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I. DEL APRENDIZAJE A LA ADQUISICION DE LA SEGUNDA LENGUA

La psicolingtiistica es una de las ciencias que forman la base de la actividad didactica. En este
articulo, Javier Zanon describe la relacion entre las distintas corrientes psicolingiiisticas que se han
sucedido en las ultimas décadas, y las maneras de ensefiar una segunda lengua.

Psicolingiiistica, adquisicion de una primera lengua, adquisiciéon de una segunda
lengua y didactica de las lenguas forman una cadena que no siempre aparece como obvia a
lo largo de su desarrollo como disciplinas. La polémica en torno a la aplicabilidad del
conocimiento psicolingiiistico en la ensefianza de las lenguas sigue siendo objeto de rabiosa
actualidad. La investigacion. sobre la adquisicion de una segunda lengua es buena muestra
de ello y sus protagonistas defienden posiciones de naturaleza diferente. Frente a posturas
de talante abiertamente contrario (McLaughlin, 1987) o mas bien cauteloso (Pienemann,
1986), otros autores abogan por una vinculacion entre los resultados de la investigacion
psicolingiiistica y la metodologia para la ensefanza de las lenguas de tipo parcial (Ellis,
1984) o casi total (Krashen y Terrell, 1983).

La naturaleza de la relacion entre teoria y método no es, sin embargo, algo nuevo en
la préctica de la ensefianza de las lenguas. La misma psicolingiiistica, en el curso de su
historia, se muestra como un espejo donde los diferentes métodos han acudido a mirarse en
busca de una validacion tedrica. Es el caso de métodos ya clasicos como el
Audiolingualismo de los afios 50, heredero metodolégico de la concepcidon conductista del
lenguaje o el “Enfoque Natural” de nuestros dias, fuertemente basado en una de las teorias
punta sobre la adquisicién de una segunda lengua, el “Modelo del Monitor”.

De esta manera, nuestro recorrido a través de los avatares de las ideas y practicas
que han configurado la ensefianza de las lenguas desde el nacimiento de la Psicolingiiistica'
hasta nuestros dias pretendera servir a un objetivo doble: por un lado, ofrecer una
panoradmica de los fundamentos psicolingiiisticos que han animado la metodologia para la
ensefianza de las lenguas en el curso de su desarrollo historico; por otro, analizar las

* Este trabajo fue publicado en dos entregas en: Cable. Numero 2. Madrid: Equipo Cable. Noviembre 1988, pp. 47-52.

Y Cable. Numero 3. Madrid: Equipo Cable. Abril 1989, pp. 22-32.

"En 1952, el Social Science Research Council constituye un grupo de trabajo formado por lingiiistas (F.G. Lounsbury y
T. A. Sebeok) y psicologos (C. E. Osgood, J. B. Carroll y G. A. Miller). Con el nombre de "Committee on Linguistics and
Psychology" su trabajo (al que se afadiria el de otros representantes de ambas disciplinas) daria lugar, en 1954, a la
publicacion de Psycholinguistics. A survey of theory and research problems, sefialando, asi, el nacimiento de la nueva
disciplina.
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aportaciones actuales de la investigacion en psicolingiiistica para una pedagogia de la
lengua.

EL PARADIGMA CONDUCTISTA

El periodo que va desde el fin de la Segunda Guerra Mundial hasta los afios 60, se
caracteriza por el reinado absoluto del modelo conductual del lenguaje. Compatible en sus
planteamientos con las corrientes lingiiisticas estructuralistas en boga tanto en los EE.UU.
como en Gran Bretafia, da lugar a una constelacion de métodos que, transmisores de una
vision superficial del lenguaje, se fundamentan en la formacion de hébitos lingiiisticos por
medio de la repeticion y el refuerzo.

Skinner (1957), proclamando la naturaleza comportamental del lenguaje, subroga su
adquisicion, como la de cualquier otra conducta, a las leyes del aprendizaje. De esta
manera, el aprendizaje de la lengua materna se produce gracias al refuerzo sucesivo de las
emisiones “correctas” del nifio por parte de los adultos. Al mismo tiempo, al rechazar las
producciones “incorrectas” se asegura su extincion paulatina del repertorio infantil. La
asociacion de una serie de producciones lingiiisticas reforzadas por el adulto a aquellas
situaciones de produccion consideradas como ‘“adecuadas” determinard el curso del
desarrollo del lenguaje. El hébito verbal surgira de este vinculo, definiéndose su
funcionalidad como la adaptacion del interlocutor a la configuracion de estimulos externos
que determina una situacion de comunicacion dada. De manera analoga, el aprendizaje de
una segunda lengua desde la perspectiva conductista implicard la formaciéon de un nuevo
repertorio de habitos lingiiisticos a través de los mecanismos de la repeticion y el refuerzo.

Simultaneamente a su esplendor, esta vision mecanicista del aprendizaje del
lenguaje es adoptada por los tedricos que desde la lingiiistica trabajan en la elaboracion de
métodos para la ensefianza de las lenguas. A ambos lados del Atlantico los lingiiistas
estructuralistas centraban sus esfuerzos en la descripcion superficial de las regularidades
sistémicas de las lenguas. El lenguaje era concebido como un conjunto de hébitos
susceptible de ser taxonomizado en tres categorias “madre”: fonologia, morfologia y
sintaxis. Poco espacio quedaba, pues, para la semantica. Leonard Bloomfield, principal
representante del Estructuralismo americano, argumentaba:

(...) Hoy dia, sin embargo, nuestro conocimiento del mundo en que vivimos es tan imperfecto que
dificilmente podemos expresarnos con precision sobre el significado de las formas lingiisticas (...) El
estudio del lenguaje puede ser desarrollado sin necesidad de especulaciones en la medida que no
prestemos atencion al significado de lo hablado (1933: 75).

El significado de las producciones en situaciones particulares de uso quedaba, por
tanto, totalmente excluido del analisis lingliistico. No es de extrafar, pues, que lingiiistas y
teoricos del aprendizaje aunaran sus esfuerzos en el desarrollo de métodos que, en ultimo
término, llevaban a un dominio estructural vacuo del lenguaje, ajeno a los usos y
especificaciones sociales de la comunicacion.
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El desarrollo de metodologias especificas para la ensefianza de las lenguas en los
EE.UU. es un claro reflejo de la situacion politico-social por la que atraviesa el pais durante
las décadas 40 y 50. La participacion norteamericana en la Segunda Guerra Mundial hace
que en 1942 el gobierno de la nacion agrupe a cincuenta y cinco universidades en un
esfuerzo comun por desarrollar programas y métodos para la ensefianza de las lenguas. Es
el ASTP (Army Specialized Training Program). Desarrollados, entre otros, por Bloomfield”
en la Universidad de Yale, los “Army Methods” consistian en una exposicion intensiva
(diez horas diarias, seis dias a la semana) a la lengua en su forma oral, series de ejercicios
estructurales y sesiones de estudio de las formas lingiiisticas. Esta linea coexiste durante
toda la década con el trabajo desarrollado por Charles Fries (el otro “gran” representante
del Estructuralismo americano) en la .Universidad de Michigan, donde en 1939 se funda el
primer centro dedicado a la ensefianza del inglés como segunda lengua, a la formacion de
profesorado especializado y a la investigacion sobre el desarrollo de métodos de ensefianza,
el English Language Institute. Los sucesores de estos métodos convergerian en el
denominado “Enfoque Aural-Oral” que, convenientemente sofisticado por las propuestas
conductistas skinerianas, derivaria en el Método Audiolingual.

El método Audiolingual’ nace en la marea de investigacion y renovacion
pedagogica que se extiende en los EE.UU. tras el lanzamiento del primer satélite soviético
en 1957. El gobierno decide promover la ensefianza de las lenguas extranjeras de cara a
evitar el aislamiento de los cientificos e intelectuales americanos con respecto a los avances
cientifico-tecnologicos de los demds paises. En 1958 se publica la National Defense
Education Act que, entre otras medidas, financia la investigacion en el ambito de las
lenguas modernas, la elaboracion de materiales didacticos y la formacion de profesorado
especializado.

En estas coordenadas y, retomando las corrientes estructuralistas y conductistas ya
presentes en sus antecesores, se afianza el método Audiolingual. El eje del método es la
practica sistematizada de la lengua oral. La exposicion reiterada del aprendiz a dialogos
grabados por hablantes nativos de la lengua, su repeticion, la practica de las estructuras
presentes en los mismos a través de ejercicios de sustitucion y la correccion inmediata de
errores constituyen el nucleo de practicas sobre los que se articula el Audiolingualismo
(Brooks, 1964). Se deja poco espacio, pues, a la comprension del mensaje, a su emision
significativa o incluso al andlisis de su adecuacion a la situacion de comunicacion. Esta serd
precisamente la baza que, aparentemente, dotara de mayor profundidad a la alternativa
britanica al Audiolingualismo, el “Enfoque Situacional™,

2 Previamente al estallido de la guerra, los lingiiistas y antropdlogos de Yale recibian instruccion en las lenguas indias
americanas como parte de sus programas de investigacion. Bloomfield, encargado del departamento de lingiiistica,
desarroll6 el “Informant Method”. Basado en la exposicion, guiada por un experto, al discurso oral de un nativo de la
lengua (el informante) constituy6 la base sobre la que se elaboraron los programas del ejército (Richard y Rodgers, 1986).
8 “Audiolingual Method” en inglés. El término original “Audiolingualism” fue acufiado en Yale por Nelson Brooks a
finales de los afios 50. En la literatura especializada ambos términos se utilizan indistintamente.

* “Situational Approach” en inglés. El término original corresponde al titulo dado por A. S. Hornby a una serie de
articulos publicados en English Language Teaching en 1950. Siguiendo a Richards y Rodgers (1986), utilizaremos el
término “Situacional” para referirnos a los diferentes métodos “Oral Approach”, “Structural-Situational Approach”, etc.,
que desde la década de los 30 y hasta los afios 60 aparecen en Gran Bretafia con las caracteristicas detalladas en el texto.
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“Nuestra actividad principal en la ensefianza de la estructura del inglés serd la practica oral de sus
estructuras. Esta practica oral de los elementos controlados de la frase deberia ser efectuada en
situaciones disefiadas para proporcionar al aprendiz la mayor cantidad posible de practica hablada del
inglés” (Pittman, 1963: 179).

