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HACIA UN NUEVO PERFIL DEL PROFESORADO DE

LENGUAS EXTRANJERAS

M" Sagrario Salaberri Ramiro
Universidad de Almería

INT RODUCCIÓN.

1.Algunas características 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 multilingüismo: otra
visiOn dc la competencia profesional.

Conclusiones

BIBLIOGRAFÍA

INTRODUCCIÓN

La evolución de la metodología de la enseñanza de lenguas, que ha
sido bien descrita por autores como Alcaraz (1993), Howatt (1984), Richards
y Rodgers (1986), y Sánchez (1997), ha recibido influencias de distintas dis-
ciplinas como la lingüística, la psicolingüística o la sociolingüística. Este
entramado hace que sea necesario adoptar una perspectiva interdisciplinar y
multidisciplinar para entender tanto la metodología didáctica como el papel
que ejerce el profesorado de lenguas extranjeras.

Como rama de la lingüística aplicada', la metodología didáctica de

las lenguas extranjeras se preocupa de las aplicaciones prácticas de la I in-

ALCARAZ Y MARTÍNEZ. 1997; FERNÁNDEZ PÉREZ. 1996; MOURE Y PALACIOS. 1996.
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güística teórica, es de naturaleza interdisciplinar y se orienta hacia la reso-

lución de problemas. Apoyando la opinión de Vez2, resulta pertinente

entender que los profesores de lenguas extranjeras son "en algún modo,

lingüistas aplicados en su tarea cotidiana", aunque les pueda resultar difi-

cil seguir el ritmo galopante de avances experimentados por la lingüística
aplicada en las últimas décadas. Precisamente ese ritmo vertiginoso y la
aparición 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 desafíos que el futuro cam-

biante plantea.

Trataré de exponer en estas páginas mi visión no exenta de crítica

sobre algunas de las características del modelo de formación transmitido a
los profesores de idiomas en nuestro contexto durante las últimas décadas. A
continuación analizaré los retos que demanda la sociedad en relación con el

uso de len guas extranjeras, poniendo especial énfasis en la competencia

sociolingüística. Finalmente, propondré algunos rasgos que creo deben for-
mar parte de un renovado perfil del profesor para formar alumnos capaces de

comunicar en contexto multilingües.

1. ALGUNAS CARACTERÍSTICAS DEL MODELO TRANSMI-
TIDO AL PROFESORADO

Reviso a continuación algunos conceptos que han incidido de forma

significativa en la formación del profesorado y que se han visto reflejados en
la práctica educativa en el aula: Influencia del paradigma psicolíngüístico,

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 metodología didáctica: El psicolingüístico y el sociolin-

güístico. Ambos dan importancia al "contexto" pero lo entienden de forma
diferente. Mientras que el primero se centra más en los alumnos corno apren-

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

En consecuencia, nos encontramos en la actualidad con técnicas,
métodos e incluso teorías para la enseñanza de lenguas extranjeras más
influidos por uno u otro paradigma. Así, con la aparición del generativismo

y la afirmación de Chomsky de que no tenía prácticamente nada que ofrecer
a la enseñanza de segundas lenguas y extranjeras, se empiezan a desarrollar
teorías innatistas y se dirige la mirada hacia la psicología. El innatismo, como

teoría psicolingüística del aprendizaje, parte de la idea de que la adquisición
de una lengua no tiene lu gar a través de un proceso mecánico y repetitivo,
sino mediante un mecanismo innato que Chomsky denomina Language
Acquisition Device (LAD) y que hace referencia a un conocimiento incons-
ciente, común a todos los hablantes, que permite construir la gramática de

una lengua a partir de la formulación de hipótesis. El aprendizaje tendría
lugar a partir de la interacción entre este mecanismo y los datos lingüísticos
que ofrece el entorno, lo que se conoce como input.

En este paradigma se da importancia a la formulación de hipótesis, se
considera que el tratamiento explícito de la gramática puede ser útil en el pro-
ceso de creación de la interlengua o len gua puente entre la lengua materna y
la lengua extranjera, y el objetivo es adquirir una gramática lo más 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 input por sí mismo no garantiza la
adquisición.

Sin duda, el generativismo ha tenid6 una gran incidencia en la ense-
ñanza de la lengua materna, de lenguas segundas y extranjeras. Por una parte,
amenazó las bases del método audiolingual y, por otra, abrió el camino hacia
nuevas concepciones en la enseñanza de lenguas. Frente a los drills mecani-
cistas del estructuralismo, el generativismo contrapone un trabajo más cog-
noscitivo sobre la estructura formal de la len gua. La gramática no tiene
carácter normativo sino predictivo y, por lo tanto, se acepta que no es posible
aprender sin cometer errores.

En la interlengua subyacen reglas sistemáticas, aunque sean erróneas,
y serán 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, más que un sín-
toma de fracaso en la enseñanza o el aprendizaje, constituye una señal de
evolución. De este modo, el análisis de errores se convierte en un campo

importante de investigación ya que no se trata de evitarlos sino de utilizarlos
como fuente de estudio. La hipótesis del input comprensible o la del orden

natural de Krashen (1982), así como los estudios sobre aprendizaje en con-
textos naturales o de instrucción (el aula) son ejemplos de aplicación del cog-

nitivismo generativista al aprendizaje y adquisición de lenguas

La falta de enfoque práctico proporcionado por la gramática genera-

tiva para la enseñanza y aprendizaje de lenguas extranjeras hace que los estu-
dios en lingüística aplicada y metodología didáctica se desplacen desde enfo-
ques lingüísticos a enfoques de tipo psicológico, sociológico o educativo. Por

otra parte, la psicología desarrolla una faceta humanista en la décäda de los
sesenta de carácter terapéutico. Todo ello, junto con la preocupación por la

enseñanza 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 enseñanza-aprendizaje de
lenguas, interés presente en trabajos actuales como los de Arnold3.

Junto al paradigma descrito, de corte psicolingüístico, se desarrolla
otro con clara tendencia sociolingüística. Las aportaciones realizadas por la
antropología, la lingüística y la sociología convergen en la sociolingüística,

definida por Spolsky4 como "the field that studies the relation between lan-

guage and society, between the uses of language and the social structures

um/mich the users of language live. It is a field ofstudy that assumes thai' human

society is made up of many related patterns and behaviours, some of which

are linguistic". En el contexto de enseñanza de lenguas extranjeras, resulta

interesante completar la definición anterior con otra proporcionada por

Blyth 5 : Sociolinguistics is, of course, the study of how language is used in

social contexts -including foreign language classrooms. Esta confluencia

abre nuevas parcelas de investigación orientadas hacia la perspectiva social

del lenguaje y las variaciones de la lengua en contextos sociales6.

ARNOLD. 1999, 2001a, 200 1 b.
SPOLSKY. Sociolinguistics. 1998. Pág., 3.

' BLYTH. 1995. Pág., 145.
6 Para consultar una buena recopilación de trabajos en sociolingüística, véase COUPLAND.
N. y JAWORSKI, A. 1997.
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8 STERN. 1983. Págs., 220.
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Stern' indica que en el desarrollo de esta disciplina se observan tres

líneas de investigación, con vínculos entre sí, que han ofrecido nuevas pers-

pectivas en el campo de la enseñanza de lenguas:

• El estudio de la lengua en contextos sociales.

Un grupo de destacados sociolingüístas, encabezado por W. Labov

(1966, 1970, 1972), centraron sus estudios en la lengua dentro de su contex-

to social. Estas investigaciones prestan atención a los cambios y modifica-

ciones del habla atendiendo al grado de formalidad de la situación, 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 transformación y estrechamente ligada

tanto a la interacción como al comportamiento social.	 cs
CL,

t_n

• La etnografía de la comunicación.

Estos estudios se centran "on die interpersonal janctions of speech 	 CL)

CDacts ami an the relationships between linguistic form cind social ~anille".
Desde esta perspectiva, el uso de la lengua está supeditado al contexto social (=,
y de ahí las situaciones de incomunicación que se pueden producir cuando se

—dice algo no adecuado a las reglas y usos sociales propios del contexto.

ci)

La etnografía de la comunicación 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 mínimas y

unidades mayores o actos de habla tales corno conversaciones, dis-

cusiones, etc.;

c) El canal o medio de comunicación que establece el tipo de rela-

ciones entre los participantes;

d) La situación y contexto donde tienen lugar los actos de habla que

son interpretados por los interlocutores;

e) El terna o contenido del mensaje en función de la situación y el
contexto;

O Las variantes de lengua utilizadas (registro, dialecto, estilo, etc.); 	
g) Los propósitos y funciones de los actos de habla.

izt
\
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• La sociología del lenguaje.
Mientras que los dos campos de la sociolingüística mencionados

anteriormente estudian usos de la lengua, la sociología del lenguaje presta
atención a las comunidades de habla y a las lenguas como instituciones socia-

les. Desde esta perspectiva, la sociolingüística mira a los países, regiones,
ciudades, etc., y relaciona las estructuras y grupos sociales con las lenguas y
variedades de la lengua utilizadas en una determinada sociedad.

La visión de las sociedades con una lengua estándar y una educación
monolingüe ha dado lugar, a partir de la 11 Guerra Mundial y los profundos

cambios políticos y sociales, a sociedades multilingües donde se reconocen

una o más lenguas y sus respectivas variedades dialectales. Esta situación 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 adquisición de la lengua del grupo mayoritario.

La proliferación de sociedades multi I ingües y la funcionalidad del uso

de las lenguas para el entendimiento internacional está abriendo nuevas líneas

de pensamiento y de investigación en sociolingüística, no exentas de posicio-

nes contrapuestas. Entre ellas, la mirada al modelo que representa el hablante

nativo' en sociedades multilingües 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 enseñanza y aprendizaje de lenguas extranjeras. Como

sabemos, surge como extensión del concepto de competencia lingüística,

definido por Chomsky, y fue acuñado por Hymes l ° cuando puntualizó que

ser competente en una lengua implica conocer no sólo las reglas lingüísticas

de la misma, sino las reglas de uso y adecuación a un contexto determinado.
Otros autores también han prestado atención a la importancia del contexto

para seleccionar las formas lingüísticas adecuadas. Por ejemplo, Halliday

9 Véase, por ejemplo, SINGH. The Native Speaker Multilingual Perspectives. 1998., sobre la
visión de hablantes no nativos con respecto a hablantes nativos en contextos multilingües.
1 0 HYMES. 1972. Pág., 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 intención 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-
güística, la competencia discursiva y la competencia estratégica. La compe-
tencia gramatical se refiere al conocimiento del código lingüístico e incluye

la estructura de las oraciones, el vocabulario, la pronunciación, la semántica,

la formación de palabras y la ortografía. La competencia sociolingüística

hace referencia a la habilidad del hablante para comprender y emitir mensa-

jes apropiados en un determinado contexto, considerando factores tales corno

convenciones sociales, normas de interacción, estatus de los participantes,
actitudes, elementos kinésicos y proxémicos. La competencia discursiva,

también llamada competencia textual, va más allá de la construcción 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 comunicación, tanto verbales como no verbales, que permitan lograr una

comunicación eficaz o superar dificultades en la comunicación.

Como señala Alcón I el modelo de competencia comunicativa des-

crito anteriormente permite identificar los conocimientos y habilidades que

se requieren para aprender una lengua, pero no indica cómo 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 pragmática. 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 pragmática incluye la competencia sociolingüística, similar a

la de Canale y Swain (1980), así como la competencia ilocutiva, que se

refiere a las condiciones pragmáticas que indican la aceptabilidad o no de

un enunciado.

ALCÓN. 2000. Pág., 261.
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Esta relación entre competencia gramatical y competencia textual o
discursiva dentro de la competencia organizativa es defendida por autores
como McCarthy 12 : "without a command of the rich and variable resources of
the granunar offered by a language such as English, the construction of a natu-
ral ami sophisticated discourse is imposible", y sustenta trabajos de investiga-
ción como los de Liskin-Gasparro (1996) que encontró relaciones entre la habi-
lidad narrativa del aprendiz y su competencia gramatical y léxica.

Es el modelo iniciado por Celce-Murcia 13 , desarrollado por Celce-
Murcia, Dörnyei y Thurrell (1995) y Celce-Murcia y Olshtain (2000) el que
sitúa 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 pedagogía de la enseñan-
za de segundas lenguas. El modelo incluye la competencia lingüística, socio-
lingüística, accional, discursiva y estratégica; todas ellas al servicio de la
competencia discursiva.

Merece la pena mencionar el modelo propuesto por Alcón 14 por su
enfoque práctico y aplicable a los procesos de enseñanza-aprendizaje de len-
guas extranjeras. Esta autora propone un modelo que incluye tres subcompe-
tencias relacionadas entre sí: La competencia discursiva, las competencias y
habilidades psicomotoras y la competencia estratégica. La competencia dis-
cursiva incluye:

a) La competencia lingüística, que implica el conocimiento de los
distintos niveles del sistema lingüístico y no sólo el gramatical.

b) La competencia textual.

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

/2 McARTHY. Discourse Analysis for Lenguaje Teachers. 1991. Pág., 34.
13 CELCE-MURCIA. Se basa inicialmente en el modelo de competencia comunicativa de
Canale y Swain (1980) y argumenta que la enseñanza de la gramática no constituye un factor
aislado, sino que interactúa con el significado y la función social o discurso. De esta manera,
pretende integrar la instrucción gramatical dentro de un currículo comunicativo. 1991.
" ALCÓN. 2000. Pág., 261.
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En esta línea, resulta pertinente hacer referencia a las últimas acciones
llevadas a cabo por el Consejo de Europa (1998) con la elaboración de un
marco europeo de referencia que ha inspirado una buena parte de los cambios

introducidos en los currículos 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 lingüísticas comunicativas (competencias lin-
güísticas, sociolingüística y pragmática), estableciendo relaciones entre unas y
otras. En este documento se señala l5 que la competencia comunicativa se acti-
va a través de actividades del lenguaje que se relacionan con la recepción, pro-
ducción, interacción o mediación tanto en el discurso oral como en el escrito.

En el marco de el Consejo de Europa (1998) se está empezando a
hablar más de "competencias pragmaticas" que de competencia discursiva,
considerando que esta última es una parte de ellas. Las competencias pragmá-
ticas se refieren al conocimiento que tiene el usuario/ el alumno de los princi-

pios que regulan la organización y estructuración de mensajes (competencia
discursiva), los principios según los cuales se realizan funciones comunicativas

(competencia funcional) y los principios que regulan los mensajes atendiendo
a esquemas interactivos y transaccionales (competencia organizativa).

La enseñanza de la competencia discursiva implica que los alumnos

desarrollen la habilidad para interpretar y producir secuencias de frases de
forma coherente y también que conozcan las convenciones que una determina-

da comunidad utiliza para diseñar textos. Como señala el Consejo de Europa'',
en la adquisición de la lengua materna se presta mucha atención a que los niños

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 irá adquiriendo

importancia progresivamente. Los aspectos señalados en el Marco de
Referencia Europeo para su aprendizaje són: flexibilidad en función de las cir-
cunstancias, toma de turnos, desarrollo temático y coherencia. Se marcan dife-
rentes grados que van desde lo más fácil hasta lo mas complejo'''.

15 CONSEJO DE EUROPA. 1998. Pág., 15.
16 CONSEJO DE EUROPA. 1998. Pág., 111
17 CONSEJO DE EUROPA. 1998. Págs., 111-1 12
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La competencia funcional se refiere al uso del discurso oral y textos
escritos en la comunicación con fines funcionales. El Consejo de Europals
diferencia entre "macrofunciones" y -microfunciones". Las primeras se
caracterizan por constituir una secuencia, por ejemplo, una narración, des-
cripción, etc., mientras que las segundas son categorías simples tal y como
fueron definidas por Van Ek y Alexander (1977), por ejemplo, identificar, dar
instrucciones, etc. Finalmente, entre las competencias pragmáticas se inclu-
ye el conocimiento y habilidad para usar esquemas (scheniata), es decir,
patrones de interacción social que subyacen en la comunicación, por ejem-
plo, pregunta-respuesta, petición-aceptación o rechazo, etc.

En las últimas décadas, los profesores de lenguas extranjeras hemos
recibido formación sobre el denominado enfoque comunicativo, hemos
aprendido técnicas para ponerlo en práctica en el aula y se han venido dise-
ñando materiales de enseñanza dirigidos al mismo fin. No obstante, es nece-
sario indicar que el concepto de competencia comunicativa, que tanto ha
influido en la pedagogía de lenguas extranjeras, no ha venido acompañado
del desarrollo del concepto de comunidad de hablantes.

1.3. El modelo del hablante nativo

Gran parte de la formación recibida por el profesorado de lenguas
extranjeras ha tenido al hablante nativo como modelo explícito o implíci-
to. Sin embargo, en los últimos años bastantes voces' cuestionan abierta-

mente la metáfora del hablante nativo que está asociado a una concepción
monolingüe. Así, Romaine 2° afirma que el monolingüismo es el marco de
referencia para muchos lingüistas teóricos, incluyendo a Chomsky (1965),
quien dice que la teoría lingüística se ocupa esencialmente del hablante-

oyente ideal en una comunidad de hablantes homogénea que conoce su

lengua perfectamente. Es decir, un hablante monolingüe perfecto en una
comunidad de habla monolingüe, si es que tal abstracción existió alguna
vez.21

18 Ibidem. Pág., 112.
BLYTH. 1995; KRAMSCH. 1998a1 b; ROMAINE. 1989; entre otros
ROMAINERS. Bilingualism, 1989.

2 ' BLYTH. 1995. Pág., 149.
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Kramsch (1998a), por otra parte, señala que la distinción entre hablan-
te nativo y no-nativo es problemática hoy en día, y añade 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 attthority". Lo
expuesto lleva a una reflexión profunda también sobre el papel de las lenguas
extranjeras en sociedades, incluida la Europa del Conocimiento, en las que el
monolingüismo es la excepción y el multilingüismo es la norma. Las socie-

dades multilingües demandan el avance desde la comunicación interpersonal
hacia el encuentro intercultural y esto conlleva el desarrollo de nuevas habili-
dades como la mediación e interpretación 22 , la identificación con las diferen-
cias o el desarrollo de una identidad empática23.

2. APRENDER LENGUAS PARA AFRONTAR NUEVOS RETOS

Los profesores de lenguas extranjeras hemos tenido los mismos dile-
mas que los lingüistas teóricos: prestar excesiva atención a las formas lin-

güísticas sin considerar quiénes las usan en situaciones de comunicación24.
Por tanto, la necesidad de integrar la competencia sociolingüística en los pro-

cesos de enseñanza-aprendizaje es consecuencia de avances en las teorías lin-
güísticas hacia la sociolinüística.

Los Decretos de enseñanza para las diversas etapas educativas y ten-

dencias didácticas actuales abogan por la necesidad de que los alumnos des-
arrollen sensibilidad hacia las convenciones sociales: reglas de cortesía, codi-

ficación lingüística 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 planificación 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 MARTÍN MORILLAS, J. M. 2001.
24 VEZ. 2000. Pág., 236.
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tar la dimensión social del uso de la lengua. Por tanto, serán objeto de la pla-
nificación curricular aspectos tales como: marcadores lingüísticos de las rela-
ciones sociales (saludos, presentaciones, etc.), convenciones de cortesía,
expresiones del saber popular (proverbios, expresiones idiomáticas, etc.), dife-
rencias de registro, dialectos y acentos. El Consejo de Europa25 hace una pro-
puesta interesante señalando grados de apropiación sociolingüística que están
teniendo gran influencia en el desarrollo curricular de países europeos y que
puede dar lugar a la determinación de niveles para la movilidad de alumnos y

confección del pasaporte europeo de lenguas. Esta propuesta de gradación es
útil para decidir, por ejemplo, el grado de competencia deseable para
Educación Primaria, Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato26.

El conocimiento de aspectos socioculturales, así como el desarrollo de
la conciencia y habilidades interculturales27 , también forman parte de- la com-
petencia sociolingüística. 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 comprensión de las similitudes

y diferencias entre el mundo de origen y el mundo de la comunidad donde se

habla la lengua nieta produce una conciencia intercultural que lleva implícito
el desarrollo de habilidades interculturales: resolver un malentendido cultural.

superar relaciones estereotipadas, etc. Este último 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 comunicación 28" .

El Consejo de Europa. 1998. Pág., 109.
A modo de ejemplo, en el grado más bajo de la escala, el Consejo de Europa (1998. Pág.,

109) señala: "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 más alto indica: "Has a good command of idiomatic expressions and colloquia-
lisnzs with awareness of connotative levels of meaning. Appreciates fidly the sociolinguistic
and sociocultural implications oflanguage 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 prácticas en torno a la interculturalidad, véase
CEREZAL (Ed.) 1999 y CEREZAL et al. 1999.
28 VEZ. 2000. Pág., 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 Ettropa 29 señala la necesidad de que los
alumnos realicen actividades y desarrollen habilidades mediadoras en las que

el objetivo no es expresar signi ficados propios, sino actuar como interme-
diarios entre interlocutores que no se pueden entender directamente. Entre
estas actividades está la interpretación y la traducción.

En las nuevas orientaciones del Consejo de Europa 3° también se indi-
ca que la realización de tareas requiere el uso de estrategias de comunicación
y estrategias de aprendizaje y que la relación entre estrategias, tarea y texto
depende de la naturaleza de la tarea. Asimismo se dice 31 que "strategies are

seen as a hinge between die learner's resources (competences) and what he/

she can do with them (communicative activities". Esta relación entre estrate-
gias y tareas se enfatiza también en los nuevos Reales Decretos de enseñan-
za para la E.S.O. y Bachillerato (2000). En definitiva, para la realización de

tareas comunicativas, los alumnos tienen que realizar actividades y operar

con estrategias de comunicación. 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 EL MARCO DEL
MULTILINGÜISMO: OTRA VISIÓN DE LA
COMPETENCIA PROFESIONAL

Durante décadas, los profesores de lenguas extranjeras hemos recibi-
do formación y hemos estado expuestos a modelos influidos, entre otras, por

las premisas mencionadas en el primer apartado de este documento. Dicha
formación, a veces adoctrinante, ha causado situaciones de inseguridad en el
profesorado y cierta pérdida de los valores inherentes al profesor no-nativo

CONSEJO DE EUROPA. 1998. Pág., 79.
30 CONSEJO DE EUROPA. 1998. Pág., 24.
31 Ibidem. Pág., 33.
32 Véase CONSEJO DE EUROPA (1998. Págs., 59-82) para consultar información más 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 ocultación de la realidad de lo que ocurre en el aula.

Por ello, me gustaría ahora mencionar aquellas características, valo-
res e incluso ventajas que poseen los profesores que enseñan una lengua
extranjera siendo hablantes no nativos de la misma, como es el caso más
común en nuestro contexto:

• Conocen a fondo la cultura del país en el que se enseña 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 más enriquecedor.

• Continúan su proceso de formación en la lengua extranjera y, por lo
tanto, tienen permanentemente experiencias como aprendices de la
lengua y en el proceso de reflexión sobre la misma.

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

• Están en mejor situación 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 traducción de forma constructiva,

así como la alternancia de códigos de forma natural.

A la luz de todo lo expuesto anteriormente, entiendo que el reto del
futuro demanda profesores plurilingües con actitudes multilingües capaces

de formar a alumnos para sociedades multilingües, 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 comunicación, lo que incluye el desarrollo equilibrado de todas las sub-
competencias que estarían al servicio de la competencia comunicativa.

Uno de los componentes de la competencia profesional del profesor
sería su habilidad para aplicar la alternancia de códigos, uno de los rasgos de las
sociedades multilingües33 y una de las áreas de interés actual en sociolingüísti-

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 afirmación de interés para plantearnos
el uso inteligente de la lengua materna en las clases de lengua extranjera.

La alternancia de códigos difiere de la interferencia lingüística en la
medida en que la primera mantiene la integridad estructural de ambas len-

guas. El estudio de alternancia de códigos 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 34 . La

etnografía de la interacción en el aula, utilizando metbdos como el de la
observación participante, indican cuándo suceden las alternancias de códigos
y de qué manera pueden o no mezclarse. Entre los efectos pedagógicos de la

elección de una lengua determinada en el aprendizaje de una lengua extran-

jera, Faltis 35 señala los siguientes: Como estrategias de fimcionamiento en el

aula, para la puesta en práctica del currículo, para el desarrollo del lengua-

je y para . fonientar las relaciones interpersonales.

Junto con la competencia comunicativa, el profesor necesita desarro-

llar una competencia pedagógica que contribuya a reflexionar sobre los

modelos recibidos como base para la superación de los mismos, avanzando
en la cultura de qué, cómo y para qué enseriar. Gatbonton (1999) proporcio-
na las siguientes categorías indicadoras de conocimiento pedagógico:
Pensamientos y creencias, experiencias pasadas, formas de planificar la
acción, puesta en acción, toma de decisiones y auto-crítica. Esta visión trans-

formadora implica la revisión profunda de las metáforas que utilizamos los
profesores de lenguas extranjeras en la medida en que son indicadoras de
cómo concebirnos nuestra profesión y la práctica en el aula. Entre ellas, cabe

mencionar las metáforas tan extendidas de considerar las mentes corno reci-
pientes o contenedores donde se acumula la información y de la comunica-

ción como procesamiento de información. El uso permanente de los térmi-

nos input y output que tanto calado han tenido en la enseñanza de lenguas

extranjeras evidencia la existencia de estas metáforas que parecen no con-

templar el contexto en el que se produce el aprendizaje.

34 FALTIS. 1990; SALABERRI. 1999; SALABERRI Y ZARO. 2001.
35 FALTIS. 1990. Pág., 50.
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CONCLUSIONES

He intentado en estas páginas proporcionar una visión critica de algu-
nos modelos transmitidos en la formación recibida por gran parte del profe-

sorado de lenguas extranjeras en nuestro contexto durante las últimas déca-
das. El 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 sólo personalmente sino culturalmente. Estos nuevos
retos hacen necesaria la revisión de las metáforas transmitidas y la construc-
ción de nuevos modelos que propicien el encuentro intercultural. A mi enten-
der, esta revisión supone considerar la revalorización del profesor de lenguas

extranjeras que no es hablante nativo de la lengua que enseña y el papel de la
-17‹

mediación como herramienta para el entendimiento. En definitiva, la pro-

puesta se inclina por abandonar el posicionamiento monolingüe para acer-a)
carnos a la realidad multi ingüe y, para ello, es necesario reinventar nuestras

C.)
-C3	 aulas y modos de comunicación.
(z

n-n
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INTRODUCCIÓN

Las nuevas tecnologías han introducido una nueva y atractiva dimen-

sión a la comunicación escrita ya que nos permiten la comunicación con per-
sonas de distintos paises y con bagajes socio-culturales muy distintos al nues-
tro, convirtiendo así la escritura en un medio de comunicación igual o más
directo que la comunicación oral. Sin embargo, el interrogante que nos plan-
teamos es si realmente se está 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 fácilmente a sus experiencias
fuera del aula, y tomar así conciencia de la importancia de ser un comunica-
dor eficaz en la lengua extranjera tanto a nivel oral corno escrito'.

