundo de la judicadura, magistrate no equivale a magistrado. Un magistra-
te es un juez de paz. Algun espanol queriendo elevar a los jueces ingleses a
la categoria de magistrado los ha llamado magistrates, con lo que no ha
hecho otra cosa que degradarlos. Por otra parte, embargo significa “prohi-
cion de comprar o vender™; el “embargo™ espanol seria en inglés seizure,
sequestration, attachment o distraint; affirmance significa “ratificacion”™ y
no “afirmacion”; affirmation, ademas de “afirmacion”, en contextos juridi-
cos equivale a “promesa solemne™, la que hace en un juicio el que no desea
jurar; prorogue significa “aplazar, suspender, interrumpir” y no “prorrogar”;
continuance significa “aplazamiento, suspension” y no “continuacion™, etc.

El lenguaje de las ciencias médicas tampoco se escapa al problema de
los falsos amigos. Por ejemplo, blood pressure , no es “presion sanguinea”
sino “presion arterial™, bucca, no es “boca” sino “mejilla™, y labour no es “tra-
bajo™ sino “parto”. Hay tres muy conocidos que pueden poner a alguien en
una situacion apurada: constipation, pile y gripe. Piles no es “pilas™ o “bate-
ria” sino “hemorroides”, gripe no es “gripe” sino “colico o retorcijon” y cons-
tipated no es constipado, en el sentido de resfriado, sino estrenido, aunque
también en espaiiol “constipacion™ se usa en el sentido de “irritacion de las
mucosas del intestino, que produce estrenimiento”. Curiosamente el DRAE
dice que constipar es “Cerrar y apretar los poros, impidiendo la transpira-
ciéon” o poner constipado a alguien, entendiendo constipado en el sentido de
enfermedad que se manifiesta por la inflamacion de las mucosas del aparato
respiratorio, que produce, entre otras molestias, estornudos o tos'.

10 CONGOST, 1994. Pags., 52-3.
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Para huir de los falsos amigos lingiiisticos habria que “poner en cua-
rentena’” todas las palabras desconocidas, a veces incluso las conocidas, cuyos
significantes sean parecidos. Una forma de hacerlo es “sospechar y consultar
las acepciones de la citadas palabras o expresiones en un diccionario mono-
lingtie™, es decir, no apartarse de la duda metodica cartesiana. Les recomien-
do dos diccionarios muy utiles para el estudio de los falsos amigos, el de
Torrents dels Prats (1976) y el de Prado (2001), que acaba de publicarse.

(b) Las combinaciones horizontales o “colocaciones”

Otra de las linea de investigacion dentro de los vocabulario es la de
las combinaciones horizontales, lo que Coseriu (1967) llama “‘selecciones
léxicas™, y los ingleses, collocations. Esta por hacer el diccionario de combi-
naciones léxicas del espanol comin o general y, por supuesto, el de las espe-
cializaciones de dentro de cada rama del IPA. Siempre se ha tenido la vision
vertical del vocabulario, pero la horizontal es tan o mas importante que la
horizontal. Asi, debemos saber, por ejemplo, que los verbos que las palabras

9

“Jjuez”, “magistrado” o “tribunal” seleccionan con mayor frecuencia son:

— absolver a un procesado.

— acceder a lo solicitado.

— admitir a tramite un recurso

— anular sentencias.

— archivar una denuncia. .
— atenerse a los hechos probados y el Derecho que haya de aplicarse
— condenar a los procesados.

— condenar en costas.

— conocer de causas.

— declarar culpable o inocente.

— denegar, peticiones o derechos.

— desestimar instancias o0 recursos.

A todos estos hay que anadir una larga lista en la que no faltan los
verbos “dirimir”, “estimar”, “fallar”, “desestimar”, “exculpar”, “laudar”,
“revocar”, “sentenciar’, etc. Y si cogemos una palabra inglesa como contract,

veremos también la utilidad del aprendizaje de las combinaciones horizonta-
les de palabras como contract:

— enter into a contract.
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— sign a contract.

— perform a contract.

— honour a contract.

— breach/break a contract.
—avoid a contract.

— renew a contract.

(¢) Las polisemias

Las polisemias, como hemos dicho antes al hablar del vocabulario
semitécnico, son el nucleo estilistico mas importantes. Son la fuente de
muchos chistes como “El hombre desciende del mono y el mono desciende
del arbol” y también de muchas confusiones. Lo podemos ver analizando,
por ejemplo, dos palabras muy recurrentes del inglés juridico: case y quali-
fied. La investigacion de las polisemias del vocabulario semitécnico requie-
re une estudio en profundidad para el que se precisaran los métodos de la lin-
gliistica de corpus y la de campo.

(d) Los campos semanticos

Se hizo en el pasado bastante investigacion sobre los campos semanti-
cos de determinados campos del saber; asi, se ha escrito mucho sobre los cam-
pos semanticos del conocimiento y la técnica en lenguas como el griego, el latin
y el inglés. En cambio, no hay muchos trabajos sobre los campos semanticos en
las lenguas de especialidad, que tan ttiles son, por ejemplo, para la traduccion y
para la programacion didactica. Los campos semanticos son grupos de palabras
que se arraciman sistematicamente en sectores de acuerdo con la experiencia de
los pueblos, de las personas, en nuestro caso de las comunidades epistemologi-
cas, y aluden a dominios de su mundo extralingiiistico. He aqui algunas de las
palabras que forma parte del campo semantico de la palabra “pleito™; actor, ale-
gar, causa, demandado, demandante, jurisdiccion, litigante, litigio, etc.

Los campos semanticos, son los herederos del concepto de familia de
palabras o de centros de interés, de gran tradicion en el enfoque didactico tra-
dicional, y una de sus principales caracteristicas reside en el hecho de que
cada unidad léxica esta condicionada por las relaciones de sinonimia, anto-
nimia, implicacion, etc. que mantiene con las demas. En mi opinion los cam-
pos seménticos de los registros profesionales y académicos son un instru-
mento en el que hay que investigar para luego poder aplicar a la traduccion y
la didactica de los lenguajes de especialidad.
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5. LA TERCERA DIDACTICAY LA LINGUISTICA
SUPRAORACIONAL

Con la lingliistica supraoracional aparecen dos nuevos conceptos-
clave, el discurso y el texto, los cuales constituyen el centro del paradigma de
la pragmatica, en el que lo que importa es la comunicacion y el uso del len-
guaje, como ya hemos mencionado antes; en este paradigma se abordan la lin-
gliistica de la parole de Saussure y la de performance de Chomsky, que nin-
guno de ellos quiso tratar. Los términos “discurso” y “texto” se usan en la
mayoria de las ocasiones como sinénimos y, en otras, como términos diferen-

ciados.

Aqui emplearemos el término discurso en el sentido de “lenguaje en
accion”, constituido por un flujo lingiiistico que transporta una informacion
con el fin de desarrollar una funcién instrumental intrinseca del lenguaje, sin
tener en cuenta ningtin factor de indole socio-cultural; a estos efectos, enten-
demos por funciones instrumentales del lenguaje, exentas de consideraciones
de tipo socio-cultural, la descripcion, la narracion, la exposicion, la argu-
mentacion, etc.

Cuando el mismo flujo del lenguaje es analizado desde la funcion
comunicativa interpersonal que cumple, ya sea de tipo cultural, social, pro-
fesional o académico, nos encontramos ante un fexfo. En este sentido, una
carta comercial es un texto, al igual que un soneto, una conferencia impar-
tida ante un auditorio o una sentencia judicial. El discurso es mas facil de
definir porque se considera un flujo del lenguaje; en cambio, la definicion
del texto es algo mas resbaladiza. Algunos consideran que es la obra o el
producto del discurso, entendido como matriz de observacion de éste. Desde
el /P4, se le contempla como un signo lingiiistico complejo cerrado e inde-
pendiente superior a la oracion, formado a su vez por una cadena de signos
con un principio y un final, y entre ambos un transcurso con sentido, pro-
ducido para cumplir una funcién comunicativa de tipo social, profesional o
académico. Esta ultima parte, la que alude a “la funciéon comunicativa de
tipo social, profesional o académico”, como pueden ser la conferencia o la
sentencia antes citadas, es la que confiere una mayor impronta diferencia-

dora al texto.



5.1. La tipologia textual. Los géneros profesionales y académicos

Una de las aportaciones més novedosas de la lingiiistica moderna
aplicada a la teorfa y la practica de los demas lenguajes profesionales es el
concepto de genre. Se entiende por “género” (y también “tipo textual”) el
conjunto de textos escritos u orales del mundo profesional y académico,
ajustados a una serie de convenciones organizativas, formales y estilisticas,
que los profesionales de cada especialidad son capaces de producir y de
entender sin mayor dificultad dentro de sus comunidades epistemologicas.
Todos los géneros pueden ser orales, como el “discurso de clausura de un
juicio”, y escritos, como la “péliza de seguros”, y dentro de cada género
podemos descubrir, a su vez, varios subgéneros. ‘

A continuacion sefialamos algunas de las principales convenciones
formales y estilisticas que comparten cada uno de los géneros profesionales:
la macroestructura, la funcién comunicativa, la modalidad discursiva, el nivel
léxico-sintactico y las estrategias sociopragmaticas.

(a) La macroestructura, que es el gran marco organizador de las par-
tes, las secciones y las subsecciones de un género profesional.

(b) La funcién comunicativa. Cada género juridico tiene una funcion
comunicativa especifica, que en la mayoria de los casos va mar-
cada por un verbo performativo (agree, admit, pronounce, uphold,
promise, affirm, overrule, etc.). Por ejemplo, el warrant of arrest
es una orden judicial en la que se pide a la policia que detenga a
un persona y la lleve ante un magistrado. La sentencia es la deci-
sién judicial en la que se resuelve una disputa entre las partes, tras
haber celebrado un juicio, etc.

(c) La modalidad discursiva. Cada género o cada una de sus partes
tiene una modalidad discursiva especifica (narracion, descripcion,
argumentacion, etc.). Asi, en la parte de la sentencia que se llama
“hechos probados” (facts as found) esta redactada con la modalidad

narrativa del discurso, mientras que la que se llama “fundamentos

de derecho” (points of law) esta redactada con discurso expositivo.

I SWALES, 1990; BATHIA, 1993.
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(d) Un nivel léxico-sintactico analogo, formado por unidades y ras-
gos funcionales y formales equivalentes, y unas convenciones
sociopragmaticas comunes (registro, cortesia, etc.).

La utilizacion del concepto de “género™ ha significado un gran avan-
ce en todas las metodologias aplicadas del IPA, ya que nos permite ir mas alla
del analisis de problemas léxicos (polisemias, sinonimias, etc.), sintacticos

grupos nominales, pasivas, sintaxis compleja, etc.), semdantica (connotacion,
extension, intension, definicion, falsos amigos, etc.), o estilistica (metéaforas,
figuras del lenguaje), etc.

5.2. La cortesia lingiiistica

Una de las cuestiones basicas de los géneros es la cortesia lingiiisti-
ca. Desde que Brown y Levison (1987) popularizaran su célebre teoria de la
cortesia lingliistica, esta cuestion se ha convertido un centro de investigacion
de la lingiiistica, de la comunicacion y de la didactica de la comunicacion.
Algunos redactores de articulos cientificos, de la naturaleza que sean, se lle-
van una gran sorpresa cuando comprueban que sus trabajos, que han sido
redactados con un inglés lingiiisticamente correcto y luego han sido conve-
nientemente comprobados por un hablante nativo culto, son rechazados por-
que, en opinion de los redactores de la revista, estaban escritos con poor
English. Este poor English es facilmente corregible, matizando muchas de
las aseveraciones contenidas en el articulo; por ejemplo, cambiando expre-
siones taxativas como the major reasons are ... por one of the possible cau-
ses is ..., expresion mucho méas matizada. Como se puede apreciar, el inglés
calificado como deficiente, en muchos casos significa “inglés no matizado
adecuadamente de acuerdo con las convenciones del inglés de los trabajos
de investigacion cientifica”, esto es, Not properly hedged!.

6. CONCLUSION. LA PROGRAMACION DIDACTICA DE LAS
LENGUAS DE ESPECIALIDAD

Estimo que esta por desarrollar la tercera didactica, que es la de las
lenguas de especialidad o de caracter profesional y académico. Esta didacti-
ca es de aplicacion en los cursos de adultos de las Escuelas de Idiomas, los
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Centros de Formacion Profesional, los Centros de Actualizacion y Reciclaje
Profesional y los de las Facultades y Escuelas de la Universidad.

El andlisis oracional y supraoracional que he bosquejado del inglés
profesional y académico nos ofrece material abundante y variado para dise-
fiar programaciones didacticas. Propongo que el punto de partida sea el géne-
ro profesional oral o escrito. Cualquier género nos ofrecera parametros con
los que marcar los objetivos y disefar tareas y elaborar materiales. Pero debe-
mos recordar que en esta programacion, las dos metodologias lingiiisticas, la
oracional y la supraoracional son complementarias, ya que en el mundo pro-
fesional y académico nos comunicamos por medio de textos orales (la entre-
vista, la conferencia, la reunion de negocios, etc.) y escritos (la carta, el cer-
tificado, el articulo, el contrato, el informe, etc.), llamados géneros , los cua-
les estan formados por discurso, que bajo distintas modalidades (descripcion,
narracion, exposicion, etc.) se articula en forma de enunciados en torno a un
topico o tema comunicativo. Los enunciados, a su vez, constan de oraciones
y proposiciones, constituidas por unidades Iéxicas muy peculiares presenta-
das en construcciones sintacticas, algunas de las cuales (las pasivas, las
nominalizaciones, los sintagmas nominales largos, etc.) son muy caracteris-
ticas de muchas de las lenguas de especialidad.

Me daré por satisfecho si no les he aburrido demasiado y si he podi-
do convencerles de que con la tercera didactica, la de las lenguas de especia-
lidad, se abre una nueva linea metodologica en la didactica de las lenguas
modernas que a nosotros, como profesores, nos corresponde investigar, dise-
nar y aplicar.
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EL' PORTFOLIO DE LENGUAS EUROPEAS?

Gabriela Appel
The Pennsylvania State University

Una mayor toma de conciencia ante la necesidad de la movilidad y la
habilidad para comunicarse con ciudadanos de otros paises han puesto de
relieve para los ciudadanos europeos la importancia de aprender otras lenguas
distintas a la propia. El Consejo de Europa, que es la organizacion politica
mas antigua de Europa, ha reconocido este hecho y durante los tltimos anos
ha emprendido varias acciones que persiguen fines educativos en general y el
aprendizaje de lenguas en particular. En un libro Blanco sobre Educacion y
Formacion titulado: Teaching and Learning: Towards a Learning Society” y en
otros documentos, el Consejo perfild los siguientes ocho principios y metas
para la educacion futura:

1. profundizar en el mutuo entendimiento entre los ciudadanos de
Europa,

(89}

. respeto por la diversidad de culturas y formas de vida,

3. la proteccion y la promocidn de la diversidad lingtistica y cul-
tural,

4. el desarrollo del plurilingliismo como un proceso a lo largo de toda
nuestra vida,

5. el desarrollo del aprendiz de la lengua,

6. el desarrollo de la capacidad de aprendizaje de lenguas de forma
autonoma,

7. transparencia y coherencia en los programas de aprendizaje de
lenguas, y

8. la descripcion clara de la competencia lingiiistica y la titulaciones

correspondientes con el fin de facilitar la movilidad.

I (Texto traducido por Carmen Fernandez Santas)

2 Este informe ha sido escrito basdndose en los documentos publicados por el Consejo de
Europa, a los que se puede acceder en su pagina web.

3 El CONSEJO DE EUROPA. Libro Blanco: Teaching and Learning-Towards a Learning
Society. 1995. CONSEJO DE EUROPA. Documento N°: DGIV/EDUC/LANG. 2000. Pag., 33.
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Las discusiones sobre este libro Blanco en los anos siguientes, han
dado como resultado un numero de acciones en relacion a las lengua, entre
las que se encuentran el Marco Comun Europeo® y el Portfolio de Lenguas
Europeas.

El Portfolio de Lenguas Europeas tiene como finalidad ofrecer un
registro de todo el conocimiento lingiiistico y las experiencias de un apren-
diz de la lengua que sera aceptado por todos los paises de la Unidon Europea.
Es un esfuerzo para facilitar la comparacion de la competencia lingtiistica de
distintos grupos de aprendices, tales como ninos, adolescentes y adultos, que
proceden de contextos educativos muy distintos, tales como escuelas ele-
mentales rurales, colegios de secundaria obligatoria y post-obligatoria, uni-
versidades, y cursos de educacion de adultos. Con el Portfolio, los hablantes
de una lengua podran documentar su historial personal de aprendizaje de una
lengua y también las titulaciones nacionales que hayan conseguido.