La cita de Pittman sintetiza la sutileza de la divergencia entre las dos lineas
metodologicas: el concepto de situacion.

Paralelo al estructuralismo de Bloomfield, el estructuralismo britdnico apenas se
distancia en sus presupuestos fundamentales del movimiento americano. Su matiz
diferencial, el concepto de situacion en la emision de habla, es herencia del lingiiista John
Firth quien, en su concepcion del estudio del lenguaje, planteaba la necesidad de estudiar el
habla en su contexto lingiiistico y en su contexto situacional, es decir, en relacion a los
elementos no verbales, personas, objetos y sucesos que confieren significado a las formas
lingiiisticas (Stern, 1983).

Firth, profesor de Lingiiistica en la “School of Oriental and African Studies” de
Londres, traducia, a su vez, el pensamiento de su colega el antropdlogo Bronislaw
Malinowski. Del trabajo de Malinowski, centrado en las culturas indonésicas, deriva una
vision del lenguaje inseparable del universo cultural especifico del que forma parte.

Para nosotros, el verdadero hecho lingiiistico lo constituye la produccion completa dentro de su
contexto de situacion. (Malinowski, 1935. Vol. I, 11)

Sin embargo, la aplicacion que el concepto de situacion sufre en el Método
Situacional se reduce al empleo de gestos, objetos y materiales didacticos como ilustracion
del significado de los nuevos elementos lingiiisticos (Richards y Rodgers, 1986).
Desgraciadamente, la nocidn de situacién no prima sobre la de estructura y queda reducida
a un mero artificio metodolégico sobre el que anclar los significados de las estructuras que
guian el progreso en el curriculum del método. El aprendizaje del lenguaje es visto como un
proceso de formacién de héabitos en la mas pura linea conductista, con lo que la misma
“mecanica didactica” es aplicada en el aula. Por ello, la relevancia del significado en el
método situacional es, al igual que en su hermano americano, meramente anecdotica.

La investigacion psicolingiiistica que revierte en en ambas familias de métodos,
Audiolingual y Situacional, encaminé sus esfuerzos hacia la prediccion de los errores
potenciales en la produccion de la L2. A partir de la década de los 50, y bajo el término de
Andlisis Contrastivo, se agrupa una serie de procedimientos encaminados a mejorar la
enseflanza de la segunda lengua a través de la identificacion de las areas de mayor
dificultad de aprendizaje y, por tanto, susceptibles de una mayor frecuencia de error. Sus
principios operativos descansan sobre un doble eje. Por un lado, la teoria conductista
predice que en el proceso de aprendizaje de una segunda lengua, los habitos ya establecidos
de la L1 crearan una “barrera” de interferencia para el aprendizaje de los héabitos de la L2.
De esta manera cuando L1 y L2 posean formas diferentes para expresar una nocion
determinada se producird un error de transferencia. Por ejemplo, un castellano parlante que
expresa la nocion de edad a través del verbo “tener” (“tengo 17 afios™) tendera a expresarla
erroneamente en inglés (“I have 17” en lugar de “I am 17”) por efecto de la transferencia
del habito de la L1 a la L2. Por otro lado, los modelos lingiiisticos estructuralistas se
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esforzaban en establecer comparaciones de las estructuras superficiales del inglés con las de
las diferentes lenguas susceptibles de ser aprendidas. Su objetivo era el de sistematizar los
grados de diferencia entre las estructuras de la L1 (el inglés, en este caso) y la L2,
ordenandolas jerarquicamente y asumiendo que el grado de diferencia lingiiistica entre L1 y
L2 correspondia al grado de dificultad de aprendizaje. De esta manera, la ecuacion
conductual “error = dificultad de aprendizaje” se saldaba con la estructuralista “dificultad
de aprendizaje = diferencia entre estructuras”.

Su aplicaciéon fue inmediata y materiales y curricula se adaptaron a las
especificaciones de los resultados de la investigacion’. Ni que decir tiene que pronto
empezaron a ponerse de manifiesto las fisuras de tales presupuestos. Desde las areas de
conocimiento afectadas, didactica de la lengua, investigacion y teoria psicolingiiistica,
empez6 a generarse evidencia en contra®.

El origen de los errores en el proceso de adquisicion de la L2 es uno de los caballos
de batalla contra el Analisis Contrastivo. Es imposible mantener la transferencia como
causa fundamental de los errores de produccion. La gran mayoria de trabajos dedicados al
analisis de errores arroja un porcentaje medio en torno al 30 por 100 como atribuible a
efectos de la interferencia de la L1 (Ellis, 1986). Dulay y Burt (1973), por ejemplo,
distinguen entre cuatro tipos diferentes de errores: de interferencia, evolutivos,
ideosincraticos y de caracter ambiguo. De todos ellos, solamente el 3 por 100 corresponde
al primer tipo.

Loégicamente, si s6lo una cantidad limitada de errores es debida a la interferencia, el
analisis contrastivo resultara de poca utilidad para la organizacion de la ensefianza de la L2.
Ademas, tal y como sefiala Saunders (1981), ;qué necesidad hay de un analisis de este tipo
si, finalmente, el aprendiz debera enfrentarse a todos los elementos constituyentes de la L2,
sean iguales ono alosde laL1?

La critica tedrica al Andlisis Contrastivo desvela consecuencias de mas largo
alcance. La misma argumentacioén causal de los errores se apoya en premisas falsas. La
ecuacion “error = dificultad = diferencia” se convierte en insostenible. Mientras que en la
primera igualdad el concepto de dificultad de aprendizaje es de naturaleza psicoldgica, en la
segunda es de naturaleza lingliistica. ;Como igualarlos entonces? Si a esto sumamos que el
modelo conductista de aprendizaje empieza a tambalearse en el ambito de la
psicolingliistica y que los fundamentos lingiiisticos del andlisis comparativo L1/L2 seran
relegados por el generativismo chomskiano de los afos 60, la extincion del analisis
contrastivo parece obvia.

Son los comienzos del cambio de modelo tedrico. La crisis del paradigma acababa
de comenzar e, inexorablemente, tanto la teoria psicolingiiistica como sus plasmaciones en
métodos de ensefnanza acabarian por ceder terreno a las nuevas propuestas de los 60.

° Un ejemplo proximo lo constituye la serie de libros de texto y materiales para la enseflanza del inglés “Lado English
Series” (Lado, 1977).
® Para un andlisis detallado de las objeciones al Analisis Contrastivo, ver Ellis (1986: 27-33).
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LA REVOLUCION CHOMSKIANA

La psicolingiiistica de principios de los 60 se caracteriza por la polémica
encarnizada mantenida entre los seguidores de las tesis de Skinner y los defensores del
nuevo modelo que con el nombre de “Gramdtica Generativa” (Chomsky, 1957) se
impondria como paradigma, extendiéndose hasta nuestros dias. Como consecuencia
inmediata, la investigacion sobre la adquisicién de primera y segundas lenguas orientaba
sus pasos en esta nueva direccion. A su vez, las criticas que, desde el ambito educativo,
recibian tanto los métodos audiolinguales, como los situacionales, provocan un movimiento
a la busqueda de soluciones alternativas. Estas, sin embargo, adoptaran en las décadas
siguientes formas diferentes a ambos lados del Atlantico. Mientras que en los EE.UU.
aparecera una nueva constelacion de métodos “revolucionarios” (“Cognitive Code”, “Total
Physical Response”, “Community Language Teaching”, “Silent Way”, “Suggestopedia”,
“Natural Approach”), los especialistas europeos aunaran sus esfuerzos para crear un
enfoque mas acorde a la realidad social de la Europa propiciada por la CEE: “El Enfoque
Comunicativo”.

Noam Chomsky, con la publicacion en 1957 de su tesis doctoral con el nombre de
Syntactic Structures inaugura el dominio de la gramatica generativa’ sobre el estudio del
lenguaje. Reivindicando el cardcter formal del lenguaje y su naturaleza especificamente
humana, Chomsky (1959) rechaza la nocion de adquisicion del lenguaje como un proceso
gobernado por estimulos y refuerzos. En sus manos, las del lingiiista, la adquisicion del
lenguaje es la adquisicion de las reglas gramaticales (la “competente”) “generadoras” de las
producciones manifiestas en el uso del lenguaje (la “performance”). Nifios y nifias, dotados
de un mecanismo innato para la adquisicion del lenguaje, el LAD (Language Acquisition
Device), elaboran hipotesis sobre las formas lingiiisticas que escuchan. Estas, sometidas a
una comparacion con los principios gramaticales universales regidores del LAD se
internalizan en forma de estructuras sintacticas.

Las implicaciones didacticas de su teoria son senaladas por el propio Chomsky:

“(...) ciertas tendencias y planteamientos en Lingiiistica y Psicologia pueden tener un impacto
potencial en la ensefianza del lenguaje. Creo que éstos pueden ser sintetizados de una manera
practica bajo cuatro epigrafes: el “aspecto creativo” del uso del lenguaje; la naturaleza abstracta de la
representacion lingiiistica; la universalidad de la estructura lingiiistica subyacente; el papel de la
organizacion intrinseca de los procesos cognitivos” (1974: 155-156).

La critica tedrica a los métodos entonces dominantes estaba servida. La gramatica
generativa ponia de manifiesto la insuficiencia del estructuralismo para reflejar las
caracteristicas fundamentales del lenguaje®, asi como la del conductismo para explicar su
adquisicion. El concepto de lenguaje como un sistema ‘“gobernado-por-reglas” y de
adquisicion del lenguaje como de la internalizacion de dichas reglas echaba por tierra la

" “Generative Grammar” en inglés. El término “generative” hace referencia a la capacidad intrinseca del lenguaje de
generar un numero infinito de enunciados a partir de un corpus gramatical de naturaleza abstracta. Aunque en las
sucesivas reformulaciones de la teoria aparecen otros términos (Generative Theory, Transformational Generative
Grammar, etc), el término y el concepto conservan el sentido original.