Si bien el auge de internet y el correo electrónico como vehículo de
comunicación 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 comunicación escrita directa, con un lector real e inmediato, que invita al

uso de un lenguaje espontáneo que, a diferencia de otros tipos de textos escri-
tos, mantiene muchos de los rasgos del lenguaje oral.

Ante esta nuevo situación, una vez más, la importancia del rol del pro-

fesor es clave a la hora de seleccionar y diseñar tareas comunicativas que
desarrollen esta destreza y aprovechen las ventajas de las nuevas tecnologías
para implementar enfoques y tareas mucho más significativas para los alumnos.
El desarrollo de una competencia comunicativa en todas sus vertientes será lo

que favorezca la comunicación sin fronteras con hablantes procedentes de dis-
tintos países y con realidades lingüísticas 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 desenvolvemos2, todavía se sigue asociando la

escritura con deberes para casa, con pruebas o exámenes. Sin embargo, los
exámenes 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 básicamente 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 debería ser ese el único objetivo si lo que buscamos es el
desarrollo de la competencia comunicativa. Todavía se mantiene en dema-
siados casos esa creencia de que escribir en una lengua extranjera sirve úni-

camente para reforzar la adquisición de vocabulario o de puntos gramatica-
les y se olvida que la escritura, al igual que las demás 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 así

su competencia comunicativa.

Numerosos trabajos de investigación llevados a cabo para analizar los

pasos en la elaboración de un buen texto escrito' han demostrado que la escritu-

ra es un proceso cíclico 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 reelaboración y edición del texto hasta llegar a una producción final

significativa. Esta concepción de la escritura corno un proceso cíclico tiene
implicaciones pedagógicas 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
comunicación escrita en una lengua extranjera, es necesario introducir en el aula
técnicas que ayuden al alumno en el proceso de elaboración de un texto: generar
ideas, primeros borradores, organización de las ideas principales en párrafos, lec-
tura y comentario formativo (retroalimentación), edición etc., todo ello teniendo

en cuenta la finalidad del texto, el contexto y el lector a quien va dirigido.

1. POR QUÉ ESCRIBIMOS

Si preguntásemos a muchos jóvenes por qué y cuUndo escriben, la res-

puesta mayoritaria sería: cuando hago deberes y exámenes. 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 vehículo de comuni-

cación importante, más importante ahora con el auge de las nuevas tecnologías
que nos permite la comunicación inmediata con personas en cualquier rincón del
mundo. Sin embargo, esta forma-rápida de comunicación con hablantes de otras

lenguas requiere ciertas estrategias comunicativas que van más allá del dominio
de la lengua. De ahí la importancia de desarrollar estas estrategias en las aulas

de lenguas extranjeras que ayudarán a los alumnos a comunicarse con hablantes
residentes en distintos países y con contextos socio-culturales muy distintos.

Cuando seleccionamos o diseñamos tareas escritas deberemos incluir

un amplio abanico de tareas que tengan finalidades distintas4 . 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 opinión a través de tareas sencillas, como

puede ser una carta a un periódico o en una revista del colegio. Lo que tiene

que estar claro es que la finalidad de nuestro texto y el posible lector deter-
minarán 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 reflexión, y cuando menos, estar fami-

liarizado con las técnicas y estructuras básicas 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 ahí 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 corno medio de comunicación y de formación personal, y

nunca como una carga académica que va más allá de sus capacidades. Por ello,
el tiempo que se asigna a una tarea escrita deberá 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 problemáticas

La influencia de dos mujeres,
Teresa de Calcuta y Diana de
Gales, en las generaciones futuras
2" ESO, redacción para hacer en casa y
entregar al día siguiente

demasiado amplia y
abstracta

No dispone de tiempo para
consultar fuentes

No tiene una finalidad ni un
posible lector para decidir el
tipo de texto

No aprenderá nada nuevo, no
disfrutará escribiendo, ni
reflexionará sobre el proceso
de escritura

Inadecuada para está edad,
requiere gran capacidad de
síntesis y abstracción

No podrá decidir qué aspecto
concreto le interesa tratar

Escribirá lo primero que se
le ocurra para complacer al
profesor

Asociará escritura con
aburrimiento, será una
obligación académica

Conclusión: Actitud
negativa ante la escritura

© Carmen F. Santas. 1.E.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 día siguiente, y aunque es en la lengua materna de los
alumnos, presenta varios problemas. El más importante es la falta de tiempo
material para que el alumno pueda consultar distintas fuentes, lo que sería en
sí altamente educativo y favorecería la lectura, y también por la falta de con-

creción a la hora de definir qué tipo de texto se espera y el posible lector al
que va dirigida. En este caso podría 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 más a la hora de evaluar su trabajo.

Es, por tanto, importante evitar tareas corno la mencionada en el esque-
ma anterior, que induzcan a los alumnos a escribir lo primero que se les ocurra,

sin documentarse, como sería necesario en este caso, y sin tiempo material para
escribir algo significativo, independientemente del interés que tenga el alumno5.
Sobre todo es importante evitar la asociación de deberes para casa con tareas

escritas di llenes 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 más próximas a sus intereses y capacidades.

2. DIFERENCIAS ENTRE EL LENGUAJE ORAL Y EL ESCRITO

Analizar las diferencias entre el lenguaje oral y escrito en profundi-
dad va más allá del objetivo de este trabajo 6. Sin embargo, sí nos parece
importante destacar aquellos aspectos distintivos entre lo oral y lo escrito que
tienen implicaciones para el proceso de enseñanza y aprendizaje. En primer

lugar cabe tener en cuenta cómo aprendemos a hablar y a escribir. Si bien
todos los estudiosos del tema están de acuerdo en que aprender a hablar es

como aprender a caminar, es decir, a no ser que tengamos alguna disfunción

o discapacidad, con el tiempo, todos aprendemos a caminar y a hablar. Unos
hablarán con mayor riqueza léxica y con mayor o menor fluidez y corrección,
dependiendo del entorno que le rodea, pero todo el inundo llegará a hablar

aunque no vaya a la escuela, simplemente imitando lo que ve y oye en su

entorno. Sin embargo, aprender a escribir es más complejo y se semeja más
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 más tarde empecemos, más nos costará aprender lo bási-

co para desenvolvemos de forma autónoma. Y lo mismo sucede con un ins-

trumento musical o con la escritura, si nadie nos enseña unas técnicas bási-

cas, no aprenderemos a escribir. Es decir que no aprendemos por exposición

sino por la acción que emprenderemos si alguién nos anima a dar pequeños

pasos. Debemos, por tanto, tener en cuenta que los centros educativos son el

único lugar donde los alumnos pueden desarrollar esta destreza asesorados

por sus profesores; en su entorno podrán recibir más o menos estímulos que

les animen a escribir, pero son excepcionales los casos en que se les enseñen

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

espontáneo y que se produce bajo la presión de uno o más interlocutores en

un tiempo dado. El discurso escrito no está sujeto a la presión del tiempo ni a

la respuesta inmediata del interlocutor. Esto implica que un texto bien escrito

requiere cierta planificación, considerando o anticipando el posible lector al

que nos dirigimos. De ahí que no será 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, diseñemos no sólo actividades escritas que refuer-
cen o consoliden gramática 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, biografías, 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 únicamente el profesor. Ampliar el

posible lector, que puede ir desde compañeros de otros grupos, de otro centro

educativo y de otros países, será uno de los retos que tendremos que afrontar

los profesores para favorecer una educación 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 electrónicos como los diálogos de los

chats poseen un discurso mucho más próximo al discurso oral. Por tanto, la

pregunta que se plantea es inevitable ¿Qué tipo de discurso debemos enseriar
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en las aulas? Está claro que los jóvenes aprenden ciertos códigos para comu-
nicarse de forma más rápida y económica, usando incluso un código propio
que les hace sentirse parte del grupo. Claro ejemplo son las claves que utili-
zan con los móviles y los "smileys" en internet; sin embargo estas claves son
muy sencillas y fáciles de aprender entre amigos y, por otra parte, poco tie-
nen que ver con el desarrollo de la competencia comunicativa escrita, que es

bastante más compleja y que requiere mucho más tiempo.

Es necesario optimizar el tiempo de las aulas con tareas más ricas y
prácticas para cuando los alumnos se incorporen al mundo laboral o al ámbi-

to universitario. Si bien internet es una gran ventana abierta que nos permite

la comunicación sin fronteras y el contacto directo con centros educativos del

todo el mundo' —algo terriblemente educativo y motivador si lo utilizamos con

sentido común— no podemos olvidar, sin embargo, que el lenguaje escrito

permanece, no es efímero como el discurso oral, y por tanto, independiente-

mente del motivo por el que escribamos y el medio que utilicemos, siempre

tendremos que planificar mínimamente nuestro discurso para poder conse-

guir una comunicación eficaz. Cuando escribimos una carta formal, por

ejemplo, dará igual que la enviemos por correo electrónico o postal, tendrá

que adaptarse a los modelos establecidos. Los alumnos también tendrán que

aprender a diferenciar entre los chats o diálogos informales que pueden man-

tener en internet entre amigos, con otro tipo de intercambios comunicativos

más formales; de ahí 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 comunicación escrita.

3. CÓMO DESARROLLAR LA EXPRESIÓN 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. Según 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 planificación y de re-
elaboración hasta convertirse en un producto final satisfactorio. Como decía
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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 cíclico y que un buen escritor deberá dejar
incubar sus ideas, planificar. revisar, autocorregirse, prestando atención 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 tendrá 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 parámetros que rigen la lengua escrita. En definitiva
el buen escritor, además 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
cohesión.

Partiendo de la concepción de la escritura como un proceso cíclico,

es importante generar en el aula situaciones que ayuden a los alumnos a
tomar conciencia de ese proceso.

Los pasos básicos a destacar serían los siguientes:

3.1 Torbellino de ideas
Dividir la clase en grupos pequeños. Anotarán todas las palabras o

ideas que asocien con el tema. Deberán 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

demás 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 Organización de las ideas en párrafos
Los alumnos crean frases a partir de sus palabras o ideas iniciales.

Una vez hayan escrito un mínimo de cinco frases, se intercambian ideas con
los demás 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 puntuación, la ortografía o la gramática, usando como guía las notas que

hayan tomado en los pasos anteriores.

3.4 Intercambio de textos entre compañeros y comentarios
De nuevo, en pequeños grupos, se intercambian sus borradores. Cada

alumno deberá hacer una sugerencias a sus compañeros para ayudarles a

mejorar su texto escrito.

3. 5 Re-escritura
En esta fase, el alumno deberá tener una idea clara de lo que quiere

comunicar, a qué tipo de lector y con qué tipo de texto para organizar sus
ideas. Deberá igualmente consultar cualquier duda que tenga sobre ortogra-

fía, puntuación, bien en un diccionario o bien en otras fuentes a su alcance.
Lo más importante es que el alumno no se encontrará ante una página en

blanco como ocurriría si no se utilizara ningún tipo de proceso previo. A con-

tinuación, individualmente escribirá su versión final

3. 6 Edición
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 leídos por otras personas que no tienen por qué ser simplemente
los compañeros del grupo. Se podrán hacen exposiciones para que los alum-

nos de otros grupos y cursos puedan deleitarse y valorar el trabajo de otros

compañeros. Si hay una revista del cole gio sería un cauce idóneo para fomen-

tar la lectura y la escritura. Igualmente podrán intercambiar sus trabajos a tra-
vés de internet con alumnos de otros centros educativos ubicados en países

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 podrían negociar y consensuar aquellos

aspectos que consideren más destacados de un buen trabajo escrito. Aspectos

tales como:
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• el más original
• el más interesante
• el más documentado,
• el mejor escrito
• el más creativo
• el mejor presentado

El esquema que exponemos a continuación resume de forma sucinta
las preguntas que debe plantearse el alumno durante el proceso de elabora-
ción de un texto.

Pasos básicos en el desarrollo de la escritura
© Carmen F. Santas. I.E.S. Antonio Fraguas. Santiago de Compostela

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 atención a los errores ahora, ya lo haré al final
¿No se ocurren ideas brillantes?
Consultaré otras fuentes: mis compañeros, enciclopedias...

Estas dos ideas están relacionadas, pueden ir en el mismo párrafo
Esta idea es bonita, debo desarrollarla y ampliarla un poco más para que sea un párrafo. Esta idea no
encaja con el resto, voy a borrarla

¿Cuál es la idea más atractiva para empezar el texto y captar la atención de mi posible lector?
¿Cuáles son las ideas principales que pueden formar el cuerpo del texto?
¿Cuál va a ser el final/la conclusión?
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3er Paso

Primer

borrador

¿Estoy sastifecho, puedo mejorar?
¿Es un texto interesante y coherente, están 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 teruo escrito, voy a revisar la lengua: ortografia, gramática, sintáxis...

4 2 Paso: Feedback (retroalimentación)
de lectores

No e a heredo	 me gasta esta eties,?

,-F7	 I retasa la o tografta

Como lector, ¡,Qué es lo que más y lo que menos me gusta? ¿Qué sugerencias puedo hacer para ayudar-
le a mejorar?

5, Paso:
Nuevo borrador

¿Puedo mejorar el texto con las ideas/sugerencias de mis compañeros? Ya tengo todas las ideas claras y
bien organizadas, revisaré la lengua y el estilo. Luego lo pasaré a limpio y cuidaré la presentación
¿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 diseñadas para jóvenes y aprendices de la lengua, ayu-

dará a los alumnos a desarrollar no sólo su comprensión lectora si no, tam-

bién, su expresión 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 exposición adecuada según 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 niños aprenden unas 3000 palabras al año a través de la lectura, y sin

embargo, el porcentaje de palabras nuevas adquiridas por la enseñanza direc-
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ta es mínimo. Los estudios de Nation & Wodinsky (1988) han demostrado
que la lectura consolida la lengua aprendida ya que se recicla y refuerza la
gramática y el vocabulario. Igualmente importante para el aula de lenguas
extranjeras donde la exposición a la lengua queda normalmente reducido al

tiempo de permanencia en el aula, es el estudio de Elley (1991) que demues-
tra cómo la lectura es una alternativa eficaz para incrementar el tiempo de
exposición a la lengua extranjera y reducir así las diferencias de exposición

entre L1 y L2, lo que favorece un crecimiento rápido en el desarrollo lin-
güístico. No menos importantes son los estudios de Paran (1996) y Bell &
Campbell (1997) que destacan la importancia de la lectura para favorecer la
autonomía ya que el alumno podrá seleccionar lecturas más próximas 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 Último 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 predicción y la anticipación. A través de la lectura el alumno activa

sus conocimientos previos y su bagaje cultural para poder así descodificar el
mensaje más allá de la palabra escrita (top-down), ignorando también aque-
llos elementos del texto que son redundantes.

4. CONCLUSIÓN: LA PROBLEMÁTICA DE LAS AULAS DE
LENGUAS EXTRANJERAS.

Posiblemente debido a que la escritura siempre ha ido asociada a la

escuela, a los exámenes, a lo académico, se ha convertido en la cenicienta de
la educación y no es de extrañar la actitud de rechazo que genera entre

muchos alumnos que consideran escribir como algo aburrido. Sin embargo,
las nuevas tecnologías, sobre todo internet, nos están 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 países cuando van a los
cibers la respuesta siempre es la misma. "Nos gustaría, pero...." Ese 'pero' se
refiere por lo general a la dificultad de usar una lengua extranjera con fines
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comunicativos, más allá del primer contacto en que se intercambian datos
personales básicos. No les resulta fácil entablar comunicación una vez, pero

mantenerla en el tiempo supone unos desafios que pocos jóvenes se atreven
a afrontar. Y es precisamente en este punto donde los centros educativos tie-
nen un gran desafío, que empieza con la dotación 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 jóvenes de su edad de otros centros educativos nacionales

y extranjeros

No podemos olvidar, sin embargo, que la dotación de los centros, con
aulas debidamente equipadas con ordenadores y acceso a internet, no será
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 más posibilidades de interacción que
permite a los alumnos usar la lengua con finalidades comunicativas reales.

Sin embargo, el número de 30 alumnos por aula que tenemos en la actuali-
dad, es a todas luces excesivo para que esa interacción 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 será más complejo y
el proceso más lento, pero será una inversión de tiempo valiosa a corto y

largo plazo.

Por último, otro problema que tenernos que afrontar los profesores
de lenguas extranjeras es el de cómo desarrollar la expresión escrita en

aquellos alumnos que llegan al primer ciclo de secundaria con un deficien-
te dominio de su lengua materna, sea castellano, gallego, catalán o euskera.

Algunos de estos alumnos son inmigrantes que no conocen ninguna de las
lenguas de nuestro país, pero otros son alumnos autóctonos con necesida-

des especiales de distinta índole 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 plantearnos es hästa qué punto la enseñanza de len-
guas extranjeras es lo más idóneo para este tipo de alumnos, que ni siquie-
ra pueden ir a grupos de diversificación curricular por no tener posibilida-

des de conseguir el título de secundaria, y se encuentran hasta los 16 arios

en aulas con otros compañeros más aventajados, que comparativamente

progresan a un ritmo mucho mayor. Muy probablemente estos alumnos con
necesidades especiales vean la lengua extranjera como un obstáculo más
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imposible de superar, lo que indudablemente incidirá negativamente en su
autoestima. Por tanto, nos tenemos que plantear una pregunta inevitable

¿No estaríamos optimizando mejor la enseñanza reglada si contásemos con
más recursos humanos que permitieran agrupar a estos alumnos con nece-
sidades especiales en pequeños grupos, de entre cinco y diez alumnos máxi-
mo, para darle una atención más individualizada y desarrollar la compren-
sión y expresión en la lengua(s) de su entorno antes de enseñarles una len-
gua extranjera?
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EL MARCO COMÚN EUROPEO DE REFERENCIA: UNA
HERRAMIENTA TRANSVERSAL, MULTICULTURAL Y

MODULAR PARA UN CAMBIO DE PARADIGMA

Joaquín Díaz-Corralejo
Universidad Complutense

Nuevo paradigma educativo.

Contenidos.

Evaluación

Conclusiones.

Tras la difusión de los distintos Nivel Umbral', el Consejo de Europa

hace esta nueva propuesta para la enseñanza de las lenguas extranjeras en el

siglo XXI. Para ello, tiene en cuenta las aportaciones de las disciplinas que
informan el campo de la didáctica, didactología de lenguas y culturas: la psi-
colingüística, la neurolingüística, la sociolingüística, la pedagogía general, la
psicología evolutiva, la pedagogía social, y, fundamentalmente, la antropolo-

gía cultural, la etnometodología de la comunicación, la semiótica, la semán-
tica pragmática y la didáctica de las lenguas maternas y extranjeras.

Todo ello desde una perspectiva que conforma un

NUEVO PARADIGMA EDUCATIVO:

Las disciplinas son esquemas lógicos complementarios para una

mejor comprensión de la información.
Las metodologías humanistas y transversales propician el análisis de

la información en situación dentro de una cultura.
Las diversas culturas son sistemas de discernimiento y de pensa-

miento creativo que permiten comprender mejor las diversidades.
Los enfoques didácticos globalistas y socialmente ecológicos (respe-

to a las diferencias y rechazo de las discriminaciones) desarrollan:
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• Una ética y una deontología profesional en el profesorado
• Áreas de transversalidad
• Estrategias transversales
• Metodologías adaptadas/adaptables a la formación/al desarrollo de

los alumnos
• El trabajo en equipo
• El aprender a aprender (en formación durante toda la vida) como ele-

mento de autonomía y de supervivencia personal, social y laboral.

Este nuevo paradigma 2 se concreta en la elección de un nuevo enfoque:
la perspectiva de acción. Desde esta perspectiva se consideran al alumno y a los
hablantes de una lengua corno actores sociales que interactúan mediante reali-
zaciones, que no son únicamente de lenguaje, en unas circunstancias y en un
contexto dados, dentro de una acción 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 epígrafes de
los objetivos:

OBJETIVOS DEL MARCO COMÚN

En el aprendizaje de las lenguas y las culturas:
• Conocer las lenguas de los demás estados.
• Utilizarlas en situaciones de la vida cotidiana.
• Intercambiar información e ideas.
• Comprender mejor la forma de vivir y la mentalidad de otros

pueblos.

En la enseñanza/aprendizaje de las lenguas y las culturas:
• Promover, animar y apoyar los esfuerzos de los profesores y de

los alumnos en la utilización y perfeccionamiento de las distintas
metodologías.

• Dichas metodologías deben partir de las necesidades, de las moti-
vaciones, de las características y de los recursos de los alumnos.

• Deben definir con la máxima precisión objetivos válidos y realis-
tas elaborando didácticas y materiales apropiados y una evalua-
ción adecuada.

=.-
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• El aprendizaje de las lenguas debe Proseguir toda la vida.

• El marco común debe ser multidimensional y adaptable, abierto y
dinámico, fácil de utilizar, no dogmático.

El desarrollo de los contenidos también refleja la complejidad asu-
mida y controlada de la perspectiva de acción. Se tendrán en cuenta por tanto
los campos de utilización de la comunicación, corno ya existían en el Nivel

Umbral, se sugerirán las actividades comunicativas, en las que se contemplan
las cuatro destrezas básicas: comprensión y expresión hablada y escrita, aña-

diendo las actividades de interacción social y las de mediación. Estas últimas
tienen en cuenta, por rin, dentro del campo del aprendizaje de las lenguas, los
campos de la traducción y de la interpretación, así como la cooperación en la
comunicación.

Asimismo, se tienen en cuenta el contexto y los componentes de la
competencia de comunicación y de cultura, y llama la atención la división en

saberes, saber hacer intercultural y saber ser cultural, algo muy necesario en
un mundo multicultural en el que la comprensión del otro es la base de la
comunicación. Poi eso el Marco se preocupa de algo hasta ahora hipotético,

el contexto mental de los hablantes. Dicho contexto se pregunta sobre la
interpretación 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 acción
comunicativa. Es decir, hay que tener en cuenta no sólo el contexto exterior

percibido, sino, además, el contexto interior probable.

El Marco, desde el punto de vista de los enfoques metodológicos,

propone el enfoque por tareas y por proyectos como la respuesta más acorde
con una visión didáctica modular que permita a todo profesor y a todo alum-
no plani ficar teniendo en cuenta la situación de enseñanza/aprendizaje pecu-

liar de un contexto educativo dado.

CONTENIDOS
Campos de utilización de la competencia de comunicación

• Personal

• Público

• De Ocio
• Educativo



52

La lengua, vehículo cultural multidisciplinar

Actividades comunicativas
• Producción: Hablar, escribir, cantar
• Recepción:Comprensión oral y escrita, oír, leer ...
• Interacción:Hablada y escrita. En público, debates, conversa-

ción. informes, faxes, cartas, correo electrónico...
• Mediación:Traducción, interpretación, resumen y parafraseo

que facilite la comunicación entre personas de distintas lenguas.

El contexto de utilización de la lengua
• Campos: personal, público, 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
• Comunicación profesional (cultura profesional)
• Comunicación educativa; estrategias y técnicas necesarias

para el aprendizaje.
• Comunicación lúdica: conocimiento de los implícitos para

captar el humor en una situación, une réplica, un texto.

Temas de comunicación
• Lista temática de nociones que sigue la presentación de Un

Niveau Seiril.

Actividades comunicativas
• Producción: hablar y escribir.
• Recepción: comprensión oral, escucha; comprensión escrita,

lectura: percepción e interpretación de lo audiovisual y de los
programas en CD o en DVD.

• Actividades de interacción oral o escrita.
• Actividades de mediación

Operaciones de comunicación
• Planificación: selección, articulación y coordinación (amplia-

mente cultural).
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• Ejecución (culturalmente, la percepción del contexto).

• Control (solucionar los fallos de la comunicación, percepción

cultural de los problemas).

• Gestos y acciones (ampliamente culturales).
• Lo paralingüístico: 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 espectáculos).
Consciencia intercultural: conocimiento, consciencia y
comprensión de las relaciones entre el mundo de donde

se viene y el mundo de la comunidad cuya lengua se
estudia (cónsciencia de la diversidad)

• Saber hacer intercultural

—Capacidad de establecer relaciones entre la cultura 1 y

la cultura 2.

—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, relativización del propio punto de

vista, superación de los estereotipos.

• Competencia comunicativa

—Componente socio-pragmático: características de las

relaciones sociales (saludos, formulas de cortesía, . .
reglas de cortesía, expresiones y proverbios, registros

de len gua, dialectos y acentos.

Componente pragmático: la construcción del sentido

(elección del léxico, de las estructuras, etc. en relación
con la situación y su contexto espacio-temporal, el
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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 civilización.
—Componente semiótico discursivo y textual: operacio-

nes morfo-sintácticas, de elección 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 evaluación 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 enseñanza pública y privada de

todos los niveles educativos. La propuesta es de una evaluación formati-
va, integral, que mida no sólo la adquisición de conceptos, sino, sobre
todo, los aspectos fundamentales del aprendizaje: actitud critica, creativi-
dad, ló gica, desarrollo de técnicas de solución de problemas, entre otros;
continua. que evalue el proceso, el desarrollo de la evolución de los iti-
nerarios, de los módulos y de las unidades didácticas; compartida, para
que el alumno sepa cuál es su proceso de enseñanza/aprendizaje para

poder dosificar sus esfuerzos; es decir, una evaluación formadora y regu-
ladora, que proporciona los datos necesarios para rectificar cuando sea
preciso y que tiene en cuenta la evaluación 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, está tam-
bién el Portfolio 3 . El Portfolio tiene la función 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. Además sirve
pedagógicamente 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 información de los diplomas, títulos, etc. (fechas,

niveles, comentarios, etc.) de la enseñanza se guida oficialmente, así
como una autoevaluación de las competencias adquiridas.

• Una biografía lingüística compuesta del currículo del alumno en
lenguas (si es necesario, la lengua o lenguas maternas) y de la infor-
mación sobre su competencia y sus experiencias multiculturales
más 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 currículo seguido, del perfil como alumnos ' y que el titular con-
sidera ilustran las competencias aducidas tanto en el Pasaporte
como en la Biografía.