Ademas de la necesidad de desarrollar un Portfolio de Lenguas

“Europeas de acuerdo con los objetivos y los principios del Marco Comun

Europeo, la estructura basica de un Portfolio consta de tres partes. La seccion
del “Pasaporte” ofrece una panoramica del nivel de un individuo en dife-
rentes lenguas en un momento determinado. Esta panordmica se define en
términos de destrezas y los niveles de referencia en el Marco Comun
Europeo. En esta parte, se enumeran las titulaciones formales, y se describen
las competencias lingiiisticas significativas y las experiencias de aprendizaje
interculturales. Ademas se puede incluir informacion sobre competencia par-
cial y especifica (por ejemplo, ser capaz de leer en una tercera o cuarta len-
gua se consideraria una competencia parcial). El “Pasaporte™ incluiria tam-
bién la auto-evaluacion del alumno, la evaluacion del profesor, y la de insti-
tuciones educativas y entidades evaluadoras. La segunda parte del Portfolio
de Lenguas Europeas, la “Biografia lingiiistica”, facilita la implicacion de
los aprendices en la planificacion y les anima a reflexionar sobre su proceso
de aprendizaje y su progreso. En la “Biografia™ a los aprendices se les pide
que definan lo que saben hacer en cada lengua y que presenten la informa-
cion sobre experiencias lingtiisticas y culturales que han conseguido en con-

4 The Common European Framework (El Marco Comin Europeo). Publicado en inglés por
Cambridge University Press; en francés, por Edition Didier, y en alemén, por Langensheidt.
La version inglesa esta disponible electronicamente en: http:culture2.coe.int/portfolio//
doments/0521803136txt.pdf.



Gabriela Appel

textos educativos formales o informales. La tercera parte del Portfolio, “EIl
Dossier”, ofrece a los aprendices la oportunidad de seleccionar materiales
que documenten e ilustren los logros o experiencias registrados en “La
Biografia Lingiiistica™ o “El Pasaporte™.

El Portfolio de Lenguas Europeas es un intento ambicioso y obvia-
mente tuvo que ser ampliamente pilotado. El proyecto se perfilé como parte
del Programa de Lenguas Modernas del Consejo de Europa, con foros de
debate, informes provisionales, y estudios piloto que tuvieron lugar entre
1998 y 2000. Un Comité, la Division de Politica Lingiiistica del Consejo de
Europa, exploré su potencial practico, su viabilidad y sus efectos. Se lleva-
ron a cabo veinte proyectos piloto en una variedad de entornos educativos,
que iban desde los niveles de primaria, secundaria, universidad y educacion
de adultos. En total, participaron en la fase piloto 35.000 estudiantes de 46
instituciones de 14 paises europeos (Austria, Repuiblica Checa, Finlandia,
Francia, Alemania, Irlanda, Italia, Hungria, Los Paises Bajos, la Federacion
Rusa, Eslovenia, Suecia, Suiza y el Reino Unido) y se publicaron tres infor-

5

mes de progreso-.

En la segunda parte, un comité directivo evaluo los resultados de los
proyectos piloto, establecio las pautas para un portfolio y prepar¢ las oportu-
nas recomendaciones para el Consejo de Europa. Estas recomendaciones se
centraron entre otras cosas en temas de gestion, en estrategias para imple-
mentar un portfolio, y en el desarrollo de procedimientos para hacer un
seguimiento de la calidad e impacto. Basandose en la evaluacion de los datos
del pilotaje, la comision concluyé en su tercer informe que el Portfolio de
Lenguas Europeas ha demostrado ser un instrumento pedagogico valido, que
podria usarse con éxito en entornos educativos nacionales y regionales muy
diferentes, aunque algunas cuestiones referentes sobre todo a los informes
pan-europeos estan sin resolver.

En todos los estudios piloto, los resultados estan relacionados con
los principios del Portfolio de Lenguas Europeas y con la informacion reci-
bida de los educadores sobre sus funciones. Por ejemplo, uno de los princi-
pios del Portfolio ha sido denominado su “Dimension Europea™, lo que sig-
nifica que una caracteristica basica del Portfolio es la de facilitar la evalua-

5 Estos informes de progreso estan disponibles en la pagina web del Consejo.

123



124

La lengua; vehiculo cultural multidisciplinar

cion de la competencia de un aprendiz en distintas naciones. También deno-
minado como “Caracter Europeo™, este rasgo fue muy a menudo menciona-
do positivamente por los aprendices en respuesta a la pregunta “;qué es lo
que mas te gusta de tu portfolio?”. Al 66% de los aprendices les gustd que
su competencia lingiiistica se valorase en una escala europea. Aunque este
porcentaje es considerablemente alto, los resultados también indican una
considerable variedad de respuestas en los distintos paises. Mientras que el
100% de los estudiantes italianos y el 80% de los rusos contestaron la pre-
gunta afirmativamente, en los Paises Bajos este porcentaje se quedo en un
28%. Para explicar esta gran diferencia, el informe sefala que la falta de un
estatus del Portfolio claramente definido, junto con las dudas sobre la acep-
tacion de su valor entre distintos contextos escolares y laborales, pueden
haber causado cierta dosis de inseguridad y respuestas negativas en estu-
diantes y profesores.

Utilizando varios grupos de preguntas clave, la Comision Europea
reunio informacion sobre otros principios tales como “se valora toda com-

bl

petencia v todo aprendizaje”. 75% de los profesores consideraron el
Portfolio util a la hora de clarificar objetivos de aprendizaje con los alum-
nos y por lo general consideraron que la elaboracion de un portfolio ayuda-
ba a que los alumnos se implicasen mas en su proceso de aprendizaje. La
mayoria de los estudiantes apreciaron su implicacion en el proceso de refle-
xion sobre los objetivos y las metas de aprendizaje, y respondieron positi-
vamente a la oportunidad de constatar las experiencias de aprendizaje fuera
del colegio en la seccion de “Biografia Lingiiistica™ de su portfolio. Al final
de la fase piloto, 79% de los estudiantes considerd que el Portfolio de
Lenguas Europeas les permitia “mostrar lo que saben hacer en una lengua
extranjera”, 69% considero que el portfolio les ayudaba a “ver su progreso
en el aprendizaje”, y 68% opino que “pone mas responsabilidad en el indi-
viduo como aprendiz”. Todos los datos indican que los estudiantes perciben
la autonomia y la responsabilidad del aprendiz, algo que el portfolio en

general intenta desarrollar.

El informe del Consejo también analizé por separado las respuestas
positivas de los estudiantes de familias inmigrantes. Este grupo disfruto tra-
bajando con el concepto del portfolio porque les permitié demostrar su com-
petencia lingtiistica en varias lenguas y pudieron ver la lengua de su familia
reconocida y valorada.
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La informacion obtenida acerca de la funcion del portfolio se centro
en algunos aspectos generales, en la auto-evaluacion, en los informes y en la
formacion. La auto-evaluacion del aprendiz se considera una estrategia inno-
vadora importante, que los estudiantes encuentran por lo general motivado-
ra. El 70% de los estudiantes considerd que el Portfolio de Lenguas Europeas
les ayudaba a evaluar su propia competencia y lo consideraron de gran valor
a la hora de comparar la evaluacion del profesor con la suya propia; el 62%
de los profesores opin6 que sus estudiantes fueron capaces de evaluar su pro-
pio aprendizaje, mientras que el 38% restante se mostraron mas escepticos.

Para favorecer la auto-evaluacion, el Consejo desarroll6 una parrilla
en la que se especifican tres grupos de usuarios ( competentes/avanzados,
independientes, y elementales) en dos niveles distintos cada uno. La com-
prension (dividida en comprension oral y escrita) la expresion oral (interac-
cion hablada y productiva) y la escritura se describen por separado en una
escala narrativa para cada grupo de usuarios.

Por ejemplo, las descripciones para la escritura entre los distintos
grupos son:

Usuario Elemental, Nivel 1: “ Sé escribir una postal sencilla y
breve, por ejemplo, enviar saludos en vacaciones. Sé cubrir impresos con
datos personales, por ejemplo, poner mi nombre, nacionalidad y direccion en
una ficha de registro de un hotel”.

Usuario Elemental, Nivel 2: “Sé escribir notas y mensajes sencillos
y breves. Sé escribir una carta personal muy sencilla, por ejemplo, dandole
las gracias a alguien por algo™.

Usuario Independiente, Nivel 1: “Sé escribir textos sencillos sobre
temas que son familiares o de interés personal. Sé escribir cartas personales
que describan experiencias e impresiones’.

Usuario Independiente, Nivel 2: “Sé escribir un texto claro y deta-
llado sobre una amplia gama de temas relacionados con mis intereses. Sé
escribir una redaccion o un informe, dando informacion o dando razones a
favor o en contra de un punto de vista concreto. Sé escribir cartas destacan-
do la importancia personal de acontecimientos y experiencias”.

RS
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Usuario Avanzado, nivel 1: “Sé expresarme en un texto bien estruc-
turado y claro, expresando en cierto modo puntos de vista. Sé escribir sobre
temas complejos en una carta, una redaccion o un informe, destacando lo
que considero el tema central. Sé seleccionar un estilo adecuado al lector

potencial”.

Usuario Avanzado, nivel 2: * S¢é escribir un texto con fluidez y cla-
ridad y en un estilo apropiado. Sé escribir cartas complejas, informes o arti-
culos que presenten un caso con una estructura logica eficaz que ayude al
receptor a identificar y recordar el punto mas significativo. Sé escribir resti-

menes y resenas de obras literarias o profesionales®”.

El concepto y la practica de la auto-evaluacion por parte del alumno
ocasion¢ bastantes discusiones, reflexiones y en algunos casos incluso con-
troversia. En numerosas ocasiones se ha debatido el grado de validez y fia-
bilidad de la auto-evaluaciéon en comparacion con la evaluacion formativa y
sumativa del profesor y con los resultados de examenes finales tradicionales
o pruebas standard establecidas. EI Consejo explica que no hay una respues-
ta facil o aceptable para la mayoria en cuanto al tema de la auto-evaluacion.
Continua diciendo que como enfoque innovador y nuevo para los alumnos y
los profesores, posiblemente entrara en conflicto con tradiciones y parece
desafiar algunas de las formas convencionales de medir y analizar el progre-
so y los logros en el aprendizaje de una lengua.

A la hora de hacer informes (asignar notas), los profesores pedian
mas explicaciones sobre el estatus del Portfolio de Lenguas Europeas.
Algunos expresaron su preocupacion con la generalidad de los descriptores
de la escala de evaluacion y sugirieron descripciones de niveles mas detalla-
das, descriptores, y listas de control. Otros comentaron la relacion entre la
evaluacion del portfolio y los exdmenes tradicionales y se preguntaron si los
empresarios aceptarar la auto-evaluacion como una forma de evaluacion
valida en contextos no académicos. Tanto los profesores como los alumnos
pidieron instrumentos de evaluacion ecuanimes y validos profesionalmente,
para examenes y relaciones transparentes con los diplomas y examenes
nacionales. Todos los participantes, tanto profesores como alumnos, vieron la
necesidad de mas formacion para hacer un uso eficaz del portfolio.

% CONSEJO DE EUROPA. DGIV/EDU/LANG .2000. Pag., 33.
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Durante la fase piloto también se trataron otros aspectos funcionales
del portfolio tales como “variacion y la estabilidad”. Como suele ocurrir con
la evaluacion del portfolio, al parecer existe un contradiccion entre “varia-
cioén” y “comparabilidad”. Es decir, aunque la esencia de la evaluacion del
portfolio es facilitar la individualizacion (variacion), algunos rasgos han de
ser iguales para todos los usuarios de forma que en realidad el portfolio
pueda usarse comparativamente (estabilidad). Para ayudar a los profesores en
la implementacion de los portfolios, el grupo coordinador del proyecto pilo-
to del Porfolio de Lenguas Europeas desarrollo tres modelos diferentes de
Portfolios de Lenguas Europeas -un Portfolio Junior (destinado para el grupo
de edad entre 6-11 afios), un portfolio escolar ( para el grupo de edad de 11-
16), y un portfolio adulto (para los mayores de 15 anos).

Para cada modelo se han definido caracteristicas comunes. El
“Ntcleo Comun” de un Portfolio de Lenguas Europeas consiste en los obje-
tivos generales europeos, los principios y las pautas comunes, el Marco
Comun Europeo, y un disefio reconocible. Las variaciones nacionales e ins-
titucionales pueden reflejarse después en los componentes variables del
modelo de Porfolio v de ese modo mostrar sensibilidad hacia politicas edu-
cativas, prioridades curriculares, tradiciones, experiencia. En resumen, la
evaluacion final mostro que los mayores beneficios del Portfolio de Lenguas
Europeas se acumulaban cuando el portfolio se adaptaba debidamente a su
grupo concentro de estudiantes y cuando se introducia en razonable armonia
con las caracteristicas de un entorno educativo concreto. También se corro-
boré que las tradiciones culturales eran beneficiosas para el desarrollo del
estudiante. Por tanto, el valor del portfolio quedo reconocido cuando los pro-
fesores y los alumnos se lo tomaron en serio como un instrumento de eva-
luacion.

Los principios y las pautas del Portfolio de Lenguas Europeas se han
formulado para ayudar en el proceso de creacion a las autoridades, a los que
toman decisiones, a los disefadores del Portfolio, a los profesores y a los
alumnos. En Consejo hace hincapié en ocho objetivos que llevaron a la con-
sideracion del Portfolio de Lenguas Europeas. A aquellas autoridades que
intenten producir un Portfolio de Lenguas Europeas se les presenta un con-
junto de pautas. El Consejo de Europa estableci6 un comité de convalidacion.
Este comité evaluara y acreditara distintos modelos de portfolio creados por
profesores en distintas instituciones de toda Europa. En un impreso de seis

4] Ponfolio. de I;éng4
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paginas, a los solicitantes se les pide que respondan a una serie de preguntas
sobre su modelo concreto, el disefio de sus distintas secciones (por ejemplo,
pasaporte, biografia lingiiistica, y el dosier) y sobre su uso. Si el comité con-
sidera que el modelo cumple los criterios de un Portfolio de Lenguas
Europeas, el modelo sera validado y llevard un numero de acreditacion. Los
modelos de portfolio acreditados son un paso para facilitar comparaciones de
niveles entre distintos entornos de aprendizaje.

Para concluir, El Consejo anima a las autoridades y a las institucio-
nes educativas a crear portfolios y ademas a reflexionar sobre su uso. Hacen
hincapi¢ en que los agentes de la evaluacion necesitan reconocer a los estu-
diantes como los propietarios de su portfolio y necesitan asegurarse de que
los estudiantes tendran acceso a su portfolio. El Consejo resalta que ha de
fomentarse el desarrollo de las competencias en varias lenguas, que pueden
incluir competencias concretas y parciales incluso en niveles de competencia
muy modestos. Se admite que la formacion en la elaboracién y uso del port-
folio son fundamentales para que el Portfolio de Lenguas Europeas llegue a
ser un instrumento bien acogido y sugiere muy encarecidamente a las insti-
tuciones que ayuden a los profesores y a los alumnos en el proceso y que
difundan ejemplos de buen uso.

Tal y como recomienda el Comité de los Ministros del Consejo de
Europa a sus estados miembros:

“Fomenta el desarrollo y uso por parte de los estudiantes en todos
los sectores educativos de un documento personal (Portfolio de Lenguas
Europeas) en el que puedan registrar sus titulaciones y otras experiencias
lingiiisticas y culturales significativas de forma transparente a nivel interna-
cional, motivando asi a los alumnos y reconociendo sus esfuerzos para exten-
der y diversificar su aprendizaje de la lengua en todos los niveles a lo largo

de toda su vida.””

7 MINISTROS DEL CONSEJO DE EUROPA. Recomendacién N° R .98. Pag., 6.
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INTRODUCCION

El proposito principal de este trabajo es proporcionar una vision glo-
bal del proceso de aprendizaje de una segunda lengua, explorando al mismo
tiempo las implicaciones de los estudios de adquisicion linglistica para la
ensenanza de lenguas extranjeras (LEs). Si durante mucho tiempo la preocu-
pacion primordial del docente de lenguas se centraba en las técnicas y méto-
dos de ensenanza que pudieran ser pedagogicamente mas efectivos, en los
Gltimos anos con la llegada de los modelos comunicativos en un sentido
amplio' y con un disefio de curriculo centrado en el discente?, asistimos a un

" WIDDOWSON. 1978; LITTLEWOOD. 1981; BRUMFIT. 1984; PRABHU. 1987; LONG y
CROOKES. 1992
2 ALTMAN y JAMES. 1980; NUNAN. 1988.
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cambio de orientacion donde el propio proceso de aprendizaje va a primar
sobre el de ensenanza. Es precisamente sobre esta cuestion sobre la que gira

el presente capitulo.