8 Stern (1983: 144-146) proporciona una revision detallada de la critica generativista al estructuralismo.
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nocion conductista de formacion de un conjunto de hébitos lingiiisticos. Chomsky rechaza
explicitamente la imitaciéon, memorizacién, practica mecanica, descontextualizacién de
enunciados, etc., como procedimientos favorecedores de la adquisicion del lenguaje:

“Debido a la naturaleza abstracta de las representaciones lingiiisticas, en mi opinién es obligado
rechazar no solamente los procedimientos analiticos de la Lingiiistica moderna, con su dependencia
en la segmentacion y clasificacion, sino también los principios de asociacion y generalizacion
propuestos y estudiados por la Psicologia empiricista”. (Op. cit.: 157)

Los comienzos de los 60 senalan, a su vez, el comienzo de la avalancha de criticas
contra los métodos de ensefianza. El audiolingualismo es duramente atacado por profesores
y alumnos. Las objeciones se centran en la practica automdtica de la lengua sin
comprension de lo realizado, la imposibilidad de la aplicacion de lo aprendido debido a la
rigidez de las situaciones, la ausencia del ejercicio de la comunicacidn y la negacion de las
diferencias individuales en el aprendizaje de la lengua (Rivers, 1964). De manera anéloga,
lingiiistas y profesionales de la ensefianza en Gran Bretafia reproducian este espiritu critico
en relacion al enfoque situacional (Howatt, 1984).

Como consecuencia, ambos enfoques comenzaron una lenta extincién prologada por
la aparicion de métodos alternativos. Mientras que en Europa se desarrollaban las bases del
enfoque comunicativo, en los EE.UU. se intentaba adaptar los principios del generativismo
a la ensefianza de las lenguas. El intento, uno de los fracasos mas estrepitosos en la
didéctica de las lenguas, recibi6 el nombre de Cédigo Cognitivo.

Defendido por los seguidores chomskianos, el Codigo Cognitivo’ agrupaba una
serie de practicas encaminadas al desarrollo consciente y significativo de las estructuras de
la lengua. La vuelta al estudio de la gramatica y el intento de aplicacion de las reglas asi
aprendidas a situaciones de comunicacion donde el significado del mensaje era plenamente
dominado eran sus caracteristicas predominantes (Richards y Rodgers, 1986). Las
reminiscencias de “gramadtica-traduccion” y el empuje de otros métodos alternativos
confirieron poco atractivo al Enfoque Cognitivo. Su declive vino marcado por la ausencia
de una derivacion metodoldgica clara y por la poca aceptacion de sus presupuestos entre el
resto de métodos.

En este contexto, las investigaciones sobre la comprension, produccion y
adquisicion del lenguaje se dedicaron a buscar apoyo empirico para las tesis de la gramatica
generativa. El marcado acento innatista de la teoria chomskiana conferia poca relevancia a
la distincion entre adquisicién de una primera o una segunda lengua. De esta manera se
defendia que la forma en la que se adquiere la segunda lengua es semejante a la forma en la
que nifios y nifias adquieren su lengua materna. Su estudio deberia, pues, revelar procesos
similares a lo largo de la misma linea de adquisicion. Dos de sus objetivos prioritarios de
investigacion, la contrastacion de hipotesis lingiiisticas y el orden natural han repercutido
de manera significativa en la ensefianza de las lenguas.

o “Cognitive Code” en inglés. El término fue utilizado por primera vez por J. B. Carroll en un articulo aparecido en la
revista Modern Language Journal en 1964. Aunque extinguido como método se sigue utilizando para referirse a practicas
significativas del uso de la lengua en torno a un curriculum estructural (Richards y Rodgers, 1986).
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Por un lado, el estudio de la evolucion gramatical en el curso del desarrollo se
encaminé a demostrar la existencia de procesos universales en la construccion de la
competencia lingiiistica del sujeto. La investigacion sobre las primeras gramaticas infantiles
dio lugar a la descripcion de las denominadas gramaticas “pivote”'". Estas, en palabras de
sus “descubridores” revelaban el caracter formal de las primeras producciones infantiles,
asi como el proceso de elaboracion y contrastacion de hipotesis predecido por la teoria
chomskiana. Siguiendo sus pasos, los investigadores sobre la adquisicion de una segunda
lengua comenzaron a interesarse por la evolucién de la gramatica en el proceso de
adquisicion. El término “Interlenguaje”, (Selinker, 1972) fue acunado para describir los
diferentes sistemas formales elaborados por los aprendices en el curso del desarrollo
lingiiistico. De esta manera, cuando los aprendices de la L2 producian formas lingliisticas
que no se adecuaban a los requerimientos de su interlocutor, se produciria el rechazo de la
hipotesis formal que sustentaba la produccion. En el curso de este proceso, los
interlenguajes evolucionarian, cada vez mds perfectos hacia la competencia ideal de la L2.
En este marco, los errores son objeto de una nueva conceptualizacion. Los errores de
produccion, que los criticos del andlisis contrastivo habian puesto de manifiesto como
debidos a otras causas mas alld de la interferencia desde la L1, se explicaban como
resultado del mecanismo de contrastacion de hipotesis del aprendiz.

Las aplicaciones de esta postura en la ensefianza no se hicieron esperar. Las
practicas audiolinguales, atin predominantes por la inexistencia de una alternativa clara, se
vieron enriquecidas por estas aportaciones. Los profesores, constrefiidos por la rigidez del
método, encontraron un argumento para flexibilizar la dindmica del aprendizaje. Esta se
caracterizo, entre otras medidas, por la tolerancia con los errores de produccion y la
busqueda de medios alternativos para su reparacion.

Por otro lado, la defensa de un supuesto orden natural en la adquisicion del lenguaje
se esgrimia como uno de los universales predecidos por la teoria. El estudio de Roger
Brown (1973) sobre el desarrollo lingiiistico de sus tres hijos, mostraba como los 14
primeros morfemas del inglés (flexiones verbales como la terminacion “-ing”,
preposiciones como “in”, “on”, etc.) eran adquiridos en un orden fijo. Dulay and Burt
(1974) describen el orden de adquisicion de los morfemas del inglés como segunda lengua
en 60 aprendices castellano parlantes y 55 aprendices con el chino mandarin como primera
lengua. Aunque el orden no se ajusta exactamente al descrito por Brown, el grupo de
morfemas identificados como primeros en la adquisicion si coincidia con los hallados en el
primer estudio. A partir de aqui, los investigadores sobre la adquisicion de una segunda
lengua se lanzaron a una carrera por identificar el orden “universal” de adquisicion de las
estructuras del inglés'".

10 as gramaticas “pivote” se revelaron incapaces de explicar la naturaleza del primer lenguaje infantil. En primer lugar,
los datos recogidos no se adecuaban a las reglas de dicha gramatica. El modelo, ademas, era incapaz de explicar el paso de
las combinaciones de dos términos a las de tres términos. Finalmente, las producciones eran descritas al margen de su
significado. Para una revision detallada del modelo, ver Vila (1984).

" Para una descripcion detallada de los estudios sobre la adquisicion de morfemas del inglés como segunda lengua, ver
Ellis (1986: 55-63).
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Sin embargo, la evidencia en contra de la validez de tales estudios es abundante.
Hatch (1978; 1983) anula'? la validez metodoldgica del sistema empleado para la recogida
de datos. Los estudios longitudinales (Hakuta, 1976; Rosansky, 1976) del inglés como
segunda lengua muestran ordenes diferentes del considerado como “universal”. Finalmente,
Hakuta y Cancino (1977) reivindican diferencias en la secuencia de adquisicion debidas a
la diferencia en la lengua materna de los aprendices.

A pesar de ello, los autores defensores de esta perspectiva continian manteniendo la
existencia de un orden natural de adquisicion de la segunda lengua. Este seria especifico de
la lengua en cuestion y se desarrollaria a lo largo del proceso de adquisicion
independientemente de la lengua materna del aprendiz. Es el caso de Stephen Krashen:

“(...) adquirimos las reglas de la lengua en un orden predecible, tendiendo unas reglas a aparecer
antes que otras. El orden no parece estar inicamente determinado por la sencillez formal y existe
evidencia de que es independiente del orden en que estas reglas son ensefiadas en el aula”. (Krashen:
1985,1)

La aplicacion didactica de la hipdtesis del orden natural es particular, formando
parte del corpus tedrico que sustenta el “Enfoque Natural”, una de las alternativas
americanas que sucederan al audiolingualismo.
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IL.- COMUNICACION Y DISCURSO EN LA CLASE DE LENGUA

ALTERNATIVAS EN LOS EE.UU.

El panorama didactico en la Norteamérica de los afios 70 se caracteriza por la
renovacion, la adaptacion, la experimentacion y la confusion. La progresiva decadencia del
Audiolingualismo y la caida en desgracia del Cdédigo Cognitivo (su alternativa oficial)
crean un vacio en el campo de la ensefianza de las lenguas que va a ser llenado con
propuestas de indole muy diversa. La incorporacion de la semantica a la psicolingiiistica de
la década y el descubrimiento de la Psicologia Cognitiva de Piaget hacen incorporar en sus
planteamientos las relaciones entre desarrollo cognitivo y desarrollo lingiiistico. Este
cambio de perspectiva en los estudios sobre la adquisicion del lenguaje propiciard la
aparicion de métodos que, al margen de sus diferencias, reivindicaran el Papel de las
estrategias cognitivas del aprendiz en la adquisicion de la segunda lengua.

El desarrollo de la psicolingliistica en los afios 70 representa la incorporacion de la
semantica a los estudios sobre el desarrollo del lenguaje. El fracaso de los modelos
exclusivamente estructurales en la descripcion del primer lenguaje infantil (las gramaticas
pivote) estaba poniendo de manifiesto la necesidad de considerar el valor del significado en
las producciones infantiles. De esta manera, las nuevas propuestas intentaran analizar el
lenguaje sobre la base de la descripcion de las relaciones semanticas subyacentes a las
estructuras superficiales del discurso. Los investigadores del lenguaje infantil se basaran en
los nuevos modelos lingiiisticos. Es el caso de Roger Brown (1973) que, sobre el modelo de
la Gramatica del Caso de Fillmore (1968), describe las primeras producciones infantiles en
términos de “agente”, “accion”, “receptor”, etcétera. De forma analoga, Greenfield y Smith
(1976) utilizaran un modelo generativo de la semantica de las producciones en un intento
de incorporar el significado a un nuevo modelo estructural del lenguaje.