Tipos de evaluación
Del saber/ de la capacidad
Normativa/ criterial

Formativa/ sumativa
Performance/ conocimientos

Subjetiva/ objetiva
Holística/ analítica

Por series/ por categorías
Competencias adquiridas/ competencias en proceso
Directa/ indirecta

Por escalas/ por nivel
Impresiva/ dirigida

Serial/ categorial
Cooperativa/ a utoevaluación

Niveles de evaluación

Al) De descubrimiento (breakthi'ough)

A2) De supervivencia o intermedia (waystage)

B1) Umbral (threshold)

B2) Avanzado o de usuario independiente (vantage)

Cl) Autónomo (proficiency)

C2) De excelencia (mastery)
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Criterios para la objetividad

Especificación del contenido
Enjuiciamiento colectivo
Ejercicios normalizados

Cuadros de corrección precisos

Correcciones múltiples y/o análisis de los diferentes factores
Doble corrección o corrección automática

Formación para la aplicación de baremos de corrección
Validez

Fiabilidad

CONCLUSIONES

El documento, del tamaño del Nivel Umbral, es decir, en torno a las
400 páginas, tiene muchas cosas más que habría que comentar, sin embargo,
se trataba, dado el tiempo previsto para la ponencia, de dar una idea de la
importancia que tiene y que tendrá para la enseñanza/aprendizaje de las len-
guas a partir de ahora.

Nos parece que el MECR centra la discusión al proporcionar instru-
mentos de análisis, de reflexión, de elaboración de hipótesis educativas sobre

la enseñanza/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 teoría, y la discusión es necesa-
ria porque hay que adaptar el MECR a nuestra especificidad. El documento
propone pautas más claras sobre lo comunicativo, lo multicultural, los pro-
blemas del tratamiento de las situaciones de enunciación y del análisis del
discurso en los niveles inferiores, que probablemente son los que abarcan de

la educación infantil/primaria a la secundaria obligatoria. Algo muy impor-
tante también es el tratamiento amplio y profundo dado a la Evaluación.

Y, sobre todo, aparece con meridiana claridad la importancia de las
lenguas en la formación de la persona y su desarrollo como ciudadano en la

sociedad a la que pertenece. La situación actual con una inflación de infor-

mación terrible, nos provoca a todos, profesores, alumnos, padres e institu-
ciones, para que demos respuesta al reto de una enseñanza de las lenguas crí-
tica, creativa y motivadora.
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Y es que la realidad es tozuda, como se nos recordaba hace ya varios

años:
"La enseñanza ofrece, a los escolares de 10 a 14 años, abundante

cantidad de información, en lugar de profundidad en los conocimientos y

hábito de reflexión. La televisión elude sus posibilidades formativas (..) y

alimenta los modelos sociales más negativos, sin olvidar que la contempla-

ción pasiva de la publicidad puede limitar la reflexión critica de los chicos y

estimular los comportamientos agresivos4».

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 más
producto con menos trabajo y menos gastos, y la tecnologización, otro ava-
tar de la especialización, cuando por otra parte se habla de ciudadanos no

especializados capaces de adaptarse a cualquier situación tecnológica. Por lo
tanto, hay que aprovechar todos aquellos elementos didácticos que ayuden a

cambiar dicha tendencia.
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INTRODUCCIÓN

En el ámbito de la enseñanza-aprendizaje de lenguas segundas y

extranjeras, existe actualmente una línea de investigación basada en los pos-
tulados vygotskianos cuyo interés primordial se centra en la observación e

interpretación de los procesos de aprendizaje que se derivan de la interacción
entre los individuos, en este caso, de los alumnos y profesores que confor-

man el contexto escolar.

El concepto fundamental de la teoría denominada "teoría sociocultu-

ral" (véase Lantolf y Lantolf & Appel en este mismo número), es el de la

mediación: a través de la interacción con otros individuos se fomentan pro-
cesos cognitivos superiores que favoreceh el aprendizaje. Ello significa que

un alumno puede progresar paulatinamente de un estadio inicial a otro un

poco más avanzado interactuando con otros iguales o un poco más expertos
(alumnos y/o profesores). Desde esta perspectiva, la importancia de la interacción

no radica tanto en su dimensión comunicativa propiamente dicha (la trans-

misión y recepción de mensajes) cuanto en su dimensión cognitiva: cómo a

través del lenguaje se fomentan procesos de aprendizaje. Aquí se sitúa el con-
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cepto de collective scaffolding o andamiaje colectivo, que hace referencia a

la co-construcción de conocimiento explícito (de significados nuevos) a par-
tir del conocimiento que aporta cada miembro y a través de la interacción
( negociación) dentro del grupo de clase.

En esta comunicación abordaré, en primer lugar, las implicaciones
más inmediatas que tiene la aplicación de la teoría sociocultural en el ámbi-
to del aprendizaje de lenguas extranjeras para presentar posteriormente un,
planteamiento metodológico concreto acorde con los principios básicos de la
misma.

1. IMPLICACIONES DE LA TEORÍA SOCIOCULTURAL
DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE EN EL ÁMBITO DE
LENGUAS EXTRANJERAS

La aplicación de la teoría sociocultural a la enseñanza-aprendizaje de
lenguas extranjeras tiene una serie de implicaciones inmediatas que veremos
a continuación. En primer lugar, es necesario tener en cuenta que la teoría
sociocultural no ofrece una metodología concreta o un método de aprendiza-
je, sino que intenta dar una visión profunda de lo que ocurre en los procesos

de aprendizaje. Desde mi punto de vista, esta teoría ofrece una concepción
del aprendizaje en el aula presidida por los siguientes principios pedagógicos

básicos:

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 interacción con otros individuos. Existe así
la idea, mayoritariamente compartida, que cognición, interacción y

aprendizaje están estrechamente relacionados. Esta premisa confor-
ma también la base de las teorías constructivistas del aprendizaje':

desde la concepción 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.

I COLL. El constructivismo en el aula. Grás. Barcelona, 1993
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2. El aula es vista como un contexto social por sí mismo, lo que sig-
nifica que se valora tanto como espacio de aprendizaje como de
comunicación: se trata de un espacio en el que un grupo de perso-
nas comparten ideas, experiencias y conocimientos, todos ellos

con un interés común: el de aprender 2 .

3. Desde esta visión social del espacio del aula, tan importante es el
discurso que pueda aportar el profesor a partir de la incorporación
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 está llevando a
cabo. Esta perspectiva aporta, a mi entender, una visión más 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 corno 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 interactúan con un mismo propósito, el de aprender.

4. Con respecto a la instrucción por parte del profesor, y partiendo de

los presupuestos descritos, hay que ir más allá de la dicotomía entre
instrucción explícita e implícita. No se trata de integrar o excluir las
explicaciones explícitas sino más bien de elaborar un procedimiento
metodológico 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 interacción entre
todos los miembros de este contexto (co-construcción de conoci-

miento)4

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 tendrían (pie situarse en lo que se denomina
Zona de Desarrollo Próximo-', que hace referencia al estadio cogni-
tivo del alumno que puede transformarse a partir de la interacción

2 ALLWRIGHT. 1984. Págs., 156-171. BREEN. 1985, 1997.
3 BREEN. 1985. Págs., 60-70.
4 ADA1R-HAUCK iz-z. DONATO. Págs. 533-557. 1994.
5 VYGOSTKY. 1978. 
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con otros. Según 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 sí mismo y otro
potencial, que representa lo que el alumno puede ser capaz de hacer
a partir de la ayuda que recibe de otros.

6. En este tipo de interacción constructiva se contempla también, y sin
"disfraces", el hablar sobre el sistema de la lengua'. Recordemos la
visión del aula como un contexto específico. Pues bien, en este con-
texto, las actividades de aprendizaje conforman el núcleo 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 resultaría esto tan natural? La conse-
cuencia más importante de esta idea para la práctica docente es que
hay que fomentar metodologias que incorporen reflexiones sobre la

lengua y el proceso de aprendizaje a las actividades comunicativas.
La premisa actual es "se aprende la lengua usándola' . Este enun-
ciado tiene, sin embargo, dos dimensiones: por un lado, la dimensión
comunicativa, es decir, el uso verbal de la lengua en actos comunica-
tivos; por otro, la dimensión cognitiva, la actividad mental que tiene
lugar en el alumno durante el proceso de apropiación 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.

7. 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 L 1 como un obstáculo sino más bien como una estrategia
mediadora útil para alcanzar el objetivo comunicativo. Efectivamente,

en los últimos años han aparecido estudios que cuestionan el protago-
nismo absoluto de la LE y consideran que la Ll puede tener, contra-
riamente a lo que se pensaba, una función facilitadora' en la construc-
ción de la competencia comunicativa en la LE.

6 VAN LIER, L. "Theuse of L I in L2 classes." 1995.
7 WOLFF & LEGENHAUSEN. 1992. Págs. 9-24.

FLEMING. 1995; VAN LIER. 1995.
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8. Por otro lado, y este es otro punto a destacar, el desarrollo de esta
capacidad reflexiva fomenta el desarrollo de la autonomía en el

aprendizaje". Según estos autores, si el desarrollo de la autonomía

conforma actualmente el objetivo principal de la instrucción
(como ya se refleja en todos los diseños curriculares tanto de pri-
maria como en la secundaria obligatoria y de las escuelas de idio-
mas), no podemos ignorar la importancia de la reflexión conscien-
te sobre todo aquello que forma parte del aprendizaje precisamen-
te porque "autonomía " hace referencia a la capacidad de tomar
decisiones, de actuar independientemente y de reflexionar de

manera crítica y objetiva. Es obvio pensar que la autonomía no se
puede desarrollar si el alumno no es consciente .de lo que hace. Sin
una toma de conciencia sobre lo que significa "comunicación",
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 llegará a lo que

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

9. En esta reflexión se incluye también la reflexión sobre los errores:
el alumno tiene que correr riesgos, aunque implique cometer erro-
res para que pueda experimentar y avanzar en su competencia lin-

güística en LE. Por parte del profesor, conviene fomentar que los
alumnos quieran ir más allá de los que les permite su nivel actual

de competencia; de esta manera fomenta en ellos la curiosidad y el
afán por avanzar y también su autoestima, aspecto éste, juntamen-
te con sus creencias y valores, que no se puede pasar por alto en

ningún contexto educativo.

La implicación más inmediata de la conjunción de estas ideas es que

la actuación externa, es decir, la enseñanza, debe entenderse necesariamente
como una actuación que oriente y guíe, de una forma planificada y sistemá-
tica, en la dirección prevista por las intenciones educativas recogidas en la
programación oficial Para que esto sea posible, es necesario que el docen-

te entienda que su acción pedagógica debe moverse dentro de lo que se deno-

ESTEVE. 1999; LITTLE. 1997; RAMP1LLON. 1997; TRÉ VISE. 1994.
RAMP1LLON. 1997.
ONRUBIA. 1993. Págs. 102-103.
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ru ina ajuste a la ayuda pedagógica, una ayuda al proceso de aprendizaje que
se basa primordialmente en la creación de Zonas de Desarrollo Próximo y de
asistencia en ellas. La cuestión es ¿,qué planteamiento metodológico permi-
te trabajar en el ámbito de la enseñanza-aprendizaje de lenguas extranjeras
desde los postulados vygotskianos?

2. ¿CÓMO CREAR ZONAS DE DESARROLLO PRÓXIMO?

Según Onrubia l2 , la ayuda pedagógica "debe conjugar dos grandes
características. I) En primer lugar debe tener en cuenta (...) los esquemas

de conocimientos de los alumnos en relación al contenido de aprendizaje de
que se nate, y tomar como punto de partida los significados y los sentidos de

los que, en relación a ese contenido, dispongan los alumnos. 2) Pero, al
mismo tiempo, debe provocar desafíos y retos que hagan cuestionar esos sig-
nificados y sentidos y fuercen su modificación por parte del alumno, y ase-

guiar que esa modificación se produce en la dirección deseada, es decir que

acerca la comprensión y la actuación del alumno a las intenciones educati-
vas". Para llegar a alcanzar el equilibrio entre estos dos procesos, Onrubia 13

nos da un listado orientativo de actuaciones concretas:

1) Insertar, en el máximo de lo posible, la actividad puntual del amin -
no en el ámbito de marcos u objetivos más amplios en los cuales

esta actividad pueda tomar significado de manera más adecuada.
2) Posibilitar la participación de todos los alumnos en las distintas

tareas, incluso si su nivel de competencia o sus conocimientos son,
en un primer momento, más escasos o poco adecuados.

3) Establecer un clima relacional, afectivo y emocional basado en la
confianza y la aceptación mutuas. En este punto es importante
señalar la importancia de la interacción que genera el profesor:

ésta 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)14

12 ONRUBIA. Opus cit. 1993. Págs., 102-103.
13 ONRUBIA. Opus cit. 993.
14 VAN LIER. Contingent interaction. 1996.
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4) Establecer, por lo tanto, un equilibrio entre el curriculum externo,
el establecido por la programación, y el interno, que es el que apa-
rece "sobre la marcha" a partir de la actuación de los alumnos y de
las necesidades que vayan surgiendo.

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

6) Establecer relaciones constantes y explícitas 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 enseñar y aprender.

De todo lo expuesto, queremos destacar la importancia de enten-
der la enseñanza no como transmisión sino como "co-construcción 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 diálogo "más simétrico", gracias al
cual los saberes y experiencias de los individuos puedan entrar en
interacción con saberes y competencias nuevas que aporte el docente u
otras fuentes de recursos. El docente, incluso manteniendo el papel que le
otorga la institución como mediador del saber, Organizador y evaluador,

debe construir un marco en el cual, aún programando y decidiendo, deje
un amplio margen de gestión temática e interlocutiva a la iniciativa de los
alumnos.

3. CREAR ZONAS DE DESARROLLO PRÓXIMO EN
LA ENSEÑANZA-APRENDIZAJE DE LENGUAS
EXTRANJERAS: EL ENFOQUE POR TAREAS DESDE LA
CONCEPCIÓN VYGOSTK1ANA DE LA INTERACCIÓN.

En el ámbito de lenguas extranjeras, los principios expuestos tienen
una aplicación 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 más arriba.



68

La lengua, vehículo cultural multidisciplinar

3.1. Principio básico del enfoque por tareas

El enfoque por tareas, ya muy conocido en el ámbito 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
comunicación significativa (los componentes gramaticales, las funciones y las

nociones lingüísticas, el sistema de relación entre las reglas y los convencio-
nalismos que gobiernan el significado), juntamente con la comprensión que
se manifiesta en una conducta de comunicación interpersonal l5 . En el enfoque
por tareas se incide primeramente en el significado; el conocimiento de las
formas lingüísticas es sólo un aspecto más 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 éste es el punto clave, que
el alumno establezca constantemente correspondencias entre las opciones de
su repertorio lingüístico 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 " ¡CÓMO se expresan

estos significados?" (no "¿que significan estas fbrmas?", como en la gramá-
tica tradicional). De ahí que no se pueda concebir una tarea sin un objetivo

comunicativo claro que será lo que permitirá incidir más en el contenido
(significado) que en la formal'.

3.2. El enfoque por tareas desde la aproximación vygotskiana:
características 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 extensión del concepto de tarea al de "secuen-

cia didáctica", a partir del modelo cíclico que proponen Adair-Hauck &

Donato'', de la incorporación de actividades reflexivas (individuales o en

colaboración) a las secuencias así como de fases extensivas que den espacio
para la escritura colectiva. Precisaré a continuación, cada uno de estos pun-

MARTÍN-PER1S, E. La enseñanza de/a lengua por tareas. 1995.
16 NUNAN. 1996.
17 ADAIR-HAUCK, B & DONATO, R.1994. Págs. 533-557.
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tos para pasar posteriormente a presentar muestras concretas de secuencias
tanto para nivel de principiantes como de avanzados.

1. Según el planteamiento de Adair-Hauck & Donato, la secuencia
didáctica debe ir dirigida a un objetivo comunicativo global y presen-
tar una estructura cíclica 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 específico sobre aspectos del código lingüístico
(forma: procesos bottotn-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 comprensión como los microprocesos necesarios para anali-
zar y entender el sistema nuevo lingüístico. Entendida así, la secuen-

cia cíclica permite incorporar tanto actividades de comprensión y pro-
ducción (habilidades necesarias para la comunicación) como de refle-
xión sobre la lengua y su aprendizaje (tareas cognitivas que ayudan en

la apropiación de la nueva lengua). Importante al respecto es que, con
el fin de que sean significativas, todas las actividades deberán 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 deberán servir siempre de base para alcanzar

el objetivo comunicativo global, deberán estar, por lo tanto, plena-
mente incorporadas a la secuenciación establecida y no aparecer
de forma aislada. Se trata de fomentar una actividad reflexiva de

búsqueda de recursos verbales adecuados a la situación comunica-
tiva que se plantea. De esta manera, los contenidos lingüísticos que
se van a trabajar tienen su razón de ser en el hecho de que son
necesarios para el acto comunicativo. La reflexión sobre la lengua

(o reflexión metalingüística) emerge así de forma natural y en ella
el alumno se ve obligado a negociar con otros durante todo el pro-
ceso de "búsqueda" de recursos verbales. En este punto es impor-
tante hacer hincapié en las siguientes cuestiones:

a) Este tipo de reflexión ya es posible desde los inicios del aprendi-
zaje de una LE 18 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 L 1 o del
aprendizaje de otras lenguas. Dentro de este conocimiento previo
se sitúan los denominados "esquemas": se trata de representacio-
nes de conocimientos de situaciones cotidianas prototípicas que
actúan como mecanismos de reconocimiento (por ejemplo, ir a
un restaurante, ir al dentista) I9. El alumno de secundaria o el
alumno adulto ya tiene una representación clara de los "pasos de

una conversación" en, por ejemplo, un restaurante, que proviene
de su conocimiento de la LI y del mundo, lo que necesita es bus-
car los contenidos lingüísticos y léxicos en la LE.

b) No supone un retorno a la enseñanza tradicional de la gramá-
tica. Supone, como ya hemos apuntado, una reflexión sobre la

forma con respecto al uso en un contexto comunicativo. Así la
reflexión se justifica porque está estrechamente ligada a la rea-
lización de la tarea comunicativa.

c) Este tipo de actividades son más fructíferas si se hacen en cola-
boración y en ellas no se debe censurar, a mi entender, el uso de
la lengua materna porque constituye el momento idóneo para que
la L1 sea utilizada como estrategia mediadora para conseguir un
fin comunicativo en la LE: "hablar en la LI para comunicar en
la LE". Recordemos que desde los presupuestos vygotskianos, se
considera la interacción en su dimensión sociocognitiva como la
fuente más importante de construcción 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 sí, que ayuda en la co-construcción

de saberes nuevos.

3. En la última 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 lingüísticos en contextos diferen-
tes o nuevos. Ello no sólo supone relacionar forzosamente la refle-

19 GROS, B. Teorías cogniti vas de enseñanza y aprendizaje. 1995.



Olga Esteve Ruescas

xión sobre la forma con su uso comunicativo sino que obliga al
alumno, en colaboración con otros, a generar un trabajo cognitivo
que le ayudará 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 colaboración, ya desde los primeros nive-

les de aprendizaje20 . Por lo que se desprende de los estudios más

actuales, las secuencias didácticas que integran una parte de
producción escrita son óptimas para fomentar la gestión cogni-

tiva, que ya se había iniciado a partir de las actividades de la pri-
mera fase. Las razones son las siguientes: En una actividad de
producción escrita, el alumno dispone de más tiempo y tiene a
su alcance más recursos para reflexionar sobre el funcionamien-
to del nuevo sistema lingüístico. En efecto, en la producción oral

se da una restricción temporal importante que limita los proce-
sos de "monitorización" (procesos de control de las propias pro-
ducciones lingüísticas). En la comprensión y producción 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 atención a la lengua en detalle,

es decir, fomenta los microprocesos (bottom-up). '

b) Desde los postulados vygotskianos, como veíamos en su momen-
to, se realza la importancia de la interacción para la construcción y

el crecimiento del saber. En la producción escrita en colaboración,

los alumnos se ven obli gados a negociar, es decir, a proponer, argu-

mentar, aceptar o desestimar opciones acerca de cuestiones lin-

güísticas, lo que supone una gestión cognitiva muy intensa. Hay
que destacar aquí el hecho de que esta gestión es más fructífera

entre iguales (en la interacción aprendiente-aprendiente) porque en
una situación de este tipo (que es obviamente más simétrica que la

que se da entre profesor y alumno) es más fuerte el intento de arti-
cular el propio conocimiento y de aceptar las propuestas de otros.

En este sentido, el trabajo en colaboración ofrece, a través de la

interacción, un "andamiaje" mutuo (collective scaffolding22): el
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21 KOWAL & SWAIN. 1994; SWAIN. 1998; SWAIN. 2000.
22 CAÑADA & ESTEVE. 2001: DONATO. 1994.
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diálogo con otros (iguales) en el momento de solucionar "conflic-
tos lingüísticos" (en tareas sobre resolución de problemas) sirve de
base para el crecimiento del conocimiento individual. Ésta 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 pedagógica. El planteamiento de las secuencias
que propongo permite explorar, sobre todo en la primera fase, los
conocimientos previos de los alumnos. Éstos deben servir de base
al docente para entrever en qué momento es necesaria su interven-

ción. En ella el profesor deberá partir de lo que los alumnos pue-

den aportar para incorporar conocimiento nuevo a partir de sus

aportaciones y explicaciones. Ésta es la esencia del diálogo cons-

tructivo de la enseñanza: el andamiaje mutuo.

3.3. Muestras de tareas

3.3.1. Nivel de principiantes

TAREA 1

Objetivo: conocer los miembros del grupo

Fase lä
Trabajo en parejas (comprensión global)
Ahora que vamos a empezar a aprender una lengua nueva, sería interesante en
primer lugar presentarnos para conocernos. Y estaría bien que todo esto
intentáramos hacerlo ya en alemán, pero para ello necesitaremos aprender
algunos recursos verbales.
Escuchad los diálogos siguientes y responded:

• ¿Qué situación representan?
• ¿Quién toma parte en ellos?
• ¿Dónde están las personas que hablan?
• ¿Qué hacen?
• ¿De qué creéis que hablan?

Fase lb
Trabajo en grupo (trabajo analítico de planificación)
En esta fase tendréis que intercambiar oralmente información sobre vosostros

mismos (edad, profesión, etc.) para que os podáis conocer mejor. Antes de empezar,
analizad en grupo las estructuras y el léxico que aparecen en los textos/diálogos 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 conversación;
b) presentarse uno mismo y a una tercera persona;
e) preguntar por el nombre y por otros datos personales (edad, profesión, etc.);
d) dar información sobre la propia persona;
e) solucionar problemas de comunicación (si algo no se entiende).

Fase lc
Trabajo en grupo de clase (co-construcción de la explicación gramatical)
(El profesor hace una puesta en C0171111 de los resultados del análisis de la fase
anterior e incorpora las explicaciones pertinentes, según necesidades y/o
preguntas específicas de los alumnos)

Fase Mi

Trabajo en grupo (producción oral: interacción dentro del grupo)
Para poder retener la información más importante, es conveniente que toméis
nota de manera concisa de la información que vayas recibiendo de los demás
miembros del grupo.

Fase 2b
Trabajo en grupo (producción escrita en colaboración)
El resto de la clase ignora la información sobre los miembros de vuestro grupo.
Para darla a conocer, escribid un breve resumen en el que sinteticéis la
información más importante de los componentes de vuestro grupo.

Antes de escribir:
—seleccionad la información que hayáis recibido en la primera fase;
—organizad la forma de presentarla (información más general, más concreta, etc.);
—pensad en los recursos verbales de los que dispongáis y que sirvan para elaborar

un resumen. Preguntad por nuevos recursos al profesor si creéis que es
absolutamente necesario.

Fase 3
Trabajo conjunto de clase (Co-evaluación / co-construcción de significados)
Escribid la versión 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 didáctica de la primera sesión 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 continuación, cada persona presenta a su interlocutor al resto de la clase.
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Para que esta interacción sea exitosa será 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-

rner momento, el método utilizado se basa en los géneros textuales corno
parte del pensamiento esquemático, 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 lingüístico; por tanto, son
conscientes de las necesidades que emergen de la misma tarea. Así pues
podemos decir que el análisis es una fase cognitiva de la tarea que favorece
la apropiación de las unidades l ingüísticas  necesarias para la consecución del
objetivo comunicativo.

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

TAREA 2
Objetivo: cómo contar un cuento para la audiencia

Fase lä
Trabajo en pareja (comprensión 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 1 b

Trabajo individual /puesta en común en el grupo (trabajo de análisis)
• ¿Cuáles son las expresiones más características de los cuentos en vuestra

lengua materna?
• Buscad en la transcripción del texto oral expresiones en alemán

equivalentes a las que ya conocéis en vuestra lengua materna.

Fase I c
(Co-construcción de la explicación a partir de la información que aportan los
alumnos)
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Fase 2
Trabajo en grupo (Producción escrita en colaboración)
Formad grupos de cuatro y escribid una variación 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-evaluación / co-construcción de significados)
Intercambiad con otro grupo vuestros cuentos y señalad los errores que os

parezcan más importantes. Devolvedlo a sus autores para que intenten corregir
los errores que habéis señalado.

Trabajo en el grupo de clase
(El profesor recoge toda la införmación 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 compañeros.

Se presenta el texto modelo (en este caso un cuento) a partir de una

audición y después de escucharlo una vez se plantean a los aprendientes dos
preguntas con las que se pretende centrar la atención de los alumnos, prime-

ro en el tipo de texto que se presenta y después en aquellos elementos no ver-

bales (la entonación, el ritmo, el tono de voz, el número 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 comprensión.

A continuación, los alumnos deben buscar en el texto alemán expre-

siones similares a las que ya conocen en su lengua materna. Este análisis que

realizan los alumnos en parejas se lleva a cabo básicamente a nivel léxico-
semántico y pragmático (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. Así, los aprendientes parten de lo cono-

cido para descubrir lo ajeno.

En la fase de producción escrita en colaboración 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 variación del cuento que han escuchado, leido

y analizado anteriormente. Tienen a su disposición materiales de consulta

(diccionarios, libro de texto...) que les sirven de ayuda para escribir su ver-

sión personal del cuento. El/la narrador/a debe leer el cuento en voz alta al

resto de la clase y así darlo a conocer de la misma manera en que se presen-

tó el texto modelo, es decir, a partir de la transmisión 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 demás 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

producción en colaboración es básicamente 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 cómo se dice algo o se escri-

be cierta palabra, etc. (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 matriculación en nuestro centro

Fase 15

Trabajo individual en el laboratorio (oral espontáneo) (activación dd
conocimiento previo en LE)
Imagínate que explicas oralmente a un amigo o a una amiga en proceso de
matriculación en nuestro centro. Haz uso de forma espontánea de todos los
recursos verbales que ya conoces en la lengua extranjera y grábate en cassette.