En una breve seccion inicial se pondran de relieve los avances reali-
zados en los Gltimos anos en el ambito de la ensenanza de segundas lenguas
a tenor de los resultados de la investigacion sobre el proceso de aprendizaje
y de las influencias de la Lingiiistica y Pedagogia en general. Se explicaran
igualmente los conceptos de adquisicion y aprendizaje, asi como las dife-
rencias entre segunda lengua y lengua extranjera. A continuacion, se anali-
zara de modo general el proceso de aprendizaje de una lengua extranjera para
seguidamente prestar atencion a algunos de los factores contextuales e indi-
viduales que inciden en éste de forma directa. De seguido se examinardn
rapidamente las principales teorias 0 modelos que han intentado describir el
aprendizaje de una segunda lengua, desde las teorias conductistas o behavio-
ristas a las interaccionistas, pasando por las propiamente cognitivas. Nos
detendremos de manera especial en el Modelo del Monitor, propuesto por
Krashen (1981, 1982). A continuacion, se abordaran las implicaciones de
toda esta investigacion para la propia ensenanza de estas lenguas a la luz de
manifestaciones hechas por algunos estudiantes sobre su experiencia en el
proceso de aprendizaje. Concluiremos nuestra exposicion con una serie de
reflexiones que se derivan de lo anterior, tratando de combinar los tres ejes
en los que se mueve todo campo cientifico: investigacion, teoria y practica
pedagogica. Es evidente que si no existen interconexiones entre estos tres
polos, la propia disciplina cientifica no progresara como debiera. Por ultimo,
se presenta a modo de apéndice una bibliografia basica brevemente comen-
tada, dirigida a todos aquellos que quieran profundizar mas sobre el tema.

1. ULTIMOS AVANCES EN LA ENSENANZA DE SEGUNDAS
LENGUAS

Los altimos progresos o tendencias en la ensefianza de segundas len-
guas no son el producto o el resultado de un unico factor sino que tienen su ori-
gen en la confluencia de multiples fuerzas derivadas de distintas disciplinas.
Por un lado, las nuevas perspectivas en el paradigma lingtiistico con un énfasis
claro sobre el discurso y sobre el mismo proposito o finalidad del acto comu-
nicativo han incidido de forma directa en la ensefianza de LEs, al plantearse



ahora un estudio de la lengua que busca por encima de todo la capacidad del
discente para poder expresarse de forma oral y escrita en la lengua meta®. Por
otro lado, se constatan cambios de posiciones dentro de la ciencia pedagogica
general que han supuesto un acercamiento de la ensenanza cada vez mayor
hacia el propio alumno como protagonista principal del proceso de aprendiza-
je. En tercer lugar, no podemos ignorar las aportaciones de las nuevas tecnolo-
gias de la informacion, que si dentro de la sociedad en general han servido para
romper fronteras y facilitar la comunicacion entre las personas, en el mundo de
la ensenanza de LEs han ayudado a fomentar, entre otras cosas, la autonomia
del aprendiz y promover programas de aprendizaje de lenguas a distancia sin
la necesidad de la presencia fisica del profesor®. Por Gltimo, debemos senalar
la incorporacion a la Pedagogia de LEs de los resultados de las investigaciones
llevadas a cabo en el terreno de la adquisicion, pues también han supuesto un
hito importante en su progreso. Lingiiistas, pedagogos, sociologos, psicologos,
especialistas en Lingtiistica Aplicada y los mismos docentes se han percatado
de que el conocimiento del proceso de aprendizaje de una lengua puede ilumi-
nar y mejorar la propia ensenanza de la misma.

Los estudios de adquisicion de segundas lenguas son cronologica-
mente bastante recientes ya que los primeros trabajos de importancia, condi-
cionados en gran medida por el desarrollo de una investigacion semejante en
el area de la L1, datan de los anos 60 y 70 y se llevaron a cabo, principal-
mente, en Canadd y Estados Unidos?; fue precisamente en estas zonas geo-
graficas donde se planteaban mayores problemas en la ensenanza de lenguas
al convivir personas con una gran diversidad cultural, racial y lingiiistica. Sin
duda, todas estas investigaciones nos han ayudado a comprender mejor el
proceso de aprendizaje de una lengua y nos han servido para interpretar los
factores que inciden en este proceso. Es evidente que un docente de lenguas
debe poseer distintos tipos de conocimientos, desde el propio de la lengua
meta que ensena hasta diversas técnicas didacticas y metodologicas, pasando
por presupuestos elementales de la Psicologia y Sociologia asi como los prin-
cipios basicos de la adquisicion de lenguas. Es necesario entonces que el
docente conozca como se produce el aprendizaje de una lengua y sea cons-
ciente de las multiples variables que influyen en el mismo. Se podria decir
que la formacion de un profesor de LEs no estard completa si esta faceta de

3 GARDNER y LAMBERT. 1959; LARSEN-FREEMAN. 1976; BURT, DULAY y FINNO-
CHARIO. 1977; HATCH. 1978; KRASHEN. 1981.
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su perfil profesional es ignorada. En consecuencia, se hace necesario la
inclusion de al menos un modulo sobre esta area en los programas de forma-
cion inicial y permanente del profesorado de segundas lenguas.

2. LOS CONCEPTOS DE ADQUISICION Y APRENDIZAJE

Hasta el momento se han venido manejando los términos adquisicion
y aprendizaje como si fueran similares, si bien algunos especialistas como
Krashen (1981, 1982) establecen claras distinciones entre ambos. Por adqui-
sicion se entiende un proceso espontaneo e inconsciente de interiorizacion de
reglas como consecuencia del uso natural del lenguaje con fines comunicati-
vos y sin atencion expresa a la forma. El aprendizaje, por su parte, es un pro-
ceso consciente, resultado de la instruccion formal en el aula, e implica un
conocimiento explicito de la lengua como sistema. El cuadro siguiente sirve
para ilustrar de modo mas claro y esquematico las diferencias entre estas dos

nociones.
ADQUISICION APRENDIZAJE
* Proceso espontaneo, natural e inconsciente. | < Proceso voluntario y consciente.
« Interiorizacion de un sistema lingiiistico. » Conocimiento explicito de la lengua

como sistema.
+ Exposicion natural sin atencion a la forma.| + Ensenanza formal en el aula con atencion

a la forma.
+ La instruccion formal no cumple ningtin « Implica el disenio de actividades que
papel ya que el proceso de adquisicion es fomenten el uso y reflexion por parte
el resultado de la interaccion del aprendiz del aprendiz sobre la lengua meta.

con hablantes nativos.

Cuadro 1. Diferencias principales entre los conceptos de adquisicion y aprendizaje.

En realidad, las diferencias entre los dos términos expuestas en el
cuadro anterior obedecen fundamentalmente en el caso de las dos primeras
a criterios de indole psicolingiiistica, mientras que aspectos de caracter
sociolingtiistico y educativo prevalecen respectivamente en las dos siguien-
tes. Por otra parte, se tiende a identificar el proceso de adquisicion con la L1
mientras que el aprendizaje se asocia a la L2. No obstante, estos dos proce-
sos son perfectamente compatibles dentro de la L2 si bien en algunos casos
resulta problematico establecer una linea divisoria o frontera entre ambos.




Ignacio M. Palacios Martinez

Por tltimo, es importante sefalar que algunos autores como Sharwood-
Smith (1981) optan por prescindir de estos dos términos por los problemas
semanticos que plantean, decantdandose por el de development. es decir,
“desarrollo™ por sus connotaciones mas claras hacia lo que implica el pro-
ceso de aprendizaje. Por razones de caracter practico a lo largo de este tra-
bajo se utilizaran los vocablos adquisicion y aprendizaje como si fueran per-
fectos sinonimos.

3. LOS TERMINOS SEGUNDA LENGUA Y LENGUA
EXTRANJERA

Antes de acometer la diferenciacion de estos dos conceptos, seria
necesario explicar lo que se entiende por L1, L2, L3, lengua meta y lengua
origen. La L1 es la lengua nativa o materna, también llamada primaria por
ser la lengua més fuerte dentro del sujeto. La L2, por su parte, es la lengua
segunda o no nativa, también denominada secundaria por ser la mas debil. La
L3 es la lengua tercera, que suele existir en comunidades bilingiies como
puede ser en nuestro pais el caso de Galicia, Cataluna y Pais Vasco. entre
otras, en donde una persona puede tener como L1 el gallego, el vasco o el
cataldn, segiin sea su circunstancia, el castellano como L2 y el inglés, fran-
cés u otra lengua extranjera como L3.

Por lengua meta se entiende la lengua que se aprende o la que se iden-
tifica dentro de los estudios de Traduccion como lengua de llegada, es decir,
la lengua a la que se traduce algo. Contrasta con la lengua origen que es la
que ya se conoce y que equivale a la lengua de partida en el campo de la
Traductologia, en otras palabras, la lengua de la que se traduce un texto o una
unidad lingiiistica determinada. El cuadro siguiente ilustra estas definiciones
de modo mas sucinto.

« L1: lengua nativa, lengua materna, lengua primaria, lengua mas fuerte.

« L2: lengua segunda, lengua no nativa, lengua secundaria, lengua mas debil.
- L3: lengua tercera (suele existir en comunidades bilingiies)

« Lengua meta = lengua que se aprende = lengua de llegada (en Traduccion)

« Lengua origen= lengua de partida (en Traduccion)

Cuadro 2. Definicion de L1, L2, L3, lengua meta y lengua origen.

135



gl Bl )Y

Adquisicion de seg

136

La lengua, vehiculo cultural multidisciplinar

Por otra parte, la etiqueta segunda lengua se refiere a aquélla que no
es la lengua nativa de una determinada comunidad de habla pero que es uti-
lizada con un elevado nivel de competencia lingiiistica por un nimero consi-
derable de hablantes del pais pues normalmente tiene funciones intranacio-
nales y se suele adoptar de manera oficial como vehiculo de expresion de la
administracion y educacion. Este es el caso del francés en Marruecos, Ttinez
y Argelia, y del inglés en antiguas colonias britinicas como Kenia, Camertn,
India, Singapur y Malasia, por citar unas cuantas. En este sentido no esta de
mas recordar que hoy por hoy el nimero de hablantes de inglés como segun-
da lengua en el mundo supera con creces la proporcion de hablantes de esta
lengua como L1°¢. Igualmente la expresion segunda lengua se aplica a deter-
minadas situaciones como, por ejemplo, el caso de un mexicano en USA que
posee el espafiol como L1 pero que aprende el inglés como L2, o un inmi-
grante marroqui que se encuentre trabajando en nuestro pais para quien el
espanol sera una segunda lengua.

El término lengua extranjera se reserva para aquellos contextos en
los que ésta carece de funcion social e institucional. Asi, por ejemplo, el
francés y el inglés son lenguas extranjeras en Espaiia del mismo modo que
el espanol lo es en Francia y en el Reino Unido. No obstante, en muchas
ocasiones se emplea la denominacion segunda lengua independientemen-
te del tipo de contexto en el que la lengua esté inmerso, refiriéndose tanto
a situaciones de segunda lengua como de lengua extranjera. A modo de
ilustracién préctica, y de acuerdo con los datos proporcionados por la
Comision Europea de las Lenguas, el 47% de los ciudadanos de los pai-
ses de la Union Europea saben hablar inglés; de éstos unicamente 16%
como L1 mientras que el restante 31% como lengua afadida, ya sea ésta
segunda o tercera lengua. La lengua que sigue al inglés en cuanto a nime-
ro de hablantes pertenecientes a los paises de la Unién Europea es el ale-
man con un total de un 32%, distribuidos en porcentajes de 24% en cuan-
to al aleman como L1y 8% en otras situaciones. El espafiol ocupa la quin-
ta posicion detras del francés y del italiano con un total del 15%, 11%
como L1 y 4% como adicional. El cuadro 3 presenta informacién mas
detallada sobre esta cuestion referida a cada una de las lenguas conside-
radas oficiales por la Unién Europea. La denominacion particular que
recibe cada una de estas lenguas en su comunidad de habla figura junto a
la version espafiola. La voz del italiano coincide exactamente con la utili-
zada en espanol.
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Lengua Poblacion de la Poblacion de la Porcentaje total de
Union Europea que | Union Europea que | hablantes de cada
la habla como L1 NO la habla como lengua

L1
Inglés/English 16% 31% 47%
Aleman/Deutsch 24% 8% 32%
Francés/Frangais 16% 12% 28%
[taliano 16% 2% 18%
Espanol 11% 4% 15%
Holandés/Nederlands 6% 1% 7%
Griego/Elinika 3% 0 3%
Portugués/Portugués 3% 0 3%
Sueco/Svenska 2% 1% 3%
Danés/Dansk 1% 1% 2%
Finlandés/Suomi 1% 0 1%

Cuadro 3: Numero de ciudadanos de la Union Europea que habla cada lengua oficial de la Union como
lengua materna y como segunda lengua

4. EL PROCESO DE APRENDIZAJE DE UNA SEGUNDA
LENGUA: FACTORES SOCIO-CONTEXTUALES E
INDIVIDUALES

Antes de iniciar la discusion de este punto, es preciso sefalar que una
explicacion pormenorizada y exhaustiva del proceso de aprendizaje de una
segunda lengua transciende con creces el objetivo de este trabajo. Por ello
nos referiremos aqui a los aspectos mas sobresalientes, aconsejando al lector
la consulta de algunas referencias incluidas en la bibliografia basica comen-
tada al final con el fin de obtener una informacion mas detallada sobre
muchas de estas cuestiones.

El proceso de aprendizaje de una segunda lengua debe ser entendido
como el resultado de la interaccion de multiples variables de naturaleza con-
textual e individual especialmente.

4.1. Factores contextuales

Dentro de un contexto de aprendizaje determinado, la situacion de la
lengua meta dentro de la comunidad lingiistica, ya sea como segunda lengua
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o lengua extranjera, jugara, tal como explicibamos mas arriba, un papel fun-
damental. A esto habrd que anadir el prestigio social de esta lengua, las posi-
bilidades practicas de su uso, las actitudes que mantienen los miembros de la
comunidad de habla hacia ella, la cantidad y calidad del input o informacion
lingtiistica que perciben los aprendices, etc. Logicamente, las circunstancias
en las que se desarrolle la propia ensefanza de la lengua, con todo lo que ello
implica, también desempenaran una funcion trascendental. Quizas dentro del
propio contexto de ensefianza habria que destacar la importancia de la figura
del profesor, asi como la metodologia adoptada y los materiales y recursos con
los que se cuenten. Es logico pensar que una buena formacion lingiiistica y
metodologica del docente junto a la disponibilidad de una gran cantidad de
recursos y materiales de apoyo van a incidir de forma muy positiva en el pro-
so de aprendizaje. Lo mismo claramente se podria decir en caso contrario,
es decir, una mala formacion del profesorado y una escasez de medios didac-
ticos repercutirin muy negativamente en los resultados que se obtengan.

4.2. Factores individuales de aprendizaje

El propio aprendiz introduce en el proceso de aprendizaje una gran can-
tidad de variables de diversa indole, que se pueden agrupar en tres grandes blo-
ques: influencias de cardcter cognitivo, variables afectivas, y factores fisicos y
psicologicos. En ocasiones las fronteras entre estos bloques no estan perfecta-
mente delimitadas si bien sirven para poner un poco de orden dentro de esta area
tan amplia. El cuadro que se presenta a continuacion desglosa de modo conciso
todas estas influencias individuales en el aprendizaje de una segunda lengua.

TIPO DE FACTORES DESCRIPCION

Cognitivos * Inteligencia

* Aptitud lingiiistica

* Estilo cognitivo

* Estilo de aprendizaje

* Estrategias de aprendizaje

Afectivos * Actitudes
* Motivacion

Fisicos y psicologicos + Edad
* Personalidad
* Sexo

Cuadro 4. Factores individuales de aprendizaje
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A continuacion, iremos analizando brevemente cada uno de ellos de
modo independiente.

4.2.1. Factores cognitivos

Bajo esta etiqueta se agrupan aquellas variables de aprendizaje rela-
cionadas con la cognicion, es decir, con el conocimiento como accion de
conocer. Se incluyen aqui la inteligencia, la aptitud lingiiistica, el estilo cog-
nitivo, el estilo de aprendizaje y las estrategias de aprendizaje.