El retorno a la semantica implicd, ademas, la consideracion de los prerrequisitos
cognitivos en la adquisicion del lenguaje. La difusion'® en los EE.UU. de la obra de Piaget
inici6 la busqueda de las relaciones entre desarrollo cognitivo y desarrollo lingiiistico.

El psicologo suizo Jean Piaget (1961) destaca la primacia de lo cognitivo sobre lo
lingiiistico en el desarrollo de la representacion. Para Piaget, el lenguaje es uno de los

1 Aunque el trabajo de Jean Piaget se extiende desde principios de siglo hasta los afios 80 (muere en 1980), su obra no se
comienza a difundir en los EE.UU. hasta la década de los 60.
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mecanismos de la representacion (junto con la imitacion diferida, el juego simbolico, el
dibujo, etcétera), apareciendo como culminaciéon del desarrollo de la inteligencia
sensoriomotriz. El nifio, durante esta etapa (0-24 meses), elabora procedimientos
simbolicos estrechamente anclados en sus capacidades cognitivas en permanente evolucion
que desembocaran en la funcion simbodlica. La accion del sujeto sobre los objetos del medio
en el que se desarrolla permite la elaboracion de esquemas de accidn sobre objetos
particulares del mismo (por ejemplo, el esquema de agarrar o de rodar un objeto). En el
curso del desarrollo, el nifio serd capaz de superar la forma general del esquema de su
contenido particular, proceso que culminara la funcion simbolica. Esta,

“consiste en poder representar algo (un ‘significado’ cualquiera: objeto, acontecimiento, esquema
conceptual, etcétera) por medio de un 'significante' diferenciado y que solo sirve para esa
representacion: lenguaje, imagen mental, gesto simbolico, etc.” (Piaget e Inhelder, 1969: 59)

Desde esta perspectiva, la funcion del lenguaje es la representacion de significados a
través de las palabras siguiendo vigente la primacia de la estructura sobre la funcion. Como
sefala Vila (1987), estructura y representacion se saldan en la funcidon simboélica y en sus
antecedentes.

El terreno de la didactica del lenguaje no es ajeno a estos cambios. En 1965, James
Asher, profesor de Psicologia en la San José State University presenta el Método de
Respuesta Fisica Total’”’. Basandose en las ideas piagetianas sobre el desarrollo de la
representacion, Asher (1981) explica la adquisicion de la segunda lengua como resultado de
utilizar la exploracion psicomotriz como instrumento de mediacion entre el aprendiz y el
objeto de conocimiento, el lenguaje.

“Al igual que el infante en la teoria piagetiana, el aprendiz [de la segunda lengua] construye la
realidad a través de la manipulacion directa de personas, lugares y cosas (...) Las instrucciones en la
segunda lengua permiten al aprendiz la decodificacion de las estructuras gramaticales a través de su
comportamiento motor. Se trata de una gramatica internalizada de la competencia, un mapa
lingtiistico no-verbal necesario para la aparicion posterior del lenguaje.” (Asher, op. cit.: 64-65)

Actualizando las técnicas didacticas del método de Harold y Dorothy Palmer,
“English Through Actions”, Asher elabora un método articulado en torno a un curriculum
de estructuras desarrolladas a través del empleo de las instrucciones en el aula (Richards y
Rodgers, 1986). A éstas afiade un marcado énfasis en la comprension y en la autonomia de
la decision del momento para empezar a hablar.

El Método de Respuesta Fisica Total se populariza debido al apoyo que recibe por
los defensores de las técnicas de ensefianza basadas en la comprension, y a su empleo como
técnica de apoyo a métodos de amplia difusion como el Enfoque Natural de Terrell y
Krashen (1983). En este sentido, se inscribe en el recientemente denominado
‘Comprehension Approach’"®. (Winitz, 1981).

" Total Physical Response en inglés; en el original, Asher (1965) aplica el método por primera vez a la ensefianza del
ruso como lengua extranjera. Su formulacion definitiva se extiende a lo largo de los afios 70 hasta nuestros dias.

'® El denominado Comprehension Approach agrupa a una serie de técnicas basadas en el desarrollo de la comprension de
la lengua como fundamento del resto de habilidades. Las mas desarrolladas son el Método de Respuesta Fisica Total y el
Comprehension Training, método desarrollado por Harris Winitz y James Reeds (1975) a partir de los trabajos de
Valerian Postovsky como profesor de ruso en el Defense Language Institute de California.
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Desarrollado por Caleb Gattegno, el Método Silencioso'® (Gattegno, 1972, 1976) es
otro de los herederos de esta coyuntura. Basado en una reduccion ejemplar del tiempo de
discurso del profesor y el aliento a la produccion de la lengua por los aprendices, sus
fundamentos teodricos son semejantes a los del Método de Respuesta Fisica Total:

1) El aprendiz crea o descubre la lengua en lugar de memorizarla o repetirla;

2) El aprendizaje de la segunda lengua se ve facilitado por el empleo de objetos
fisicos como mediadores del proceso; y

3) la resolucion de problemas en relacion a los elementos de lenguaje que van a ser
aprendidos facilita el aprendizaje de la segunda lengua.

Con un curriculum de marcado acento estructural, las innovaciones del método
provienen de la manera de presentar los materiales: el papel indirecto (como facilitador) del
profesor en el aprendizaje, y el empleo de materiales originales (los cddigos de colores para
la pronunciacion y el vocabulario y el ‘juego’ con varillas de madera para la practica de la
lengua son dos de sus técnicas mds representativas).

La tercera alternativa americana con un marcado acento psicoldgico es el
Aprendizaje Comunitario’” de Charles Curran. Curran, psiquiatra y profesor de Psicologia
en la Loyola University de Chicago, aplica el modelo clinico de Terapia Rogeriana
(Rogers, 1981) a la enseflanza de una segunda lengua. Su método se enmarca dentro de los
modelos de aprendizaje surgidos en la corriente de la Psicologia Humanista'® especialmente
imperante en los EE.UU. en los afios 60 y 70.

Curran (1976) reivindica un enfoque integral del aprendizaje, poniendo el énfasis en
las necesidades afectivas y cognitivas del sujeto. Siguiendo una estructura psicoterapéutica,
el lenguaje se adquiere en un proceso dividido en cinco etapas. En la primera, se afianzan
los sentimientos de autoconfianza y seguridad. A continuacion, a medida que su dominio de
la lengua avanza, se empieza a desarrollar la independencia del modelo (el profesor). En la
tercera etapa, el aprendiz es capaz de expresarse autbnomamente. En la cuarta, la seguridad
y dominio desarrollados le permitiran comentar y analizar la lengua. Finalmente, la ultima
etapa manifiesta la necesidad de elaboracion ‘fina’ (estructural y estilisticamente) de la
lengua aprendida.

El aprendiz, convertido en ‘cliente’ por medio de esta metafora, recibe la instruccion
del profesor-terapeuta, en forma de traduccion de lo que desea comunicar. La dindmica del
grupo de aprendices determina el curriculum en funcién de sus necesidades de
comunicacion. La autonomia y la toma de decisiones respecto al curso del aprendizaje son
las caracteristicas mas llamativas del método.

18 Silent Way, en inglés en el original. Su nombre procede del hecho de que el profesor debe permanecer en silencio a
menos que sea imprescindible hablar.

7 Community Language Learning, en inglés en el original. Curran deriva una version para el aprendizaje de las lenguas
del mas general Counseling Learning, método de aprendizaje basado en la Psicologia Humanista de Carl Rogers. Aunque
la primera mencidén del método aparece en 1961 [‘Counseling Skills Adapted to the Learning of Foreign Languages’,
Bulletin of the Menninger Clinic, 25.), su difusion no se realiza hasta la aparicion, en los afios 70, de las ideas de Curran
en forma de libro.

'® Otro modelo humanista para la ensefianza de las lenguas es el Confluent Learning de B. Galyean (1977). De
caracteristicas analogas al Aprendizaje Comunitario no alcanzo tanta popularidad.
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La Sugestopedia” de Georgi Lozanov (1978) es quiza el método mas ‘original’ de
los surgidos en la marea didactica de los afios 70. Lozanov, psiquiatra con inquietudes
educativas, habia intentado aplicar los principios de la Sugestologia (conjunto de técnicas
de relajacion y sugestion) a la ensefanza de las lenguas. El método resultante utiliza un
curriculum basado en situaciones de didlogo. Para su desarrollo se establecen pautas de
escucha y repeticion de los mismos con un marcado acento estructural-Iéxico y con un
objetivo memoristico. La alta sofisticacion de las condiciones ambientales en las que se
desarrolla la actividad es la caracteristica mas llamativa de la Sugestopedia. De esta
manera, decoracion, mobiliario especial, iluminacion y el empleo de musica como elemento
mediador del proceso se convierten en condiciones imprescindibles para crear el clima de
sugestion necesario para el desarrollo del aprendizaje.

La Sugestopedia se populariza a través de canales diferentes a los del resto de
métodos de la década. En marzo de 1978, la Sugestopedia es objeto de un articulo de
divulgacion en la revista de amplia difusion ‘Parade’ (Scovel, 1979). La originalidad de sus
planteamientos actia como motor de éxito e incluso llega a aplicarse a otras ensefianzas.
Sin embargo, las criticas al método no se haran esperar. Estas se concentran en el caracter
acientifico de sus descripciones y el poco rigor de sus referencias experimentales. Por otro
lado, algunos autores (Stevick, 1980) reconocen la efectividad de algunas de sus técnicas,
rescatdndolas como practicas validas en el marco de métodos mejor fundamentados.

En este sentido y, al margen de las objecciones tedricas y metodoldgicas propias de
cada método, cabe destacar su aportacion al panorama de la ensefianza de las lenguas. Esta
se puede sintetizar en:

1) La reivindicacion del aprendiz como sujeto activo en el proceso de adquisicion de
la segunda lengua;

2) La importancia de las diferencias individuales, en el proceso de adquisicion; vy,
finalmente,

3) La consideracion de la adquisicion de la segunda lengua como proceso diferente
al de la primera.