Fase lb
Trabajo en pareja (trabajo de análisis)
Intercambia tu grabación con la de otro/a compañero/a y analiza individualmente
los recursos verbales que ha utilizado para describir el proceso de matrícula.
Compararlos.

Fase hl
Trabajo en pareja (trabajo de análisis a partir del conocimiento previo y del
trabajo en colaboración)
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Los alumnos reciben del profesor muestras de textos descriptivos con diferente
grado de formalidad y de dificultad
Trabaja nuevamente con la pareja de la fase anterior . Analizar conjuntamente en
los textos todos los recursos verbales que sirvan explícitamente para describir
procesos y clasificarlos según grado de formalidad.

Fase 2b
Trabajo de grupo de clase (co-construcción de la explicación gramatical)
El profesor pone en connin los resultados del antilisis

Fase 3
Trabajo en grupo (producción escrita en colaboración)
Formad grupos de cuatro. Ahora deberéis redactar un texto informativo que sirva
para describir el proceso de matrícula en nuestro centro y vaya dirigido a
estudiantes extranjeros. Antes de empezar, haced una "predicción de lengua":
escoged de entre los recursos verbales que hayáis aprendido en las fases
anteriores los más adecuados para alcanzar el objetivo comunicativo.

Fase 4
Trabajo en el grupo de clase (co-evaluación / co-construcción de nuevos
significados)
¡,Qué recursos verbales nuevos habéis aprendido en la primera fase? i,Y en la
segunda? ¿Con qué problemas os habéis encontrado? ¿,Qué cuestiones queréis
comentar?

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

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

• En el nivel inicial, como hemos visto, empieza la secuencia con una
comprensión global para pasar a un trabajo analítico sobre la len-
gua, por lo tanto, explícito, a partir del trabajo en colaboración y de
la información que pueda aportar cada miembro del grupo. Este tra-
bajo analítico les sirve de base para planificar la fase de producción.

• En el nivel de avanzados, creemos que es posible iniciar un proce-
so inverso: hacer explícito el conocimiento que el alumno haya
adquirido en la LE hasta el momento. De esta manera se fomenta un
trabajo analítico intralingual que ayudará al alumno a darse cuen-
ta del vacío o la laguna que tiene entre lo que sabe y ya tiene auto-
matizado (uso espontáneo de recursos verbales) y lo que todavía
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tiene que aprender (noticing 1/le gap). Este tipo de secuencia ofre-
ce, desde mi punto de vista, un trabajo de reflexión sobre la LE
desde una perspectiva similar al camino de gradación que se sigue

en el proceso de enseñanza-aprendizaje de la lengua materna.

4. CONSIDERACIONES FINALES

El planteamiento que he presentado ofrece un procedimiento meto-
dológico, basado en una teoría de aprendizaje consistente, orientado a
fomentar lo que se denomina "plan procesual" 23 , un tipo de acción didáctica

abierta que ofrece el espacio necesario para crear Zonas de Desarrollo

Próxinzo, en tanto que permite unir la programación establecida y por la que

se guía 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 "currículo 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 situación de aprendizaje. Se trata de

una actividad social intencionada de enseñanza en la que la toma de deci-
siones conjunta (entre profesor y alumno) se erige en el factor más impor-
tante: la negociación de un programa sintético que sea el fruto de la relación

entre los contenidos preestablecidos y los contenidos que vayan surgiendo
espontáneamente.

23 BREEN, M. 1997. Págs. 52-73.
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EL APRENDIZAJE DE UNA SEGUNDA LENGUA COMO
COMUNICACIÓN: UNA PERSPECTIVA SOCIOCULTURAL'
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INTRODUCCIÓN: LA ENSEÑANZA DE LA LENGUA COMO
COMUNICACIÓN

Si tomamos en serio los argumentos expuestos por A. A. Leontiev

(1981) en relación 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 sí de enseñanza y aprendizaje de una len-

gua extranjera o una segunda lengua. Según Leontiev, un destacado psicólo-

go sociocultural, para una escuela psicológica que tenga sus raíces en los

escritos de L. S. Vygotsky, el aprendizaje y la enseñanza de una lengua

extranjera o una segunda lengua no consiste en aprender y enseriar los soni-

dos, el vocabulario y la gramática de dicha lengua, sino que se centra en la
comunicación. Esta afirmación podría no parecer tan extraordinaria a prime-

I (Texto traducido por Ma SAGRARIO SALABERRI RAMIRO)
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ra vista, y estoy seguro de que la mayoría de los profesores e investigadores
de segundas lenguas de hecho probablemente responderían a la afirmación
de Leontiev diciendo algo parecido a: "Entonces, ¿Qué hay de nuevo en
esto? Por supuesto que elfin Ultimo del aprendizaje y enseñanza de una len-
gua es la comunicación". Sin embargo, cuando miramos más detenidamente
el marco teórico que subyace en la postura de Leontiev, nos damos cuenta de
que realmente está argumentando a favor de una reconceptualización de lo
que supone la enseñanza y el aprendizaje de lenguas.

Según la teoría sociocultural, la comunicación, es decir la actividad de
hablar (que también incluye escribir), no se refiere a enviar y recibir informa-
ción o expresar pensamientos, la visión que normalmente se adopta en I i ngüís-
tica y lingüística aplicada, sino que se refiere a la regulación, o como lo expre-
só Vygotsky (1997), la "mediación" de la actividad humana bien sea de natura-
leza práctica o intelectual. Basando su pensamiento en la bien conocida noción
de Marx del trabajo como la actividad humana fundamental que nos conecta con

. 13 el mundo material de los objetos concretos y las relaciones humanas, Vygotsky
propuso que la actividad del habla sirve para mediar nuestra relación con el
mundo. Vygotsky reivindicó que los humanos por sí mismos tienen la capaci-
dad no sólo de regular y transformar las circunstancias en las que vivimos, sino

que también tienen la capacidad de regular sus propios procesos mentales, inclu-
yendo la memoria, la atención, la planificación, la percepción, el aprendizaje yc=r)

a)
a	 el desarrollo. Ninguna otra forma de vida, argumentó, tiene esta capacidad. Lo

que nos otorga este tremendo poder sobre nuestras propias formas de vida es la1=r)
actividad socialmente organizada que está mediada por el habla. De esta forma,

111 la comunicación desde la perspectiva de Vygotsky supone mucho más que
-cs	 expresar pensamientos: Es el proceso mediante el que de hecho se completa el

/z3	 pensamiento, bien sea de naturaleza social o privada.•—

,mit

	 Si examinamos brevemente el ejemplo bien conocido de cómo funcio-
1_1.J na un arquitecto, tal y como propuso Marx, creo que la imagen será más clara.

Para construir un edificio, un arquitecto debe diseñar primero un plano. Y lo

que es aún mas importante, el proceso de planificación no se puede y, con toda

probabilidad, no se podría llevar a cabo en la mente del arquitecto. El arquitec-
to depende de artefactos construidos culturalmente, tales como papel y lápiz, u
ordenadores, para diseñar el plano. Mientras lleva a cabo la actividad de plani-

ficación, el arquitecto dibuja líneas, las marca, las borra, etc. hasta lograr el
objeto o proyecto final. Esta actividad es comunicación, sólo que en vez de
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comunicar con otro interlocutor, el arquitecto está comunicándose consigo

mismo. Es una comunicación 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 así. Si se va a construir un edificio real, se debe pasar el proyecto a un cons-

tructor que transforma el edificio simbólico en un objeto físico real. Entonces

el arquitecto debe comunicar con el constructor a través del plano. De hecho,

cuando el arquitecto está en la fase de planificación sin duda tiene en cuenta la

necesidad de comunicar con el constructor; de este modo, el sentido de "el

otro" está presente en la planificación de los arquitectos. De ahí que, aunque el

arquitecto está aparentemente comunicándose consigo mismo mientras pro-

yecta el edificio, al mismo tiempo está comunicando con una futura e imagi-

naria audiencia — el constructor. El fin de todo esto es demostrar no sólo que la

comunicación es un proceso complejo y amplio, sino demostrar también que

está conectada con una actividad específica de tipo práctico. No nos implica-

rnos en la actividad de hablar por sí misma. La actividad material práctica siem-

pre es, al menos en potencia, la fuerza impulsora que está detrás del habla o de

cualquier actividad del lenguaje. Además, y esta fue una idea importante que

Vygotsky aportó a la psicología, la comunicación no se restringe a las relacio-

nes sociales, sino que también implica comunicación 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 enseñanza y

aprendizaje de una lengua segunda o extranjera supone mucho más que

dominar los sonidos, gramática y vocabulario y, además, supone mucho más

que desarrollar la capacidad de enviar y recibir información, visión que nor-

malmente se da de la comunicación. Según la teoría sociocultural, aprender

una lengua supone desarrollar la capacidad para participar en la actividad

reguladora intra-personal e interpersonal que forma parte de la actividad

práctica dirigida a un objetivo concreto.

I. LA NATURALEZA HISTÓRICA DEL DESARROLLO Y LA
ZONA DE DESARROLLO PRÓXIMO

Junto a la visión de la comunicación expuesta anteriormente,

Vygotsky también hizo la aportación crucial de que todo desarrollo es histó-

1

1
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rico por naturaleza y avanza desde lo social a lo personal o psicológico. Esta
visión es opuesta a la forma piagetiana común de ver las cosas, en la que el
individuo es primero un ser psicológico 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 específicamente 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 adueña de sus propio pensamiento y formas
de comunicación que surgieron entre los individuos. Vygotsky denominó
"zona de desarrollo próximo" al espacio en el que tiene lugar el desarrollo
conducente al aprendizaje. En la ZDP, los individuos pueden realizar cosas
que van más allá 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 generación.

La ZDP constituye un camino extremadamente poderoso para pensar
en la relación entre profesores y alumnos en el contexto del aula. En enfo-
ques mas tradicionales de la práctica educativa, asumimos que los alumnos

necesitan estar preparados para aprender algo antes de que se lo podamos
enseñar. 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 instrucción. Sin embargo, es necesario

reconceptualizar la enseñanza 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 corno individuos. Es
precisamente en estas actividades de colaboración, socialmente mediadas, en

las que los alumnos pueden apropiarse y hacer suyo lo que ocurre entre ellos
mismos y los demás. Vygotsky denomina "interiorización" a este proceso de

hacer algo propio. Más importante aún es la idea de que la interiorización es
un proceso transformador en vez de un proceso de copia y constituye una

fuente fundamental de innovación y creatividad, particularmente en el caso

de los niños. 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 enseñanza y aprendizaje de la lengua, una

consecuencia de la cultura de la "respuesta correcta" es la consideración 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, podrán

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 lingüísticos maduros. Al tratar a los niños
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 niño que actúe con una cabeza superior a la que posee en el

momento. ¿Cómo es esto posible? Es posible porque otros miembros de la
comunidad a la que pertenece el niño, normalmente los padres aunque no

siempre, realizan con él 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 ENSEÑANZA Y EVALUACIÓN DE LA LENGUA

Si llevamos la ZDP a la clase de lengua, se producen varias consecuen-
cias pedagógicas importantes. La primera es que si nuestro objetivo es ayudar

a los alumnos a ser comunicadores en su segunda lengua (utilizando nuestra
definición de comunicación como mediación), entonces nuestra pedagogía

debe ver a los alumnos como vemos a nuestros niños — como comunicadores —

y brindarles la oportunidad de comunicar a pesar de que no lo puedan hacer

solos. Estas oportunidades deben venir acompañadas de ayuda dirigida a la rea-
lización 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 distinción tradicional entre enseñar

y evaluar. En la ZDP, desarrollo y evaluación del desarrollo son inseparables.

Profundizaré en este aspecto importante un poco mas detalladamente.
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Dado que la ZDP es el espacio de actuación en el que el aprendizaje
conduce al desarrollo, es un espacio orientado hacia el futuro y no hacia el

pasado, corno ocurre en los métodos de evaluación tradicionales. El espacio
de actuación que constituye la ZDP es el espacio que determina lo que un
individuo, o en realidad un grupo de individuos (corno 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 histórico y lo que pueden hacer con ayuda se considera su desarrollo
futuro, o lo que al fin podrán lograr una vez que interioricen la ayuda y la
hagan suya. Desde esta perspectiva, cualquier prueba que evalúe únicamente
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 mediación de otra persona o un artefacto (ver Johnson, 200-1; Lantolf y
Frawley, 1988). Descubrir lo que un alumno puede hacer"con ayuda es, para
Vygotsky, la instrucción. 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 enseñanza, el aprendizaje, la evaluación, y el desarrollo son inse-
parables y están unidos necesariamente.

3. INTERIORIZACIÓN E IMITACIÓN

Un área de creciente interés en la investigación sociocultural y el
aprendizaje de una segunda lengua en el contexto del aula se centra en la inte-
riorización. Como he dicho, es en la interiorización 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 revelará sus orígenes sociales, desde una
perspectiva histórica o genética. Además, independencia también significa
que la persona puede volver a contextualizar una habilidad y, de este modo,
entender cómo usar tal habilidad en una amplia gama de circunstancias.

El concepto de imitación está estrechamente relacionado con el de
interiorización. A primera vista, podría parecer que la imitación es un con-

cepto problemático para cualquier teoría que desee evitar demandas de con-
ductismo. Sin embargo, Vygotsky propuso una forma de entender la imita-
ción distinta a nuestra interpretación habitual. La imitación para Vygotsky
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(1997) no es una copia o una repetición del comportamiento de alguien, sino
que en potencia es una transformación de lo que ocurre mientras se realiza
una actividad mediada socialmente en la medida en que la persona la hace
suya. Según Tomasello (1999), los seres humanos son la única especie capaz
de imitar, en el sentido transformador del término. Es la imitación durante la
interiorización la que conduce a la innovación. En particular los niños 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 transformación de

dicha actividad.

Un campo especialmente interesante en el que frecuentemente obser-
vamos la innovación del niño es el lenguaje. Los niños son especialmente efi-

caces experimentando con la lengua de distintas formas. De este modo, un
padre podría decir algo así a un niño cuando lo prepara para irse a la cama

por la noche: "Pla on your palomas". A lo que el niño responde: "Pm' on.

put off put on, put offyour 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 indicaríamos su error. Sin embargo, lo que resulta de interés
aquí es que una parte importante del aprendizaje de la lengua como comuni-
cación 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 crítica en el desarrollo del niño/as
que Vygotsky con frecuencia enfatizó en sus escritos'. En el juego, tanto si
es con el lenguaje, o con cualquier otra actividad, los niños se comportan mas

allá del nivel de habilidad que poseen en el momento. En esencia, la activi-
dad lúdica es una zona de desarrollo próximo en la que el niño actúa con

"una cabeza superior a la que posee en el momento". En relación con el len-

guaje, la importancia del juego no se puede enfatizar lo suficiente, porque al

jugar con el lenguaje los niños se llegan a entenderse a sí mismos como cre-
adores de significado y como individuos que controlan uno de los artefactos

VYGOTSKY. 1978. Capítulo 5.
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mediadores más generalizados y significativos que la cultura pone a su alcan-
ce. Desgraciadamente, a medida que los niños 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 mayoría de nosotros
perdemos la capacidad para implicarnos en la actividad transformadora, no
sólo con el len guaje sino también con otras formas de vida2.

En un artículo 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 mayoría de nosotros sería 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 lúdica 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 era su Li.  L2, L3. En
sus ensayos, los alumnos de Belz manifestaron una actividad lúdica con
reminiscencias infantiles. Kramsch (2000) en una actividad de expresión
escrita en el aula con alumnos de inglés como segunda lengua en el contex-

to de una universidad en Estados Unidos, demostró que es posible que los
adultos desarrollen un entendimiento de sí mismos como seres que constru-
yen significados a través de una segunda lengua si el objeto de una lección

no se centra en la producción de formas correctas gramaticalmente, sino en
los significados que resultan relevantes personalmente.

2 NEWMAN, F y HOLZMAN, L. 1996.
3 LANTOLF, J. P. 1993. Págs., 220-223.
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CONCLUSIÓN

Este breve análisis de la teoría sociocultural y su potencial pertinen-

cia para la clase de una lengua segunda o extranjera no pretendía ser una pre-
sentación de "cómo hacer"; su objetivo era mas bien suscitar nuestra refle-
xión sobre una forma de conceptualizar la comunicación humana muy dis-
tinta a la forma habitual en que los lingüistas y otros profesionales del len-

guaje nos han instruido para pensar en la comunicación. Si entendemos la
comunicación no como la expresión de significado sino como la creación de
significado y permitimos a los aprendices de una lengua que participen en
esta actividad, las prácticas pedagógicas, incluida la evaluación, 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 corno persona que puede crear significados personalmente
relevantes mediante la lengua adicional. De hecho, considerando lo que dije
anteriormente sobre las diferencias entre los niños y los adultos en relación

con el juego y la transformación, bien podría ocurrir que una lengua adicio-

nal pueda proporci pnar una especie de segunda oportunidad a los adultos

para experimentar lo que es ser creativo semánticamente 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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IINTRODUCCIÓN

En este capítulo voy a examinar lo que denomino "La tercera didác-

tica de las lenguas modernas", que no es otra que la metodología didáctica de
las lenguas de especialidad, perspectiva que se abre a los profesionales de las

lenguas extranjeras'. En principio, se trata de una nueva línea de análisis lin-
güístico, que inmediatamente encuentra una proyección metodológica en el
aula, perceptible en la fijación de los objetivos de aprendizaje, en el diseño

de las tareas, en la preparación de los materiales docentes, etc.

ALCARAZ. 2000.
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Todos somos conscientes de que una gran parte del análisis lingüísti-
co se ha hecho sobre dos registros del lenguaje: el literario y el conversacio-
nal. El análisis de estos dos registros, especialmente el último, es el que ha
servido de base para la elaboración de materiales docentes y para el desarro-
llo de la didáctica del aula. Pues bien, queda por analizar en profundidad
otro, el de las lenguas de especialidad, que es el que intentaremos esbozar en
la lección de hoy. Utilizo aquí el nombre de registro con el sentido aceptado
en la tradición lingüística inglesa 2 de "variedad de una determinada lengua
[..] destinada a cumplir un fin comunicativo en un marco profesional o aca-
démico concreto". Aunque en mi disertación, me referiré a la lengua inglesa,
por ser ésta mi especialidad, todo lo que diga de ella es aplicable por analo-
gía al francés, al alemán o a cualquier otra idioma extranjero.

Las lenguas de especialidad, también se denominan "lenguas profesio-
nales y académicas". De esta forma, tendríamos el español 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 científicos, los expertos
en turismo, etc. en su comunicación 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 ámbito profesional, fueron enseriadas y
aprendidas en la Universidad, institución en la que se perciben dos movimien-

tos epistemológicos complementarios: el flujo de información hacia las profe-
siones y el reflujo proveniente de ellas. De esta forma, la Universidad da cono-
cimientos e información lingüístico-terminológica, pero también recibe, reno-
vándose y perfeccionándose 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
específicos. No obstante, siguiendo a Widdowson (1998), estimo que parece

más concreto hablar de "lenguas profesionales y académicas" que de "lenguas
para fines específicos" título que aparentemente es menos preciso.

1. EL INGLÉS COMO LENGUA DE ESPECIALIDAD

En los planes de estudio universitarios destinados a la formación de

2 HALLIDAY y otros. 1965. Pág., 77.
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los profesores, sobre todo los de la Licenciatura en Filología Inglesa, el inglés
desempeña dos funciones principales. Por una parte, se estudia como lengua
de cultura y, por otra, como lingua 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 líricas de Wordsworth y Keats, las fabulaciones de Faulkner y de
Hemingway, y las ideas y las reflexiones filosóficas de Aldous Huxley y de
muchos más. En su función de lingua franca se pueden distinguir, a su vez,
tres grandes direcciones de estudio y de investigación: 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 países de África y de Asia que en su día constituyeron el Imperio
Británico y que hoy forman parte de la Commonwealth. Una buena parte de
los estudios que se han hecho sobre la adquisición de las lenguas extranjeras',
aunque no todos, han tenido como objeto de investigación a estos bilingües
coordinados, esto es, los bilingües que han adquirido dos lenguas a la vez.

Como lengua extranjera, el inglés ocupa el puesto número uno en los
planes de estudios de la educación primaria y secundaria de casi todos los
países del mundo. Muchos de los estudios empíricos que se han efectuado
sobre el aprendizaje de las lenguas extranjeras, por ejemplo, los relacionados
con la llamada "Hipótesis del input'', se han realizado sobre estos bilingües
compuestos, esto es, los bilingües que han aprendido una lengua extranjera
tras haber desarrollado la facultad innata del lenguaje con la adquisición 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 investigación relativamente reciente. De

todos es sabido que en las últimas décadas el inglés se ha consagrado como
la lengua internacional del comercio y de los negocios, y dentro del ámbito

científico y académico se ha producido un fenómeno semejante, ya que en la
mayor parte de las distintas especialidades, las publicaciones de revistas en
lengua inglesa son las de mayor prestigio y difusión internacional. Por otra

parte, la aparición del Internet no ha hecho sino acentuar el enorme dominio

ELL1S. 1985 y 1987; GASS y otros. 1985.
KRASHEN. 1985.
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de la lengua inglesa en el desarrollo y la difusión de los conocimientos cien-
tíficos y tecnológicos, profesionales y académicos. De esta manera, todos los
científicos 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 últimos años 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 tecnología;

(b) la mundialización o globalización de la economía; y

(c) el intercambio de alumnos y profesores entre universidades de

distintos países. 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 especialización
dentro de un área 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 científicas, ya sean

seminarios, simposios o congresos;

b) la aparición periódica de revistas profesionales especializadas;
e) la publicación de monografías 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 satisfacción el inglés como

lengua de especialidad:

(i) En España existe una asociación profesional, la Asociación

Española de Lenguas para Fines Específicos, también llamada

AELFE, que cada año celebra su convención regular. Hay que

apuntar, además, que en otros congresos más generales dedicados
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a los estudios de inglés, a las lenguas profesionales y académicas
se les reservan paneles especializados;

(ii) las revistas periódicas como English for Specific Purposes,
Ibérica, Applied Linguistics, World Englishes, Revista de lenguas

para fines específicos de la Universidad de Las Palmas, y muchas
otras más;

iii) las monografías especializadas (muchas de ellas publicadas como
números especiales de revistas de filología o traducción); y

(iv) en lo que a tesis doctorales se refiere, yo tengo la experiencia de
haber participado en los últimos años en muchos tribunales cali-

ficadores de tesis doctorales, en donde se han abordado aspectos,
cada vez más novedosos del inglés profesional y académico, que
van desde el análisis de algún componente formal o funcional de
este registro del lenguaje hasta las estrategias comunicativas pro-
fesionales, pasando por una cuestión pragmática, hoy considera-

da cenit al, como es el análisis de la cortesía lingüística en los
géneros profesionales, que comentarnos en 5.2.

Después de todo lo expuesto, está más que justificada la existencia

del inglés para fines específicos corno rama autónoma interdisciplinar de los
estudios de filología inglesa y de traducción. A mediados de los años noven-

ta, la Revista de IATEFL (International Association of Teachers of English as

a Foreign Language) preguntó What is ESP? a diez profesionales de la teo-
ría y de la práctica de la enseñanza del inglés, desde Holanda a Hong Kong,

pasando por Kuwait, Túnez, Sarajevo e Inglaterra y Gales. Se puede decir
que casi todas las respuestas ponían de relieve que se trata no sólo de un
vocabulario profesional o técnico, sino de una especialidad que requiere un

enfoque metodológico diferenciado, fácilmente perceptible en la motivación,

el sílabo, las tareas didácticas y el material didáctico. Se puede sintetizar lo

anterior diciendo que en el IPA (IFE o ESP) hay tres importantes núcleos de
análisis: un vocabulario muy singular, que constituye el foco central de este

lenguaje especializado; unas tendencias sintácticas y estilísticas muy idiosin-

crásicas; y unos géneros profesionales propios e inconfundibles, como pue-
den ser la ley, la sentencia, el contrato, el artículo de investigación, etc. en el

mundo del Derecho, por ejemplo.
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Por tanto, se puede afirmar que el in glés con fines específicos es hoy
una disciplina académica reconocida y alentada por organismos internacio-
nales, corno la UNESCO o The British Comed y, como tal disciplina, cons-
tituye el núcleo de un gran número 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 más consolidadas destacamos el inglés jurídico, el de los negocios, el del
turismo y el ocio, el de la publicidad, el márketing y los medios de comuni-
cación, el de la medicina y ciencias de la salud, el de la ciencia y la tecnolo-
gía, el de la informática, el de la industria (el mármol, el juguete, el calzado,
el textil. la conserva, la sal, etc.), etc.

1=1-
trN
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Cada una de estas especialidades nos suministra ricas e interesan-
tes vetas investi gadoras en distintas direcciones lingüísticas. Por ejemplo,
el lenguaje del turismo y del ocio facilita el análisis de una adjetivación

c.)
muy eufórica y de unidades lin güísticas 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 acufiaciones léxicas

CD (belt and suspenders por "crédito superamarrado",.frontloading loans y
backloading bans, 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"). ElcL)

de la tecnología muestra una espectacular tendencia a la creatividad léxi-
ca, por medio de recursos como la mutilación (negs por negatives, tech
por technology, etc.), la fusión (animatronics por la de aninzation y elec---
tronics, modem por modulator y demulator, etc.), los acrónimos, etc. El

15.3	 jurídico nos proporciona un amplio repertorios de géneros muy peculia-
LIcr)	 res, etc.

- J

2. LAS TRES DIDÁCTICAS Y LOS PARADIGMAS
INVESTIGADORES

En los puntos que siguen hablaré de la investigación en la tercera

didáctica de las lenguas modernas, que he definido al principio de mi inter-
vención como la metodología didáctica de las lenguas de especialidad, pero

antes diré cuáles son las otras dos didácticas y cuáles han sido las metodolo-

gías didácticas que se han empleado en su desarrollo.
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¿Cuáles son las otras dos didácticas? La primera es la que goza de

más tradición en el inundo: es la didáctica de las lenguas extranjeras de los
estudios de la educación secundaria y universitaria. La segunda es más
reciente, y arranca desde el momento que se introdujeron las lenguas moder-
nas en la educación primaria; esta didáctica tiene unas peculiaridades que la
diferencian de la anterior en función de las características psicopedagógicas

de los alumnos, sus campos de interés, la motivación, etc.

