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El proposito fundamental de este articulo es explicar por qué

pensamos que la reflexion consciente (consciousness raising) sobre las

= reglas gramaticales de la lengua objeto puede favorecer la adquisicion

de ésta. Por un lado, contamos para sustentar esta opinién con evidencias

empiricas que apuntan a que este tipo de prdactica pedagogica favorece

enormemente el dominio de la L2 (Castafneda, tesis en elaboracién) y por otro,

los modelos de adquisicion que proponen la mayora de los investigadores no

Krashen, desde luego tienen en cuenta la eficacia de la reflexion consciente
(RC).

Nosotros también propondremos un modelo menos ambicioso, que pretende
explicar los efectos de la utilizacion en el aula de la reflexion consciente, tanto
deductiva como inductivamente (en el modelo somos deudores por supuesto de
E. Bialystok (1978), M. Sharwood Smith (1988, 1991) entre otros y sobre todo de
Rod Ellis (1992), pero no adelantemos acontecimientos.

En definitiva, vamos a tratar de exponer:

- En qué consiste eso que los tedricos denominan reflexion consciente sobre
aspectos formales de la lengua objeto.

- Coémo se incluye este instrumento pedagégico en un modelo general de
adquisicion.

- Comoy cuando lo usamosy
- Qué efectos pretendemos que tenga en la conducta del aprendiz

Empezamos pues con la definicion de consciousness raising que, en palabras de
M. Sharwood Smith (1988) son "medios por los cuales hacemos conscientes a
los aprendices de ciertos aspectos de la gramdtica." Esta definicion puede
completarse con la opinion de Ellis de que el propoésito que nos lleva a equipar al
alumno con la comprension de un rasgo gramatical especifico es el de desarrollar
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en él un conocimiento declarativo explicito (un saber qué) mds que un
conocimiento procedural implicito (un saber coémo). El paso de uno a otro
conocimiento ser objeto de posteriores reflexiones.

Debemos aclarar que nosotros vamos a utilizar el término RC de forma no
totalmente coincidente con lo que Sharwood Smith (1988) o Bialystok (1978)
proponen, sino que nuestra concepcion de RC abarcara tanto los medios
utilizados en clase para realzar ciertos aspectos gramaticales del /input, como 1o
que los autores citados llaman introspeccion consciente, es decir, el trabajo
mental que el aprendiz realiza a partir del /input suministrado.

En efecto, se trata de utilizar en el aula ciertas estrategias de instrucciéon que
centren la atenciéon del aprendiz en regularidades especificas de la lengua, bien
con el proposito de que, inductivamente, fabriquen reglas que puedan ser
aplicadas a otros contextos en los que ese determinado aspecto gramatical
aparezca o pueda aparecer (es decir, por ejemplo, le damos una serie de frases al
alumno en las que hay diferencias entre "mi.." y "el mio..." y entre todos
extraemos una posible regla de uso); o bien con el propésito de que, a partir de
la presentacion explicita de una regla, por ejemplo, "la diferencia entre "mi"/ "el
mio" es la siguiente: utilizo mio cuando ya sé de lo que estoy hablando y no
necesito repetir", ellos la comprueben con ejemplos y la utilicen en actividades
que necesiten de esa distincion para ser resueltas. Nosotros nos centraremos en
el primer tipo de uso de RC, el uso inductivo, aunque pensamos que ambos son
igualmente validos; (un problema distinto ser saber qué contenidos se adaptan
mejor a un tipo y qué contenidos a otro.)

Si partimos de la asuncion de que todo conocimiento lingufstico esta
estructurado (del modo que sea), parece l6gico deducir que cuanto mejor se
conozca la estructura de ese conocimiento, mayor posibilidad de aplicacion a
distintas situaciones tendrd; mientras que si se posee la misma informacion
linglistica de un modo no analizado, la posibilidad de aplicacién a contextos
nuevos ser bastante limitada, pues se ha aprendido holisticamente como una
muestra, un "trozo" de lengua del que se ignora el alcance en otras situaciones.
(Si yo me aprendo sin analizar "Me gusta la paella y la sangrfa”, sélo podré
utilizar esta frase en muy determinadas situaciones, si la analizo podré usar "me
gusta” en muchos otros casos, por ejemplo.)