Mencién aparte, por su relacion con las inquietudes europeas del momento -el
enfoque comunicativo- y por su impacto en el panorama didactico de los 80, merece el
Enfoque Natural de Terrell y Krashen.

El Enfoque Natural’® (Terrell, 1977), considerado por algunos como el “método
revolucionario” de los 80, es otro de los herederos de la década. Tracy Terrell, profesor de
espafiol como lengua extranjera, elabora un método basado en el Modelo del Monitor
(Krashen, 1982; 1985), un modelo tedrico de adquisicion de una segunda lengua
desarrollado por Stephen Krashen, profesor de Lingiiistica Aplicada en la Universidad de
Southern California.

1 Suggestopedia en inglés en el original. Lozanov, de origen bulgaro, habia desarrollado el método en la década de los
60, en Bulgaria. Este, no aparecio6 en los EE. UU. hasta los aflos 70.

2 Natural Approach, en inglés en el original. El término, acufiado por Tracy Terrell (1977), no debe confundirse con el de
Natural Method, que es otra denominacion del pionero Método Directo de principios de siglo (Richards y Rodgers, 1986).
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El Modelo del Monitor se articula en torno a cinco hipoétesis:

1) La distincidon entre adquisicion y aprendizaje, postula dos formas distintas e
independientes de desarrollar la competencia en una segunda lengua. Mientras que
la adquisicion es un proceso inconsciente y asegura el desarrollo de la competencia
comunicativa en la L2, el aprendizaje hace referencia al procesamiento consciente,
analitico de la lengua y revierte en el conocimiento formal que el aprendiz
desarrolla de la L2.

2) Este conocimiento formal es gestionado por el “Monitor”, responsable de la
“edicion” de las producciones del sujeto y tnico vinculo entre el conocimiento
adquirido y el aprendido.

3) El curso del desarrollo de la L2 obedece a un patrén universal, el “orden natural”,
inherente a cada lengua e independiente de la lengua materna del aprendiz.

4) El “input” activador del proceso de adquisicion debe ser “input” comprensible
por el aprendiz, siendo de nivel “i +1” con respecto al nivel “i” real del aprendiz.

5) El proceso de adquisicion de la L2 se halla constrefiido por un “filtro afectivo”,
conjunto de variables motivacionales que permiten o bloquean el proceso.

Las practicas que constituyen el “Enfoque natural” se desprenden directamente de
estas premisas. Sus actividades persiguen el desarrollo de la competencia comunicativa de
la L2 a través del uso del lenguaje en situaciones de comunicacién, el rechazo de la
ensefianza de la gramatica, el aliento de la comprension a lo largo de todo el proceso y la
creacion de un elevado clima motivacional en el aula (Terrell y Krashen, 1983).

El éxito del método no se hizo esperar. La habilidad de Krashen para transmitir sus
fundamentos tedricos y la naturaleza innovadora de sus practicas cautivaron a gran niimero
de profesionales de la ensenanza. Su mérito es innegable. El Enfoque Natural ha puesto de
manifiesto la importancia de la implicacion del aprendiz en el proceso de
ensefianza/aprendizaje, la necesidad de ensefiar la lengua a través de practicas con
significado y el papel de la motivacion en el proceso de aprendizaje. Sin embargo, el
Modelo del Monitor dista bastante de poder ser considerado como una teoria consistente
sobre la adquisicion de una segunda lengua.

Numerosos autores (Gregg, 1984; McLaughlin, 1987; Taylor, 1984) se han referido
recientemente a su inconsistencia en el panorama actual de la Psicolingtiistica. En una
revision global del modelo, Zan6n (1988) senala tres lineas generales de argumentacion
critica:

1) La inconsistencia de sus presupuestos con los datos procedentes de la
investigacion empirica;

2) Su debilidad como modelo de elaboracidon y representacion del conocimiento
lingiiistico; y

3) Su contradiccion interna como modelo teérico.

El éxito del Enfoque Natural, juntamente con lo ya expuesto, se debe en parte a la

confluencia de caracteristicas socio-historicas del momento por el que atraviesa la didactica
de las lenguas. La busqueda de una alternativa “diferente” a las practicas imperantes, la
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incapacidad del modelo chomskiano de ofrecer un método de caracter tan innovador como
la misma teoria y la acusada sintonizacion de las propuestas del método con las nuevas
tendencias europeas en pleno auge que bajo la denominacion de Enfoque Comunicativo
cambiaran, en la década de los 70, el panorama de la ensefianza de las lenguas.

EL ENFOQUE COMUNICATIVO

Tres acontecimientos capitales preludian, en la década de los sesenta, el que serd un
giro copernicano en el estudio del lenguaje. Desde la Psicologia, la Antropologia y la
Filosofia del lenguaje se plantean posturas innovadoras que, al margen de sus diferencias,
alumbrardn una propuesta comun: el lenguaje como comunicacion.

Juntamente con John Gumperz, el antropdlogo y lingiiista Dell Hymes propone en
1962 un nuevo marco para el estudio del lenguaje: la Etnografia de la Comunicacion.
Segiin Hymes, la etnografia, no la lingiiistica, y la comunicacioén, no el lenguaje, son los
ejes rectores de un estudio del lenguaje como fendémeno social enmarcado en el seno de la
cultura.

(...) tendrda que haber un estudio del habla (...) cuyo objetivo sea describir la competencia
comunicativa que permite a un miembro de la comunidad saber cuando hablar y cuando permanecer
en silencio, qué codigo utilizar, cuando, donde y respecto a quién. (Hymes, 1967: 13)

La propuesta de Hymes y Gumperz implica sustituir el concepto de competencia
lingtiistica por el de competencia comunicativa. Esta rebasa ampliamente la nocion
chomskiana de competencia centrada fundamentalmente en el conocimiento gramatical de
naturaleza abstracta que el hablante posee de una lengua. No es la estructura lingiiistica,
sino su uso y las condiciones que le confieren su efectividad comunicativa los elementos
configuradores de esa competencia.

Poco después, en 1969, John Searle publica “Speech Acts”*'. Retomando el
concepto de acto de habla propuesto inicialmente por John Austin, Searle reivindica el
doble componente del lenguaje como conocimiento y como accion. Al emitir un enunciado
el hablante realiza, al menos, cuatro actos distintos:

1) Emitir palabras (acto de emision);

2) Referir y predicar sobre elementos de la realidad (acto proposicional);
3) Ordenar, prometer, preguntar, negar ... (acto ilocutivo) y

4) Persuadir, convencer, alegrar ... -acto perlocutivo-.

Desde este punto de vista, realizar un acto lingiiistico consiste en emitir un
enunciado con la intencién de producir determinados efectos en el receptor del mismo. Es
decir, el lenguaje ademas de ser un conjunto de reglas sintacticas, semanticas y fonoldgicas
necesita del contexto, en el sentido amplio del término, para formar sus producciones.
Aprender a hablar, por tanto, no implica solamente conocer unas reglas, sino también

21 Bn castellano, “Actos de Habla”, publicado por Catedra, Madrid, 1980.
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aprender a usarlas en un contexto de comunicacion determinado.

La tradicion lingliistica europea recogia estos planteamientos acercando semantica y
pragmatica en la reformulacion del concepto de significado. El significado, desde esta
nueva perspectiva, no puede establecerse exclusivamente en referencia a su valor ‘de
diccionario’ sino que surgird de su negociacion en los contextos socioculturales en los que
tienen lugar los actos de habla. De esta manera, M. A. K. Halliday (1973) reivindica la
necesidad de incorporar el estudio del uso del lenguaje en el seno de la teoria lingiiistica.

Cuanto mas capaces seamos de relacionar las opciones sobre los sistemas gramaticales con los
potenciales de significado en los contextos sociales y comportamentales, mas cerca nos
encontraremos de vislumbrar la naturaleza del sistema lingiiistico (...) (Halliday, 1973: 39)

A su vez, la Psicolingiiistica no permanecia ajena a estos cambios. En 1962 se
publica ‘Language and Thought’** del psicologo ruso Lev S. Vigotski. Sus ideas, que
llegaran a remover los cimientos de la Psicologia occidental, reivindican el papel del
lenguaje como instrumento de comunicacion, inaugurando una nueva etapa en los estudios
sobre adquisicion del lenguaje. Vigotski (1977) defiende una perspectiva funcional en el
estudio del lenguaje. Este se concibe como comunicacion antes que como representacion.
Su adquisicioén por tanto, se remite al aprendizaje de su uso para regular y mantener los
intercambios comunicativos. En este sentido, la perspectiva vigotskiana primara las raices
sociales del lenguaje reivindicando el estudio de las relaciones sociales que se establecen
entre el nifio y los adultos desde los primeros meses de vida.

Estos planteamientos entroncaron directamente con las preocupaciones de los
investigadores sobre adquisicion del lenguaje. Tras la decepcion derivada del fracaso de los
modelos sintacticos, el giro dado hacia la psicologia cognitiva y, en concreto, la
incorporacién de la semdntica, se empezaba a mostrar insuficiente. La reivindicacion de los
elementos pragmaticos en el desarrollo lingiiistico dio lugar a los primeros estudios sobre la
aparicion de las funciones del lenguaje. El mismo Halliday (1975) identifica siete funciones
basicas al analizar las primeras producciones de su hijo Nigel:

1) Instrumental, encargada de manipular y controlar el entorno;

2) Reguladora, elemento de control sobre los demas;

3) Interactiva, responsable de las relaciones personales;

4) Heuristica, como fuente de conocimiento sobre el mundo;

5) Imaginativa, la funcién creativa del lenguaje;

6) Informativa, como transmisora de nuestros mensajes acerca del mundo vy,
7) Personal, encargada de la relacion con uno mismo.

Ademads, desde esta nueva perspectiva, el lenguaje como instrumento de
interrelacion social implicara ademas de unos prerrequisitos cognitivos unos prerrequisitos
comunicativos. Animados por esta concepcion, psicolingiiistas y psicologos evolutivos se
lanzaran, durante la década de los 70, a la busqueda de los elementos comunicativos

2 Mpyslenie i rec (Pensamiento y habla), en ruso en el original. La version en castellano lleva por titulo Lenguaje y
Pensamiento. Vigotsky desarrollé el grueso de su actividad intelectual entre 1924 y 1934, afio de su muerte. Prohibida en
la URSS hasta los afios 50, la obra de Vigotsky no es rescatada hasta su publicacion a partir de 1956.
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anteriores al lenguaje®.