Las didácticas son constructos que se basan en ideas procedentes de

varias fuentes, entre las que destacan la psicopedagogía y la lingüística. En mi

charla, me centraré, por mi formación básica, en la fuente lingüística, esto es, la

que estudia la naturaleza del lenguaje. La concepción de la naturaleza del len-
guaje como la de cualquier fenómeno de nuestra realidad más inmediata depen-

de de las teorías que lo definen en cada momento, las cuales están inmersas en

unos marcos epistemológicos mayores llamados paradigmas. En su obra La
estructura de las revoluciones científicas, el filósofo de la ciencia Thomas Kuhn

(1975) nos ofrece unas ideas básicas de lo que puede ser el gran marco general
en donde se desarrolla la investigación de una ciencia o disciplina. Kuhn llama

paradigma a la gran perspectiva investigadora en la que se encuadran todas las

teorías, los modelos y las hipótesis 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 teórico básico que proporciona a la comunidad científica:

(a) criterios para marcarse metas nuevas que estimulen la formula-

ción de teorías enriquecedoras;

(b) criterios para seleccionar hechos relevantes que se conviertan en

problemas de investigación: 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 está efec-

tuando la mayor parte de la investigación de lingüística inglesa, la general y
la aplicada, sobre todo a la didáctica de las lenguas extranjeras, a partir de la

segunda mitad del siglo XX, son el paradigma estructuralista, el generativis-

ta y el de la pragmätica5 . Cuando se abandonan los postulados y las líneas

ALCARAZ. 1990.
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maestras que han constituido el marco de investigación teórica 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 investigación, tanto de las ciencias como de las humani-
dades, ya que su progreso epistemológico se produce no sólo por acumula-
ción de descubrimientos, de conocimientos y saberes, sino también, y muy
especialmente, por cambios de paradigmas, esto es, con el abandono de las

líneas de investigación que se habían seguido hasta entonces y con su susti-
tución por otra aparentemente más novedosa. Dicho con otras palabras, la

estigación general se basa en el hecho de que no siempre se tienen los mis-
mos puntos de vista con relación a la realidad, ni las mismas motivaciones o
intereses, ni los mismos objetivos, ni la misma finalidad en el análisis de un
mismo fenómeno.

Cr)

3. LAS CINCO PRINCIPALES DIDÁCTICAS DESDE UNA
PERSPECTIVA LINGÜÍSTICA

Hemos dicho antes, que los grandes paradi gmas de la lingüística
reciente son el estructuralismo, el generativismo y la pragmática. Los tres
han sido fuentes de inspiración para el desarrollo de tres enfoques didácticos

denominados con el mismo nombre del paradigma lingüístico o con otros
afines, por ejemplo, "mentalista" en vez de "generativista", "comunicativo"

en vez de "pragmático", etc. A estos tres grandes enfoques didácticos naci-
dos de los tres paradigmas citados añadiremos otros dos, el tradicional y el

ecléctico, con lo que tendremos una perspectiva bastante amplia de cinco
líneas didácticas de las lenguas extranjeras, que son las que han conformado
los principales métodos de las últimas décadas.

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

El enfoque tradicional es el basado en el dominio de la gramática de
la lengua extranjera y en la práctica de la traducción, 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 día, 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 pedagogía 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 españoles, de Basil Potter,

que desde hace cincuenta años publica la Editorial Juventud, el cual goza de
la aprobación y de la simpatía de estudiantes maduros que se encuentran más
cómodo con un método deductivo, que va desde las reglas lingüísticas a la
práctica, que con un método inductivo, que partiendo de la situación comuni-

cativa llega al conocimiento de las reglas por medio de inferencias.

3.2. El estructuralismo en la didáctica de las lenguas modernas

El paradigma estructuralista fue revolucionario en la metodología
didáctica de la España de los arios sesenta del siglo veinte por varias razones:

1. Propuso una visión taxonómica del lenguaje, lo que permitió el
descubrimiento y la teorización de los componentes lingüísticos de
distintos niveles como, por ejemplo, la del fonema y los alófonos,

que tan utiles han sido para la enseñanza de la pronunciación.

2. Presentó el lenguaje en forma de estructuras, cuyos constituyentes
podían cambiarse o sustituirse, lo que facilitó la práctica estructu-

ral conocida con dos nombres ingleses: los drills y el pinten, pme-

tiee.

3. Introdujo el concepto de destrezas lingüísticas que, de acuerdo con
el esquema de la comunicación, se llamaron la comprensión oral-
auditiva, la expresión oral, la comprensión lectora y la expresión

escrita.

4. Impulsó la práctica de la destreza llamada expresión oral, que ape-
nas había recibido atención en el método tradicional, con una amplia
gama de ejercicios que facilitaron el dominio de esta destreza.

5. Basó la presentación de las lecciones en situaciones comunicati-

vas (la tienda, el banco, el aeropuerto, etc.), que sustituyeron a los
puntos gramaticales con los que solían comenzar los libros de

texto, permitiendo que hubiera más amenidad y mayor sentido

comunicativo.

6. Introdujo la línea metodológica llamada "análisis de contrastes"
que, gracias a su metodología atomística, sirvió para descubrir

dónde residían los principales "choques" fonológicos, sintácticos,
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lexicológicos, etc. de dos lenguas que se ponían en contacto. Esta
línea de análisis fue muy útil para la preparación de materiales
didácticos.

7. Estuvo acompañado por una singular teorización sobre el aprendiza-
je de las lenguas: el conductismo o behaviorismo de Skinner, el cual

reducía el lenguaje a conducta verbal (estímulo, respuesta, refuerzo)
y fue durante mucho tiempo el dogma del aprendizaje aceptado por
todos o por una amplia mayoría.

3.3. El generativismo en la didáctica 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
Theoty of Syntax, no fue tan influyente en la didáctica de las lenguas extranje-
ras corno el estructuralismo. El mismo Chomsky en la Easteni Conference de
profesores de inglés de los Estados Unidos celebrada en el ario 1969 les dijo

que no tenía nada que ofrecerles. Estaba en lo cierto si consideramos que no
ofreció fórmulas 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 reflexión profunda sobre la naturaleza y la adquisición del lenguaje,
como facultad humana, y de las lenguas extranjeras, que puso en tela de juicio
las ideas básicas del estructuralismo conductista. He aquí algunas de las pro-
puestas metodológicas que se hicieron dentro del generativismo:

i) Una visión mentalista del lenguaje frente a la conductista del
estructuralismo, es decir, el lenguaje no es conducta verbal sino
algo más complejo de carácter mentalista.

ii) Una distinción metodológica entre adquisición del lenguaje y
aprendizaje de las lenguas, de la que se extrajeron consecuencias
didácticas muy interesantes.

iii) Una teorización de la adquisición 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
intución se puso de relieve que no aprendemos todo por imitación,

sino por la elaboración de reglas mentales, ya que, por ejemplo, los
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niños en su fase de adquisición del español dicen palabras como

rompido" o "yo no cabo", que es imposible que hayan oído decir

a ninguno de los adultos cuyo lenguaje "imitaban". En su obra A

review of 'Verbal Behavior' by B. E S. Skinner, Chomsky (1959)

pulverizó el conductismo o, al menos, redujo la posición privile-
giada que gozaban gran parte de sus dogmas psicolingüísticos.

iv) Realce de la comprensión como destreza básica de todo el proceso

del aprendizaje, sobre todo en la llamada hipótesis del input', fren-

te a la de la expresión oral, que fue la preferida del estructuralismo

y) Introducción del concepto de "interlengua"' para explicar el pro-

ceso de aprendizaje. Este concepto subyace a los intentos de los

investigadores de adquisición/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 serán menores).

vi) Elevación del error a la categoría de instrumento metodológico
por medio de la hipótesis llamada "análisis de errores', que se
opuso al análisis de contrastes de los estructuralistas. En el análi-
sis de errores, el error pasa de ser denostado, de estar proscrito, a

convertirse en estrate gia que guía y explica la adquisición del len-

guaje y el aprendizaje de las lenguas, dado que no se puede apren-
der sin cometer alguno. Consecuentemente, se convirtió en un
centro de investigación que se interesó e indagó sobre su natura-

leza y sus causas.

3.4. La pragmática en la didáctica del inglés y del francés

Con la pragmática la lingüística 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-

KRASHEN. 1985; GASS. 1985.
SELINKER, L. "hiter/anguaje". 1RAL 10. 1972. Pág. 31.

8 RICHARDS, J. 1990; ELLIS. 1985.
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ción y de uso del lenguaje. La pragmática ha enriquecido la metodología
didáctica con muchísimas aportaciones, entre las que destacamos las
siguientes:

a) Las destrezas lingüísticas del estructuralismos pasan a llamarse
destrezas comunicativas 9 y quedan enriquecidas con un subanáli-
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 comunicación,
esto es a la parole saussearana o la performance chomskiana en
detrimento del dominio del sistema lingüísticos (langue en
Saussure, competence en Chomsky).

c) Se introduce el lenguaje auténtico.
d) Los (bilis 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 metodología didáctica.

f) Se introduce el concepto de tarea como uno de los núcleos ordena-
dores de la programación 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 opinión, en el uso que hace cada profesor de aquellos puntos y aporta-
ciones que ha encontrado más aceptables en cada uno de los métodos o
enfoques anteriores. Por tanto, habrá tantos enfoques eclécticos como pro-

fesores y situaciones didácticas, y la definición y caracterización de cada
uno de ellos constará de los elementos procedentes de los enfoques ante-
riores que, en opinión de cada profesor, produzcan efectos beneficiosos en
la labor de facilitación 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 DIDÁCTICA Y LA LINGÜÍSTICA
ORACIONAL

Los tres grandes paradigmas, analizados desde otra perspectiva, se

pueden resumir en dos grandes lineas de investigación: la tradicional o línea

oracional, a la que pertenecería el estructuralismo, el generativismo (y tam-

bién la gramática tradicional), y la nueva o linea supraoracional, en la que

estaría, sobre todo, la pragmática.

En la línea de análisis oracional se pueden, a su vez, descubrir otras
varias direcciones: la lexicológica, la morfosintáctica, la semántica, la estilís-
tica, etc. Por razones de espacio y de tiempo me fijaré sólo en la lexicológica.

4.1. La clasificación del léxico

En lexicología son varias las líneas de investigación. Pero antes de
pasar a ellas, veamos cómo se puede clasificar el léxico en el IPA. De acuer-
do con su grado de especialización, distinguimos tres tipos de vocabulario: el

técnico, el semitécnico y el general cle uso frecuente en un área.

El vocabulario técnico se caracteriza por su univocidad y está forma-

do por palabras exclusivamente técnicas; por ejemplo, en el mundo jurídico
serían 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-

sión de sus definiciones y una gran estabilidad semántica; y

b) su carácter medular, ya que, si no se entienden, difícilmente se
puede comprender la especialidad. Algunos asignan el término ter-
minología sólo a las unidades léxicas de este grupo.

El segundo grupo, llamado "vocabulario semitécnico", y también

"subtécnico", está formado por unidades léxicas del lenguaje común que han
adquirido uno o varios nuevos significados dentro una especialidad. Este
vocabulario, que es polisémico, se ha formado en la mayoría de los casos por

extensión del significado mediante el proceso de analogía, añadiendo acep-

ciones adicionales al significado original. Además de ser muy amplio, es pro-
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bablemente este grupo el más 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 teoría o de un área de conocimiento. Pertenecen a
este campo palabras corno "disponer" en el sentido "vender", "instruir" en el
sentido de "investigar judicialmente", "prescripción" en el sentido de "extin-
ción de un derecho-, etc.

El tercer grupo, que es el más copioso, está formado por las palabras
del léxico común que, sin perder su signi ficado propio, como en el grupo
anterior, viven, con intensidad de uso o frecuencia en los aledaños de la espe-
cialidad. Pertenecen a este grupo, por ejemplo en el español jurídico, sustan-

tivos como "oficina", "autoridad", "plazo", "medida", "motivo"; etc., y ver-
bos corno "configurar", "notificar", "incorporar", "regular", etc. y sus for-
mas nominales "configuración", "noti ficación". "incorporación", "regula-
ción". etc.

4.2. Los problemas didácticos del léxico

Pasamos a continuación a comentar cuatro problemas léxicos titie son

importantes desde un punto de vista didáctico: los falsos amigos léxicos, las
combinaciones horizontales o "colocaciones", las polisemias y los campos
semánticos

(a) Los .falsos amigos léxicos

Mención 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 ningún préstamo o

calco sino de palabras que han tenido una evolución etimológica diferente en
ambas lenguas.

Cuando empecé yo a dar clases particulares de inglés recuerdo que
una de mis alumnas era una joven alicantina que quería aprender esta lengua

porque se iba a casar con un británico. Un día llegó algo turbada porque había
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recibido una carta de su novio, que la dejó muy desconcertada. Me la dio para

que la leyera. Tras leerla pregunté, "Pero tú que le dijiste en la carta ante-

rior?"."¿Yo? Nada. Le dije que estaba muy ilusionada en que llegara el día
de nuestra boda". "¿Y qué palabra utilizaste?". "Pues la que encontré en el

diccionario, illusionecr Ahí radicaba todo el equívoco, ya que illusioned

quiere decir "iluso" y todo lo relacionado con la alucinación, las falsas apa-
riencias, los engaños, los ensueños, los espejismos, los fantasmas, las entele-
quias y las utopías. Para expresar "estoy ilusionado ..." en inglés de debería

haber empleado I'm looking l'Orward to ..., construcción, en principio, muy

alejada de la nuestra.

Hay falsos amigos en todas las profesiones. POI- ejemplo, en el

mundo de la judicadura. magistmte no equivale a magistrado. Un magistra-

te es un juez de paz. Algún español queriendo elevar a los jueces ingleses a

la categoría de magistrado los ha llamado magistmtes, con lo que no ha

hecho otra cosa que degradarlos. Por otra parte, embargo significa "prohi-

ción de comprar o vender"; el "embargo" español sería en inglés SeillITC.

sequestration, attachment o distraint; qffirmance significa "ratificación" y

no "afirmación"; aliirmation, además de "afirmación", en contextos jurídi-

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, suspensión" y no "continuación", etc.

El lenguaje de las ciencias médicas tampoco se escapa al problema de

los falsos amigos. Por ejemplo, blood pressure , no es "presión sanguínea"

sino "presión arterial", bucea, no es "boca" sino "mejilla", y labour no es "tra-

bajo" sino "parto". Hay tres muy conocidos que pueden poner a alguien en

una situación apurada: constipation, pile y gripe. Piles no es "pilas" o "bate-

ría" sino "hemorroides", gripe no es "gripe" sino "cólico o retorcijón" y cons-

tipated no es constipado, en el sentido de resfriado, sino estreñido, aunque

también en español "constipación" se usa en el sentido de "irritación de las

mucosas del intestino, que produce estreñimiento". Curiosamente el DRAE

dice que constipar es "Cerrar y apretar los poros, impidiendo la transpira-

ción" o poner constipado a alguien, entendiendo constipado en el sentido de

enfermedad que se manifiesta por la inflamación de las mucosas del aparato

respiratorio, que produce, entre otras molestias, estornudos o tos'''.

O CONGOST, 1994. Págs., 52-3.
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Para huir de los falsos amigos lingüísticos habría 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-
lingüe", es decir, no apartarse de la duda metódica cartesiana. Les recomien-
do dos diccionarios muy útiles 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 línea de investigación dentro de los vocabulario es la de
las combinaciones horizontales, lo que Coseriu (1967) llama "selecciones
léxicas", y los ingleses, collocations. Está por hacer el diccionario de combi-
naciones léxicas del español común o general y, por supuesto, el de las espe-
cializaciones de dentro de cada rama del IFA. Siempre se ha tenido la visión
vertical del vocabulario, pero la horizontal es tan o más importante que la
horizontal. Así, debemos saber, por ejemplo, que los verbos que las palabras

"juez", "magistrado" o "tribunal" seleccionan con mayor frecuencia son:

—absolver a un procesado.
acceder a lo solicitado.
admitir a trámite 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 o recursos.

A todos estos hay que añadir 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.

(c) Las polisemias
Las polisemias, como hemos dicho antes al hablar del vocabulario

semitécnico, son el núcleo estilístico más importantes. Son la fuente de
muchos chistes como "El hombre desciende del mono y el mono desciende
del árbol" y también de muchas confusiones. Lo podemos ver analizando,

por ejemplo, dos palabras muy recurrentes del inglés jurídico: case y quali-

fied. La investigación de las polisemias del vocabulario semitécnico requie-
re une estudio en profundidad para el que se precisarán los métodos de la lin-

güística de corpus y la de campo.

(d) Los campos semánticos
Se hizo en ei pasado bastante investigación sobre los campos semánti-

cos de determinados campos del saber; así, se ha escrito mucho sobre los cam-
pos semánticos del conocimiento y la técnica en lenguas corno el griego, el latín
y el inglés. En cambio, no hay muchos trabajos sobre los campos semánticos en
las lenguas de especialidad, que tan útiles son, por ejemplo, para la traducción y
para la programación didáctica. Los campos semánticos son grupos de palabras
que se arraciman sistemáticamente en sectores de acuerdo con la experiencia de

los pueblos, de las personas, en nuestro caso de las comunidades epistemológi-
cas, y aluden a dominios de su mundo extralingüístico. He aquí algunas de las
palabras que forma parte del campo semántico de la palabra -pleito"; actor, ale-

gar, causa, demandado, demandante, jurisdicción, litigante, litigio, etc.

Los campos semánticos, son los herederos del concepto de familia de

palabras o de centros de interés, de gran tradición en el enfoque didáctico tra-
dicional, y una de sus principales características reside en el hecho de que

cada unidad léxica está condicionada por las relaciones de sinonimia, anto-

nimia, implicación, etc. que mantiene con las demás. En mi opinión los cam-
pos semánticos de los registros profesionales y académicos son un instru-

mento en el que hay que investigar para luego poder aplicar a la traducción y

la didáctica de los lenguajes de especialidad.
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5. LA TERCERA DIDÁC I ICA Y LA LINGÜÍSTICA
SUPRAORACIONAL

Con la lingüística supraoracional aparecen dos nuevos conceptos-
clave, el discurso y el texto, los cuales constituyen el centro del paradigma de
la pragmática, en el que lo que importa es la comunicación y el uso del len-
guaje, como ya hemos mencionado antes; en este paradigma se abordan la lin-
güística 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
mayoría de las ocasiones como sinónimos y, en otras, como términos diferen-
ciados.

Aquí emplearemos el término discurso en el sentido de "lenguaje en
acción", constituido por un flujo lingüístico que transporta una información
con el fin de desarrollar una función instrumental intrínseca del lenguaje, Sin
tener en cuenta ningún factor de índole socio-cultural; a estos efectos, enten-

demos por funciones instrumentales del lenguaje, exentas de consideraciones
de tipo socio-cultural, la descripción, la narración, la exposición, la argu-
mentación, etc.

Cuando el mismo flujo del lenguaje es analizado desde la función

comunicativa interpersonal que cumple, ya sea de tipo cultural, social, pro-
fesional o académico, nos encontramos ante un texto. 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 más fácil de
definir porque se considera un flujo del lenguaje; en cambio, la definición

del texto es algo más resbaladiza. Algunos consideran que es la obra o el
producto del discurso, entendido como matriz de observación de éste. Desde
el IPA, se le contempla como un signo lingüístico complejo cerrado e inde-

pendiente superior a la oración, 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 función comunicativa de tipo social, profesional o
académico. Esta última parte, la que alude a "la función 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.
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5.1. La tipología textual. Los géneros profesionales y académicos

Una de las aportaciones más novedosas de la lingüística moderna

aplicada a la teoría y la práctica de los demás 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 estilísticas.
que los profesionales de cada especialidad son capaces de producir y de
entender sin mayor dificultad dentro de sus comunidades epistemológicas.
Todos los géneros pueden ser orales, como el "discurso de clausura de un

juicio", y escritos, como la "póliza de seguros", y dentro de cada género

podemos descubrir, a su vez, varios subgéneros.

A continuación señalamos algunas de las principales convenciones

formales y estilísticas que comparten cada uno de los géneros profesionales:
la macroestructura, la función comunicativa, la modalidad discursiva, el nivel

léxico-sintáctico y las estrategias sociopragmáticas.

(a) La macroestructura, que es el gran marco organizador de las par-

tes, las secciones y las subsecciones de un género profesional.

(b) La función comunicativa. Cada género jurídico tiene una función

comunicativa específica, que en la mayoría 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 policía que detenga a

un persona y la lleve ante un magistrado. La sentencia es la deci-

sión 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 específica (narración, descripción,

argumentación, etc.). Así, en la parte de la sentencia que se llama

"hechos probados" (facts as found) está 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-sintáctico análogo, formado por unidades y ras-
gos funcionales y formales equivalentes, y unas convenciones
sociopragmáticas comunes (registro, cortesía, etc.).

La utilización del concepto de "género" ha significado un gran avan-
ce en todas las metodologías aplicadas del ¡PA, ya que nos permite ir más allá
del análisis de problemas léxicos (polisemias, sinonimias, etc.), sintácticos
(grupos nominales, pasivas, sintaxis compleja, etc.), semántica (connotación,
extensión, intensión, definición, falsos amigos, etc.), o estilística (metáforas,
figuras del lenguaje), etc.

5.2. La cortesía lingüística

Una de las cuestiones básicas de los géneros es la cortesía lingüísti-
ca. Desde que Brown y Levison (1987) popularizaran su célebre teoría de la
cortesía lingüística, esta cuestión se ha convertido un centro de investigación
de la lingüística, de la comunicación y de la didáctica de la comunicación.

Algunos redactores de artículos científicos, de la naturaleza que sean, se lle-
van una gran sorpresa cuando comprueban que sus trabajos, que han sido
redactados con un inglés lingüísticamente correcto y luego han sido conve-

nientemente comprobados por un hablante nativo culto, son rechazados por-
que, en opinión de los redactores de la revista, estaban escritos con poor
English. Este poor English es fácilmente corregible, matizando muchas de
las aseveraciones contenidas en el artículo; por ejemplo, cambiando expre-
siones taxativas corno the major reasons are ... por one of	 possible cau-
ses is expresión mucho más matizada. Corno 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 investigación científica", esto es, Not properly hedged!.

6. CONCLUSIÓN. LA PROGRAMACIÓN DIDÁCTICA DE LAS
LENGUAS DE ESPECIALIDAD

Estimo que está por desarrollar la tercera didáctica, que es la de las

lenguas de especialidad o de carácter profesional y académico. Esta didácti-

ca es de aplicación en los cursos de adultos de las Escuelas de Idiomas, los
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Centros de Formación Profesional, los Centros de Actualización y Reciclaje
Profesional y los de las Facultades y Escuelas de la Universidad.

El análisis oracional y supraoracional que he bosquejado del inglés
profesional y académico nos ofrece material abundante y variado para dise-
ñar programaciones didácticas. Propongo que el punto de partida sea el géne-
ro profesional oral o escrito. Cualquier género nos ofrecerá parámetros con
los que marcar los objetivos y diseñar tareas y elaborar materiales. Pero debe-
rnos recordar que en esta programación. las dos metodologías lingüísticas, 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 reunión de negocios, etc.) y escritos (la carta, el cer-

tificado, el artículo, el contrato, el informe, etc.), llamados géneros , los cua-

les están formados por discurso, que bajo distintas modalidades (descripción,

narración, exposición, etc.) se articula en forma de enunciados en torno a un
tópico o tema comunicativo. Los enunciados, a su vez, constan de oraciones
y proposiciones, constituidas por unidades léxicas muy peculiares presenta-
das en construcciones sintácticas, algunas de las cuales (las pasivas, las
nominalizaciones, los sintagmas nominales largos, etc.) son muy caracterís-

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 didáctica, la de las lenguas de especia-
lidad, se abre una nueva línea metodológica en la didáctica de las lenguas
modernas que a nosotros, como profesores, nos corresponde investigar, dise-

ñar 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 países 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 organización política
más antigua de Europa, ha reconocido este hecho y durante los últimos años
ha emprendido varias acciones que persiguen fines educativos en general y el
aprendizaje de lenguas en particular. En un libro Blanco sobre Educación y

Formación titulado: Teaching and Learning: Towards a Learning Society-' y en

otros documentos, el Consejo perfiló los siguientes ocho principios y metas

para la educación futura:

1.profundizar en el mutuo entendimiento entre los ciudadanos de

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

3. la protección y la promoción de la diversidad lingüística y cul-

tural,

4. el desarrollo del plurilingüismo 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

autónoma,

7. transparencia y coherencia en los programas de aprendizaje de

lenguas, y

8. la descripción clara de la competencia lingüística y la titulaciones
correspondientes con el fin de facilitar la movilidad.

1 (Texto traducido por Carmen Fernández Santás)
2 Este informe ha sido escrito basándose en los documentos publicados por el Consejo de
Europa, a los que se puede acceder en su página web.
3 El CONSEJO DE EUROPA. Libro Blanco: Teaching and Learning-Towards a Learning
Sociely. 1995. CONSEJO DE EUROPA. Documento N°: DGIV/EDUC/LANG. 2000. Pág., 33.
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Las discusiones sobre este libro Blanco en los años siguientes, han
dado como resultado un número de acciones en relación a las lengua, entre
las que se encuentran el Marco Común Europeo' y el Portfolio de Lenguas
Europeas.

El Portfolio de Lenguas Europeas tiene como finalidad ofrecer un

registro de todo el conocimiento lingüístico y las experiencias de un apren-
diz de la lengua que será aceptado por todos los países de la Unión Europea.
Es un esfuerzo para facilitar la comparación de la competencia lingüística de
distintos grupos de aprendices, tales como niños, 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 educación de adultos. Con el Portfolio, los hablantes
de una lengua podrán documentar su historial personal de aprendizaje de una

lengua y también las titulaciones nacionales que hayan conseguido.