Se ha especulado bastante con la correlacion entre un alto coeficien-
te de inteligencia y un elevado rendimiento académico. Sin embargo, los
resultados no son concluyentes®. La capacidad intelectual esta relacionada
con la reflexion y el razonamiento, por ello un alto coeficiente intelectual
puede favorecer el aprendizaje de una L2, siempre y cuando éste se lleve a
cabo en un contexto de instruccion formal mediante procedimientos didacti-
cos orientados a la reflexion sobre el funcionamiento de la lengua. Por otra
parte, diversos estudios empiricos han demostrado que en aquellos entornos
donde se ha utilizado un enfoque comunicativo el papel de la inteligencia va
a ser minimo.

En cuanto a la aptitud lingiiistica se puede certificar su existencia
real; de la misma manera que existen buenos deportistas, buenos pintores,
escritores o personas con un talento especial para la musica, también es posi-
ble hablar de buenos aprendices de lenguas, es decir, personas que poseen
una gran aptitud lingiiistica. Las dimensiones o componentes de la aptitud
lingiiistica aparecen resumidas en el cuadro que sigue.

APTITUD LINGUISTICA

« Capacidad para discriminar sonidos (buen oido).

« Sensitividad gramatical, es decir, capacidad para clasificar de modo intuitivo las palabras
en distintas clases o categorias gramaticales (nombre, verbo, adjetivo, etc.).

- Capacidad de aprendizaje inductiva, es decir, facultad para analizar datos lingiiisticos y
deducir reglas.

» Buena memoria.

Cuadro 5. Dimensiones de la aptitud lingiistica

4 GENESEE. 1976; EKSTRAND. 1977.
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Muchas investigaciones se han realizado sobre el perfil o las caracte-
risticas del buen aprendiz de lenguas con el fin de poder extraer conclusio-
nes que se puedan aplicar posteriormente al aula. El cuadro 6 presenta las
cualidades de un buen aprendiz de lenguas de acuerdo con los principales
estudios sobre el tema.’

EL BUEN ALUMNO DE LES:

* No tiene miedo a experimentar con la lengua ensayando nuevas estructuras o vocablos.

* Sabe establecer hipotesis y suposiciones.

* Pone en prictica diferentes modos y técnicas de aprendizaje.

* Aprovecha todas las oportunidades que se le presentan para utilizar la lengua que esta
aprendiendo.

* Es consciente de la lengua como sistema.

* Es una persona bien organizada.

+ Sabe fijarse metas realistas y a corto plazo.

* Regula y controla su propio aprendizaje de forma periodica.

* Tiene una actitud positiva sobre la lengua que estudia y sobre su propio aprendizaje.

* No tiene miedo a cometer errores.

Cuadro 6. Perfil del buen alumno de LEs

El estilo cognitivo se refiere a la forma de percibir los fenomenos,
conceptualizar, organizar y recordar la informacion. Esta caracteristica indi-
vidual en el aprendizaje de lenguas fue objeto de atencion a principios de los
anos 70° la mayor parte de estos estudios se centraban en la relacion exis-
tente entre este factor y los métodos de ensefianza. Sin embargo, lo intere-
sante en el analisis de esta variable consiste en observar la posible influen-
cia de la manera de conceptualizar, percibir y organizar la informacion por
parte del alumnado en el desarrollo del aprendizaje; desde este punto de
vista pueden distinguirse dos aspectos: las formas de conceptualizar la
informacion y la dependencia/independencia de campo. El segundo de éstos
es quizas el mas importante; de ahi que lo examinemos de modo mas por-

menorizado.

3 RUBIN. 1975; NAIMAN, FROHLICH, STERN y TODESCO. 1979).
® WITKINS, OLTMAN, RASKIN y KARP. 1971; BROWN. 1973.



Ignacio M. Palacios Martinez

ESTILO COGNITIVO
DEPENDIENTE DE CAMPO INDEPENDIENTE DE CAMPO

» El aprendiz percibe el todo en su conjunto, | « El alumno percibe partes diferentes en
es decir, como una unidad. relacion a su conjunto.

» El aprendiz tiende a depender de los demas. | < El aprendiz es mas autonomo.

« El alumno goza de ciertas cualidades para | + El alumno no posee demasiadas cualidades

las relaciones sociales. Persona sociable y para las relaciones sociales. Persona mas

sensible para con los demas. impersonal, distante y cerebral.

Cuadro 7. Implicaciones de la distincion dependencia e independencia de campo referida al estilo cog-
nitivo del aprendiz

Aunque muchos autores utilizan los términos estilo cognitivo y esti-
lo de aprendizaje como sinonimos, en realidad, este ultimo abarca al ante-
rior pues no s6lo incluye aspectos puramente cognitivos sino tambicn todas
aquellas manifestaciones internas y externas del alumnado en el proceso de
aprendizaje. El estilo de aprendizaje se puede definir como la forma en la que
los aprendices orientan la resolucion de problemas en el aprendizaje de len-
guas’. Estd relacionado con el funcionamiento psicologico en la mente del
aprendiz ya que abarca caracteristicas cognitivas, afectivas, o fisiologicas. La
psicologia cognitiva distingue diferentes tipos de estilo cognitivo: impulsivo-
reflexivo, divergente-convergente. También se identifican varias modalidades
dentro del estilo de aprendizaje como la visual, auditiva, cinestésica y tactil.

PRINCIPALES TIPOS Y MODALIDADES DE ESTILO DE APRENDIZAJE
* visual « oral
« reflexivo * impulsivo
« divergente « convergente
+ comunicativo * cinescético

Cuadro 8. Principales tipos y modalidades de estilo de aprendizaje

Las estrategias de aprendizaje se pueden caracterizar como los
mecanismos que utiliza el aprendiz en su proceso de aprendizaje de la segun-
da lengua. Algunos de estos mecanismos son conscientes, si bien en muchos
casos éstos son totalmente espontaneos, es decir, el alumno ignora incluso su

7WILLING. 1987; REID. 1987.
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existencia. Existen distintas clasificaciones de estrategias de aprendizaje,
fruto de diferentes investigaciones; entre las distintas tipologias podemos
mencionar la establecida por Wenden y Rubin (1987), quienes distinguen dos
grandes grupos: las cognitivas y las metacognitivas. Las primeras hacen refe-
rencia a las diversas estrategias que implican una practica lingiiistica, mien-
tras que las segundas tienen que ver con la regulacion y el control del propio
aprendizaje por parte del alumno. Oxford (1990) ofrece si cabe una taxono-
mia mas completa que reproducimos basicamente en el cuadro siguiente:

ESTRATEGIAS DIRECTAS ESTRATEGIAS INDIRECTAS

. .

Adquisicion de segunda

A.MEMORISTICAS (asociadas al uso
de la memoria)

* Crear asociaciones mentales.
* Asociar imagenes con sonidos.
* Crear reglas mnemotécnicas.

D. METACOGNITIVAS (relativas al
control y regulacion del aprendizaje)

* Delimitar lo que se va a aprender.

» Ordenar y planificar lo que se va a aprender.

* Evaluar el aprendizaje analizando los
problemas y buscando soluciones.

B.COGNITIVAS (centradas en la practica
lingiiistica)

* Practicar los contenidos comunicativos.

« Codificar y descodificar mensajes.

* Analizar y razonar.

+ Utilizar recursos para organizar la
informacion y poder utilizarla.

E. AFECTIVAS (control de uno mismo)

* Reducir la ansiedad.

* Animarse.
» Controlar las emociones.

C.COMPENSATORIAS (intentan suplir
carencias en la comunicacion)

* Tratar de adivinar el sentido de un mensaje
* Resolver problemas de comunicacion
(Estrategias de comunicacion)

F. SOCIALES (sirven para establecer
relaciones con los demas)

» Pedir aclaraciones, verificaciones o
repeticiones.

* Interactuar con hablantes nativos y no
nativos.

* Ponerse en la situacion de los demas.

Cuadro 9. Clasificacion de las estrategias de aprendizaje de acuerdo con Oxford (1990)

En los dltimos afos se ha prestado una importancia cada vez mayor
a las estrategias de aprendizaje ya que algunos especialistas® mantienen que
es posible entrenar al alumno en el uso de estas estrategias con el propdsito
de favorecer el aprender a aprender y, por consiguiente, fomentar la autono-

$ O’MALLEY y CHAMOT. 1990; ELLIS y SINCLAIR. 1990.

142



Ignacio M. Palacios Martinez

mia en el aprendizaje, objetivo presente en la mayor parte de los programas
de ensefanzas de lenguas®.

4.2.2. Factores afectivos: Actitudes y motivacion

Sin duda, la motivacion es el factor de mayor importancia en el
aprendizaje de una segunda lengua. Podemos encontrarnos como profesores
con una situacion ideal en la que dispongamos de muchos recursos, grupos
pequefios de alumnos, un entorno favorable para el aprendizaje; sin embar-
g0, si nuestros alumnos no estan suficientemente motivados, nuestra tarea
sera harta dificil.

La motivacion se puede definir como la predisposicion o el deseo
por aprender. De acuerdo con ésta, el constructo motivacion Ileva consigo
una serie de actitudes, es decir, en toda motivacion existe un componente
actitudinal importante. Siguiendo a Gardner y Lambert (1959, 1972), y
Gardner (1985), que fueron los verdaderos pioneros en este campo, se pue-
den distinguir dos tipos fundamentales de motivacion: motivacion integrati-
va y motivaciéon instrumental. En la motivacién de cardcter integrativo los
individuos se acercan al aprendizaje de una nueva lengua con el deseo de
adaptarse e integrarse en la comunidad lingiiistica en la que se habla. En la
motivacion de naturaleza instrumental, sin embargo, los alumnos aprenden
una segunda lengua por los beneficios de cardcter economico, laboral o
social que les pudiera reportar. Ese el caso, por ejemplo, de una persona que
decide aprender inglés, francés, aleman u otra lengua porque de esa manera
piensa que va a promocionarse en su trabajo. Ademas de estas dos formas
principales de motivacion, se puede hablar de la existencia de una motiva-
cién situacional, es decir, la propia situacion puede estimular al alumno
hacia el aprendizaje, la motivacion que se deriva del propio interés del
aprendiz en hacerlo bien y en obtener buenos resultados y, por ultimo, la
motivacién que tiene su origen en la propia tarea que se esta realizando; en
otras palabras, si la tarea es atractiva para el alumno, éste se sentird motiva-
do pero si por el contrario ésta es aburrida, el nivel de motivacion disminui-
4 considerablemente. Conocemos ya los principales tipos de motivacion,
pero ;qué técnicas podemos utilizar para realmente estimular a nuestros
alumnos en su aprendizaje? A modo de ejemplo sugerimos algunas de ellas
en el cuadro siguiente:
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TECNICAS DE MOTIVACION

* Debemos hacer al alumno responsable de su propio aprendizaje permitiéndole tomar
decisiones sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje. Es importante que el discente se
sienta participe e implicado en las tareas de clase.

* Se debe intentar establecer conexiones entre la propia ensefianza y el mundo real. Los
estudiantes deben ser conscientes de la existencia de un gran nimero de personas que
hablan la lengua que estin aprendiendo. La lengua meta debe ser una lengua real,
tangible, vehiculo de comunicacion, util y practica.

* Debemos recabar de los alumnos informacion sobre sus preferencias de aprendizaje
(temas y actividades que mds les gustan, dificultades que se plantean, etc.) y sus
opiniones sobre nuestra ensefianza. De alguna manera debemos combinar las demandas
de los alumnos con los objetivos que nosotros como profesores nos hemos propuesto.

* La clase debe ser un entorno agradable, sin tension donde el alumno no se encuentre a
disgusto.

* Es conveniente fomentar la autonomia del alumno proporcionandole las herramientas e
Instrumentos necesarios para que éste pueda aprender por si mismo sin.la presencia fisica
del profesor. Esto estd claramente relacionada con el aprender a aprender que
mencionabamos mas arriba al hablar del entrenamiento del alumno en el uso de
estrategias de aprendizaje.

* Es recomendable prestar atencién a la diversidad. Debemos ser conscientes de que no
todos los alumnos aprenden de la misma manera y al mismo ritmo; por ello, en nuestra
planificacion de actividades se hace necesario incorporar este aspecto, planteando tareas
que puedan realizar sin mayor problema todos los alumnos de la clase y otras
suplementarias u optativas dirigidas a los mas aventajados.

+ La variedad debe presidir nuestras lecciones, cambiando rapidamente de actividad
cuando percibamos que los aprendices no nos siguen o no muestren el interés que
esperabamos.

* Es importante llevar un pequefo diario anotando nuestras impresiones sobre nuestras
propias clases y anotando pequefios comentarios sobre aquello que funciona y no
funciona, ya que nos puede servir para clases futuras.

Cuadro 10. Técnicas de motivacion

4.2.3. Factores fisicos y psicologicos: La edad, la personalidad y el sexo
del aprendiz

La edad es uno de los factores de aprendizaje que mayor controversia
causa y ha causado por la gran cantidad de implicaciones que tiene para la
ensenanza de segundas lenguas, sobre todo desde la perspectiva del disefio
curricular. Si consideramos, por ejemplo, que un alumno debe comenzar con el
estudio de una lengua extranjera a una edad temprana, l6gicamente intentare-
mos trasladar este presupuesto a la estructura curricular, introduciendo la ense-
nanza de esta disciplina lo mas pronto posible en nuestro curriculo. El hecho
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es que los resultados de las investigaciones realizadas sobre el papel, funcion y
efectos de este factor no son totalmente concluyentes’. La existencia de un
periodo critico, después del cual el aprendizaje de una lengua es mucho mas
dificil, es todavia hoy objeto de debate. Los ninos suelen ser mejores aprendi-
ces de LEs que los adultos, si bien conviene matizar esta afirmacion. Los
aprendices mas jovenes suelen disponer de una capacidad de imitacion muy
buena con lo cual superan con creces a los adultos en la pronunciacion de la
lengua extranjera, adaptandose mejor al nuevo sistema fonético de la lengua
meta. Por otra parte, los nifios acostumbran a ser mucho mas espontaneos que
los adultos, no son tan conscientes del sentido del ridiculo y no les importa
cometer errores. Lo contrario es sin duda el caso con los adultos. A pesar de
esto, los alumnos que ya no son tan jovenes suelen disponer de una mayor
capacidad de abstraccion y de condiciones para establecer suposiciones, rela-
ciones y analizar la lengua que estan muy por encima de las cualidades de los
mas pequenos a este respecto. A pesar de todo, queda demostrado que el pri-
mer contacto con la lengua extranjera es fundamental y que cuanto antes se
produzca, mucho mejor. De hecho la comision lingtiistica del Consejo de
Europa en una serie de recomendaciones sobre el aprendizaje y ensefanza de
le LEs del ano 1998 (resolucion 98/C1) ya aconseja a los paises miembros a
que introduzcan la ensefianza de una lengua extranjera en el curriculo de la
etapa de primaria. En relacion con esto, datos recientes proporcionados por la
propia Unién Europea ya indican que en paises como Dinamarca, Holanda,
Bélgica, Grecia, Espana, Austria, Finlandia y Suecia mas del 33% de los alum-
nos de primaria ya estan aprendiendo una lengua extranjera. Sin embargo, ni
mucho menos esta todo dicho y hecho. Conviene que se preste una atencion
especial a esta ensefianza, haciendo una verdadera planificacion, seleccion y
secuenciacion de los objetivos de aprendizaje, formando y reciclando a los pro-
fesores implicados, y dotando a los centros educativos con los materiales y
recursos pedagogicos adecuados. No nos podemos olvidar que la ensenanza de
una lengua extranjera a tan corta edad requiere una metodologia muy especifi-
ca que poco tiene que ver con la utilizada con aprendices mas mayores. De lo
contrario, podriamos estar retrocediendo en lugar de avanzando ya que de algu-
na forma se estarian condicionando acciones futuras de ensefianza. En relacion
también con este factor, se considera que la edad avanzada de una persona
supone un obstaculo insalvable para el estudio de una lengua extranjera.
Incluso, en ocasiones, se utiliza este argumento para no acometer esta activi-

9 SNOW y HOEFNAGEL-HOHLE. 1978; JOHNSON y NEWPORT. 1989; LONG. 1990.
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dad. La investigacion desarrollada al efecto no avala este presupuesto. Es ver-
dad que con la edad la memoria se va debilitando vy, sin duda, la capacidad
memoristica desempefia un papel importante en el aprendizaje de una segunda
lengua, sobre todo en la consolidacion del vocabulario y de estructuras grama-
ticales®. No obstante, el hecho de tener una cierta edad no impide en absoluto
el aprendizaje de la lengua. Una buena actitud y una alta motivaciéon podran
compensar pequenas deficiencias o limitaciones que se puedan presentar.