Bruner (1983) y Vila (1984b) analizan la naturaleza de las situaciones de
comunicacion adulto-nifio y sus implicaciones en el desarrollo del lenguaje. Adulto y nifio
se incorporan tempranamente a rutinas sociales de juego, alimentacion, higiene, etc., todas
ellas participes de unas caracteristicas comunes. Pautadas, repetitivas y con una estructura
que es continuamente marcada lingiiisticamente por el lenguaje del adulto, estos “formatos”
de interaccion permitiran el paso del gesto a la palabra. Primero, como facilitadores del
conocimiento de la estructura de la accion por parte del nifio. Segundo, como
“andamiadores” del reconocimiento del valor funcional de las formas lingiiisticas. El
ejemplo de Vigotski sobre el “intento de alcanzar” ilustra el proceso. Inicialmente, el nifio
emplea esta conducta, con la colaboracion del adulto, para coger un objeto. En el momento
que reconoce su valor como requerimiento del objeto, el uso del gesto dejara de ser
instrumental para ser comunicativo. El conocimiento de la situacion le permite usar la
conducta como sefial hacia el adulto para que le alcance el objeto. De esta manera, para
obtener un objeto determinado, primero atrae la atencion del adulto con la mirada, para
luego realizar el gesto de alcanzar, consiguiendo asi que el adulto le proporcione el objeto
que de otra manera quedaria fuera de su alcance. Asi, en un continuum funcional, el
lenguaje surgira al ser reconocido por el nifio como el instrumento mas eficaz y econdémico
para cumplir sus intenciones comunicativas tras reconocer en la comunicacion el
instrumento de la relacion social.

De manera anéloga, este interés creciente por analizar las situaciones de interaccion
en las que adulto y nifio utilizan por primera vez el lenguaje se trasladard, en el curso de la
década, a los estudios sobre la adquisicion de una segunda lengua. Los trabajos pioneros de
Snow (1976), Sachs (1977) y Ferguson (1977) sobre la especificidad formal y funcional del
lenguaje que empleamos los adultos al hablar a nuestros nifios hace surgir una corriente
paralela de estudios en un intento de determinar de qué manera modificamos o ajustamos
nuestra habla al dirigimos a hablantes no nativos adultos o aprendices de nuestra lengua
como lengua extranjera.

Numerosos autores (Ferguson y Debose, 1977; Hatch, Shapira y Gough, 1978; Long
1981, 1983; Hatch, 1980) describen las caracteristicas de este “habla para extranjeros”.
Estas pueden resumirse en:

1) Simplificaciones formales: restriccion Iéxica, uso de marcas fonoldgicas
(volumen, articulacion, tono, etc.), seleccion de estructuras sintacticas simples, etc.;
2) Simplificaciones agramaticales: omision de elementos morfolégicos, empleo de
estructuras idiosincrasicas (no+verbo en el caso del inglés), etc.;

3) Modificaciones interactivas: de naturaleza funcional, que consisten en emplear
selectivamente aquellos aspectos del habla mas directamente relacionados con la
regulacion de la comunicacion (empleo de respuestas cortas, repeticion del mensaje
del aprendiz, control repetido de la comprension, expansion de significados
mediante la aclaracion o el empleo de ejemplos, etc.).

2 para una revisién exhaustiva de los estudios sobre “lo anterior” al lenguaje, ver Vila (1984a).
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Mientras que el desarrollo de este tipo de analisis desembocara en los estudios de
las estrategias de interaccion comunicativa (hablante nativo/no-nativo, profesor/aprendiz)
propios de los afios 80, la consideracion de estos primeros datos introducira el concepto de
negociacion dentro del proceso de comunicacion. Esta, se materializa en forma de un
amplio abanico de recursos que, desplegados en forma de ‘habla para extranjeros’, tienen la
funcion de asegurar el flujo comunicativo mediante:

1) La regulacion de la comprension;
2) La ruptura del codigode la L2; y
3) El soporte de la produccion limitada del aprendiz.

Desde estos planteamientos, las propuestas metodologicas que surgiran a partir de
estos momentos denominandose “comunicativas” estableceran el criterio de negociacion
como eje de las actividades en el aula. El mantenimiento de la comunicacion se incorporara
como objetivo de la intervencion del profesor en el aula de segunda lengua. La regulacion y
negociacion de los materiales, contenidos y estrategias empleados para conseguirlo
constituird el nicleo metodoldgico del nuevo disefio que sefialara el inicio de una nueva
propuesta para la ensefianza de las lenguas, el Enfoque Comunicativo®,

El panorama didactico europeo al comienzo de la década de los 60 reflejaba
elementos analogos a los de la crisis americana. Por un lado, el Enfoque Situacional
sucumbia por los mismos motivos que lo habia hecho su hermano americano, el
Audiolingualismo. Por otro lado, como ya hemos visto, el nuevo modelo imperante, el
Generativismo, dejaba muy poco espacio para la intervencion consciente sobre el desarrollo
del lenguaje. Se hacia necesaria una revision a fondo de teoria y métodos para la ensenanza
de las lenguas.

La nueva realidad social europea seria la encargada de hacer de crisol donde aunar
las nuevas corrientes tedricas con la necesidad de una metodologia diferente. La
consolidacion de la Comunidad Econdmica Europea llevaba cada vez mas a la necesidad
del conocimiento de las lenguas de sus estados miembros. En este sentido, el Consejo de
Europa, 6rgano de difusion cultural y educativo europeo, encarga en 1971 a un grupo de
expertos> el desarrollo de un sistema unico para la ensefianza de las lenguas.

David Wilkins (1972), en un documento fundacional, defiende una concepcion
comunicativa del lenguaje, estructurando los componentes del curriculum para la ensefianza
de las lenguas en torno a las necesidades de comunicacién de los aprendices. Su propuesta
analiza la naturaleza del conocimiento subyacente a los usos comunicativos del lenguaje.
Wilkins distingue dos tipos de elementos:

1) Categorias nacionales, de caracter semantico-gramatical y que corresponden a
conceptos como tiempo, cantidad, frecuencia, etc.;

2 Communicative Approach, en inglés en el original. Otros términos de uso abundante en la literatura especializada y
utilizados con el mismo sentido son: Communicative Language Teaching, Notional-Functional Approach y Functional
Approach.

% Este grupo estaba compuesto originalmente por David Wilkins de la Universidad de Reading; Jan van Ek, de la
Universidad de Utrecht. John Trim de la Universidad de Cambridge, y René Richterich, de la organizacion Eurocentres.
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2) Categorias funcionales, de naturaleza pragmatica y traducibles en funciones
comunicativas (negar, informar, rechazar, pedir, etc.). El desarrollo de la
competencia comunicativa deberia regirse, pues, por las funciones sociales del
lenguaje, concibiendo la gramatica y el vocabulario como medios al servicio de un
objetivo de comunicacion.

La adopcién de este modelo por el Consejo de Europa dard lugar, a través de
elaboraciones posteriores, al denominado Nivel Umbral*®. Desarrollado por Jan van Ek
(1975), se constituye en el motor de difusion del enfoque comunicativo. Su rapida
aceptacion por los profesionales de la ensefianza, editoriales y organismos oficiales, hace
que se extienda con rapidez adaptandose para la ensefianza de lenguas como el inglés,

. ~ L. . , 27
aleman, espafiol, cataldn, italiano, danés, holandés, sueco, noruego y portugués”".

Aunque representado por un marasmo de practicas dificiles de caracterizar en su
conjunto, El Enfoque Comunicativo se defiende por:

1) La competencia comunicativa es el objetivo del proceso de ensefianza-
aprendizaje;

2) La interaccion entre los aprendices y su entorno es el objetivo de las practicas
didacticas;

3) El énfasis recae sobre los procesos implicados en el uso del lenguaje, esto es, las
estrategias para la negociacion de significados el curso de la interaccion.

4) El caracter globalizador (lectura, escritura, expresion oral y comprension) de las
habilidades que se desarrollan.

No exento de criticas, la evolucion del modelo desde su elaboracion inicial ha sido
incesante. Mientras que las primeras objeciones hacian referencia a los criterios de
seleccion léxica y a la falta de una gradacion estructural, desde posiciones mas innovadoras
se critica el concepto de curriculum nocional-funcional como listados de categorias sin
apenas relacion con el desarrollo de las estrategias de comunicacion y con escasas
referencias a la naturaleza socio-cultural de la comunicacion. Al respecto y, tal y como
sefiala Trim (1987), el Nivel Umbral en si mismo no es un programa de lengua, sino un
conjunto de especificaciones sobre como desarrollar dicho programa desde una perspectiva
comunicativa.

En este sentido, los sucesivos informes del Consejo de Europa (1981) han
incorporado las aportaciones de la investigacion sobre el lenguaje y su aprendizaje. En linea
con las nuevas propuestas de la psicolingiiistica de los afios 80, el Enfoque Comunicativo
se gira, en estos momentos, hacia el papel de las estrategias de comunicacidn, los procesos
psicoldgicos implicados en el uso y aprendizaje del lenguaje y el desarrollo de las
habilidades discursivas en el curso de la comunicacion.

26 L .
The Threshold Level, en inglés en el original.

T Los ejemplos mas conocidos son Challenges (Abbs et al., 1978) para el inglés; Deutsch Aktiv (Neuner et al., 1979) para

el aleman; Archipel (Courtillon y Raillard, 1982) para el francés, y Para Empezar (Equipo Pragma, 1983) para el espafiol.
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LA DECADA DE LOS 80 Y MAS ALLA

Este impulso renovador de los setenta se traducird, en la siguiente década, en una
mayor riqueza y profundidad de planteamientos en nuestras disciplinas. Mientras que la
lingiiistica instaurara las bases del Funcionalismo Pragmdtico como propuesta para una
nueva ciencia del lenguaje, los estudios sobre la adquisicion del lenguaje se centrardn en la
explicacion de una progresiva estratificacion funcional de las formas lingiiisticas. Al mismo
tiempo, los psicolingiiistas se dedicaran a desarrollar los primeros modelos cognitivos de
procesamiento de la segunda lengua. Las nuevas propuestas metodoldgicas de los 80
reflejaran, a su vez, el intento de aunar el desarrollo de las estrategias de interaccion con la
regulacion del discurso en el seno de contextos sociales de comunicacion. Las alternativas
al disefio nocional-funcional partirdn del Enfoque Comunicativo para generar lo que ya
empieza a conocerse como “Enfoque por Tareas”.