Además de la necesidad de desarrollar un Portfolio de Lenguas

Europeas de acuerdo con los objetivos y los principios del Marco Común
Europeo, la estructura básica de un Portfolio consta de tres partes. La sección

del "Pasaporte" ofrece una panorámica del nivel de un individuo en dife-
rentes lenguas en un momento determinado. Esta panorámica se define en
términos de destrezas y los niveles de referencia en el Marco Común
Europeo. En esta parte, se enumeran las titulaciones formales, y se describen

las competencias lingüísticas significativas y las experiencias de aprendizaje
interculturales. Además se puede incluir información sobre competencia par-

cial y específica (por ejemplo, ser capaz de leer en una tercera o cuarta len-
gua se consideraría una competencia parcial). El "Pasaporte" incluiría tam-
bién la auto-evaluación del alumno, la evaluación del profesor, y la de insti-
tuciones educativas y entidades evaluadoras. La segunda parte del Portfolio

de Lenguas Europeas, la "Biografía lingüística", facilita la implicación de

los aprendices en la planificación y les anima a reflexionar sobre su proceso

de aprendizaje y su progreso. En la "Biografía" a los aprendices se les pide
que definan lo que saben hacer en cada lengua y que presenten la informa-
ción sobre experiencias lingüísticas y culturales que han conseguido en con-

The Common European Framework (El Marco Común Europeo). Publicado en inglés por
Cambridge University Press; en francés, por Edition Didier, y en alemán, por Langensheidt.
La versión inglesa está disponible electrónicamente en: http:culture2.coe.int/portfolio//
doments/o521803136txtpdf.
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textos educativos formales o informales. La tercera parte del Portfolio, "El

Dossier", ofrece a los aprendices la oportunidad de seleccionar materiales
que documenten e ilustren los logros o experiencias registrados en "La

Biografia Lingüística" o "El Pasaporte".

El Portfolio de Lenguas Europeas es un intento ambicioso y obvia-
mente tuvo que ser ampliamente pilotado. El proyecto se perfiló 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 División de Política Lingüística del Consejo de
Europa, exploró su potencial práctico, 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 educación
de adultos. En total, participaron en la fase piloto 35.000 estudiantes de 46
instituciones de 14 países europeos (Austria, República Checa, Finlandia,
Francia, Alemania, Irlanda, Italia, Hungría, Los Países Bajos, la Federación

Rusa, Eslovenia, Suecia, Suiza y el Reino Unido) y se publicaron tres infor-

mes de progreso5.

En la segunda parte, un comité directivo evaluó los resultados de los

proyectos piloto, estableció las pautas para un portfolio y preparó las oportu-
nas recomendaciones para el Consejo de Europa. Estas recomendaciones se
centraron entre otras cosas en temas de gestión, en estrategias para imple-

mentar un portfolio, y en el desarrollo de procedimientos para hacer un
seguimiento de la calidad e impacto. Basándose en la evaluación de los datos
del pilotaje, la comisión concluyó en su tercer informe que el Portfolio de

Lenguas Europeas ha demostrado ser un instrumento pedagógico válido, que
podría usarse con éxito en entornos educativos nacionales y regionales muy
diferentes, aunque algunas cuestiones referentes sobre todo a los informes

pan-europeos están sin resolver.

En todos los estudios piloto, los resultados están relacionados con
los principios del Portfolio de Lenguas Europeas y con la información reci-
bida de los educadores sobre sus funciones. Por ejemplo, uno de los princi-

pios del Portfolio ha sido denominado su "Dimensión Europea", lo que sig-

nifica que una característica básica del Portfolio es la de facilitar la evalua-

5 Estos informes de progreso están disponibles en la página web del Consejo.
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ción de la competencia de un aprendiz en distintas naciones. También deno-
minado como "Carácter Europeo", este rasgo fue muy a menudo menciona-
do positivamente por los aprendices en respuesta a la pregunta "¿qué es lo

que más te gusta de tu portfolio?". Al 66% de los aprendices les gustó que
su competencia lingüística se valorase en una escala europea. Aunque este
porcentaje es considerablemente alto, los resultados también indican una
considerable variedad de respuestas en los distintos países. Mientras que el
100% de los estudiantes italianos y el 80% de los rusos contestaron la pre-

gunta afirmativamente, en los Países Bajos este porcentaje se quedó en un
28%. Para explicar esta gran diferencia, el informe señala que la falta de un
estatus del Portfolio claramente definido, junto con las dudas sobre la acep-

tación 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 Comisión Europea
reunió información sobre otros principios tales como "se valora toda com-
petencia y todo aprendizaje". 75% de los profesores consideraron el
Portfolio útil a la hora de clarificar objetivos de aprendizaje con los alum-
nos y por lo general consideraron que la elaboración de un portfolio ayuda-

ba a que los alumnos se implicasen más en su proceso de aprendizaje. La
mayoría de los estudiantes apreciaron su implicación en el proceso de refle-
xión 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 sección de "Biografía Lingüística" de su portfolio. Al final

de la fase piloto, 79% de los estudiantes consideró que el Portfolio de
Lenguas Europeas les permitía "mostrar lo que saben hacer en una lengua
extranjera", 69% consideró que el portfolio les ayudaba a "ver su progreso
en el aprendizaje", y 68% opinó que "pone más responsabilidad en el indi-
viduo como aprendiz". Todos los datos indican que los estudiantes perciben
la autonomía y la responsabilidad del aprendiz, algo que el portfolio en
general intenta desarrollar.

El informe del Consejo también analizó por separado las respuestas

positivas de los estudiantes de familias inmigrantes. Este grupo disfrutó tra-

bajando con el concepto del portfolio porque les permitió demostrar su com-
petencia lingüística en varias lenguas y pudieron ver la lengua de su familia

reconocida y valorada.
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La información obtenida acerca de. la función del portfolio se centró
en algunos aspectos generales, en la auto-evaluación, en los informes y en la
formación. La auto-evaluación del aprendiz se considera una estrategia inno-
vadora importante, que los estudiantes encuentran por lo general motivado-
ra. El 70% de los estudiantes consideró 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 evaluación del profesor con la suya propia; el 62%
de los profesores opinó que sus estudiantes fueron capaces de evaluar su pro-
pio aprendizaje, mientras que el 38% restante se mostraron más escépticos.

Para favorecer la auto-evaluación, el Consejo desarrolló una parrilla

en la que se especifican tres grupos de usuarios ( competentes/avanzados,
independientes, y elementales) en dos niveles distintos cada uno. La com-
prensión (dividida en comprensión oral y escrita) la expresión oral (interac-

ción 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: " Se 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 dirección 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, dándole

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 redacción o un infbrme, dando información 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".
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Usuario Avanzado. nivel 1: "Sé expresarme en un texto bien estruc-
turado y claro, expresando en cierto modo plintos de vista. Sé escribir sobre
temas complejos en una carta, una redacción o un informe, destacando lo

que considero el tema central. Sé seleccionar un estilo adecuado al lector
potenciar'.

Usuario Avanzado, nivel 2: "Sé escribir un texto con fluidez y cla-
ridad y en un estilo apropiado. Sé escribir cartas complejas, informes o artí-
culos que presenten un caso con una estructura lógica eficaz que ayude al
receptor a identificar y recordar el punto más significativo. Sé escribir resú-
menes y reseñas de obras literarias o profesionales6".

El concepto y la práctica de la auto-evaluación por parte del alumno
ocasionó 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-evaluación en comparación con la evaluación formativa y
sumativa del profesor y con los resultados de exámenes finales tradicionales
o pruebas standard establecidas. El Consejo explica que no hay una respues-

ta fácil o aceptable para la mayoría en cuanto al tema de la auto-evaluación.
Continua diciendo que corno enfoque innovador y nuevo para los alumnos y
los profesores, posiblemente entrará 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 pedían
más explicaciones sobre el estatus del Portfolio de Lenguas Europeas.

Algunos expresaron su preocupación con la generalidad de los descriptores
de la escala de evaluación y sugirieron descripciones de niveles más detalla-
das, descriptores, y listas de control. Otros comentaron la relación entre la

evaluación del portfolio y los exámenes tradicionales y se preguntaron si los

empresarios aceptarán la auto-evaluación como una forma de evaluación
válida en contextos no académicos. Tanto los profesores como los alumnos
pidieron instrumentos de evaluación ecuánimes y válidos profesionalmente,

para exámenes y relaciones transparentes con los diplomas y exámenes
nacionales. Todos los participantes, tanto profesores corno alumnos, vieron la

necesidad de más formación para hacer un uso eficaz del portfolio.

6 CONSEJO DE EUROPA. DGIV/EDIJ/LANG .2000. Pág., 33.



Gabriela Appel

Durante la fase piloto también se trataron otros aspectos funcionales

del portfolio tales como "variación y la estabilidad - . Como suele ocurrir con

la evaluación del portfolio, al parecer existe un contradicción entre "varia-
ción" y "comparabilidar. Es decir, aunque la esencia de la evaluación del
portfolio es facilitar la individualización (variación), 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 implementación de los portfolios, el grupo coordinador del proyecto pilo-
to del Porfolio de Lenguas Europeas desarrolló tres modelos diferentes de
Portfolios de Lenguas Europeas -un Portfolio Junior (destinado para el grupo
de edad entre 6-11 años), un portfolio escolar ( para el grupo de edad de 11-

16), y un portfolio adulto (para los mayores de 15 años).

Para cada modelo se han definido características comunes. El

"Núcleo Común" de un Portfolio de Lenguas Europeas consiste en los obje-
tivos generales europeos, los principios y las pautas comunes, el Marco
Común Europeo, y un diseño reconocible. Las variaciones nacionales e ins-
titucionales pueden reflejarse después en los componentes variables del

modelo de Porfolio 2 , de ese modo mostrar sensibilidad hacia políticas edu-

cativas, prioridades curriculares, tradiciones, experiencia. En resumen, la
evaluación final mostró 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 introducía en razonable armonía
con las características de un entorno educativo concreto. También se corro-
boró que las tradiciones culturales eran beneficiosas para el desarrollo del

estudiante. Por tanto, el valor del portfolio quedó reconocido cuando los pro-
fesores y los alumnos se lo tomaron en serio como un instrumento de eva-

luación.

Los principios y las pautas del Portfolio de Lenguas Europeas se han

formulado para ayudar en el proceso de creación a las autoridades, a los que
toman decisiones, a los diseñadores del Portfolio, a los profesores y a los
alumnos. En Consejo hace hincapié en ocho objetivos que llevaron a la con-
sideración 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 estableció un comité de convalidación.
Este comité evaluará y acreditará distintos modelos de portfolio creados por

profesores en distintas instituciones de toda Europa. En un impreso de seis
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páginas, a los solicitantes se les pide que respondan a una serie de preguntas

sobre su modelo concreto, el diseño de sus distintas secciones (por ejemplo,
pasaporte, biografía lingüística, 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 será validado y llevará un número de acreditación. 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 además a reflexionar sobre su uso. Hacen
hincapié en que los agentes de la evaluación necesitan reconocer a los estu-
diantes como los propietarios de su portfolio y necesitan asegurarse de que
los estudiantes tendrán 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 formación en la elaboración 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
lingüísticas y culturales significativas de forma transparente a nivel interna-

cional, motivando asía 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. "

MINISTROS DEL CONSEJO DE EUROPA. Recomendación N' R .98. Pág., 6.
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INTRODUCCIÓN

El propósito principal de este trabajo es proporcionar una visión glo-
bal del proceso de aprendizaje de una segunda lengua, explorando al mismo
tiempo las implicaciones de los estudios de adquisición lingüística para la

enseñanza de lenguas extranjeras (LEs). Si durante mucho tiempo la preocu-
pación primordial del docente de lenguas se centraba en las técnicas y méto-

dos de enseñanza que pudieran ser pedagógicamente más efectivos, en los
últimos arios con la llegada de los modelos comunicativos en un sentido

amplio' y con un diseño de currículo centrado en el discente 2 , 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 orientación donde el propio proceso de aprendizaje va a primar
sobre el de enseñanza. Es precisamente sobre esta cuestión sobre la que gira
el presente capítulo.

En una breve sección inicial se pondrán de relieve los avances reali-
zados en los últimos años en el ámbito de la enseñanza de segundas lenguas
a tenor de los resultados de la investigación sobre el proceso de aprendizaje
y de las influencias de la Lingüística y Pedagogía en general. Se explicarán
igualmente los conceptos de adquisición y aprendizaje, así como las dife-
rencias entre segunda lengua y lengua extranjera. A continuación, se anali-
zará de modo general el proceso de aprendizaje de una lengua extranjera para
seguidamente prestar atención a algunos de los factores contextuales e indi-
viduales que inciden en éste de forma directa. De seguido se examinarán
rápidamente las principales teorías o modelos que han intentado describir el

aprendizaje de una segunda lengua, desde las teorías 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 continuación, se abordarán las implicaciones de
toda esta investigación para la propia enseñanza de estas lenguas a la luz de

manifestaciones hechas por algunos estudiantes sobre su experiencia en el
proceso de aprendizaje. Concluiremos nuestra exposición con una serie de
reflexiones que se derivan de lo anterior, tratando de combinar los tres ejes
en los que se mueve todo campo científico: investigación, teoría y práctica
pedagógica. Es evidente que si no existen interconexiones entre estos tres

polos, la propia disciplina científica no progresará corno debiera. Por último,
se presenta a modo de apéndice una bibliografía básica brevemente comen-
tada, dirigida a todos aquellos que quieran profundizar más sobre el tema.

I. ÚLTIMOS AVANCES EN LA ENSEÑANZA DE SEGUNDAS
LENGUAS

Lös últimos progresos o tendencias en la enseñanza de segundas len-

guas no son el producto o el resultado de un único factor sino que tienen su ori-
gen en la confluencia de múltiples fuerzas derivadas de distintas disciplinas.
Por un lado, las nuevas perspectivas en el paradigma lingüístico con un énfasis
claro sobre el discurso y sobre el mismo propósito o finalidad del acto comu-

nicativo han incidido de forma directa en la enseñanza de LEs, al plantearse
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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 pedagógica

general que han supuesto un acercamiento de la enseñanza 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-

gías de la información, que si dentro de la sociedad en general han servido para

romper fronteras y facilitar la comunicación entre las personas, en el mundo de

la enseñanza de LEs han ayudado a fomentar, entre otras cosas, la autonomía

del aprendiz y promover programas de aprendizaje de lenguas a distancia sin

la necesidad de la presencia lisica del profesor'. Por Ultimo, debemos señalar

la incorporación a la Pedagogía de LEs de los resultados de las investigaciones

llevadas a cabo en el terreno de la adquisición, pues tambien han supuesto un

hito importante en su progreso. Lingüistas, pedagogos, sociólogos, psicólogos,

especialistas en Lingüística 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 enseñanza de la misma.

Los estudios de adquisición de segundas lenguas son cronológica-

mente bastante recientes ya que los primeros trabajos de importancia, condi-

cionados en gran medida por el desarrollo de una investigación semejante en

el área de la L I, datan de los años 60 y 70 y se llevaron a cabo, principal-

mente, en Canadá y Estados Unidos 3 ; fue precisamente en estas zonas geo-

gráficas donde se planteaban mayores problemas en la enseñanza de lenguas

al convivir personas con una gran diversidad cultural, racial y lingüística. 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 enseña hasta diversas técnicas didácticas y metodológicas, pasando

por presupuestos elementales de la Psicología y Sociología así como los prin-

cipios básicos de la adquisición de lenguas. Es necesario entonces que el

docente conozca cómo se produce el aprendizaje de una lengua y sea cons-

ciente de las múltiples variables que influyen en el mismo. Se podría decir

que la formación de un profesor de LEs no estará completa si esta faceta de

GARDNER y LAMBERT. 1959; LARSEN-FREEMAN. 1976; BU RT, DULAY y FINNO-
CHAR10. 1977; HATCH. 1978; KRASHEN. 1981.
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su perfil profesional es ignorada. En consecuencia, se hace necesario la
inclusión de al menos un módulo sobre esta área en los programas de forma-

ción inicial y permanente del profesorado de segundas lenguas.

2. LOS CONCEPTOS DE ADQUISICIÓN Y APRENDIZAJE

Hasta el momento se han venido manejando los términos adquisición
y aprendizaje como si fueran similares, si bien algunos especialistas como
Krashen (1981, 1982) establecen claras distinciones entre ambos. Por adqui-
sición se entiende un proceso espontáneo e inconsciente de interiorización de

reglas corno consecuencia del uso natural del lenguaje con fines 'comunicati-
vos y sin atención expresa a la forma. El aprendizaje, por su parte, es un pro-
ceso consciente, resultado de la instrucción formal en el aula, e implica un

conocimiento explícito de la lengua corno sistema. El cuadro siguiente sirve
para ilustrar de modo más claro y esquemático las diferencias entre estas dos
nociones.

ADQUISICIÓN APRENDIZAJE

•	 Proceso espontáneo, natural e inconsciente.
•	 Interiorización de un sistema lingüístico.

•	 Exposición natural sin atención a la forma.

•	 La instrucción formal no cumple ningún
papel ya que el proceso de adquisición es
el resultado de la interacción del aprendiz
con hablantes nativos.

•	 Proceso voluntario y consciente.
•	 Conocimiento explícito de la lengua

como sistema.
•	 Enseñanza formal en el aula con atención

a la forma.
•	 Implica el diseño de actividades que

fomenten el uso y reflexión por parte
del aprendiz sobre la lengua meta.

Cuadro 1. Diferencias principales entre los conceptos de adquisición 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 índole psicolingüística, mientras que aspectos de carácter
sociolingüístico y educativo prevalecen respectivamente en las dos siguien-

tes. Por otra parte, se tiende a identificar el proceso de adquisición con la Ll

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 problemático establecer una línea divisoria o frontera entre ambos.
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Por último, es importante señalar que algunos autores como Sharwood-
Smith (1981) optan por prescindir de estos dos términos por los problemas

semánticos que plantean, decantándose por el de development, es decir,

"desarrollo" por sus connotaciones más claras hacia lo que implica el pro-
ceso de aprendizaje. Por razones de carácter práctico a lo largo de este tra-
bajo se utilizarán los vocablos adquisición y aprendizaje como si fueran per-

fectos sinónimos.

3. LOS TÉRMINOS SEGUNDA LENGUA Y LENGUA
EXTRANJERA

Antes de acometer la diferenciación de estos dos conceptos, sería

necesario explicar lo que se entiende por Ll. L2, L3, lengua meta y lengua

origen. La Li es la lengua nativa o materna, también llamada primaria por

ser la lengua más fuerte dentro del sujeto. La L2, por su parte, es la lengua
segunda o no nativa, también denominada secundaria por ser la mas débil. La
L3 es la lengua tercera, que suele existir en comunidades bilingües como

puede ser en nuestro país el caso de Galicia, Cataluña y País Vasco, entre

otras, en donde una persona puede tener como Li el gallego, el vasco o el

catalán, según 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 Traducción como lengua de llegada, es decir,

la len gua 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

Traductología, en otras palabras, la lengua de la que se traduce un texto o una
unidad lingüística determinada. El cuadro siguiente ilustra estas definiciones

de modo más sucinto.

• L1: lengua nativa, lengua materna, lengua primaria, lengua más fuerte.

• L2: lengua segunda, lengua no nativa, lengua secundaria, lengua más débil.

• L3: lengua tercera (suele existir en comunidades bilingües)

• Lengua meta = lengua que se aprende = lengua de llegada (en Traducción)

• Lengua origen= lengua de partida (en Traducción)

Cuadro 2. Definición de LI. L2, L3. lengua meta y lengua origen.
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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 lingüística por un número consi-
derable de hablantes del país pues normalmente tiene funciones intranacio-

nales y se suele adoptar de manera oficial como vehículo de expresión de la
administración y educación. Éste es el caso del francés en Marruecos, Túnez
y Argelia, y del inglés en antiguas colonias británicas como Kenia, Camerún,
India, Singapur y Malasia, por citar unas cuantas. En este sentido no está de
más recordar que hoy por hoy el número de hablantes de inglés corno segun-

da lengua en el mundo supera con creces la proporción de hablantes de esta
lengua corno L l e . Igualmente la expresión segunda lengua se aplica a deter-
minadas situaciones como, por ejemplo, el caso de un mexicano en USA que
posee el español como L1 pero que aprende el inglés corno L2, o un inmi-
grante marroquí que se encuentre trabajando en nuestro país para quien el
español será una segunda lengua.

El término lengua extranjera se reserva para aquellos contextos en
los que ésta carece de función social e institucional. Así, por ejemplo, el
francés y el inglés son lenguas extranjeras en España del mismo modo que

el español lo es en Francia y en el Reino Unido. No obstante, en muchas
ocasiones se emplea la denominación 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

ilustración práctica, y de acuerdo con los datos proporcionados por la
Comisión Europea de las Lenguas, el 47% de los ciudadanos de los paí-
ses de la Unión Europea saben hablar inglés; de éstos únicamente 16%

corno Ll mientras que el restante 31% como lengua añadida, ya sea ésta
segunda o tercera lengua. La lengua que sigue al inglés en cuanto a núme-

ro de hablantes pertenecientes a los países de la Unión Europea es el ale-
mán con un total de un 32%, distribuidos en porcentajes de 24% en cuan-
to al alemán como LI y 8% en otras situaciones. El español ocupa la quin-
ta posición detrás del francés y del italiano con un total del 15%, 11%
como L 1 y 4% como adicional. El cuadro 3 presenta información más
detallada sobre esta cuestión referida a cada una de las lenguas conside-
radas oficiales por la Unión Europea. La denominación particular que
recibe cada una de estas lenguas en su comunidad de habla figura junto a

la versión española. La voz del italiano coincide exactamente con la utili-
zada en español.
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Lengua Población de la
Unión Europea que
la habla como LI

Población de la
Unión Europea que
NO la habla como
L1

Porcentaje total de
hablantes de cada
lengua

Inglés/English 16% 31% 47%

Alemán/Deutsch 24% 8% 32%

Francés/Eral-mis 16% 12% 28%

Italiano 16% 7% 18%

Español 11% 4% 15%

H o la ndés/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: Número de ciudadanos de la Unión Europea que habla cada lengua oficial de la Unión 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 discusión de este punto, es preciso señalar que una

explicación pormenorizada y exhaustiva del proceso de aprendizaje de una

segunda lengua transciende con creces el objetivo de este trabajo. Por ello
nos referiremos aquí a los aspectos más sobresalientes, aconsejando al lector
la consulta de algunas referencias incluidas en la bibliografia básica comen-
tada al final con el fin de obtener una información más detallada sobre

muchas de estas cuestiones.

El proceso de aprendizaje de una segunda lengua debe ser entendido

como el resultado de la interacción de múltiples variables de naturaleza con-

textual e individual especialmente.

4.1. Factores contextuales

Dentro de un contexto de aprendizaje determinado, la situación de la

lengua meta dentro de la comunidad lingüística, ya sea como segunda lengua
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El propio aprendiz introduce en el proceso de aprendizaje una gran can-
tidad de variables de diversa índole, que se pueden agrupar en tres grandes blo-

ques: influencias de carácter cognitivo, variables afectivas, y factores físicos y
psicológicos. En ocasiones las fronteras entre estos bloques no están perfecta-
mente delimitadas si bien sirven para poner un poco de orden dentro de esta área
tan amplia. El cuadro que se presenta a continuación desglosa de modo conciso
todas estas influencias individuales en el aprendizaje de una segunda lengua.
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o lengua extranjera, jugará, tal como explicábamos más arriba, un papel l 'II 11 -

damental. A esto habrá que añadir el prestigio social de esta lengua, las posi-
bilidades prácticas de su uso, las actitudes que mantienen los miembros de la
comunidad de habla hacia ella, la cantidad y calidad del input o información
lin güística que perciben los aprendices, etc. Lógicamente, las circunstancias
en las que se desarrolle la propia enseñanza de la lengua, con todo lo que ello
implica, también desempeñarán una función trascendental. Quizás dentro del

propio contexto de enseñanza habría que destacar la importancia de la figura
del profesor, así como la metodología adoptada y los materiales y recursos con
los que se cuenten. Es lógico pensar que una buena formación lin güística y
metodológica del docente junto a la disponibilidad de una gran cantidad de

cs	 recursos y materiales de apoyo van a incidir de forma my positiva en el pro--C1
0.3

ceso de aprendizaje. Lo mismo claramente se podría decir en caso contrario,
C=3

es decir. una mala formación del profesorado y una escasez tle medios didác-
ticos repercutiran muy negativamente en los resultados que se obtengan.

TIPO DE FACTORES DESCRIPCIÓN

Cognitivos •	 Inteligencia
•	 Aptitud lingüística
•	 Estilo cognitivo
•	 Estilo de aprendizaje
•	 Estrategias de aprendizaje

Afectivos •	 Actitudes
•	 Motivación

Físicos y psicológicos •	 Edad
•	 Personalidad
•	 Sexo

Cuadro 4. Factores individuales de aprendizaje
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A continuación, 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 cognición, es decir, con el conocimiento como acción de
conocer. Se incluyen aquí la inteligencia, la aptitud lingüística, el estilo cog-

nitivo, el estilo de aprendizaje y las estrategias de aprendizaje.

Se ha especulado bastante con la correlación entre un alto coeficien-

te de inteligencia y un elevado rendimiento académico. Sin embargo, los

resultados no son coneluyentes4 . La capacidad intelectual está relacionada

con la reflexión 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 instrucción formal mediante procedimientos didácti-
cos orientados a la reflexión sobre el funcionamiento de la lengua. Por otra

parte, diversos estudios empíricos han demostrado que en aquellos entornos

donde se ha utilizado un enfoque comunicativo el papel de la inteligencia va

a ser mínimo.

En cuanto a la aptitud lingüística 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 música, también es posi-
ble hablar de buenos aprendices de lenguas, es decir, personas que poseen

una gran aptitud lingüística. Las dimensiones o componentes dc la aptitud

I iní2üística aparecen resumidas en el cuadro que sigue.

APTITUD LINGÜÍSTICA

• Capacidad para discriminar sonidos (buen oido).
• Sensitividad gramatical, es decir, capacidad para clasificar de modo intuitivo las palabras

en distintas clases o categorías gramaticales (nombre, verbo, adjetivo, etc.).
• Capacidad de aprendizaje inductiva, es decir, facultad para analizar datos lingüísticos y

deducir reglas.
• Buena memoria.