Queremos sefalar que siempre hay algun tipo de reflexiéon consciente en la
adquisicion de la L2; dice textualmente Richard W. Schmidt que un aprendizaje
subliminal de la lengua es imposible. Asf, para llegar a poseer cierta competencia
gramatical en la lengua objeto, el alumno formula hipétesis a partir de los datos
a los que se encuentra expuesto; es decir, construye hipétesis que después
generaliza, compara nuevos datos con los que ya posee para confirmarlos o
negarlos, amplfa o reduce el dmbito de esa regla transitoria que se habfa
formulado, etc. Esto es especialmente cierto en el caso de los aprendices
adultos, ya que, como sefala entre otros Bley-Vroman (1986), el aprendizaje de
una lengua por un adulto no se diferencia esencialmente de otros aprendizajes;

marcoELE. revista de didactica ELE / ISSN 1885-2211 / nim. 9, 2009



de hecho, se utilizan mecanismos cognitivos similares a los que se aplican a
sistemas generales de resolucion de problemas.

En definitiva, un adulto no puede evitar comportarse del modo en que se
comporta en el aprendizaje de la lengua, esto es, utilizando la reflexion
consciente.

Si los aprendices van a reflexionar con nuestra ayuda o sin ella, no parece
incoherente intentar acortar y facilitarles este proceso de descubrimiento de
reglas, proporcionandoles los datos adecuados, en el momento adecuado, asf
como los medios para poder manejarlos e interpretarlos. Es decir les ayudamos y
les ensefamos a pensar.

Sien nuestra definicion de RC hemos incluido, ademas de la

introspeccion consciente, "los medios a través de los cuales podemos

= hacer a los aprendices conscientes de la gramdtica”, parece sensato

que intentemos definir cuanto antes el término "gramatica" porque, como han

dejado claro M. José Hernandez y Lourdes Dfaz (1993) por un lado y Ventura

Salazar (1992) por otro, hacemos referencia a cosas muy distintas cuando
decimos:

- La gramatica del espafiol es muy diffcil

- La gramatica para extranjeros de Atilano Sancho no explica bien el subjuntivo
o:

- Erika tiene muchas dudas de gramatica

En el primer caso estamos hablando del funcionamiento interno de una lengua,
es decir, de la competencia de que dispone un hablante nativo. En el sequndo
caso nos referimos a una descripcion gramatical precisa, a un compendio de
reglas y principios, elaborados desde una perspectiva teérica concreta, que
pretende explicar el funcionamiento de una lengua a aprendices extranjeros. Y,
con la tercera acepcion de la palabra gramatica, sefalamos el conocimiento mas
0 menos interiorizado que dispone un aprendiz de esas reglas y principios
lingufsticos. A partir de ahora denominaremos G1 a la gramatica objeto, es decir,
el funcionamiento interno y no escrito de una lengua, G2 a la gramatica
pedagoégica y G3 a la gramatica de la interlengua del aprendiz, es decir, a la
representacion mental que éste posee de la G1.

Partiremos de una presuposicion tedrica que, justificada o no, subyace a toda
investigacion sobre el aprendizaje 0 la ensefianza de lenguas: el lenguaje es un
comportamiento gobernado por reglas y la comunicacion humana es posible
gracias a una red de sistemas que pueden ser descritos en términos de reglas
linguisticas (Sharwood Smith, Rutherford, 1988).
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Cada modelo tedrico formula y analiza estas reglas de una forma diferente y asf,
el marco gramatical al que los aprendices deben hacer frente varfa en funcién del
modelo tedrico que haya escogido el autor del manual o la gramdtica
pedagogica. Desde nuestro punto de vista el andlisis gramatical mds convincente
es aquel que da cuenta de los fendmenos linguisticos desde su dimension
pragmatico-discursiva y, por lo tanto, partimos de la concepcion de la "regla”
que subyace en manuales como /ntercambio o en la Gramdtica comunicativa del
esparniol de Francisco Matte Bon, donde las reglas son consideradas mas alla de
una mera dimension sintactica.

Pero no nos alejemos del tema: decfamos que el lenguaje es un comportamiento
gobernado por reglas y que éstas se pueden hacer explicitas sobre el papel con
distintos objetivos, unos de los cuales es facilitar a los estudiantes el aprendizaje
de una L2. Siguiendo a Rutherford & Sharwood Smith, podemos afirmar que en
la gramatica de la interlengua del aprendiz (G3) se va creando un sistema de
reglas psicologicas (RP) que son el correlato mental de las reglas lingufsticas (RL)
deliberadamente aprendidas a partir de un proceso analftico de reflexion
consciente. Este sistema es lo que los tedricos han llamado gramdtica mental,
gramatica psicolégica o gramadtica de la interlengua (fig. 1).