(...) mi intencion es la de sefialar la estratificacion funcional de los sistemas lingiiisticos adultos
como resultado de aplicar a la estructura y uso del lenguaje un analisis mas fundamentado
semidticamente. Partiendo de un andlisis del uso contextualizado del lenguaje, podemos establecer
niveles diferentes de fenomenos semioticos, es decir, funciones semioticas (...) ciertos aspectos
“formales” del signo lingiiistico son indices funcionales de factores configuradores del contexto
lingiiistico o no-lingiiistico en el que se emite la produccion (...) otros aspectos de las sefiales
lingiiisticas son de regulacion interna; otros, se utilizan exclusivamente para referir, etc. Cada uno de
estos criterios funcionales para el analisis lingiiistico dicta su propia segmentacion, organizacion y
sistema de relaciones estructurales dentro del signo lingiiistico. La tarea de una auténtica lingiiistica
funcional es la investigacion de la integracion de estas diferentes organizaciones en una sefial
coherente. (Silverstein, 1985: 213-4)

La larga cita de Michael Silverstein sefiala un nuevo horizonte en los estudios del
lenguaje: el esclarecimiento de la naturaleza plurifuncional de las particulas lingiiisticas en
el seno del discurso. Es decir, para llegar a entender el funcionamiento del sistema
lingliistico no bastard una reivindicacion del caracter funcional del lenguaje y de su valor
como instrumento regulador de los intercambios sociales. Serd necesario, ademas, analizar
los diferentes niveles de funcionamiento de las particulas lingiiisticas en relacion tanto al
contexto extralingliistico como al intralingiiistico. Es decir, se destacan, ademas de las
relaciones signo-objeto propias de la naturaleza simbdlica del lenguaje, las relaciones
signo-signo responsables de la cohesion del discurso. El significado deja de ser el resultado
de la union estable en el signo lingliistico entre el significante y el significado para
construirse a través del analisis de las relaciones intralingiiisticas y extralingiiisticas de los
signos en contextos de comunicacion determinados.

Las implicaciones de esta perspectiva para el estudio de la adquisicion del lenguaje
son considerables. Annette Karmiloff-Smith (1985) reivindica la necesidad de ir “mas alla
de la frase” en la investigacion sobre el desarrollo del lenguaje. Su estudio del uso de los
marcadores de cohesion (pronombres, articulos, etc.) en el discurso narrativo infantil pone
de manifiesto la evolucion y reorganizacion funcional de las particulas lingiiisticas en el
curso del desarrollo del lenguaje. En sus conclusiones, la adquisicion de la primera lengua
se revela como un proceso de permanente reestructuracion del conocimiento lingiiistico, un
proceso que dista de ser completado hacia los 6-7 afos, edad de dominio del lenguaje desde
una perspectiva clasica. Por el contrario, no es hasta los 12-13 afios que nifios y nifias son
capaces de utilizar los marcadores discursivos con la misma “potencia” funcional que lo

MarcoELE 5/2007



22

hacemos los adultos.

De forma analoga, Maya Hickmann (1987) amplia la nocion de funcionalidad en el
uso del lenguaje. Partiendo del estudio del lenguaje como instrumento de comunicacion
social, plantea la necesidad de analizar los procesos de negociacion de significados
implicitos en el intercambio comunicativo. El desarrollo del lenguaje no implicara
solamente una efectividad funcional en relacion a las intenciones comunicativas del emisor,
sino también el dominio de las relaciones signo-signo en el seno del discurso cohesionado.
De esta manera, contexto lingiiistico y extralingiiistico se muestran como marcos de
referencia complementarios en la construccion de significados que tiene lugar en la
interaccion social.

El auge de la denominada “Ciencia Cognitiva™®, lleva a los primeros estudios sobre
procesamiento léxico, sintactico y semantico de la segunda lengua. De esta manera, se
elaboran los primeros modelos sobre la automatizacion del conocimiento de la segunda
lengua, los procesos de reestructuracion del sistema lingiiistico, las estrategias utilizadas
por el aprendiz para el procesamiento y produccion del “input” y el papel del
almacenamiento en memoria del material lingiiistico”’. En rapida expansion, los resultados
que la investigacion en este campo empieza a arrojar, iluminan lo que seran las lineas
futuras de investigacion en adquisicion de la segunda lengua.

El estudio de las estrategias cognitivas que el aprendiz desarrolla en los procesos de
comprension y produccion de la segunda lengua es quiza el campo que mas interés ha
despertado en los tltimos tiempos. Estas, tratadas desde diferentes areas de investigacion,
constituyen una de las principales fuentes de datos para la elaboracion de modelos de
adquisicién de una segunda lengua. De esta manera, numerosos autores " abordan el estudio
de “lo interno” en la adquisicion de la segunda lengua:

1) Las estrategias de aprendizaje como la memorizacidén, simplificacion,
sobregeneralizacion, inferencia, formacion de hipotesis, etc.;

2) Las estrategias de produccion como la planificacion o la monitorizacion del
discurso;

3) Las estrategias de comprension, analisis del input, elaboracion y contrastacion de
hipotesis, etc.; y

4) Las estrategias de comunicacion, reduccion (del material a procesar, de la
interaccion, etc.), mantenimiento de la atencion, prediccion, etc.

Los datos procedentes de la perspectiva cognitiva nos permiten establecer las
primeras hipotesis sobre como transformamos las unidades lingiiisticas en significados y
como éstos son integrados en un sistema de conocimiento mas amplio. De esta manera,
investigadores como Chafe (1980) muestran el papel primordial del significado en el

)| origen de la disciplina se sitia en el verano de 1971, cuando un grupo de investigadores provenientes de la
Psicologia, la Lingiiistica y la Inteligencia Artificial, se reunieron en un seminario sobre representacion de sistemas de
conocimiento en Quissett, Massachusetts.

2 McLaughlin (1987 cap. 6) ofrece una buena revision de la perspectiva cognitiva en relacion a la adquisicion de la
segunda lengua.

%0 Ellis (1985 cap. 7) ofrece una revision exhaustiva de los estudios sobre estrategias del aprendiz.
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procesamiento de la informacion lingiiistica. Este, extraido de la forma linglistica
superficial es integrado en forma de unidades globales -secuencias semanticas o
proposiciones- antes de ser guardado en memoria. Estas estructuras de conocimiento o
“esquemas”, consistirian en representaciones de acciones, acontecimientos, estados,
situaciones, de caracter global y compuestas no sélo de un guion, sino de sus ‘actores’,
elementos participantes, estados emocionales, etc. A su vez, estos “scripts” (Schank y
Abelson, 1977) o “esquemas de conocimiento” se hallarian integrados dentro del
conocimiento del mundo que posee el sujeto, estableciéndose una red cognitiva de
relaciones y jerarquias entre los diferentes sistemas de “esquemas” de la persona. De esta
manera, la integracion de un nuevo conocimiento, lingiiistico en nuestro caso, implicaria no
solo su integracion dentro del sistema existente, sino el aprovechamiento de éste como
motor del mismo proceso. Los nuevos “significados” no se acumulardn sino que se
integraran dentro de la red de conocimientos (el sistema de la primera lengua y su dominio
como instrumento, el mundo de los objetos, las relaciones sociales, etc.) que el sujeto ya
posee.

La incidencia en la didactica de las lenguas de este ambiente conceptual no se hizo
esperar. Las primeras filtraciones se manifestaban de la mano de los lingiiistas britanicos.
Henry Widdowson (1978, 1979) asienta las bases para una didactica de la lengua basada en
el analisis del discurso. Partiendo de las ideas de Labov’' (1969) sobre el concepto de
discurso, Widdowson aplica los fundamentos del analisis del discurso a la ensefianza
comunicativa del lenguaje. Desarrollando los conceptos de cohesion y coherencia, alerta a
los ensefiantes de la necesidad de ensefiar el dominio de la expresion discursiva mas alla del
de la frase y sus componentes.

Con este telon de fondo, la “ensefianza comunicativa” de las lenguas se enriquecia
con una aportacion doble. Parecia imprescindible, pues, incorporar esta vision discursiva
del lenguaje y el papel de las estrategias del aprendiz en la planificacion didactica. La
respuesta, de mano de Michael Canale y Merrill Swain (1980; 1983) implicaba la
reformulacion del concepto de competencia comunicativa. La competencia comunicativa
del aprendiz de la segunda lengua se desplegard, a partir de ahora, en torno a cuatro
dimensiones:

1) Una competencia /ingiiistica, de caracter formal relacionada con el conocimiento
sintactico, léxico y fonoldgico de la lengua;

2) Una competencia socio-lingiiistica, reguladora de la propiedad de las emisiones
en relacion a la situacion de comunicacion;

3) Una competencia discursiva, responsable del dominio de las reglas del discurso;
y, finalmente,

4) Una competencia estratégica, capaz de aplicar las estrategias de comunicacion
del aprendiz para solucionar las deficiencias de las otras tres competencias.

¥ Widdowson (1973) rechaza el modelo de analisis del discurso de Harris (1964) por considerarlo exclusivamente formal
- de hecho, so6lo considera el discurso como un conjunto de frases interconectadas - proponiendo el término “Analisis de
Texto” para distinguirlo del “verdadero” Analisis del Discurso. Este, en la linea de Labov, se ocuparia de las relaciones
que se establecen entre las frases al ser utilizadas para cumplir actos comunicativos.
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Las nuevas propuestas metodoldgicas de los 80 recogen estos planteamientos. La
reformulacion del objetivo final de la ensefianza del lenguaje (la competencia comunicativa
en su sentido mas amplio) ha empezado a generar propuestas “comunicativas” alternativas
al modelo nocional-funcional. La renovacién viene, por un lado, de mano del campo del
disefio curricular reivindicando el proceso (de comunicacion) y no el resultado del proceso
(en forma de contenidos) como articulador de la programacion del curso de lengua. Es el
caso de M. Breen y N. Candlin o de N. Prahbu. Por otro, surgen propuestas metodologicas
que reivindican explicitamente el desarrollo de la competencia interactiva y discursiva en el
aula - R. Di Pietro y su Interaccion Estratégica o el trabajo de C. Kramsch. Todas ellas, sin
embargo, poseen un nexo comun. El concepto de tarea comunicativa como unidad de
organizacion metodolodgica. Es lo que ya conocemos como el Enfoque por Tareas™.