Cuadro 5. Dimensiones de la aptitud lingüística

4 GENESEE. 1976; EKSTRAND. 1977.
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Muchas investigaciones se han realizado sobre el perfil o las caracte-
rísticas del buen aprendiz de lenguas con cl 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.5

EL BUEN ALUMNO DE LES:

• No tiene miedo a experimentar con la lengua ensayando nuevas estructuras o vocablos.
• Sabe establecer hipótesis y suposiciones.
• Pone en práctica diferentes modos y técnicas de aprendizaje.
• Aprovecha todas las oportunidades que se le presentan para utilizar la lengua que está

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 periódica.
• 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 fenómenos,
conceptualizar, organizar y recordar la información. Esta característica indi-

vidual en el aprendizaje de lenguas fue objeto de atención a principios de los
años 70 6 ; la mayor parte de estos estudios se centraban en la relación exis-
tente entre este factor y los métodos de enseñanza. Sin embargo, lo intere-
sante en el análisis de esta variable consiste en observar la posible influen-

cia de la manera de conceptualizar, percibir y organizar la información por

parte del alumnado en el desarrollo del aprendizaje; desde este punto de
vista pueden distinguirse dos aspectos: las formas de conceptualizar la

información y la dependencia/independencia de campo. El segundo de éstos
es quizás el más importante; de ahí que lo examinemos de modo más por-
menorizado.

5 RUBIN. 1975; NA1MAN, FROHLICH, STERN y TODESCO. 1979).
6 WITKINS, OLTMAN, RASKIN y KARP. 1971; BROWN. 1973.
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ESTILO COGNITIVO
DEPENDIENTE DE CAMPO INDEPENDIENTE DE CAMPO

•	 El aprendiz percibe el todo en su conjunto,

es decir, como una unidad.

•	 El aprendiz tiende a depender de los demás.

•	 El alumno goza de ciertas cualidades para

las relaciones sociales. Persona sociable y

sensible para con los demás.

•	 El	 alumno percibe partes diferentes en

relación a su conjunto.

•	 El aprendiz es más autónomo.

•	 El alumno no posee demasiadas cualidades

para las relaciones sociales. Persona más

impersonal, distante y cerebral.

Cuadro 7. Implicaciones de la distinción 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 sinónimos, en realidad, este último abarca al ante-

rior pues no sólo incluye aspectos puramente cognitivos sino también todas
aquellas manifestaciones internas y externas del alumnado en cl proceso de
aprendizaje. El estilo de aprendizaje se puede definir corno la forma en la que

los aprendices orientan la resolución de problemas en el aprendizaje de len-
guas'. Está relacionádo con el funcionamiento psicológico en la mente del
aprendiz ya que abarca características cognitivas, afectivas, o fisiológicas. La
psicología 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 táctil.

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 espontáneos, es decir, el alumno ignora incluso su

WIELING. 1987; REID. 1987.
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existencia. Existen distintas clasificaciones de estrategias de aprendizaje,
fruto de diferentes investigaciones; entre las distintas tipologías podemos
mencionar la establecida por Wenden y Rubin (1987), quienes distinguen dos
grandes grupos: las cognitivas y las metaco gnitivas. Las primeras hacen refe-
rencia a las diversas estrategias que implican una práctica lingüística, mien-
tras que las segundas tienen que ver con la regulación y el control del propio
aprendizaje por parte del alumno. Oxford (1990) ofrece si cabe una taxono-
mía más completa que reproducimos básicamente en el cuadro siguiente:

ESTRATEGIAS DIRECTAS ESTRATEGIAS INDIRECTAS

A.MEMORISTICAS (asociadas al uso
de la memoria)

•	 Crear asociaciones mentales.
•	 Asociar imágenes con sonidos.
•	 Crear reglas mnemotécnicas.

D. METACOGNITIMS (relativas al
control y regulación del aprendizaje)

•	 Delimitar lo que se va a aprender.
•	 Ordenar y planificar lo qiie se va a aprender.
•	 Evaluar el aprendizaje analizando los

problemas y buscando soluciones.

B.COGNITIVAS (centradas en la práctica
lingüística)

•	 Practicar los contenidos comunicativos.
•	 Codificar y descodificar mensajes.
•	 Analizar y razonar.
•	 Utilizar recursos para organizar la

información y poder utilizarla.

E. AFECTIVAS (control de uno mismo)

•	 Reducir la ansiedad.

•	 Animarse.
•	 Controlar las emociones.

C.COMPENSATORIAS (intentan suplir
carencias en la comunicación)

•	 Tratar de adivinar el sentido de un mensaje
•	 Resolver problemas de comunicación

(Estrategias de comunicación)

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

•	 Pedir aclaraciones, verificaciones o
repeticiones.

•	 lnteractuar con hablantes nativos y no
nativos.

•	 Ponerse en la situación de los demás.

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

En los últimos arios se ha prestado una importancia cada vez mayor
a las estrategias de aprendizaje ya que algunos especialistas 8 mantienen que
es posible entrenar al alumno en el uso de estas estrategias con el propósito
de favorecer el aprender a aprender y, por consiguiente, fomentar la autono-

8 O'MALLEY y CHAMOT. 1990; ELL1S y SINCLA1R 1990.
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mía en el aprendizaje, objetivo presente en la mayor parte de los programas

de enseñanzas de lenguas*

4.2.2. Factores afectivos: Actitudes y motivación

Sin duda, la motivación es el factor de mayor importancia en el

aprendizaje de una segunda lengua. Podemos encontrarnos como profesores
con una situación ideal en la que dispongamos de muchos recursos, grupos
pequeños de alumnos, un entorno favorable para el aprendizaje; sin embar-
go, si nuestros alumnos no están suficientemente motivados, nuestra tarea

será harta dificil.

La motivación se puede definir como la predisposición o el deseo

por aprender. De acuerdo con ésta, el constructo motivación lleva consigo

una serie de actitudes, es decir, en toda motivación 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 motivación: motivación integrati-
va y motivación instrumental. En la motivación de carácter integrativo los

individuos se acercan al aprendizaje de una nueva lengua con el deseo de
adaptarse e integrarse en la comunidad lingüística en la que se habla. En la
motivación de naturaleza instrumental, sin embargo, los alumnos aprenden
una segunda lengua por los beneficios de carácter económico, laboral o

social que les pudiera reportar. Ese el caso, por ejemplo, de una persona que
decide aprender inglés, francés, alemán u otra lengua porque de esa manera

piensa que va a promocionarse en su trabajo. Además de estas dos formas
principales de motivación, se puede hablar de la existencia de una motiva-
ción situacional, es decir, la propia situación puede estimular al alumno

hacia el aprendizaje, la motivación que se deriva del propio interés del
aprendiz en hacerlo bien y en obtener buenos resultados y, por último, la
motivación que tiene su origen en la propia tarea que se está realizando; en

otras palabras, si la tarea es atractiva para el alumno, éste se sentirá motiva-

do pero si por el contrario ésta es aburrida, el nivel de motivación disminui-
rá considerablemente. Conocemos ya los principales tipos de motivación,
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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TÉCNICAS DE MOTIVACIÓN

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

• Se debe intentar establecer conexiones entre la propia enseñanza y el mundo real. Los
estudiantes deben ser conscientes de la existencia de un gran número de personas que
hablan la lengua que están aprendiendo. La lengua meta debe ser una lengua real,
tangible, vehículo de comunicación, útil y práctica.

• Debemos recabar de los alumnos información sobre sus preferencias de aprendizaje
(temas y actividades que más les gustan, dificultades que se plantean, etc.) y sus
opiniones sobre nuestra enseñanza. 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 tensión donde el alumno no se encuentre a
disgusto.

• Es conveniente fomentar la autonomía del alumno proporcionándole las herramientas e
instrumentos necesarios para que éste pueda aprender por sí mismo sin. la presencia fisica

del profesor. Esto está claramente relacionada con el aprender a aprender que
mencionábamos más arriba al hablar del entrenamiento del alumno en el uso de
estrategias de aprendizaje.

• Es recomendable prestar atención 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
planificación 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 más aventajados.

• La variedad debe presidir nuestras lecciones, cambiando rápidamente de , actividad
cuando percibamos que los aprendices no nos siguen o no muestren el interés que
esperábamos.

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

Cuadro 10. Técnicas de motivación

4.2.3. Factores físicos y psicológicos: 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

enseñanza de segundas lenguas, sobre todo desde la perspectiva del diseño
curricular. Si consideramos, por ejemplo, que un alumno debe comenzar con el
estudio de una lengua extranjera a una edad temprana, lógicamente intentare-

mos trasladar este presupuesto a la estructura curricular, introduciendo la ense-
ñanza de esta disciplina lo más pronto posible en nuestro currículo. El hecho
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es que los resultados de las investigaciones realizadas sobre el papel, función 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 más
dificil, es todavía hoy objeto de debate. Los niños suelen ser mejores aprendi-
ces de LEs que los adultos, si bien conviene matizar esta afirmación. Los
aprendices más jóvenes suelen disponer de una capacidad de imitación muy
buena con lo cual superan con creces a los adultos en la pronunciación de la
lengua extranjera, adaptándose mejor al nuevo sistema fonético de la lengua
meta. Por otra parte, los niños acostumbran a ser mucho más espontáneos que
los adultos, no son tan conscientes del sentido del ridículo 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 jóvenes suelen disponer de una mayor
capacidad de abstracción y de condiciones para establecer suposiciones, rela-

ciones y analizar la lengua que están muy por encima de las cualidades de los
más pequeños 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 comisión lingüística del Consejo de

Europa en una serie de recomendaciones sobre el aprendizaje y enseñanza de

le LEs del ario 1998 Iresolución 98 1C1) ya aconseja a los países miembros a

que introduzcan la enseñanza de una lengua extranjera en el currículo de la
etapa de primaria. En relación con esto, datos recientes proporcionados por la

propia Unión Europea ya indican que en países como Dinamarca, Holanda,

Bélgica, Grecia, España, Austria, Finlandia y Suecia más del 33% de los alum-

nos de primaria ya están aprendiendo una lengua extranjera. Sin embargo, ni

mucho menos está todo dicho y hecho. Conviene que se preste una atención

especial a esta enseñanza, haciendo una verdadera planificación, selección y

secuenciación de los objetivos de aprendizaje, formando y reciclando a los pro-

fesores implicados, y dotando a los centros educativos con los materiales y

recursos pedagógicos adecuados. No nos podemos olvidar que la enseñanza de
una lengua extranjera a tan corta edad requiere una metodología muy específi-

ca que poco tiene que ver con la utilizada con aprendices más mayores. De lo
contrario, podríamos estar retrocediendo en lugar de avanzando ya que de algu-

na forma se estarían condicionando acciones futuras de enseñanza. En relación
también con este factor, se considera que la edad avanzada de una persona

supone un obstáculo insalvable para el estudio de una lengua extranjera.

Incluso, en ocasiones, se utiliza este argumento para no acometer esta activi-
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dad. La investigación desarrollada al efecto no avala este presupuesto. Es ver-
dad que con la edad la memoria se va debilitando y, sin duda, la capacidad
memorística desempeña un papel importante en el aprendizaje de una segunda

lengua, sobre todo en la consolidación 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 motivación podrán
compensar pequeñas deficiencias o limitaciones que se puedan presentar.
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La personalidad. en efecto, también incide en el aprendizaje de una
segunda lengua. Diversos estudios han explorado la correlación entre diversas
dimensiones de la personalidad como la capacidad para asumir riesgos, la

extroversión, la empatía, la autoestima, etc., y el aprendizaje. De los resulta-
dos de éstos se deduce que los aprendices con una personalidad abierta y
espontánea tienden a aprender mas y mejor que aquéllos que son tímidos y

retraídos. Por otra parte, queda también demostrado que la ansiedad no facili-
ta el aprendizaje sino que lo dificulta, dando la razón a aquellos especialistas
que subrayan una y otra vez la necesidad de conseguir un buen ambiente en el

aula corno condición previa para que realmente se produzca aprendizaje f. El
cuadro que se presenta a continuación resume las características, presupues-
tos y principales resultados de la investigación realizada sobre este tema.

ASPECTO DESCRIPCIÓN INSTRUMEN-
TOS DE

INVESTIGA-
CIÓN

ESTUDIOS
PRINCIPALES

PRINCIPALES
RESULTADOS

Extroversión/
Introversión

Las personas
extrovertidas son
sociables y
activas.

Los
introvertidos son
tranquilos y
tímidos.

Inventario de
personalidad de
Eysenck.

Strong. 1983 Stron2
demostró que los
niños
extrovertidos

aprenden mejor
la lengua
extranjera.

Capacidad
para asumir
riesgos

Las personas
dispuestas a
correr riesgos son
más proclives a
utilizar formas
lingüísticas más
complejas y son
tolerantes con los
errores.

Autoinforme Ely. 1986 La capacidad
para correr
riesgos se
relacionaba de
modo directo con
la participación
voluntaria de los
alumnos en la
clase.
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ASPECTO DESCRIPCIÓN INSTRUMEN-
TOS DE

INVESTIGA-
CIÓN

ESTUDIOS
PRINCIPALES

PRINCIPALES
RESULTADOS

Tolerancia con
la ambigüedad

Implica
tolerancia para
enfrentarse con
la ambigüedad y
con fenómenos
de la lengua que
no pueden
explicarse con
reglas.

Escala de
Budner

Naiman et al.
1978

Se aprecia una
correlación entre
la tolerancia de
la ambigüedad y
los resultados de
los alumnos en
la destreza de
comprensión
oral.

Empatía Capacidad que
uno tiene para
ponerse en la
situación del
otro con el fin
de poder
enterderle mejor.

Escala de
empatía de
Hogan.

Naiman et al.
1978

Ninguna
relación con el
grado de
dominio de la
lengua.

Autoestima Autoconfianza
en uno mismo.

Autoinforme Gardner y
Lamber'. 1972.

No se encontró
ninguna relación
positiva.

Inhibición Grado en el
que los
individuos
construyen
barreras
defensivas para
proteger sus
egos.

Ingestión de
alcohol y valium
en pequeñas
dosis.

Guiora et al.
1972, 1980.

Los alumnos
que habían
ingerido alcohol
mostraban una
pronunciación
mejor; el valium
no conseguía
ningún efecto.

Cuadro II. Dimensiones de la personalidad

La cuestión del sexo del aprendiz también ha sido objeto de análisis

por varios autores 10 , y de hecho, suele ser una de las variables más maneja-

das en los estudios de adquisición lingüística de carácter empírico. Los resul-

	 111 1147

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

mejores aprendices que sus compañeros sobre todo porque en situaciones

formales de aprendizaje muestran una mayor motivación.

—

I ° BURSTALL. 1975; BOYLE. 1987; PALACIOS. 1994
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Con esto darnos 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 LI

No cabe duda que el conocimiento de la LI cumple una función

importante en el aprendizaje de la L2. A nadie se le escapa el hecho de que

cuando la lengua meta es parecida o presenta características similares a la LI,

el aprendizaje de ésta será más sencillo. En otras palabras, cuanto mayor sea
la distancia lingüística entre la L1 y la L2, mayores serán las dificultades que

se presenten, y viceversa. A partir de esta idea surgió el concepto de transfe-
rencia lingüística, 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 adquisición de una segunda lengua o una len-
gua adicional. Se han utilizado diferentes términos para referirse a este fenó-

meno lingüístico, tales corno interferencia o influencia a través de las len-
guas, que parten de supuestos teóricos diferentes; sin embargo, el término
transferencia es el de mayor aceptación. Es muy común distinguir entre trans-

ferencia positiva y transferencia negativa. Esta distinción está, en realidad,

relacionada con las teorías conductistas y está 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 producción de

errores en la segunda lengua.

A mediados del siglo XX uno de los objetivos principales de los lin-

güistas era el estudio contrastivo de las lenguas. De ahí surgió lo que se cono-

ce como Hipótesis de/Análisis Contrastivo (HAC). De acuerdo con los pre-

supuestos de esta teoría, el principal obstáculo para la adquisición de una
segunda lengua surgía de la interferencia producida por el sistema de la L I

con el sistema propio de la lengua meta; por otra parte, un estudio científico

de esas dos lenguas daría lugar a una clasificación de contrastes lingüísticos
que a su vez permitiría al lingüista predecir las dificultades que el alumno se

iba a encontrar en el estudio de la L2 (Lado, 1957). Posteriormente la
Hipótesis del Análisis Contrastivo dio lugar al Análisis de Errores (Corder,

1967), que defendía que los errores y equivocaciones que el aprendiz come-
te en su uso de la segunda lengua pueden revelar información importante
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sobre el proceso de adquisición de segundas lenguas. Asimismo, se creía que
los errores que cometían los aprendices en el aprendizaje de la L2 se debían
mayoritariamente a la influencia de la L1. Unos arios más tarde los funda-
mentos del Análisis 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
intralingüísticos, 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 número 12 (en la página siguiente) una serie de errores comunes come-

tidos por alumnos de habla inglesa y francesa en su aprendizaje del español.
así como otros ejemplos de estructuras producidas por alumnos españoles en

su estudio del inglés y del francés. Cada ejemplo va acompañado de una

breve explicación 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-

güística, sino que también pueden tener su origen en factores o cuestione›

intralingüísticas.
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EJEMPLOS TOMADOS DE
ESTUDIANTES DE ESPAÑOL

COMO L2
BREVE EXPLICACIÓN

•	 Se han * rompido las gafas. Sobregeneralización en la formación del
participio verbal por semejanza con otras
formas traído, recibido, leído. etc.

•	 Yo * conduci mu y bien. Sobregeneralización en la formación del
indefinido.

•	 * Yo gusto Santiago mucho. Posible	 interferencia	 del	 inglés	 -I	 like
Santiago very much".

•	 Estoy * multa. El alumno de habla inglesa está pensando
en la estructura ''1'm fine". Posiblemente
buscó el equivalente para "fine" en español
escogiendo una acepción errónea de la pala-
bra en su diccionario.

•	 Es dificil* de encontrar la respuesta. Posible	 interferencia	 del	 francés	 "C'est
difícil

EJEMPLOS TOMADOS DE
ESTUDIANTES DE INGLÉS COMO L2

•	 1 * brin ged a present for you. Sobregeneralización en la formación del
pasado simple por semejanza con otros ver-
bos como played, started, reached, etc.

•	 She * work in Madrid. Simplificación 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 LI. "El texto que yo
escogí es una historia acontecida en una
tienda de ropa.

EJEMPLOS TOMADOS DE

ESTUDIANTES DE FRANCÉS COMO L2

•	 * J'ai arrivé a midi. Sobregeneralización 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 español, "He visto a
Pepe"
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EJEMPLOS TOMADOS DE
ESTUDIANTES DE ESPAÑOL

COMO L2
BREVE EXPLICACIÓN

• II a * prenéz le bagage. Sobreu,eneralización en la formación del
participio de pasado de los verbos franceses
por semejanza con otros.

Cuadro 12. Errores y transferencia lingüística.

Fue en 1972 cuando Selinker, partiendo de las consideraciones ante-
riores, formula su teoría de la interlengua, que más tarde volvería a redefinir en
1992, y que se puede caracterizar como un sistema lingüístico 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 ahí su nombre.
De acuerdo con esto, el proceso de aprendizaje de una segunda lengua es un
proceso de carácter creativo en el que el aprendiz va construyendo su propio
sistema mediante la formulación de hipótesis sobre el funcionamiento de la

lengua meta a partir del conocimiento que posee de la Li, 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 continuación a referirnos a las principales

teorías o modelos que han intentado dar respuestas a las múltiples preguntas
que el proceso de adquisición de lenguas plantea. Al igual que en el caso
anterior, no se trata de explicar cada una de estas teorías de modo exhausti-
vo, pues transciende la finalidad de este trabajo, sino referirnos a aquellos
aspectos más significativos. Dirigimos al lector a la bibliografía comentada

final para profundizar sobre este tema.

5. PRINCIPALES TEORÍAS DE APRENDIZAJE DE UNA
SEGUNDA LENGUA

La mayor parte de las teorías de aprendizaje de una segunda lengua
han seguido en sus planteamientos y fundamentación los presupuestos utili-

zados a la hora de explicar el proceso de adquisición de la lengua materna.

Siguiendo a Lightbown y Spada l1 , podemos agrupar las formulaciones exis-

-
LIGHTBOWN y SPADA.1993. Págs., 23-31.
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tentes en cuatro grandes grupos: a) behavioristas o conductistas, b) cogniti-
vas, c) teorías de construcción creativa, e d) interaccionistas o basadas en la
interacción. El cuadro siguiente presente las características más 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 está basado en la formación de una serie de

hábitos.
•	 Los errores son considerados como hábitos de la primera lengua que interfieren con la

adquisición de hábitos de la segunda lengua.

Modelos cognitivos (McLaughlin. 1987)

•	 Se caracteriza la adquisición de una segunda lengua como la formación de sistemas de
conocimiento que pueden ser recuperados de forma automática -para comprender y
expresar mensajes.

Teorías de construcción creativa (Krashen. 1982)

•	 Realmente son también teorías 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 están aprendiendo.

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

•	 De todas estas teorías, la propuesta por Krashen en 1982 con la denominación de
-Modelo Monitor" es la que ha adquirido mayor importancia e influencia por sus
implicaciones para la enseñanza de segundas lenguas. Esta teoría está basada en 5
hipótesis principales: (i) la hipótesis del proceso de adquisición frente al de aprendizaje
(véase apartado 2), (ii) la hipótesis del monitor de acuerdo con la cual el aprendiz
dispone de un -monitor" que le permite hacer juicios intutivos sobre la corrección de su
producción lingüística, (iii) la hipótesis del orden natural, según la cual los aprendices
siguen una secuencia o ruta de aprendizaje que se puede perfectamente anticipar, (iv) la
hipótesis del input o aducto, que pone un énfasis especial sobre la importancia de la
información o datos de la lengua meta que percibe el aprendiz. Esta hipótesis también
mantiene que para que haya aprendizaje el input debe ser comprensible y, por último, (v)
la hipótesis del filtro afectivo que pone de manifiesto la importancia de los factores
afectivos en el aprendizaje de una se gunda lengua.

Teorías interaccionistas (Long, 1985)

•	 Toma aspectos de los modelos conductistas y cognitivos.
•	 La interacción entre los aprendices y los hablantes nativos de la lengua meta con todo lo

que ella conlleva (negociación de significados, modificaciones en el mensaje, etc.) es
fundamental para que haya aprendizaje.

Cuadro 13. Teorías de aprendizaje de una segunda lengua
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6. IMPLICACIONES DE LOS ESTUDIOS DE ADQUISICIÓN
PARA LA ENSEÑANZA 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 ilustración
práctica, una serie de reflexiones y opiniones expresadas por algunos de
nuestros alumnos sobre su experiencia corno aprendices.

• Leer novelas cortas me sirvió para conocer la vida diaria en fran-
cés. Una lengua se aprende mediante la práctica.

La lectura de textos en la lengua meta cumple, sin duda, distintas
funciones. En primer lugar, es una fuente muy rica de input o información
lingüística 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 léxicas que posteriormente empleará de forma
más o menos espontánea. En segundo lugar, tal como afirma el alumno, la

lectura supone una buena práctica lin güística puesto que sirve para reforzar

aspectos de la len gua ya estudiados. Por último, 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.

• ...hay palabras que aparecen una y otra vez cuando estás 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 comprensión escrita, así como modo de expandir y consoli-

dar su vocabulario. Se trata de una estrategia de carácter cognitivo pues está
claramente relacionada con la práctica lingüística. No siempre los alumnos

son conscientes de su uso de estrategias. Será función del profesor "desper-
tar" esa conciencia por el uso de estrategias de forma que el alumno aprenda

también a aprender la lengua extranjera que está estudiando.

• Quiero aprender inglés porque quiero saber más de los paises de

habla inglesa.
Esta opinión refleja de manera explícita una motivación de carácter

integrativo. Es importante que el docente recabe información sobre las moti-
vaciones de sus alumnos en el aprendizaje de la lengua extranjera, pues esto
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le permitirá conocerlos mejor y planificar las actividades didácticas más en
consonancia con las inclinaciones y preferencias de éstos. A menudo los pro-
fesores nos quejamos de falta de motivación: quizás nos debiéramos pregun-
tar sobre las causas de esa ausencia de motivación y apatía que percibimos en
nuestros alumnos. Es conveniente que el profesor haga de vez en cuando una

reflexión crítica sobre su propia enseñanza pues esto le permitirá progresar y
desarrollarse como docente.

• En esa clase contábamos chistes en inglés y nos reíamos. Nos hici-

MOS amigos. No les importaba que yo me equivocara.

La reflexión anterior pone de mani fiesto 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 mínimamente
cómodo, donde su trabajo sea debidamente valorado por parte del profesor y de

sus compañeros, y donde no se respire tensión 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.

• .11e daba la sensación de que estaba perdiendo mi alemán. Me di

cuenta de que sólo sabia usar palabras sencillas.
El aprendizaje de una lengua extranjera no es un proceso lineal sino

cíclico. 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
esté preparado para ello. Existe lógicamente una progresión, surcada por

movimientos hacia atrás y hacia adelante. Es verdad que en ocasiones se
constatan períodos de estancamiento, es decir, etapas en las que el aprendi-

zaje está totalmente detenido, pero ello es consubstancial al propio proceso

de aprendizaje de una lengua extranjerah . Por otra parte, el aprendizaje de una

segunda lengua no tiene lugar al mismo tiempo que se produce su enseñan-

za, es decir, no existe una correlación directa entre las diversas fases de ense-

ñanza y las de aprendizaje. Por ello, el alumno en muchas ocasiones no es
totalmente consciente de que está aprendiendo cuando realmente es así.

• No creo que se pueda aprender un idioma extranjero Unicamente

con lo que se estudia en nuestro país. Es necesario vivir el idio-

ma...la mejor Arma de aprender francés es viajar a un sitio en el

que sólo se conozca gente que hable francés.
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El comentario anterior refleja una opinión bastante extendida entre la
gente de la calle y revela la poca importancia que se le presta en general a la
instrucción formal. Desde luego, haríamos un flaco favor si no reivindicáramos
como docentes el papel de la enseñanza de LEs, sobre todo en un contexto
como el nuestro donde las lenguas más estudiadas como el inglés, francés o
alemán no cumplen ninguna función oficial, institucional o administrativa. No
obstante, no está de más incidir en nuestra enseñanza en el valor comunicativo
de las lenguas dejando claramente patente su valor real y práctico'.

• Si tengo un buen nivel delrancés hablado y escrito cuando termine

Bachillerato. quizás en el Antro me ofrezcan un buen trabajo.

Si antes hablábamos de motivación de naturaleza integrativa, ahora
nos tendremos que referir a aquélla de carácter instrumental; en otras pala-
bras, el alumno se mueve en su aprendizaje por razones de carácter práctico.
por aquello que materialmente le pueda reportar algún beneficio material
concreto y tangible. Es verdad que muchos discentes obedecen única y exclu-

sivamente a criterios de esta índole, algo de lo que se debe aprovechar el
docente para estimularlos en su aprendizaje. No obstante, no está de más
incidir en el valor puramente educativo inherente al estudio de una lenuita
extranjera. El aprendizaje de una lengua estimula el desarrollo de toda una

serie de facultades y capacidades cognitivas, al mismo tiempo que favorece
la comprensión y acercamiento a otras personas y culturas. Además también
sirve para profundizar en el conocimiento de nuestra propia lengua y civili-

zación. De ahí la importancia de la enseñanza de contenidos no sólo pura-
mente lingüísticos sino también actitudinales.