G1 (Gramatica objeto) R1 R2 R3 Rn

G2 (Gramatica pedagogica) RL1T RL2 RL3 RLN

G3 (Gramatica de la interlengua) RP1 RP2 RP3 RPN
R:Regla

RL: Regla Lingufstica
RP: Regla Psicologica

Por supuesto que este modelo en el que cada RL tiene su correlato en la
gramatica de la interlengua del aprendiz en una RP, pertenece, insistimos, a un
modelo de ensefianza explicita de la gramatica: al alumno se le hace consciente
de la reglas explicitamente, esto es, contando en todo momento con su reflexion
e introspeccion para incorporar dichas reglas a su sistema mental de la lengua
objeto. Desde ahora, pues, podemos decir que nuestra propuesta se engloba en
lo que Rutherford y Sharwood Smith llaman Hipotesis de la Gramatica
Pedagodgica y que puede formularse mas o menos as:

"Las estrategias de instruccion que llevan la atencion del aprendiz hacia las
regularidades estructurales del lenguaje pueden, bajo ciertas circunstancias,
aumentar el nivel de adquisicion en mayor grado que en circunstancias de
acercamiento natural a la lengua donde la atencién en la forma es minima y
esporadica. "
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Pero, cOMo se produce ese paso que va desde la G2 a la G3? O, dicho de otro
modo, ;qué mecanismos mentales permiten crear una RP a partir de datos o, tal
vez, de una RL? Para empezar diremos que los modelos teéricos no pretenden
reproducir exactamente los mecanismos que tienen lugar en la mente del
aprendiz, sino solamente dar una explicacion que nos pueda ayudar a
comprenderlos y a disefar curriculums, clases y actividades que de alguna forma
puedan tenerlos en cuenta para facilitar el aprendizaje. Los modelos explicativos
son muchos Yy, en general, todos pretenden aclarar, con un mayor 0 menor
grado de escepticismo, qué fases, estrategias y procesos tienen lugar desde la
exposicion a la lengua objeto hasta la produccion fluida y espontanea de esta L2.

Nosotros nos centraremos en mecanismos que intentan explicar el espacio que
hay entre las RL y la posible incorporacién de éstas a través de ejemplos a la
gramatica mental o conocimiento explicito del aprendiz; y, secundariamente,
nos referiremos a como este paso influye indirectamente en la posterior
automatizacion de las reglas.

Como se puede ver, en el primer esquema que presentamos, ese espacio esta
marcado con lineas discontinuas y no por flechas que indiguen una direccion
unica, y lo hemos hecho asi por dos motivos: en primer lugar, porque la
representacion mental en la G3 del alumno quiza no tenga que ver directamente
con las RL y sf con la interpretacion que el aprendiz ha hecho de los datos a los
que ha sido expuesto; (de hecho, no sabemos exactamente en qué consiste esa
representacion mental). Y, en segundo lugar, porque hay, en realidad, dos
maneras de realizar ese camino: de forma deductiva y de forma inductiva.

1. En la ensenfanza explicita deductiva, se expone la regla lingufstica en
primer lugar y después se ofrecen ejemplos que permiten al aprendiz
contrastar la regla con los datos.

2. Enla ensenanza explicita inductiva, por el contrario, se ofrecen al alumno
los datos lingufsticos para que pueda, a partir de ellos, construir una
hipotesis provisional de la RL que ser incorporada a su interlengua. "El
estudiante, entonces, proyectard deductivamente esa regla en las nuevas
muestras de lengua pertinentes que, si la contradicen, dardn lugar a otra
regla que la sustituya y a un consiguiente progreso de la interlengua. "
(Ventura Salazar, 1992). Es decir, en el primer caso el proceso es
unidireccional, de laRL a la RPy, en el seqgundo, el camino es de ida y vuelta,
coexisten momentos de induccion y de deduccion pero es la induccion la
que dispara el proceso.