La personalidad, en efecto, también incide en el aprendizaje de una
segunda lengua. Diversos estudios han explorado la correlacion entre diversas
dimensiones de la personalidad como la capacidad para asumir riesgos, la
extroversion, la empatia, la autoestima, etc., y el aprendizaje. De los resulta-
dos de éstos se deduce que los aprendices con una personalidad abierta y
espontanea tienden a aprender mas y mejor que aquéllos que son timidos y
retraidos. Por otra parte, queda también demostrado que la ansiedad no facili-
ta el aprendizaje sino que lo dificulta, dando la razon a aquellos especialistas
que subrayan una y otra vez la necesidad de conseguir un buen ambiente en el
aula como condicion previa para que realmente se produzca aprendizaje’. El
cuadro que se presenta a continuacién resume las caracteristicas, presupues-
tos y principales resultados de la investigacion realizada sobre este tema.

ASPECTO |DESCRIPCION | INSTRUMEN- | ESTUDIOS | PRINCIPALES
TOS DE PRINCIPALES | RESULTADOS
INVESTIGA-
CION

Extroversion/

Las personas

Inventario de

Strong. 1983

Strong

mas proclives a
utilizar formas
lingiiisticas mas
complejas y son
tolerantes con los
errores.

Introversion extrovertidas son | personalidad de demostr6 que los
sociables y Eysenck. ninos
activas. extrovertidos
Los aprenden mejor
introvertidos son la lengua
tranquilos y extranjera.
timidos.
Capacidad Las personas Autoinforme Ely. 1986 La capacidad
para asumir dispuestas a para correr
riesgos COITer riesgos son riesgos se

relacionaba de
modo directo con
la participacion
voluntaria de los
alumnos en la
clase.
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ESTUDIOS

defensivas para
proteger sus
egos.

ASPECTO | DESCRIPCION | INSTRUMEN- PRINCIPALES
TOS DE PRINCIPALES | RESULTADOS
INVESTIGA-
CION
Tolerancia con | Implica Escala de Naiman et al. Se aprecia una
la ambigiiedad | tolerancia para | Budner 1978 correlacion entre
enfrentarse con la tolerancia de
la ambigiiedad y la ambigiiedad y
con fendmenos los resultados de
de la lengua que los alumnos en
no pueden la destreza de
explicarse con comprension
reglas. oral.
Empatia Capacidad que | Escala de Naiman et al. Ninguna
uno tiene para | empatia de 1978 relacion con el
ponerse en la Hogan. grado de
situacion del dominio de la
otro con el fin lengua.
de poder
enterderle mejor.
Autoestima Autoconfianza | Autoinforme Gardner y No se encontrd
en uno mismo. Lambert. 1972. | ninguna relacion
positiva.
Inhibicion Grado en el Ingestion de Guiora et al. Los alumnos
que los alcohol y valium | 1972, 1980. que habian
individuos en pequenas ingerido alcohol
construyen dosis. mostraban una
barreras pronunciacion

mejor; el valium
no conseguia
ningtn efecto.

Cuadro 11. Dimensiones de la personalidad

La cuestion del sexo del aprendiz también ha sido objeto de analisis

por varios autores '°, y de hecho, suele ser una de las variables mas maneja-

das en los estudios de adquisicion lingiiistica de caracter empirico. Los resul-

tados de estos trabajos concluyen que, en lineas generales, las mujeres son

mejores aprendices que sus compaieros sobre todo porque en situaciones

formales de aprendizaje muestran una mayor motivacion.

10 BURSTALL. 1975; BOYLE. 1987; PALACIOS. 1994
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Con esto damos por cerrado el apartado de factores individuales de
aprendizaje para centrarnos en el apartado siguiente en el papel de la L1 y su
influencia en al aprendizaje de la L2.

4.3. El papel de la L1

No cabe duda que el conocimiento de la L1 cumple una funcion
importante en el aprendizaje de la L2. A nadie se le escapa el hecho de que
cuando la lengua meta es parecida o presenta caracteristicas similares a la L1,
el aprendizaje de ésta sera mas sencillo. En otras palabras, cuanto mayor sea
la distancia lingiiistica entre la L1 y la L2, mayores seran las dificultades que
se presenten, y viceversa. A partir de esta idea surgio el concepto de transfe-
rencia lingiiistica, entendida como proceso cognitivo selectivo que provoca
el uso de la lengua nativa, o cualquier otra lengua que haya sido previamen-
te adquirida, en el proceso de adquisicion de una segunda lengua o una len-
gua adicional. Se han utilizado diferentes términos para referirse a este feno-
meno lingiiistico, tales como interferencia o influencia a través de las len-
guas, que parten de supuestos teoricos diferentes; sin embargo, el término
transferencia es el de mayor aceptacion. Es muy comun distinguir entre trans-
ferencia positiva y transferencia negativa. Esta distincion estd, en realidad,
relacionada con las teorias conductistas y esta basada en el producto final; la
positiva se asocia al efecto facilitador de la primera lengua, mientras que la
negativa, también denominada interferencia, conduce a la produccion de
errores en la segunda lengua.

A mediados del siglo XX uno de los objetivos principales de los lin-
gliistas era el estudio contrastivo de las lenguas. De ahi surgio lo que se cono-
ce como Hipotesis del Analisis Contrastivo (HAC). De acuerdo con los pre-
supuestos de esta teoria, el principal obstaculo para la adquisicion de una
segunda lengua surgia de la interferencia producida por el sistema de la L1
con el sistema propio de la lengua meta; por otra parte, un estudio cientifico
de esas dos lenguas daria lugar a una clasificacion de contrastes lingiiisticos
que a su vez permitiria al lingtiista predecir las dificultades que el alumno se
iba a encontrar en el estudio de la L2 (Lado, 1957). Posteriormente la
Hipotesis del Andlisis Contrastivo dio lugar al Analisis de Errores (Corder,
1967), que defendia que los errores y equivocaciones que el aprendiz come-
te en su uso de la segunda lengua pueden revelar informacion importante
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sobre el proceso de adquisicion de segundas lengtlés. Asimismo, se creia que
los errores que cometian los aprendices en el aprendizaje de la L2 se debian
mayoritariamente a la influencia de la L1. Unos anos mas tarde los funda-
mentos del Analisis de Errores son también cuestionados puesto que se
demuestra que no todos los errores que aparecen en la segunda lengua son
achacables a la primera. Se constata la existencia de una serie de errores
intralingiiisticos, es decir, propios del mismo proceso de aprendizaje de la
lengua. Entre ellos podemos mencionar las sobregeneralizaciones, las sim-
plificaciones del sistema, etc. A modo de ejemplo, transcribimos en el cua-
dro numero 12 (en la pagina siguiente) una serie de errores comunes come-
tidos por alumnos de habla inglesa y francesa en su aprendizaje del espanol,
asi como otros ejemplos de estructuras producidas por alumnos espanoles en
su estudio del inglés y del francés. Cada ejemplo va acompanado de una
breve explicacion en cuanto a su causa. Los ejemplos propuestos intentan
demostrar con datos concretos que no todos los errores y desviaciones de los
aprendices en el estudio de la L2 se deben a efectos de la interferencia lin-
gliistica, sino que también pueden tener su origen en factores o cuestiones
intralingliisticas.

engu
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EJEMPLOS TOMADOS DE
ESTUDIANTES DE ESPANOL
COMO L2

BREVE EXPLICACION

* Se han * rompido las gafas.

Sobregeneralizacion en la formacion del
participio verbal por semejanza con otras
formas traido, recibido, leido, etc.

* Yo * conduci muy bien.

Sobregeneralizacion en la formacion del
indefinido.

* * Yo gusto Santiago mucho.

Posible interferencia del inglés “I like
Santiago very much™.

+ Estoy * multa.

El alumno de habla inglesa esta pensando
en la estructura “I'm fine”. Posiblemente
busco el equivalente para “fine™ en espanol
escogiendo una acepcion erronea de la pala-
bra en su diccionario.

» Es dificil* de encontrar la respuesta.

Posible interferencia del francés “C’est
dificil...”

EJEMPLOS TOMADOS DE
ESTUDIANTES DE INGLES COMO L2

+ 1 * bringed a present for you.

Sobregeneralizacion en la formacion del
pasado simple por semejanza con otros ver-
bos como played, started, reached, etc.

» She * work in Madrid.

Simplificacion del sistema verbal. Ausencia
del morfema .s de la tercera persona del
singular del presente simple o habitual.

* The text I chose is a story * passed in a
clothes-shop.

Interferencia de la L1. “El texto que yo
escogi es una historia acontecida en una
tienda de ropa.

EJEMPLOS TOMADOS DE
ESTUDIANTES DE FRANCES COMO L2

« * J’al arrivé a midi.

Sobregeneralizacion por semejanza con
otras formas verbales francesas. El alumno
también simplifica el sistema verbal del fran-
cés al no percatarse que determinados verbos
se construyen en la forma de passé composé
con el verbo auxiliar avoir si bien otros
emplean el verbo étre con el mismo fin.

» J’ai vu * a Pepe.

Transferencia del espafiol, “He visto a
Pepe”




Ignacio M. Palacios Martinez

EJEMPLOS TOMADOS DE

ESTUDIANTES DE ESPANOL BREVE EXPLICACION
COMO L2
« Il a * prenéz le bagage. Sobregeneralizacion en la formacion del

participio de pasado de los verbos franceses
por semejanza con otros.

Cuadro 12. Errores y transferencia lingiiistica.

Fue en 1972 cuando Selinker, partiendo de las consideraciones ante-
riores, formula su teoria de la interlengua, que mas tarde volveria a redefinir en
1992, y que se puede caracterizar como un sistema lingliistico que posee sus
propias reglas y normas, y que desde un punto de vista estructural se encuen-
tra a medio camino entre la lengua nativa y la lengua meta, de ahi su nombre.
De acuerdo con esto, el proceso de aprendizaje de una segunda lengua es un
proceso de caracter creativo en el que el aprendiz va construyendo su propio
sistema mediante la formulacion de hipotesis sobre el funcionamiento de la
lengua meta a partir del conocimiento que posee de la L1, de la propia L2, del
funcionamiento de las lenguas en general y del mundo en su conjunto.

Una vez hemos explicado globalmente el proceso de aprendizaje de
una segunda lengua, pasamos a continuacion a referirnos a las principales
teorias 0 modelos que han intentado dar respuestas a las maltiples preguntas
que el proceso de adquisicion de lenguas plantea. Al igual que en el caso
anterior, no se trata de explicar cada una de estas teorias de modo exhausti-
vo, pues transciende la finalidad de este trabajo, sino referirnos a aquellos
aspectos mas significativos. Dirigimos al lector a la bibliografia comentada
final para profundizar sobre este tema.

5. PRINCIPALES TEORIAS DE APRENDIZAJE DE UNA
SEGUNDA LENGUA

La mayor parte de las teorias de aprendizaje de una segunda lengua
han seguido en sus planteamientos y fundamentacion los presupuestos utili-
zados a la hora de explicar el proceso de adquisicion de la lengua materna.
Siguiendo a Lightbown y Spada'', podemos agrupar las formulaciones exis-

' LIGHTBOWN y SPADA.1993. Pégs., 23-31.
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tentes en cuatro grandes grupos: a) behavioristas o conductistas, b) cogniti-
vas, ¢) teorias de construccion creativa, e d) interaccionistas o basadas en la
interaccion. El cuadro siguiente presente las caracteristicas mas sobresalien-
tes de cada uno de estos modelos.

Behavioristas o conductistas (Lado. 1964)

« El contexto adquiere una importancia primordial en el aprendizaje.

« El aprendizaje de una segunda lengua esta basado en la formacion de una serie de
habitos.

» Los errores son considerados como habitos de la primera lengua que interfieren con la
adquisicion de habitos de la segunda lengua.

Modelos cognitivos (McLaughlin. 1987)

+ Se caracteriza la adquisicion de una segunda lengua como la formacion de sistemas de
conocimiento que pueden ser recuperados de forma automatica -para comprender y
expresar mensajes.

Teorias de construccion creativa (Krashen. 1982)

» Realmente son también teorias cognitivas.

« De acuerdo con los principios de estos modelos, los aprendices construyen representaciones
internas de la lengua meta. Estas representaciones internas son similares a cuadros mentales
de la lengua que estan aprendiendo.

+ El proceso de adquisicion tiene lugar de forma interna a medida que los alumnos oyen y
leen muestras de la lengua que comprenden. :

» De todas estas teorias, la propuesta por Krashen en 1982 con la denominacion de
“Modelo Monitor™ es la que ha adquirido mayor importancia e influencia por sus
implicaciones para la ensefianza de segundas lenguas. Esta teoria estd basada en 5
hipdtesis principales: (i) la hipotesis del proceso de adquisicion frente al de aprendizaje
(véase apartado 2), (ii) la hipotesis del monitor de acuerdo con la cual el aprendiz
dispone de un “monitor” que le permite hacer juicios intutivos sobre la correccion de su
produccion lingiiistica, (iii) la hipotesis del orden natural, segiin la cual los aprendices
siguen una secuencia o ruta de aprendizaje que se puede perfectamente anticipar, (iv) la
hipétesis del input o aducto, que pone un énfasis especial sobre la importancia de la
informacion o datos de la lengua meta que percibe el aprendiz. Esta hipotesis también
mantiene que para que haya aprendizaje el input debe ser comprensible y, por ultimo, (v)
la hipétesis del filtro afectivo que pone de manifiesto la importancia de los factores
afectivos en el aprendizaje de una segunda lengua.

Teorias interaccionistas (Long, 1985)

« Toma aspectos de los modelos conductistas y cognitivos.

» La interaccion entre los aprendices y los hablantes nativos de la lengua meta con todo lo
que ella conlleva (negociacion de significados, modificaciones en el mensaje, etc.) es
fundamental para que haya aprendizaje.

Cuadro 13. Teorias de aprendizaje de una segunda lengua
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6. IMPLICACIONES DE LOS ESTUDIOS DE ADQUISICION
PARA LA ENSENANZA DE SEGUNDAS LENGUAS

Con el fin de analizar las implicaciones concretas y reales de la
mayor parte de las cuestiones examinadas hasta este momento sobre el pro-
ceso de aprendizaje de una segunda lengua, analizaremos, como ilustracion
practica, una serie de reflexiones y opiniones expresadas por algunos de
nuestros alumnos sobre su experiencia como aprendices.

* Leer novelas cortas me sirvio para conocer la vida diaria en fran-

cés. Una lengua se aprende mediante la practica.

La lectura de textos en la lengua meta cumple, sin duda, distintas
funciones. En primer lugar, es una fuente muy rica de input o informacion
lingtiistica que potencia el aprendizaje en gran medida. El alumno conscien-
te e incluso, a veces, inconscientemente va poco a poco interiorizando estruc-
turas gramaticales y unidades Iéxicas que posteriormente empleara de forma
mas 0 menos espontanea. En segundo lugar, tal como afirma el alumno, la
lectura supone una buena practica lingiiistica puesto que sirve para reforzar
aspectos de la lengua ya estudiados. Por ultimo, mediante la lectura se pue-
den también adquirir conocimientos de muy diverso tipo como pueden ser los
relativos a la cultura de la lengua meta.

s ...hay palabras que aparecen una y otra vez cuando estas leyendo.
Yo suelo anotarlas y luego trato de recordarlas.

El alumno esta haciendo referencia con este comentario a una de las
estrategias de aprendizaje que utiliza de forma habitual con el fin de mejorar
su capacidad de comprension escrita, asi como modo de expandir y consoli-
dar su vocabulario. Se trata de una estrategia de caracter cognitivo pues esta
claramente relacionada con la practica lingtiistica. No siempre los alumnos
son conscientes de su uso de estrategias. Sera funcion del profesor “desper-
tar” esa conciencia por el uso de estrategias de forma que el alumno aprenda
también a aprender la lengua extranjera que esta estudiando®.

* Quiero aprender inglés porque quiero saber mas de los paises de

habla inglesa.
Esta opinion refleja de manera explicita una motivacion de caracter
integrativo. Es importante que el docente recabe informacion sobre las moti-
vaciones de sus alumnos en el aprendizaje de la lengua extranjera, pues esto

ng'
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le permitira conocerlos mejor y planificar las actividades didacticas mas en
consonancia con las inclinaciones y preferencias de éstos. A menudo los pro-
fesores nos quejamos de falta de motivacion; quizas nos debi¢ramos pregun-
tar sobre las causas de esa ausencia de motivacion y apatia que percibimos en
nuestros alumnos. Es conveniente que el profesor haga de vez en cuando una
reflexion critica sobre su propia ensenanza pues esto le permitira progresar y
desarrollarse como docente.