• No me gustan nada los exámenes. Los escritos están bastante bien,

pero cuando tengo que hacer exámenes orales en inglés me pongo

muy nervioso.

Los exámenes son siempre considerados por los alumnos como sus

auténticos "enemigos". Quizás debiéramos potenciar un tipo de cultura edu-
cativa donde el sistema de evaluación del alumno estuviera totalmente impli-

cado en el proceso de enseñanza-aprendizaje, no como algo totalmente des-

gajado del mismo; de esta manera las pruebas de conocimientos serían con-
sideradas únicamente como mecanismos de control o regulación del apren-

dizaje, y no como forma de penalización o castigo i . Por otra parte, los docen-

tes debemos ser conscientes de la importancia de los factores afectivos en la

producción lingüística del discente, sobre todo cuando ésta es oral.
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• La pronunciación inglesa es 171111' dificil para mi. Intento imitar las

cintas de casete y lodo eso, pero siempre me equivoco.
Es importante que el alumno reflexione sobre las dificultades en su

aprendizaje con el propósito de buscar soluciones para las mismas. La imi-

tación suele ser una de las estrategias de aprendizaje más utilizadas por los
alumnos en el estudio de la pronunciación 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 será preciso presentar al alumno

diversas alternativas en su aprendizaje. El profesor deberá ser consciente de
que no todos los alumnos aprenden de la misma manera al poseer distintos
tipos de estilos cognitivos y de aprendizaje. Por consiszuiente, tendrá que

tener en cuenta la diversidad en su enseñanza mediante la planificación de
actividades didácticas que se puedan adaptar a distintos niveles y condicio-
nes de aprendizaje. Asimismo, las equivocaciones esporádicas y los errores

deben ser considerados como parte del proceso de aprendizaje, prestando
más atención a aquéllos que verdaderamente impidan o bloqueen la comu-

nicación.

• Antonio es muy bueno en francés. Recuerda las cosas rápidamen-

te y no le importa hablar en .francés delante de los demás estu-

diantes.
Tener una personalidad abierta, sociable y estar incluso dispuesto a

correr riesgos favorece, sin duda, el aprendizaje. El alumno con un carácter
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 lógico pensar que el profesor no puede modificar la per-

sonalidad de sus alumnos pero si puede favorecer la participación 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 afirmación 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 señalados a lo largo del trabajo. No obstante, en esta sección resumi-

remos los que consideramos más sobresalientes.

• Los estudios de adquisición lingüística realizados desde la década
de los años 60 y 70 del siglo anterior hasta nuestros días están ejer-
ciendo una influencia extraordinaria en la enseñanza de LEs.

• En consecuencia, es preciso que el profesor de LEs tenga conoci-
mientos sobre las teorías y factores que influyen en el aprendizaje
de una segunda lengua, puesto que estos principios teóricos ilustra-
rán y darán respuesta a determinados aspectos de su enseñanza.

• Resulta difícil en ocasiones marcar las fronteras entre los términos
de adquisición y aprendizaje, si bien implican en teoría 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 serán capaces de hacerlo.

• Variables contextuales (estatus y prestigio de la lengua meta, tipo de
enseñanza, posibilidades prácticas de uso de la lengua estudiada) e
individuales (factores cognitivos, afectivos, físicos y psicológicos)

condicionan el aprendizaje de una segunda lengua.

• No se detecta una correlación directa entre un alto coeficiente inte-
lectual y un elevado rendimiento académico en el aprendizaje de
una lengua extranjera. La inteligencia parece desempeñar una fun-
ción más relevante en contextos formales de aprendizaje.

• Es posible hablar de la existencia de un talento especial o aptitud lin-

güística para el aprendizaje de LEs conformada por varios elementos
como el buen oído, la capacidad de análisis de la lengua, la sensitivi-
dad gramatical y la memoria. Asimismo, el perfil del buen alumno de

LEs reúne toda una serie de características o rasgos personales y psi-
cológicos tales como una buena organización 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 reflexión. El
profesor deberá 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. Será labor del profesor fomentar
el uso de estas estrategias, impulsando el aprender a aprender para
que el alumno se haga cada vez más autónomo y disponga de las
herramientas que le permitan estudiar la lengua extranjera por sí
solo sin la presencia fisica del profesor.

• La mayor parte de los especialistas están de acuerdo en considerar
a la motivación 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 motivación al que puedan acudir cuando así
sea necesario. Es imprescindible que se establezcan conexiones

entre la enseñanza y el mundo real, superando la monotonía diaria
y haciendo prevalecer la variedad en la presentación de la lengua y

en las actividades didácticas que se realicen. Es también recomen-
dable obtener información sobre las preferencias e intereses de los
alumnos con vistas a tenerlos en cuenta en nuestra planificación

didáctica. Además se debe intentar implicar al alumno lo más 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 innovación que se haga en el currículo con el fin de introdu-
cir el estudio de una lengua extranjera a una edad temprana se debe

hacer con cuidado, examinando las medidas de financiación, de
formación del profesorado y de producción de material didáctico

que pueda llevar consigo. De lo contrario, se podrían cometer erro-

res irreparables para un futuro. Es evidente que si no construimos
algo sólido 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 ambigüedad, la extroversión y la capacidad para asumir
riesgos muestran una correlación 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 motivación mayor.

• En el aprendizaje de una segunda lengua, no es aconsejable ignorar
el papel que desempeña el conocimiento de la primera lengua.
Aunque en ocasiones este conocimiento se identifica como algo
negativo y como principal responsable de la transferencia lingüísti-
ca, puede también ayudar al alumno a formular hipótesis y a con-
trastar los dos sistemas lin güísticos con los que está operando.
Igualmente, el profesor puede recurrir a la L I como un medio peda-
gógico más para determinadas explicaciones léxicas o gramaticales.

• Ninguna teoría o modelo de los formulados hasta el momento es lo

suficientemente completo como para explicar el complejo proceso
de aprendizaje de una se gunda lengua. Algunas como las behavio-

ristas o concluctistas prestan atención 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 más recientes como las interaccionalis-

tas defienden que el verdadero aprendizaje surge del intercambio de
comunicación entre hablantes nativos y no nativos de la lengua.
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OTRAS CITAS

(a) Véase Alcaraz (1992) y Vez Jeremías (2000), para una revisión de los presupuestos, apor-
taciones e implicaciones pedagógicas de los tres paradigmas con mayor incidencia en la lin-
güística inglesa contemporánea (estructuralismo, generativismo y pragmática).
(b) El desarrollo de las nuevas tecnologías hada lugar a la creación de todo un material didác-
tico e incluso de una metodología que se conoce en inglés como CALL "Computer Assisted
Language Leaming», es decir, "Aprendizaje de Lenguas Asistido por Ordenador".
(c) A este respecto se puede consultar el capítulo 7 pp. (92-115) de la obra de David Crystal,
The Cambridge Encyclopedia of the English Language. Cambridge: Cambridge University
Press, cuya primera edición data de 1994 y la última de 1997.
(d) Los trabajos de Dickinson (1987), Sheerin (1989) y Wenden (1991) muestran la importan-
cia del aprendizaje autónomo en el estudio de las lenguas extranjeras.
(e) Véase Donahoe y Wessels (1980), y McDonough (1981) paa una mayor profundización 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).
(g) Los manuales de Ellis y Sinclair (1991), y Wenden (1991) pueden ser muy útiles a este res-
pecto.
(h) Esto es lo que Selinker (1972, 1992) designa como fosilización.
(i) El Consejo de Europa a través de sus últimos documentos y publicaciones como el Marco
Europeo de Referencia para la enseñanza, aprendizaje y evaluación de lenguas (2002) vuel-
ve a incidir sobre esta cuestión al mimo tiempo que proporciona unos objetivos generales, pau-
tas metodológicas, niveles de referencia y orientaciones de evaluación para el logro de una
mayor unidad dentro de la Unión Europea con respecto a la enseñanza, aprendixaje y evalua-
ción de lenguas.
(j) Este tipo de evaluación se conoce como evaluaciónformativa frente a la sumativa que úni-
camente le interesa el producto, es decir, el resultado final. Para mayor información sobr eel
tema de la evaluación, se recomiendan los trabajos de Nunan (1988. Cap. 8) y White (1988).
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APÉNDICE

BIBLIOGRAFÍA BÁSICA SOBRE ADQUISICIÓN Y
APRENDIZAJE DE SEGUNDAS LENGUAS

ALCARAZ. Enrique. "La lingüística y la metodología didáctica de las len-

guas extranjeras". En GARCÍA HOZ, Victor. (ed.), Enseñanza y aprendiza-

je de las lenguas modernas. Ediciones Rialp. Madrid, 1992.
En una primera parte se hace una revisión de los presupuestos de los

tres paradigmas lingüísticos de mayor incidencia en la lingüística inglesa
moderna: estructuralismo, generativismo y pragmática. A continuación, se
analizan las implicaciones de estos principios lingüísticos para la enseñanza
de LEs en cuanto a diseño de programas, técnicas metodológicas, activida-

des, sistema de evaluación, etc.

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

Presenta de forma sencilla y clara el estado de la cuestión de puntos

clave en la esfera de la enseñanza y aprendizaje/adquisición de una segunda
lengua. El capítulo sexto está dedicado por completo a todos los factores
individuales de aprendizaje: personalidad, ansiedad, inteligencia, autoestima,

aspectos afectivos, empatía, etc.

CHAU DRON, Craig. Second Language Classrooms: Research on Teaching
und Learning. Cambridge University Press. Cambridge, 1988.

Hace un resumen crítico de aquellos aspectos que más se han inves-

tigado en el campo de la enseñanza y aprendizaje de una segunda lengua.

También alude a la metodología 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 adquisición de segundas lenguas. Bien organizado, claro en su

exposición y con gran riqueza de contenidos.

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

Press. Oxford, 1994.
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Se trata de una versión corregida y aumentada del manual anterior.

FERNÁNDEZ PÉREZ, Milagros. (Ed.) Avances en Lingüística Aplicada.
Universidade de Santiago. Santiago, 1996.

Proporciona una visión global de los distintos ámbitos de la
Lingüística Aplicada desde los Estudios de Traducción hasta la Didáctica de
lenguas.

FLETCHER. Paul, y GARDMAN, Michael. (eds.). Language Acquisition.

Cambridge University Press. Cambridge, 1985.

Examina únicamente la adquisición de la LI Interesante para esta-
blecer un contraste y una comparación entre el proceso de adquisición de la

L1 y el de adquisición/aprendizaje de la L2. Suele considerarse como un
manual básico en el campo de la Psicolingüística.

GARDNER, Robert, y LAMBERT, Wallace. E. Social Psychology and

Second Language Learning: The Role of Attitudes and Motivation. Edward

Arnold. Londres, 1985.
Manual básico para toda investigación que se quiera realizar en torno

a la motivación.

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. Principies 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 fácil lectura. Muy práctico.

MCDONOUGH, Stephen D. Psychology in Foreign Language Learning.

George Allen y Unwin. Londres, 1981.

Se centra en el papel e incidencia de la ciencia psicológica para la

enseñanza/aprendizaje de LEs.
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MADRID. Daniel, y MCLAREN, Neil. A Handbook für TEFL. Marfil.
Alcoy, 1996.

Colección de artículos de autores españoles sobre distintos aspectos
de la didáctica del inglés. Buen compendio y práctico.

MUÑOZ LAHOZ, Carme. Adqu sición de segundas lenguas. Ariel.
Barcelona, 2000.

Recoge los resultados de distintas investigaciones realizadas en nues-
tro país en torno a distintos aspectos del aprendizaje de lenguas, como el fac-
tor edad, estrategias de aprendizaje, incidencia de la metodología 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 mención 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 metodología de la investigación.

NUNAN. David. The Learner-Centred Curriculum. Cambridge University

Press. Cambridge, 1988.
Existe una traducción al español en la misma editorial.

O'MALLEY, Michael J., y CHAMOT, Anna Uhl. Learning Strategies

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 didáctica, presentando ejercicios prácticos de aula que pue-

Inventory for Language Learning), que está concebido para averiguar las

estrategias de aprendizaje que emplean habitualmente los alumnos, al mismo

tiempo que sus resultados proporcionan también información sobre aquéllas

otras que necesitan practicar de forma inmediata. 11P

den servir para entrenar a los alumnos en el uso de las mismas. Contiene,

asimismo, varios apéndices con distintas versiones de su SILL (Strategy
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PALACIOS MARTÍNEZ. Ignacio M.
Language Teaching Forum 31/2. 1993

"Learning from the Learner". English

. Págs., 44-47.

PALACIOS MARTÍNEZ, Ignacio M. La Enseñanza del inglés en España a

debate. Perspectivas de profesores y alumnos. Universidade de Santiago.

Santiago, 1994.

PLÁ, Laura, VILA. Inasi, RIBÉ, Ramón y VIDAL, Nuria. Enseñar y apren-

der inglés en la Educación Secundaria. Horsori e ICE de la Universitat de

Barcelona. Barcelona, 1997.
Muestra concepciones distintas de la enseñanza del inglés desde dos

enfoques o aproximaciones diferentes: el método co gnitivo, y la enseñanza

por tareas y proyectos. Esta organizado en 3 grandes apartados. El primero

presenta un recorrido general por los distintos enfoques utilizados en la ense-

ñanza de segundas len guas con particular atención a las tendencias más

recientes. El se gundo capitulo se centra en lo que se conoce como el método

cognitivo, mientras que el tercero nos ofrece unos materiales con trece uni-

dades a grupadas en 5 secciones o ternas: interacción en el aula, implicación

personal en el tema. planificación del aprendizaje, proceso de lengua y eva-

luación.

RIBÉ, Ramón. Tramas creativas y aprendizaje de lenguas. Universitat de

Barcelona. Barcelona, 1997.
Este libro recoge parte de la investigación realizada en Barcelona

entre 1992 y 1995 en el ámbito de distintos sectores y contextos educativos.
Sus objetivos eran fundamentalmente la descripción estructural de modelos
generados en situaciones de enseñanza/aprendizaje distintos así como la

reflexión y profundización teórica en una práctica emergente.

RIBÉ, Ramón, y VIDAL, Nuria. La enseñanza de la Lengua Extranjera en la

Educación Secundaria. Alhambra Longman. Madrid, 1995.

Está concebido como una agenda práctica para aprender y enseriar

una lengua extranjera en la ESO. Aunque el enfoque utilizado es eminente-

mente práctico, también hay en este libro espacio para la reflexión 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 motivación, la

atención a la diversidad, la enseñanza de la lengua por tareas y tramas, los

temas transversales, la evaluación 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 crítico de las distintas apro-
ximaciones utilizadas en la enseñanza de lenguas extranjeras.

SALABERRI RAMIRO, Sagrario. Lingüística Aplicada a la enseñanza de

lenguas extranjeras. Universidad de Almería. Almería, 1999.
Recopila diversos artículos escritos en su mayoría por profesionales

españoles sobre distintas áreas de la enseñanza y aprendizaje de LEs, desde
el discurso del profesor hasta la enseñanza de la gramática y el nuevo papel
de la traducción en la didáctica de lenguas.

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

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

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

1957.

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

STERN, H. H. Fundamental Concepts of Language Teaching. Oxford

University Press. Oxford, 1983/1990.
Aunque publicado hace más de 25 arios, conserva actualidad en

muchas de sus páginas. Organizado en 6 secciones principales, se abordan

una gran cantidad de cuestiones; entre ellas destacan las siguientes: tenden-

cias de mayor importancia en la lingüística teórica, sociolo gía de la enseñan-

za y aprendizaje de lenguas, aproximaciones de corte psicológico a la ense-
riaza/aprendizaje de lenguas, modelos de aprendizaje de segundas lenguas, y

estudio de la educación y su importancia para la enseñanza de lenguas.

Contiene, asimismo, una extensa bibliografía.

UR, Penny. A Course in Language Teachíng. Cambridge University Press.

Cambridge, 1996.
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Se trata de un curso para la enseñanza de lenguas extranjeras dirigi-
do especialmente a profesores en formación, si bien profesores en ejercicio
también encontrarán en este manual temas de interés. El capitulo sexto,
"Learner differences", está dedicado especialmente a los factores individua-

les de aprendizaje, deteniéndose a considerar más en detalle la motivación y

- la edad. Muy práctico y con un gran sentido pedagógico.

VEZ JEREMÍAS, José Manuel. Fundamentos lingüísticos en la enseñanza

de lenguas extranjeras. Ariel. Barcelona, 2000.
Incide en las aportaciones de los distintos paradigmas de la lingüísti-

ca a la enseñanza 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 más importantes realizados en esa área. Colección de

artículos.

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

Press. Oxford, 1991.

REVISTAS DE LINGÜÍSTICA APLICADA A LA
ENSEÑANZA/APRENDIZAJE DE UNA SEGUNDA LENGUA

Annual Review of Applied Linguistics (University of Northern Arizona,

Cambridge University Press).

APAC of NEWS (Revista de la Asociación de Profesores de Inglés de

Cataluña).

Applied Linguistics (Oxford University Press, Oxford).

BETEA Magazine (Revista de la Asociación 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 Asociación de Profesores de Inglés de Granada).

Ideas (Revista de la Asociación de Profesores de Inglés de Galicia).

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

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

Language Learning (University of Michigan).

Language Teaching (Cambridge, Cambridge University Press).

LOGO!. Revista de Lenguas. (Revista de la Asociación 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 Qttarterly (Teachers of English to Speakers of Other Languages

Organization), Washington, D.C., USA.
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EDICIONES DEL INSTITUTO SUPERIOR

DE FORMACIÓN DEL PROFESORADO

Subdirección General de Información y Publicaciones del Ministerio

de Educación. Cultura y Deporte

El Instituto Superior de Formación del Profesorado tiene como objeti-
vo impulsar, incentivar, financiar, apoyar y promover acciones formativas
realizadas por las instituciones, Universidades y entidades sin ánimo de

lucro, de interés para los docentes de todo el Estado Español que ejercen sus
funciones en las distintas Comunidades y Ciudades Autónomas. Pero, tan
importante como ello, es difundir, extender y dar a conocer, en el mayor

número de foros posible, y al mayor número de profesores, el desarrollo de
estas acciones. Para cumplir este objetivo, el I.S.F.P. pondrá a disposición del
profesorado español, con destino a las bibliotecas de Centros y Departamen-
tos, dos colecciones, divididas cada una en cuatro series.

Con estas colecciones, como acabamos de señalar, se pretende difun-
dir los contenidos de los cursos, congresos, investigaciones y actividades que

se impulsan desde el Instituto Superior de Formación del Profesorado, con
el fin de que su penetración difusora en el mundo educativo llegue al máxi-

mo posible, estableciéndose así una fructífera intercomunicación 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 Educación a
Distancia en Ávila y en los de la Fundación de Universidades de Castilla y
León en Segovia. En general, esta colección pretende dar a conocer todas
aquellas actividades que desarrollamos durante el periodo estival.

Se divide en cuatro series, dedicadas las tres primeras a la Educación Secun-

daria (la tercera a F.P.), y la cuarta a Infantil y Primaria.
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Colección Aulas de Verano, que se identifica con el color "bermellón 

Salamanca"

• Serie "Ciencias"
	

Color verde
• Serie "Humanidades"
	

Color azul
• Serie "Técnicas"
	

Color naranja
• Serie "Principios"
	

Color amarillo

La segunda colección 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 Formación del Profesorado durante

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

La primera serie está dedicada fundamentalmente a investigación

didáctica y, en particular, a las didácticas especificas de cada disciplina; la

segunda serie se dirige al análisis de la situación educativa y estudios gene-

rales, siendo esta serie el lugar donde se darán a conocer nuestros Congresos

EN_CLAVE DE CALIDgD; 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 educación, sobre nuestro Patrimonio.

Colección Conocimiento Educativo, que se identifica con el color "amarillo

oficial"

• Serie "Didáctica"	 Color azul
Dentro de esta serie se publican los cinco Anuarios Europeos "Eulde",
revistas de alta investigación en Didáctica de las Matemáticas, de las
Lenguas, de las Ciencias Experimentales, de la Historia, la Geografia
y las Ciencias Sociales y de las Expresiones (Plástica, Musical y Cor-
poral). Se publican simultáneamente en castellano, francés, italiano,
portugúes e inglés.

• Serie "Situación"	 Color verde

• Serie "Aula Permanente" 	 Color rojo

• Serie "Patrimonio"	 Color violeta

Estas colecciones, como hemos señalado, tienen un carácter de difusión

y extensión educativa, al servicio de la intercomunicación, como hemos dicho



también, entre los docentes que desarrollan sus tareas en las distintas Comuni-
dades y Ciudades Autónomas de nuestro Estado. Pero, también, se pretende con
ellas establecer un vehículo del máximo rigor científico y académico en el que
encuentren su lugar el trabajo. el estudio, la reflexión y la investigación de todo
el profesorado español, de todos los niveles, sobre la problemática educativa.

Esta segunda función es singularmente importante, porque incentiva
en los docentes el imprescindible objetivo investigador sobre la propia fun-
ción, lo que constituye la única vía científica y, por tanto, con garantías de
eficacia, para el más positivo desarrollo de la formación personal y los
aprendizajes de calidad en los niños y los jóvenes españoles.

Índices de calidad de las publicaciones:

Todos los proyectos de publicación, en cualquiera de las dos
colecciones, estarán avalados por cinco informes razonados, emiti-
dos cada uno por un Profesor Doctor de reconocido prestigio de
diferente centro, docente o de investigación, español o del extran-

jero. Al menos tres de los cinco informantes han de ser Catedráti-
cos de Universidad, y al menos tres de los cinco centros han de ser
españoles.

Los programas de publicación son aprobados por una comisión
compuesta por el Director del Instituto Superior de Formación del Pro-
fesorado, la Directora de Programas y la Directora de Publicaciones del

Instituto Superior de Formación del Profesorado y los Directores (o
persona en quien deleguen) del Servicio de Publicaciones del Ministe-

rio de Educación, Cultura y Deporte y del INCE.
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NORMAS DE EDICIÓN

DEL INSTITUTO SUPERIOR DE FORMACIÓN DEL PROFESORADO:

• Los artículos han de ser inéditos.
• Se entregaran en papel y se añadirá una copia en disquete (en un procesa-

dor de textos tipo Word).

• El autor/es debe dar los datos personales siguientes: referencia profesional,
dirección 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 artículo, un recuadro con un índice de los
temas que trata el mismo.

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

• Cuando se reproduzcan textos de autores, se entrecomillaran y se pondrán
en cursiva.

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

• Se deben adjuntar fotografías, 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 página, según las referencias incluidas en el texto.

• Al final de cada artículo, adjuntará la lista de la bibliografia utilizada.
• La bibliografía debe ser citada de la siguiente manera: apellidos/s (con mayús-

culas), coma; nombre según aparezca en el libro (en letra corriente), punto;
título del libro en cursiva, punto; editorial, punto; ciudad de edición, coma y
fecha de publicación, punto. Así se realizarán también las citas a pie de pagina.

CENTRAL DE EDICIONES DEL INSTITUTO
SUPERIOR DE FORMACIÓN DEL PROFESORADO

• Dirección y coordinación (I.S.F.P):
Paseo del Prado 28, 6a planta. 28014. Madrid. Teléfono: 91. 506.57.17.

• Suscripciones y distribución:
Instituto de Técnicas Educativas. C/Alalpardo s/n. 28806. Alcalá de Henares.
Teléfono: 91.889.18.50

• Puntos de venta:
Ministerio de Educación, Cultura y Deporte. C/ Alcalá, 36. Madrid.

Subdirección General de Información y Publicaciones del Ministerio de
Educación, Cultura y Deporte. C/ Juan del Rosal s/n. Madrid.
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TÍTULOS EDITADOS

COLECCIÓN SERIE

La Educación Artística, clave para el

desarrollo de la creatividad 	 AULAS DE VERANO Principios ro
o

La experimentación en la enseñanza
CU

o
de las Ciencias 	 AULAS DE VERANO Principios

Metodología en la enseñanza

C.>

z C>

del higlés 	 AULAS DE VERANO Principios
Ci

E

Destrezas comunicativas en
C.>

la Lengua Española 	 AULAS DE VERANO Principios
CU

Dificultades del aprendizaje

de las Matemáticas 	 AULAS DE VERANO Principios

-

La Geografia y la Historia,

elementos del Medio. 	 AULAS DE VERANO Principios

C1>

CD

La enseñanza de las Matemáticas
CS

a debate: referentes europeos 	 AULAS DE VERANO Ciencias
""ES

C2.3

El lenguaje de las Matemáticas

en sus aplicaciones 	 AULAS DE VERANO Ciencias

La iconografia en la enseñanza

de la Historia del Arte 	 AULAS DE VERANO Humanidades

Grandes avances de la Ciencia

y la Tecnología 	 AULAS DE VERANO Técnicas

EN CLAVE DE CALID@D: la

Dirección Escolar 	 CONOCIMIENTO EDUCATIVO Situación
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Felipe V y el Palacio Real
de La Granja 	 	 CONOCIMIENTO EDUCATIVO 	Patrimonio

Didáctica de la poesía en
la Educación Secundaria 	 	 CONOCIMIENTO EDUCATIVO Didáctica

La seducción de la lectura en
edades tempranas 	 	 AULAS DE VERANO 	Principios

lplicaciones de las nuevas tecnologías
en el aprendizaje de la Lengua

Castellana 	 	 AULAS DE VERANO 	Principios

Lenguas para abrir camino	 AULAS DE VERANO	 Principios

La dimensión artística y social
de la ciudad	 	 AULAS DE VERANO 	 Humanidades

La Lengua, vehículo cultural

multidisciplinar	 	 AULAS DE VERANO 	 Humanidades

Lenguas extranjeras: hacia un nuevo

marco de referencia en su aprendizaje......	 AULAS DE VERANO	 Humanidades



Este volumen tiene su origen en el CURSO DE FORMACIÓN PARA

EL PROFESORADO DE ENSEÑANZA SECUNDARIA,
EDUCAR PARA EL AFÁN DE CONOCER: UNA NUEVA E.S.O.:

"La lengua, vehículo cultural multidisciplinar", que se celebró en la

Universidad Complutense de Madrid en El Escorial, en el verano de 2001.
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