El Proyecto Bangalore de Ensefianza Comunicativa de la Lengua™ (Prabhu, 1987)
se hace participe de un curriculum basado en la resolucion de tareas. Para Prabhu, la
renovacion en la didactica de la lengua no debe proceder tanto de un analisis curricular
diferente (léase el curriculum nocional-funcional) sino de una metodologia alternativa.
Partiendo del principio de que el aprendizaje de la lengua debe fundamentarse sobre el
significado y no la forma del material lingiiistico, el Proyecto Bangalore propone una
secuenciacion de contenidos dictada por la metodologia. Una tipologia de actividades (p. e.:
dinero, informacidon personal, mapas, correos, etc.) guia el desarrollo del curso. Con
opciones de gradacion de dificultad, cada tarea se trabaja en tres estadios:

1) “Pre-tarea”, en la que se explicita la actividad y su nivel de dificultad, se aporta
material lingiiistico y se trabaja en grupo en relacion a un objetivo comin;

2) “Tarea”, donde el aprendiz intenta realizar la actividad planteada; y

3) “Feed-back”, donde se evaliia la consecucion del objetivo en diferentes niveles
(lingtiistico, de efectividad comunicativa, etc.) y las dificultades encontradas.

Breen (1980) y Candlin (1987), de manera semejante, abogan por una concepcion
de la ensefianza del lenguaje basada en la negociacion de las decisiones implicadas en la
resolucion de tareas comunicativas. Para ambos autores la competencia comunicativa
subyace a las actividades de comunicacion que tienen lugar en el mundo social. El
aprendiz, dotado de un sistema de conocimiento que le permite la seleccion de procesos y
vias alternativas de solucion a las demandas de comunicacién de una actividad
determinada, desarrollara la competencia comunicativa de la L2 al ir incorporando a su
competencia en la L1 los nuevos elementos “descubiertos” a través de la resolucion de los
problemas encontrados al intentar dotar de propiedad, precision y significado a sus
producciones en la nueva lengua.

%2 Task-Based Approach, en inglés en el original. Aunque utilizado por otros autores (Michael Long, 1985, define su
propio Taskbased language teaching) el término engloba a las propuestas curriculares basadas en “tareas comunicativas”
y no en contenidos (ya sean estructurales o nocional-funcionales). Las mas desarrolladas son el Procedural Syllabus, de
N. Prahbu, y el Process Syllabus, de Breen y Candlin.

% Strategic Interaction, en inglés en el original. Di Pietro presenta el método por primera vez en «The open-ended
scenario: a new approach to conversationy», articulo aparecido en 1982 en el nimero 16 de la revista TESOL Quarterly.
Una version completa del método puede encontrarse en su libro de 1987.
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El curriculum del método se estructura en torno a cuatro niveles de decision. Los
contenidos, los procedimientos y estrategias implicados en este desarrollo, las actividades
comunicativas y, finalmente, las “tareas de aula” en las que se concretara el conjunto de
decisiones tomadas en los niveles anteriores. La puesta en funcionamiento del programa
implicara la negociacion previa de cada nivel, la evaluacidon continua de cada etapa y la
revision de las alternativas seleccionadas en funcion de los resultados obtenidos.

El método de Interaccién Estratégica™ de Robert Di Pietro (1987) desarrolla las
posibilidades de la simulacién de contextos reales en el aula para proporcionar estrategias
de comunicacion a los aprendices. Autodefiniéndose como un enfoque interactivo,
fundamenta su propuesta en las ideas de Vigotski sobre el papel regulador del lenguaje. De
esta manera, sus objetivos se traducen en el desarrollo de la competencia comunicativa en
tres dimensiones:

1) Como reguladora de un intercambio de informacion - con una orientacion Iéxico-
gramatical;

2) Como reguladora de una transaccion entre los interlocutores - con el énfasis en la
negociacion de significados e intenciones; y

3) Como reguladora de la interaccion, centrada en el dominio del lenguaje como
manifestacion de un rol y una identidad personal.

Rechazando explicitamente toda organizacion curricular de tipo gramatical o
nocional-funcional, Di Pietro propone una secuenciaciéon del programa en “Escenarios”.
Estos, reflejo directo de las situaciones de la vida real en las que se supone se veran
envueltos los aprendices de la lengua, se graduan segun una escala de “dificultad
interactiva”. Una vez presentado un escenario en clase, el profesor asigna los diferentes
roles que intervienen en el mismo a sus alumnos. Estos, trabajando en grupo, deberan
negociar el objetivo de la interaccion en cada momento de la situacidon, sus posibles
alternativas tematicas y las estrategias verbales necesarias para realizarla. La
‘representacion’ del escenario implicara, no solamente la puesta en practica del modelo de
interaccion verbal disefiado, sino una permanente reorganizacion del mismo.

De forma analoga, Claire Kramsch (1984) auna un enfoque discursivo del lenguaje
con el papel de la interaccion en la construccion del conocimiento de la L2. Su propuesta,
aunque no articulada en forma de método, proporciona una tipologia de practicas
pedagdgicas basadas en:

1) La busqueda de informacion relevante para el aprendiz;

2) La negociacion colectiva de la solucion de las tareas propuestas;

3) La personalizacion de los contenidos; y

4) La integracion de los aprendices en la toma de decisiones respecto al curso,
disefio, tipos de actividades, evaluacion, etc.

% Aunque en la literatura especializada aparece con denominaciones diferentes, su nombre original es Communication
Teaching Project. Conocido popularmente como “Bangalore-Madras Project” o “Bangalore Project”, adoptaremos este
ultimo nombre por ser el mas popular. El proyecto, con una duracion inicial de cinco aflos, comenzod en junio de 1979 con
el apoyo del Regional Institute of English de Bangalore y el British Council de Madras.
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Tomando como objetivo la construccion del discurso en la L2, Kramsch, al igual
que Di Pietro, rechaza una secuenciacion lingiiistica del curso estratificando las actividades
del aula bajo un criterio de dificultad de interaccion. Esta se define en relacion a los niveles
de interpretacion, negociacion y expresion exigidos por las posibilidades de interaccion de
cada tarea (numero de participantes, control del profesor o del grupo, nivel de
contextualizacidn social de la actividad, etc.).

CONSIDERACIONES FINALES

Mientras la evaluacion de estas propuestas avanza>, su valor como instrumento de
reflexion sobre el estado actual de la ensefianza de la lengua es importante. Las
aportaciones aqui descritas, generadas por diversas fuentes de conocimiento y, dificiles, por
tanto, de hilar en una secuencia causa-efecto “real”, poseen elementos compatibles a la hora
de elaborar propuestas para una didactica de la lengua. En este sentido, la concepcion del
proceso de adquisicion de una segunda lengua desde una perspectiva interactiva implica
consecuencias directas sobre el disefio y organizacion de las situaciones de ensefianza-
aprendizaje del lenguaje.

En primer lugar, la consideracion del papel del aprendiz en el proceso de
adquisicion de la lengua revela la necesidad de negociar con el aprendiz los objetivos y
contenidos del programa, asi como las estrategias, actividades y planteamientos didéacticos
encaminados a su logro.

En segundo lugar, el énfasis sobre la tarea comunicativa y el significado de sus
elementos para el aprendiz reformulan el concepto de intervencion pedagdgica en la
construccion del conocimiento de la segunda lengua. El papel del “método” debe ser el de
ayudar al alumno a construir el nuevo conocimiento en relacion al que ya posee. En este
sentido, aprender una segunda lengua es aprender especificaciones distintas de una
capacidad (su dominio de la lengua materna) que el aprendiz ya posee. Para ello, la “ayuda
pedagogica” tomard en unos momentos unas formas (técnicas) y en otros, otras. La
efectividad de esta ayuda no dependerd del método donde se inscriban estas técnicas, sino
del grado de ajuste al momento en que se encuentra el aprendiz dentro del proceso de
ensefianza-aprendizaje.

En tercer lugar, el caricter instrumental del conocimiento lingiiistico implica,
ademdas del trabajo sobre el lenguaje como sistema, la incorporaciéon del aprendiz a
situaciones sociales en las que prime el uso efectivo de la lengua. En este sentido, es
necesario huir de una transposicion literal de las situaciones reales de comunicacion al
interior del aula. Esta debe hacerse siempre teniendo en cuenta lo significativo del material
que van a trabajar los alumnos. Es decir, lo significativo desde el punto de vista l6gico, en
relacion a la estructuracion y coherencia interna del material y, desde el punto de vista
psicoldgico, la relacion con el conocimiento que el alumno tiene de la situacion en la que

% Beretta y Davies (1985) y Brumfit (1984) ofrecen una evaluacion, global los primeros y curricular el segundo, de los
primeros resultados del Proyecto Bangalore. Labarca (1985a; 1985b) evalua el Método de Interaccion Estratégica en
relacion al desarrollo de una entrevista en la segunda lengua.
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este material lingliistico, conceptual, etc. cobrara vida.

Finalmente, el papel de la motivacion se revela como fundamental. La funcionalidad
de los materiales, el sentido que el proceso de ensefanza-aprendizaje cobre para los
aprendices y la habilidad de los ensefiantes para crear un clima de implicacion y motivacioén
altos, se convierten en condiciones sin las cuales dificilmente se podrd conseguir una
dinamica verdaderamente comunicativa en el aula que lleve al dominio de la segunda
lengua. En suma, una dindmica de negociacion que posibilite al aprendiz la
instrumentalizacion de sus intenciones comunicativas a través de una nueva lengua cada
vez mas eficaz.
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