* En esa clase contabamos chistes en inglés y nos reiamos. Nos hici-

mos amigos. No les importaba que yo me equivocara.

La reflexion anterior pone de manifiesto la importancia de los factores
afectivos en el aprendizaje de una segunda lengua. Es preciso lograr un ambien-
te favorable dentro de la clase en la que el alumno se encuentre minimamente
comodo, donde su trabajo sea debidamente valorado por parte del profesor y de
sus companeros, y donde no se respire tension y enfrentamiento. Ello no quiere
decir que deba reinar el desorden y la falta de autoridad. La disciplina no tiene
por qué ser incompatible con un entorno propicio para el aprendizaje.

* Me daba la sensacion de que estaba perdiendo mi aleman. Me di

cuenta de que solo sabia usar palabras sencillas.

El aprendizaje de una lengua extranjera no es un proceso lineal sino
ciclico. Esto justifica el hecho de que de vez en cuando se repasen conteni-
dos y se intenten consolidar estructuras ya estudiadas anteriormente. El
alumno va a aprender determinados aspectos de la lengua cuando realmente
est¢ preparado para ello. Existe logicamente una progresion, surcada por
movimientos hacia atras y hacia adelante. Es verdad que en ocasiones se
constatan periodos de estancamiento, es decir, etapas en las que el aprendi-
zaje esta totalmente detenido, pero ello es consubstancial al propio proceso
de aprendizaje de una lengua extranjera®. Por otra parte, el aprendizaje de una
segunda lengua no tiene lugar al mismo tiempo que se produce su ensenan-
za, es decir, no existe una correlacion directa entre las diversas fases de ense-
nanza y las de aprendizaje. Por ello, el alumno en muchas ocasiones no es
totalmente consciente de que esta aprendiendo cuando realmente es asi.

* No creo que se pueda aprender un idioma extranjero unicamente
con lo que se estudia en nuestro pais. Es necesario vivir el idio-
ma...la mejor forma de aprender francés es viajar a un sitio en el
que solo se conozca gente que hable francés.
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El comentario anterior refleja una opinion bastante extendida entre la
gente de la calle y revela la poca importancia que se le presta en general a la
instruccion formal. Desde luego, hariamos un flaco favor si no reivindicaramos
como docentes el papel de la ensenanza de LEs, sobre todo en un contexto
como el nuestro donde las lenguas mas estudiadas como el inglés, francés o
aleman no cumplen ninguna funcion oficial, institucional o administrativa. No
obstante, no esta de mas incidir en nuestra ensefianza en el valor comunicativo
de las lenguas dejando claramente patente su valor real y practico'.

* Si tengo un buen nivel de francés hablado y escrito cuando termine
Bachillerato, quizas en el futuro me ofrezcan un buen trabajo.

Si antes hablabamos de motivacion de naturaleza integrativa, ahora
nos tendremos que referir a aquélla de caracter instrumental; en otras pala-
bras, el alumno se mueve en su aprendizaje por razones de caracter practico,
por aquello que materialmente le pueda reportar algiun beneficio material
concreto y tangible. Es verdad que muchos discentes obedecen unica y exclu-
sivamente a criterios de esta indole, algo de lo que se debe aprovechar el
docente para estimularlos en su aprendizaje. No obstante, no esta de mas
incidir en el valor puramente educativo inherente al estudio de una lengua
extranjera. El aprendizaje de una lengua estimula el desarrollo de toda una
serie de facultades y capacidades cognitivas, al mismo tiempo que favorece
la comprension y acercamiento a otras personas y culturas. Ademas tambicn
sirve para profundizar en el conocimiento de nuestra propia lengua y civili-
zacion. De ahi la importancia de la ensenanza de contenidos no solo pura-
mente linglisticos sino también actitudinales.

* No me gustan nada los examenes. Los escritos estan bastante bien,
pero cuando tengo que hacer examenes orales en inglés me pongo
muy nervioso.

Los examenes son siempre considerados por los alumnos como sus
auténticos “enemigos”. Quizas debi¢ramos potenciar un tipo de cultura edu-
cativa donde el sistema de evaluacion del alumno estuviera totalmente impli-
cado en el proceso de ensenanza-aprendizaje, no como algo totalmente des-
gajado del mismo; de esta manera las pruebas de conocimientos serian con-
sideradas unicamente como mecanismos de control o regulacion del apren-
dizaje, y no como forma de penalizacion o castigo'. Por otra parte, los docen-
tes debemos ser conscientes de la importancia de los factores afectivos en la
produccion lingtistica del discente, sobre todo cuando ésta es oral.
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* La pronunciacion inglesa es muy dificil para mi. Intento imitar las

cintas de casete y todo eso, pero siempre me equivoco.

Es importante que el alumno reflexione sobre las dificultades en su
aprendizaje con el proposito de buscar soluciones para las mismas. La imi-
tacion suele ser una de las estrategias de aprendizaje mas utilizadas por los
alumnos en el estudio de la pronunciacion de la lengua meta. Es importan-
te que el docente anticipe los problemas que pueda tener el discente con el
fin de ayudarle a solventarlos. Para ello serd preciso presentar al alumno
diversas alternativas en su aprendizaje. El profesor debera ser consciente de
que no todos los alumnos aprenden de la misma manera al poseer distintos
tipos de estilos cognitivos y de aprendizaje. Por consiguiente, tendra que
tener en cuenta la diversidad en su ensenanza mediante la planificacion de
actividades didacticas que se puedan adaptar a distintos niveles y condicio-
nes de aprendizaje. Asimismo, las equivocaciones esporadicas y los errores
deben ser considerados como parte del proceso de aprendizaje, prestando
mas atencion a aquéllos que verdaderamente impidan o bloqueen la comu-
nicacion.

« Antonio es muy bueno en francés. Recuerda las cosas rapidamen-
te y no le importa hablar en francés delante de los demas estu-
diantes. ]

Tener una personalidad abierta, sociable y estar incluso dispuesto a
correr riesgos favorece, sin duda, el aprendizaje. El alumno con un caracter
extrovertido y comunicativo va a aprovechar las oportunidades que se le pre-
senten para practicar la lengua, prestando un valor relativo a los errores que
pueda cometer. Es logico pensar que el profesor no puede modificar la per-
sonalidad de sus alumnos pero si puede favorecer la participacion creando en
la clase un clima apropiado donde todos sus miembros se sientan respetados
y aceptados tal como son.

« Siempre me da miedo decir mal las cosas y por eso hablo muy poco
en clase.
Al igual que en el caso anterior, esta afirmacion pone de relieve hasta
que punto la personalidad del discente puede condicionar su comportamien-
to y, posiblemente también, su rendimiento.
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7. RESUMEN Y CONCLUSIONES

De alguna manera, las reflexiones y puntos de mayor relevancia ya
fueron senalados a lo largo del trabajo. No obstante, en esta seccion resumi-
remos los que consideramos mas sobresalientes.

* Los estudios de adquisicion lingiiistica realizados desde la década
de los anos 60 y 70 del siglo anterior hasta nuestros dias estan ejer-
ciendo una influencia extraordinaria en la ensenanza de LEs.

En consecuencia, es preciso que el profesor de LEs tenga conoci-
mientos sobre las teorias y factores que influyen en el aprendizaje
de una segunda lengua, puesto que estos principios teoricos ilustra-
ran y daran respuesta a determinados aspectos de su ensenanza.

Resulta dificil en ocasiones marcar las fronteras entre los términos
de adquisicion y aprendizaje, si bien implican en teoria procesos
distintos. Si explicamos estos dos conceptos a nuestros alumnos y
les pedimos que nos proporcionen ejemplos o situaciones concretas

de cada uno de ellas dentro de su propio proceso de aprendizaje,
probablemente no seran capaces de hacerlo.

Variables contextuales (estatus y prestigio de la lengua meta, tipo de
ensefanza, posibilidades practicas de uso de la lengua estudiada) e
individuales (factores cognitivos, afectivos, fisicos y psicologicos)
condicionan el aprendizaje de una segunda lengua.

No se detecta una correlacion directa entre un alto coeficiente inte-
lectual y un elevado rendimiento académico en el aprendizaje de
una lengua extranjera. La inteligencia parece desempenar una fun-

Dy
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cion mas relevante en contextos formales de aprendizaje.

Es posible hablar de la existencia de un talento especial o aptitud lin-
giifstica para el aprendizaje de LEs conformada por varios elementos
como el buen oido, la capacidad de analisis de la lengua, la sensitivi-
dad gramatical y la memoria. Asimismo, el perfil del buen alumno de
LEs reune toda una serie de caracteristicas o rasgos personales y psi-
coldgicos tales como una buena organizacion en el aprendizaje, una
personalidad abierta y dispuesta a practicar la lengua e incluso a
cometer errores, una actitud positiva hacia su aprendizaje y una ten-
dencia a utilizar diversas estrategias y modos de aprendizaje.

« Queda demostrado que no todos nos acercamos al proceso de apren-
dizaje de una lengua extranjera de una misma manera. Cada indivi-
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duo posee su estilo favorito de aprendizaje donde va a prevalecer
bien lo visual, el elemento oral, el movimiento o la reflexion. El
profesor debera ser consciente de esta circunstancia tratando de
atender, dentro de lo posible, a los distintos modos de aprender exis-
tentes en el aula.

Todo alumno utiliza de forma consciente o inconsciente mecanis-

mos o estrategias de aprendizaje. Sera labor del profesor fomentar
el uso de estas estrategias, impulsando el aprender a aprender para
que el alumno se haga cada vez mas autdbnomo y disponga de las
herramientas que le permitan estudiar la lengua extranjera por si
solo sin la presencia fisica del profesor.

La mayor parte de los especialistas estan de acuerdo en considerar
a la motivacion como el factor de aprendizaje de mayor importan-
cia. Por ello es conveniente que los docentes cuenten con un banco
de ideas y técnicas de motivacion al que puedan acudir cuando asi
sea necesario. Es imprescindible que se establezcan conexiones
entre la ensenanza y el mundo real, superando la monotonia diaria
y haciendo prevalecer la variedad en la presentacion de la lengua y
en las actividades didacticas que se realicen. Es también recomen-
dable obtener informacion sobre las preferencias e intereses de los

alumnos con vistas a tenerlos en cuenta en nuestra planificacion

ngua

didactica. Ademas se debe intentar implicar al alumno lo mas posi-
ble en las tareas de clase haciendo que se sienta responsable de su

aprendizaje.
El primer contacto con la lengua extranjera es de capital importan-

cia para el desarrollo posterior del aprendizaje. No obstante, cual-
quier innovacion que se haga en el curriculo con el fin de introdu-

Y
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cir el estudio de una lengua extranjera a una edad temprana se debe
hacer con cuidado, examinando las medidas de financiacion, de
formacion del profesorado y de produccion de material didactico
que pueda llevar consigo. De lo contrario, se podrian cometer erro-
res irreparables para un futuro. Es evidente que si no construimos
algo solido desde un principio, es decir, desde sus cimientos, resul-
ta después muy costoso subsanar las deficiencias que se puedan
presentar.

Ciertas dimensiones de la personalidad de un individuo como la tole-

rancia con la ambigiliedad, la extroversion y la capacidad para asumir
riesgos muestran una correlacion positiva con el aprendizaje.
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* Las mujeres obtienen por lo general mejores resultados que los
hombres en el aprendizaje de una segunda lengua sobre todo porque
muestran una motivacion mayor.

En el aprendizaje de una segunda lengua, no es aconsejable ignorar
el papel que desempena el conocimiento de la primera lengua.
Aunque en ocasiones este conocimiento se identifica como algo
negativo y como principal responsable de la transferencia lingiiisti-
ca, puede también ayudar al alumno a formular hipotesis y a con-
trastar los dos sistemas lingiiisticos con los que esta operando.
Igualmente, el profesor puede recurrir a la L1 como un medio peda-
gogico mas para determinadas explicaciones léxicas o gramaticales.
Ninguna teoria 0 modelo de los formulados hasta ¢l momento es lo

suficientemente completo como para explicar el complejo proceso
de aprendizaje de una segunda lengua. Algunas como las behavio-
ristas o conductistas prestan atencion al contexto donde se produce
el aprendizaje mientras que las cognitivas ponen un énfasis mayor
en las representaciones internas que el aprendiz va gradualmente
construyendo. Paradigmas mas recientes como las interaccionalis-
tas defienden que el verdadero aprendizaje surge del intercambio de
comunicacion entre hablantes nativos y no nativos de la lengua.

ot I
nguas

. .
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OTRAS CITAS

(a) Véase Alcaraz (1992) y Vez Jeremias (2000), para una revision de los presupuestos, apor-
taciones e implicaciones pedaggicas de los tres paradigmas con mayor incidencia en la lin-
giiistica inglesa contemporéanea (estructuralismo, generativismo y pragmatica).

(b) El desarrollo de las nuevas tecnologias hada lugar a la creacion de todo un material didac-
tico e incluso de una metodologia que se conoce en inglés como CALL “Computer Assisted
Language Learning», es decir, “Aprendizaje de Lenguas Asistido por Ordenador”.

(c) A este respecto se puede consultar el capitulo 7 pp. (92-115) de la obra de David Crystal,
The Cambridge Encyclopedia of the English Language. Cambridge: Cambridge University
Press, cuya primera edicion data de 1994 y la ultima de 1997.

(d) Los trabajos de Dickinson (1987), Sheerin (1989) y Wenden (1991) muestran la importan-
cia del aprendizaje autonomo en el estudio de las lenguas extranjeras.

(e) Véase Donahoe y Wessels (1980), y McDonough (1981) paa una mayor profundizacion en
el papel de la memoria en el aprendizaje de una lengua extranjera.

(f) Para explorar en mayor detalle el papel de la ansiedad en el estudio de una segunda lengua,
se pueden consultar los trabajos de Alpert y Haber (1960), Scovel (1978), y Horwitz y Young
(1991).

(2) Los manuales de Ellis y Sinclair (1991), y Wenden (1991) pueden ser muy utiles a este res-
pecto.

(h) Esto es lo que Selinker (1972, 1992) designa como fosilizacion.

(i) El Consejo de Europa a través de sus ultimos documentos y publicaciones como el Marco
Europeo de Referencia para la ensenianza, aprendizaje y evaluacién de lenguas (2002) vuel-
ve a incidir sobre esta cuestiéon al mimo tiempo que proporciona unos objetivos generales, pau-
tas metodoldgicas, niveles de referencia y orientaciones de evaluacion para el logro de una
mayor unidad dentro de la Union Europea con respecto a la ensefianza, aprendixaje y evalua-
cién de lenguas.

(j) Este tipo de evaluacion se conoce como evaluacion formativa frente a la sumativa que uni-
camente le interesa el producto, es decir, el resultado final. Para mayor informacién sobr eel
tema de la evaluacion, se recomiendan los trabajos de Nunan (1988. Cap. 8) y White (1988).



Ignacio M. Palacios Martinez

REFERENCIAS CITADAS

ALCARAZ, Enrique. “La lingiiistica y la metodologia didactica de las len-
guas extranjeras”. En GARCIA HOZ, Victor. (ed.) Ensefianza y aprendizaje
de las lenguas modernas. Ediciones Rialp. Madrid, 1992.

ALPERT, R. y HABER, R. “dnxiety in Academic Achievement Situations.”
Journal of Abnormal and Social Psychology 61. 1960. Pags. 207-15.

ALTMAN, H.B. y JAMES, C.V. Foreign Language Teachiung: Meeting
Individual Needs. Pergamon Press. Oxford, 1980.

BOYLE, I. “Sex Differences in Listening Vocabulary”. Language Learning
37.1987. Pags. 273-284.

BROWN, Douglas H. “Affective Variables in Second Language Acquisition”.
Language Learning 23/2. 1973. Pags. 231-244.

BRUMFIT, Christopher. Communicative Methodology in Language
Teaching. Cambridge University Press. Cambridge, 1984.

BURSTALL, C. “Factors Affecting Foreign-Language Learning: A
Consideration of Some Recent Research Findings”. Language Teaching 8/1.
1975. Pags. 1-21.

Adguisicion de segundas lengu

BURT, Marina K., DULAY, Heidi C., y FINOCCHIARO, Mary (eds.)
Viewpoints on English as a Second Language. Regents Publishing Company.
Nueva York, 1977.

CONSEJO DE EUROPA. Marco de Referencia Europea para la Ensenanza,
Aprendizaje y Evaluacion de lenguas. Instituto Cervantes. Madrid, 2002.

CORDER, Stephen Pit. “The Significance of Learners’ Errors”.
International Review of Applied Linguistics 5. 1967. Pags. 161-170.

DICKINSON, Leslie. Self-Instruction in Language Learning. Cambridge
University Press. Cambridge, 1987.

DONAHOE, J. W., y WESSELLS, M. G. Learning, Language and Memory.
Harper and Row. Nueva York, Londres, 1980.

........................................................................................................................................................................ = 161



162

Adquisicion de sequndas lenguc

La lengua, vehiculo cultural multidisciplinar

EKSTRAND, L. “Social and Individual Frame Factors in L2 Learning:
Comparative Aspects™. En SKUTTNAB-KANGAS, T. (ed.) Papers from the
First Nordic Conference on Bilingualism. Universitet. Helsingfors, 1977.

ELLIS, Gail, y SINCLAIR, John. Learning to Learn. Cambridge University
Press. Cambridge, 1991.

ELY, Christopher M. “An Analysis of Discomfort, Risktaking, Sociability, and
Motivation in the L2 Classroom™. Language Learning 36. 1986. Pags. 1-25.

GARDNER, Robert. Social Psychology and Second Language Learning: The
Role of Attitudes and Motivation. Edward Arnold. Londres, 1985.

GARDNER, Robert, y LAMBERT, Wallace. “Motivational Variables in
Second Language Acquisition™. Canadian Journal of Psychology 13/4. 1959.
Pags. 266-273.

GARDNER, Robert, y LAMBERT, Wallace. Attitudes and Motivation in
Second Language Learning. Newbury House. Rowley, Mass., 1972.

GENESEE, Fred. “The Role of Intelligence in Second Language Learning”.
Language Learning 26. 1976. Pags. 267-280.

GUIORA, Alexander Z., BEIT"THALLAMI, Benjamin, BRANNON, Robert
C., DULL, Cecelia Y., y SCOVEL, Thomas. “The Effects of Experimentally
Induced Changes in Ego States on Pronunciation Ability in Second
Language: An Exploratory Study”. Comprehensive Psychiatry 13. 1972.

GUIORA, Alexander Z., ACTON, William R., ERARD, Robert, y STRIC-
KLAND, Fred W. “The Effects of Benzodiazepine (Valium) on Permeability of
Ego Boundaries”. Language Learning 30. 1980. Pags. 351-363.

HATCH, Evelyn. (ed.). Second Language Acquisition. Newbury House
Publishers. Rowley, Mass., 1978.

HORWITZ, Elaine, y YOUNG, D. J. Language Anxiety: From Theory and
Research to Classroom Implications. Londres, Prentice Hall. Englewood
Cliffs, N. J., 1991.

JOHNSON, J., y NEWPORT, Elissa. “Critical Period Effects in Second
Language Learning: The Influence of Maturational State on the Acquisition



Ignacio M. Palacios Martinez

of English as a Second Language”. Cognitive Psychology 21. 1989. Pags.
60-99.

KRASHEN, Stephen. Second Language Acquisition and Second Language
Learning. Pergamon Press. Oxford, 1981.

KRASHEN, Stephen. Principles and Practice in Second Language
Acquisition. Pergamon Press. Oxford, 1982.

LADO, Robert. Linguistics across Cultures. University of Michigan Press.
Ann Arbor, Mi., 1957.

LADO, Robert. Language Teaching: A Scientific Approach. McGraw-Hill.
Nueva York, 1964.

LARSEN-FREEMAN, Diane. “4An Explanation for the Morpheme
Acquisition Order of Second Language Learners”. Language Learning 26.
1976. Pags. 125-134.

LIGHTBOWN, Patsy M., y SPADA, Nina. How Languages are Learned.
Oxford University Press. Oxford, 1993.

LITTLEWOOD, William. Communicative Language Teaching. An
Introduction. Cambridge University Press. Cambridge, 1981/1988.

LONG, Michael H. “Input and Second Language Acquisition Theory”. En
GASS, Susan, y MADDEN, Carolyn. (eds.) /nput in Second Language
Acquisition. Newbury House. Rowley, Mass., 1985. Pags. 377-393.

LONG, Michael H. “Maturational Constraints on Language Development’.
Studies in Second Language Acquisition 12. 1990. Pags. 251-285.

LONG, Michael H., y CROOKES, Graham. “Three Approaches to Task-
Based Syllabus Design”. TESOL Quarterly 26. 1992. Pags. 27-56.

MCDONOUGH, Stephen H. Psychology in Foreign Language Teaching.
George Allen and Unwin. Londres, 1981.

MCLAUGHLIN, Barry. Theories of Second Language Learning. Edward
Arnold. Londres, 1987.

Adquisicion de segundas len

163




164

Adguisicion de seg

NAIMAN, Neil, FROHLICH, Maria., STERN, H., y TODESCO, Angie. The
Good Language Learner. The Modern Language Centre. Toronto. Institute
for Studies in Education. Ontario, 1978.

NUNAN, David. The Learner-Centred Curriculum. Cambridge University
Press. Cambridge, 1988.

OXFORD, Rebecca. Language Learning Strategies. What Every Teacher
Should Know. Newbury House. Rowley, Mass., 1990.

PALACIOS MARTINEZ, Ignacio M. La enseiianza del inglés en Espana a
debate. Perspectivas de profesores y alumnos. Universidade de Santiago.
Santiago de Compostela, 1994,

PRABHU, N. Second Language Pedagogy. Oxford University Press. Oxford,
1987.

REID, Joy. “The Learning Stvle Preferences of ESL Students”. TESOL
Quarterly 21/1. 1987. Pags. 87-111.

RUBIN, Joan. “What the Good Language Learner Can Teach Us”. TESOL
Quarterly 9. 1975. Pags. 41-51.

SCOVEL, Thomas. “The Effect of Affect on Foreign Language Learning: A
Review of the Anxiety Research.” Language Learning 28. 1978. Pags. 129-
142.

SELINKER, Larry. “Interlanguage™. International Review of Applied
Linguistics 10. 1972. Pags. 201-231.

SELINKER, Larry. Rediscovering Interlanguage. Longman. Londres, 1992.

SHARWOOD-SMITH, Michael. “Consciousness Raising and the Second
Language Learner”. Applied Linguistics 2. 1981. Pags., 159-169.

SHEERIN, Susan. Self-Access. Oxford, Oxford University Press, 1989.

SNOW, C., y HOEFNAGEL-HOHLE, M. «The Critical Period for Language
Acquisition: Evidence from Second Language Learning». Child
Development 49. 1978. Pags. 1114-1128.



Ignacio M. Palacios Martinez

STRONG, Michael. «Social Styles and Second Language Acquisition of
Spanish-Speaking Kindergarteners». TESOL Quarterly 17. 1983. Pags. 241-
258.

VEZ JEREMIAS, José Manuel. Fundamentos lingiiisticos en la ensenanza
de lenguas extranjeras. Barcelona, Ariel, 2000.

WENDEN, Anita. Learner Strategies for Learner Autonomy. Hemel
Hempstead, Prentice Hall International, 1991.

WENDEN, Anita, y RUBIN, Joan. Learner Strategies in Language Learning.
Londres, Prentice Hall International, 1987.

WHITE, Ronald. The ELT Curriculum. Design, Innovation and
Management. Oxford, Basil Blackwell, 1988.

WIDDOWSON, Henry G. Teaching Language as Communication. Oxford,
Oxford University Press, 1978.

WILLING, Keith. «Learning Strategies as Information Management: Some
Definitions for a Theory of Learning Strategies». Prospect 3/2: 139-155,
1987.

WITKINS, Herman, OLTMAN, Philip, RASKIN, Evelyn, y KARP, Stephen.
A Manual for the Embedded Figures Test. Palo Alto, Val., California
Consulting Psychology Press, 1971.

165



e b e L Sdtriall hadde? bk | 35RHE Hisrgo v (A B SCTRR
5 i CRT g RE0Y 9 i e ) O Lapspadiebinils Seldasinianiang? 1

x| ‘ . Edeny e 1‘*_‘, 'ge;_ 1‘

L |
;._f,'r reumidnen il wi dedi A rdinamalivaiecisuiudd G BEIMERHREEY ’4
b e e TUSR O00L fsnh soclsonl sl mltgn'a\ aky _ :

- “' o btk G HE D viitateeroch. fomwgade ordle il rmm.l"’ﬂnﬁ’«- J#mﬁw
| a0 o, NEwbIry Houe. 1(¢i,\|mﬁ¥ﬂuﬁﬂ:ﬂmﬂ MQ@li
[N seruviom Viniohsannibay rlm\s‘u.-‘&"‘-M-\ A W’ﬂ Ww
e ¢ Jrefesmey uxwwmwmw#ﬁm ir_mgl

iy, | O

o T | Jmi.,w:a(\ \*mﬂmrmt; T3 "ll‘&"i MBM HATIHW
IR N Second Longrage PRRIpEw mam@mm

: B ST ) e pmoagpnd aatindt D '(mqﬂ W

A AR e beweing i pﬂ,l_L‘.m,..gw A

a
(e e =

.
s B ¥ Pias

B ynOE ° m«ufm»au‘rlu nu.’msm-\u\ m ?W'l. ?n‘smiv M D ] e
o St o gt
. B sl 0F 1 r ey 4 ' kY N
vl afRR e e “Wmmm } b
L urrienty 9, 1975 Mgs. 41400 = v L
TH Sis. 8 i i s
ks N

e N gl X
YT = LI_H'"IV J‘llnw & —-L'_E{: L_m'i o 2 3K e

""E .

[ ¥ Lumry -'hliﬁlw
(el m A rz Hp M-IHI."



Ignacio M. Palacios Martinez

APENDICE

BIBLIOGRAFIA BASICA SOBRE ADQUISICION Y
APRENDIZAJE DE SEGUNDAS LENGUAS

ALCARAZ, Enrique. “La lingiiistica y la metodologia didactica de las len-
guas extranjeras”. En GARC [A HOZ, Victor. (ed.), Enseiianza y aprendiza-
Jje de las lenguas modernas. Ediciones Rialp. Madrid, 1992.

En una primera parte se hace una revision de los presupuestos de los
tres paradigmas lingiiisticos de mayor incidencia en la lingiiistica inglesa
moderna: estructuralismo, generativismo y pragmatica. A’ continuacion, se
analizan las implicaciones de estos principios lingiiisticos para la ensenanza
de LEs en cuanto a disefio de programas, técnicas metodologicas, activida-
des, sistema de evaluacion, etc.

BROWN, Douglas H. Principles of Language Learning and Teaching.
Prentice Hall. Englewood Cliffs, N. J., 1987/1994.

Presenta de forma sencilla y clara el estado de la cuestion de puntos
clave en la esfera de la ensenanza y aprendizaje/adquisicion de una segunda
lengua. El capitulo sexto esta dedicado por completo a todos los factores
individuales de aprendizaje: personalidad, ansiedad, inteligencia, autoestima,
aspectos afectivos, empatia, etc.

CHAUDRON, Craig. Second Language Classrooms: Research on Teaching
and Learning. Cambridge University Press. Cambridge, 1988.

Hace un resumen critico de aquellos aspectos que mas se han inves-
tigado en el campo de la ensefianza y aprendizaje de una segunda lengua.
También alude a la metodologia utilizada.

ELLIS, Rod. Understanding Second Language Acquisition. Oxford
University Press. Oxford, 1985.

Explica de forma sencilla y ordenada los puntos fundamentales refe-
ridos a la adquisicion de segundas lenguas. Bien organizado, claro en su
exposicion y con gran riqueza de contenidos.

ELLIS, Rod. The Study of Second Language Acquisition. Oxford University
Press. Oxford, 1994.

v e
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Se trata de una version corregida y aumentada del manual anterior.

FERNANDEZ PEREZ, Milagros. (Ed.) Avances en Lingiiistica Aplicada.
Universidade de Santiago. Santiago, 1996.

Proporciona una vision global de los distintos ambitos de la
Lingiiistica Aplicada, desde los Estudios de Traduccion hasta la Didactica de
lenguas.

FLETCHER, Paul, y GARDMAN, Michael. (eds.). Language Acquisition.
Cambridge University Press. Cambridge, 1985.

Examina tnicamente la adquisicion de la L1. Interesante para esta-
blecer un contraste y una comparacion entre el proceso de adquisicion de la
L1 y el de adquisicion/aprendizaje de la L2. Suele considerarse como un
manual basico en el campo de la Psicolingiiistica.

GARDNER, Robert, y LAMBERT, Wallace. E. Social Psychology and
Second Language Learning: The Role of Attitudes and Motivation. Edward
Arnold. Londres, 1985.

Manual bésico para toda investigacion que se quiera realizar en torno
a la motivacion.

KLEIN, Wolfgang. Second Language Acquisition. Cambridge University
Press. Cambridge, 1986.

KRASHEN, Stephen. D. Second Language Acquisition and Second
Language Learning. Pergamon Press. Oxford, 1981.

KRASHEN, Stephen D. Principles and Practice in Second Language
Acquisition. Pergamon Press. Oxford, 1982.

LIGHTBOWN, Patsy M., y SPADA, Nina. How Languages Are Learned.
Oxford University Press. Oxford, 1993.
Claro y de muy féacil lectura. Muy practico.

MCDONOUGH, Stephen D. Psychology in Foreign Language Learning.
George Allen y Unwin. Londres, 1981.
Se centra en el papel e incidencia de la ciencia psicologica para la

ensenanza/aprendizaje de LEs.
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MADRID, Daniel, y MCLAREN, Neil. 4 Handbook for TEFL. Marfil.
Alcoy, 1996.

Coleccion de articulos de autores espafioles sobre distintos aspectos
de la didactica del inglés. Buen compendio y practico.

MUNOZ LAHOZ, Carme. Adquisicion de segundas lenguas. Ariel.
Barcelona, 2000.

Recoge los resultados de distintas investigaciones realizadas en nues-
tro pais en torno a distintos aspectos del aprendizaje de lenguas, como el fac-
tor edad, estrategias de aprendizaje, incidencia de la metodologia utilizada
por el profesor para el aprendizaje, etc.

NAIMAN, Neil, FROHLICH, Maria, STERN, H., y TODESCO, Angie. The
Good Language Learner. Research in Education No. 7. Institute for Studies
in Education. Toronto, Ontario, 1978.

De mencién obligada por la gran cantidad de estudios posteriores que
se han derivado del mismo. Aparte de los resultados obtenidos, es interesan-
te por el tratamiento de la metodologia de la investigacion.

NUNAN. David. The Learner-Centred Curriculum. Cambridge University
Press. Cambridge, 1988.
Existe una traduccion al espanol en la misma editorial.

O’MALLEY, Michael J., y CHAMOT, Anna Uhl. Learning Strategies in
Second Language Acquisition. Cambridge University Press. Nueva York,
1990.

Fundamental en el tratamiento de las estrategias de aprendizaje.

OXFORD, Rebecca. Language Learning Strategies: What Every Teacher
Should Know. Newbury House. Nueva York, 1990.

Examina todo lo relacionado con las estrategias de aprendizaje desde
una perspectiva didactica, presentando ejercicios practicos de aula que pue-
den servir para entrenar a los alumnos en el uso de las mismas. Contiene,
asimismo, varios apéndices con distintas versiones de su S/LL (Strategy
Inventory for Language Learning), que esta concebido para averiguar las
estrategias de aprendizaje que emplean habitualmente los alumnos, al mismo
tiempo que sus resultados proporcionan también informacion sobre aquéllas
otras que necesitan practicar de forma inmediata.

D=

Adquisicion de segundas lenguas.

169



170

Adquisicion de segundhs

La lengua, vehiculo cultural multidisciplinar

PALACIOS MARTINEZ, Ignacio M. “Learning from the Learner”. English
Language Teaching Forum 31/2. 1993. Pags., 44-47.

PALACIOS MARTINEZ, Ignacio M. La Enseiianza del inglés en Espania a
debate. Perspectivas de profesores y alumnos. Universidade de Santiago.
Santiago, 1994.

PLA, Laura, VILA, Inasi, RIBE, Ramén y VIDAL, Nuria. Ensesiar y apren-
der inglés en la Educacion Secundaria. Horsori e ICE de la Universitat de
Barcelona. Barcelona, 1997.

Muestra concepciones distintas de la ensenanza del inglés desde dos
enfoques o aproximaciones diferentes: el método cognitivo, y la ensenanza
por tareas y proyectos. Esta organizado en 3 grandes apartados. El primero
presenta un recorrido general por los distintos enfoques utilizados en la ense-
nanza de segundas lenguas con particular atenciéon a las tendencias mas
recientes. El segundo capitulo se centra en lo que se conoce como el método
cognitivo, mientras que el tercero nos ofrece unos materiales con trece uni-
dades agrupadas en 5 secciones o temas: interaccion en el aula, implicacion
personal en el tema, planificacion del aprendizaje, proceso de lengua y eva-
luacion.

RIBE, Ramoén. Tramas creativas y aprendizaje de lenguas. Universitat de
Barcelona. Barcelona, 1997.

Este libro recoge parte de la investigacion realizada en Barcelona
entre 1992 y 1995 en el ambito de distintos sectores y contextos educativos.
Sus objetivos eran fundamentalmente la descripcion estructural de modelos
generados en situaciones de ensenanza/aprendizaje distintos asi como la
reflexion y profundizacion teérica en una practica emergente.

RIBE, Ramoén, y VIDAL, Nuria. La ensenianza de la Lengua Extranjera en la
Educacion Secundaria. Alhambra Longman. Madrid, 1995.

Esta concebido como una agenda practica para aprender y ensefar
una lengua extranjera en la ESO. Aunque el enfoque utilizado es eminente-
mente practico, también hay en este libro espacio para la reflexion y el des-
arrollo profesional. Se abordan una gran cantidad de temas de especial actua-
lidad en el momento presente, tales como las actitudes y la motivacion, la
atencion a la diversidad, la ensenanza de la lengua por tareas y tramas, los
temas transversales, la evaluacion formativa y sumativa, etc.
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RICHARDS, Jack .C., y RODGERS, Theodore S. Approaches and Methods
in Language Teaching: A Description and Analysis. Cambridge University
Press. Cambridge. 1986.

Comienza por explicar los términos “approach”, “design™ and “pro-
cedure” para seguidamente hacer un comentario critico de las distintas apro-
ximaciones utilizadas en la ensefianza de lenguas extranjeras.

SALABERRI RAMIRO, Sagrario. Lingiiistica Aplicada a la ensenanza de
lenguas extranjeras. Universidad de Almeria. Almeria, 1999.

Recopila diversos articulos escritos en su mayoria por profesionales
espanoles sobre distintas areas de la ensenanza y aprendizaje de LEs, desde
el discurso del profesor hasta la ensenanza de la gramatica y el nuevo papel
de la traduccion en la didactica de lenguas.

SKEHAN, Peter. Individual Differences in Second Language Learning.
Arnold. Londres, 1989.

Presenta de manera ordenada toda la investigacion realizada hasta esa
fecha en relacion con los factores individuales de aprendizaje: edad, aptitud,
actitudes y motivacion, estrategias de aprendizaje, inteligencia, etc.

SKINNER, B. Verbal Behaviour. Appletown Century Crofts. Nueva York,
195,

Refleja los presupuestos mantenidos por las teorias conductistas o
behavioristas en torno al aprendizaje.

STERN, H. H. Fundamental Concepts of Language Teaching. Oxford
University Press. Oxford, 1983/1990.

Aunque publicado hace mas de 25 anos, conserva actualidad en
muchas de sus paginas. Organizado en 6 secciones principales, se abordan
una gran cantidad de cuestiones; entre ellas destacan las siguientes: tenden-
cias de mayor importancia en la lingliistica teorica, sociologia de la ensefan-
za y aprendizaje de lenguas, aproximaciones de corte psicologico a la ense-
naza/aprendizaje de lenguas, modelos de aprendizaje de segundas lenguas, y
estudio de la educacién y su importancia para la ensefanza de lenguas.
Contiene, asimismo, una extensa bibliografia.

UR, Penny. 4 Course in Language Teaching. Cambridge University Press.
Cambridge, 1996.
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Se trata de un curso para la enseianza de lenguas extranjeras dirigi-
do especialmente a profesores en formacion, si bien profesores en ejercicio
también encontraran en este manual temas de interés. El capitulo sexto,
“Learner differences”, esta dedicado especialmente a los factores individua-
les de aprendizaje, deteniéndose a considerar mas en detalle la motivacion y

la edad. Muy practico y con un gran sentido pedagogico.

VEZ JEREMIAS, Jos¢ Manuel. Fundamentos lingiiisticos en la ensenanza
de lenguas extranjeras. Ariel. Barcelona, 2000.

Incide en las aportaciones de los distintos paradigmas de la lingiiisti-
ca a la ensenanza de lenguas.

WENDEN, Anita L., y RUBIN, Joan. Learner Strategies in Language
Learning. Prentice Hall, Englewood Cliffs, N. J., 1987.

De obligada referencia para el tema de las estrategias de aprendizaje.
Recoge los estudios mas importantes realizados en esa area. Coleccion de
articulos.

WIDDOWSON, Henry G. Aspects of Language Teaching. Oxford University
Press. Oxford, 1991.

REVISTAS DE LINGUISTICA APLICADA A LA
ENSENANZA/APRENDIZAJE DE UNA SEGUNDA LENGUA

Annual Review of Applied Linguistics (University of Northern Arizona,
Cambridge University Press).

APAC of NEWS (Revista de la Asociacion de Profesores de Inglés de
Cataluna).

Applied Linguistics (Oxford University Press, Oxford).

BETEA Magazine (Revista de la Asociacion Vasca de Profesores de Inglés).
CAAL, Bulletin of the Canadian Association of Applied Linguistics
(Montreal, University of Montreal).
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English Language Teaching Forum, Journal for the Teachers of English out-
side the United States (U.S. Government).

GRETA (Revista de la Asociacion de Profesores de Inglés de Granada).
Ideas (Revista de la Asociacion de Profesores de Inglés de Galicia).

IRAL, International Review of Applied Linguistics in Language Teaching
(Heildelberg).

Journal of Multilingual and Multicultural Development (Multilingual
Matters Ltd.).

Language Learning (University of Michigan).
Language Teaching (Cambridge, Cambridge University Press).

LOGOI. Revista de Lenguas. (Revista de la Asociacion Asturiana de
Profesores de LEs).

Modern English Teacher (Londres, International House).
Modern Language Journal (The Anna Arbor, Michigan).

Prospect, A Journal of Australian TESOL (National Centre for English
Language Teaching and Research, NCELTR).

Studies in Second Language Acquisition (Indiana University, Cambridge
University Press).

System, A Journal for Educational Technology and Language Learning
Systems.

TESOL Quarterly (Teachers of English to Speakers of Other Languages
Organization), Washington, D.C., USA.
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Subdireccion General de Informacion
y Publicaciones del Ministerio de
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EDICIONES DEL INSTITUTO SUPERIOR
DE FORMACION DEL PROFESORADO

Subdireccion General de Informacién y Publicaciones del Ministerio
de Educacion, Cultura y Deporte

El Instituto Superior de Formacion del Profesorado tiene como objeti-
vo impulsar, incentivar, financiar, apoyar y promover acciones formativas
realizadas por las instituciones, Universidades y entidades sin animo de
lucro, de interés para los docentes de todo el Estado Espaiiol que»’ejercen sus
funciones en las distintas Comunidades y Ciudades Auténomas. Pero, tan
importante como ello, es difundir, extender y dar a conocer, en el mayor
numero de foros posible, y al mayor nimero de profesores, el desarrollo de
estas acciones. Para cumplir este objetivo, el I.S.E.P. pondra a disposicion del
profesorado espafiol, con destino a las bibliotecas de Centros y Departamen-
tos, dos colecciones, divididas cada una en cuatro series.

Con estas colecciones, como acabamos de sefalar, se pretende difun-
dir los contenidos de los cursos, congresos, investigaciones y actividades que
se impulsan desde el Instituto Superior de Formacion del Profesorado, con
el fin de que su penetracion difusora en el mundo educativo llegue al maxi-
mo posible, estableciéndose asi una fructifera intercomunicacion dentro de
todo el territorio del Estado.

La primera de nuestras colecciones se denomina Aulas de Verano, y
pretende que todo el profesorado pueda acceder al conocimiento de las con-
ferencias, ponencias, mesas redondas, talleres y actividades profesionales
docentes que se desarrollan durante los veranos en la Universidad Interna-
cional Menéndez Pelayo de Santander, en los cursos de la Universidad Com-
plutense en El Escorial, en los de la Universidad Nacional de Educacion a
Distancia en Avila y en los de la Fundacién de Universidades de Castilla y
Leon en Segovia. En general, esta coleccion pretende dar a conocer todas
aquellas actividades que desarrollamos durante el periodo estival.

Se divide en cuatro series, dedicadas las tres primeras a la Educacion Secun-
daria (la tercera a EP), y la cuarta a Infantil y Primaria.

Ediciones del Insfitufo St pe
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Coleccion Aulas de Verano, que se identifica con el color “bermellén

Salamanca”
* Serie “Ciencias” Color verde
* Serie “Humanidades™ Color azul
» Serie “Técnicas” Color naranja
* Serie “Principios” Color amarillo

La segunda coleccion se denomina Conocimiento Educativo. Con
ella pretendemos tanto difundir investigaciones realizadas por el profesora-
do o grupos de profesores, como dar a conocer aquellas acciones educativas
que desarrolla el Instituto Superior de Formacion del Profesorado durante

del ano académico, y se divide, igualmente, en cuatro series.

La primera serie estd dedicada fundamentalmente a investigacion
didactica y, en particular, a las didacticas especificas de cada disciplina; la
segunda serie se dirige al analisis de la situacion educativa y estudios gene-
rales, siendo esta serie el lugar donde se daran a conocer nuestros Congresos
EN_CLAVE DE CALID@D:; la tercera serie, “Aula Permanente”, da a cono-
cer los distintos cursos que realizamos durante el periodo docente, y la cuar-
ta serie, como su nombre indica, se dedica a estudios, siempre desde la pers-
pectiva de la educacion, sobre nuestro Patrimonio.

Coleccion Conocimiento Educativo, que se identifica con el color “amarillo
oficial”

* Serie “Didactica” Color azul
Dentro de esta serie se publican los cinco Anuarios Europeos “Eulde™,
revistas de alta investigacion en Didactica de las Matematicas, de las
Lenguas, de las Ciencias Experimentales, de la Historia, la Geografia
y las Ciencias Sociales y de las Expresiones (Plastica, Musical y Cor-
poral). Se publican simultaneamente en castellano, francés, italiano,
portugues e inglés.

« Serie “Situacion” Color verde
* Serie “Aula Permanente” Color rojo
« Serie “Patrimonio” Color violeta

Estas colecciones, como hemos sefnalado, tienen un caracter de difusion
y extension educativa, al servicio de la intercomunicacion, como hemos dicho



también, entre los docentes que desarrollan sus tareas en las distintas Comuni-
dades y Ciudades Autonomas de nuestro Estado. Pero, también, se pretende con
ellas establecer un vehiculo del maximo rigor cientifico y académico en el que
encuentren su lugar el trabajo, el estudio, la reflexion y la investigacion de todo
el profesorado espariol, de todos los niveles, sobre la problematica educativa.

Esta segunda funcion es singularmente importante, porque incentiva
en los docentes el imprescindible objetivo investigador sobre la propia fun-
cion, lo que constituye la inica via cientifica y, por tanto, con garantias de
eficacia, para el mas positivo desarrollo de la formaciéon personal y los
aprendizajes de calidad en los nifios y los jovenes espanoles.

indices de calidad de las publicaciones:

Todos los proyectos de publicacion, en cualquiera de las dos
colecciones, estaran avalados por cinco informes razonados, emiti-
dos cada uno por un Profesor Doctor de reconocido prestigio de
diferente centro, docente o de investigacion, espanol o del extran-
jero. Al menos tres de los cinco informantes han de ser Catedrati-
cos de Universidad, y al menos tres de los cinco centros han de ser
espanoles.

Los programas de publicacion son aprobados por una comision
compuesta por el Director del Instituto Superior de Formacion del Pro-
fesorado, la Directora de Programas y la Directora de Publicaciones del
Instituto Superior de Formacion del Profesorado y los Directores (o
persona en quien deleguen) del Servicio de Publicaciones del Ministe-
rio de Educacién, Cultura y Deporte y del INCE.

QIR
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NORMAS DE EDICION
DEL INSTITUTO SUPERIOR DE FORMACION DEL PROFESORADO:

* Los articulos han de ser inéditos.

» Se entregaran en papel y se anadira una copia en disquete (en un procesa-
dor de textos tipo Word).

* El autor/es debe dar los datos personales siguientes: referencia profesional,
direccion y teléfono personal y del trabajo. En caso de trabajos colectivos,
se referenciaran estos datos de todos los autores.

» Debe haber, al principio de cada articulo, un recuadro con un indice de los
temas que trata el mismo.

« El autor debe huir de textos corridos y utilizar con la frecuencia adecuada,
epigrafes y subepigrafes que aparezcan distribuidos en el texto, al menos,
en cada doble pagina.

+ Cuando se reproduzcan textos de autores, se entrecomillaran y se pondran
en cursiva.

« Al citar un libro, siempre debe aparecer la pagina de la que se toma la cita,
excepto si se trata de un comentario general.

* Se deben adjuntar fotografias, esquemas, trabajos de alumnos,.. que ilus-
tren o expliquen el contenido del texto.

* Se debe adjuntar en un listado numerado correlativamente, las notas que se
van a poner a pie de pagina, segun las referencias incluidas en el texto.

» Al final de cada articulo, adjuntara la lista de la bibliografia utilizada.

» La bibliografia debe ser citada de la siguiente manera: apellidos/s (con mayus-
culas), coma; nombre seglin aparezca en el libro (en letra corriente), punto;
titulo del libro en cursiva, punto; editorial, punto; ciudad de edicion, coma y
fecha de publicacion, punto. Asi se realizaran también las citas a pie de pagina.

CENTRAL DE EDICIONES DEL INSTITUTO
SUPERIOR DE FORMACION DEL PROFESORADO

Ediciones del Instituto Superior

* Direccion y coordinacion (I.S.F.P):
Paseo del Prado 28, 6° planta. 28014. Madrid. Teléfono: 91. 506.57.17.

* Suscripciones y distribucion:
Instituto de Técnicas Educativas. C/Alalpardo s/n. 28806. Alcala de Henares.
Teléfono: 91.889.18.50

* Puntos de venta:
Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte. C/ Alcala, 36. Madrid.

Subdireccion General de Informacién y Publicaciones del Ministerio de
Educacion, Cultura y Deporte. C/ Juan del Rosal s/n. Madrid.

....................................................................................................................................................................... - 181
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La Educacion Artistica, clave para el
desarrollo de la creatividad ..................

La experimentacion en la ensenianza
AelaSiGIenGIns,: s e SR I SRR

Metodologia en la ensenanza
delRinglestm e s SRR INAS 0o,

Destrezas comunicativas en
la'Lengua Espanola § 2028050 L i

Dificultades del aprendizaje
de las Matematicas...............................

La Geografia y la Historia,
elementos del Medio.. ..........................

La ensenanza de las Matematicas
a debate: referentes europeos ...............

El lenguaje de las Matematicas
en sus aplicaciones ............................

La iconografia en la ensenanza
de la Historia del Arte ........................

Grandes avances de la Ciencia
I aTEEnolog1a SR S S P

EN_CLAVE DE CALID@D: la
Direccion Escolar ..............................

TITULOS EDITADOS

COLECCION

AULAS DE VERANO

AULAS DE VERANO

AULAS DE VERANO

AULAS DE VERANO

AULAS DE VERANO

AULAS DE VERANO

AULAS DE VERANO

AULAS DE VERANO

AULAS DE VERANO

AULAS DE VERANO
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Principios
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CONOCIMIENTO EDUCATIVO  Situacion
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Felipe V'y el Palacio Real
de La Granja..............ccccceeeueevececnccnn. CONOCIMIENTO EDUCATIVO  Patrimonio

Didactica de la poesia en
la Educacion Secundaria .................... CONOCIMIENTO EDUCATIVO Didactica

La seduccion de la lectura en
edades tempranas .............................. AULAS DE VERANO Principios

Aplicaciones de las nuevas tecnologias
en el aprendizaje de la Lengua
Castellana........................... AULAS DE VERANO Principios

Lenguas para abrir camino..... AULAS DE VERANO Principios

La dimension artistica y social

Aela.cludd.........coviiinmiiinntdoantosssns AULAS DE VERANO Humanidades

La Lengua, vehiculo cultural
multidisciplinar.....................c..cc....... AULAS DE VERANO Humanidades
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Este volumen tiene su origen en el CURSO DE FORMACION PARA
EL PROFESORADO DE ENSENANZA SECUNDARIA,
EDUCAR PARA EL AFAN DE CONOCER: UNA NUEVA E.S.O.:
“La lengua, vehiculo cultural multidisciplinar™, que se celebro en la
Universidad Complutense de Madrid en El Escorial, en el verano de 2001.
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