Aunque ambas posturas nos parecen perfectamente validas, es sin embargo la
primera (ensefianza deductiva) la que tradicionalmente se ha impuesto, y se ha
desdefiado la seqgunda probablemente porque la combinacion de lo explicito y 1o
inductivo ha sido considerada durante mucho tiempo como imposible en la
ensefanza de lenguas. Esta Ultima perspectiva, estamos convencidos de ello, es
sin embargo mucho mas satisfactoria para ayudar al aprendiz a construir muchas
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reglas de la gramdtica de su interlengua. En efecto, parece bastante plausible
suponer, como hace Sharwood Smith (1991) que los aprendices no interiorizan
las RL, sino que lo unico que interiorizan son "datos crudos”, ejemplos de la
regla, que deben ser procesados y convertidos en representaciones mentales
(RP). En este sentido, cuando decimos que una RP es el "correlato mental" de
una RL, debemos suponer que tal correlacion no significa que la representacion
mental del alumno corresponda exactamente a la formulacion de la RL, sino que
éste es capaz de interpretar adecuadamente datos lingufsticos explicables en
términos de una determinada RL Evidentemente, una presentacion explicita
inductiva de contenidos gramaticales se adecua mucho mas que la deductiva a
esta realidad.

Para intentar aclarar mejor los procesos que ocupan el espacio entre la G2 y la
G3 hemos elaborado el segundo esquema. Procuraremos mostrar cuales son los
procesos que se llevan a cabo cuando la regla es presentada directamente y
cuando ésta se presenta de forma inductiva, y veremos qué papel desempena la
reflexion consciente en ambos casos.

ESQUEMA 2

INTEGRACION
INPUT

Exposicionalalengua  jomm oo - . -
DATOS I

RC RC I
2 | \
RC 1
INPUT INTAKE Conocimiento
G2---RL1,RL2...RLN <= Conocimiento T — » IMPLICITO 0
EXPLICITO o declarativo procedural
2 RC G3---RP1 RP? RPN INTEGRACION

OUTPUT
Respuesta

PROCESO DEDUCTIVO:
PROCESO INDUCTIVO:
RC= REFLEXION CONSCIENTE

Proponemos que l0s procesos que se llevan a cabo en la practica inductiva
pueden ser los siguientes:

Partimos del /nput, datos que, en algun grado, han sido manipulados, de modo
que la ocurrencia del aspecto gramatical que nos interesa sea muy alta. Es decir,
"realzamos” el Jnput mediante la frecuencia de aparicion y/u otros
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procedimientos menos elaborados como el empleo de la "negrita” para sefialar
los ftems a los que queremos que presten atencion.

El alumno se "da cuenta" y "compara", i.e. utiliza la reflexion consciente para
trabajar con esos datos (intake) en su G3. Como resultado de esa introspeccion
consciente, el aprendiz elabora una hipotesis de regla linguistica gue explique los
datos evidentemente, para ello necesitar un metalenguaje, sea el que sea. Hay
que decir que este paso no es absolutamente obligatorio; el aprendiz puede
poseer la regla o la representacion mental de ella y no ser capaz de verbalizarla.
De hecho, puesto que, como ya hemos visto, lo que se interioriza son datos,
ejemplos de regla, es probable que en su comportamiento "en la calle" el
aprendiz se comporte del mismo modo (andlisis de datos, elaboracion de
hipodtesis...) sin haberse planteado siquiera la formulacion de una posible regla
aunque la posea.

Digamos pues, que la aplicacion de la practica inductiva es, en cierto modo, "la
mas natural". Es decir, se adecua mas a los procesos que de hecho ocurren en la
mente del aprendiz

La practica deductiva, por el contrario, parte de las reglas linguisticas vy,
posteriormente, de datos que son ejemplos de esas reglas, pero ya que son éstos
ultimos los que se interiorizan, la regla es algo secundario que puede servir de
ayuda una vez que se han trabajado los ejemplos. Puesto que este
procedimiento parte de algo secundario, i.e. la RL, parece, en principio, que este
procedimiento es "menos natural”.

Asimismo, la cantidad de reflexion consciente que exige el proceso inductivo es
mayor, ya que son ellos mismos los que elaboran la regla (RLy RP) a partir de los
datos, y suponemos que como consecuencia de ello la integraciéon en el
conocimiento explicito y posteriormente en el implicito queda asf facilitada.

La RC, como hemos visto, se dirige esencialmente al desarrollo del conocimiento
explicito (el que contiene las reglas analizadas); pero, a la hora de comunicarse
espontaneamente en una situacion concreta, el conocimiento que se pone en
marcha es el conocimiento implicito (subconsciente, automatizado). Por tanto, la
RC solo tiene justificacion si contribuye al desarrollo del conocimiento implicito,
es decir, si contribuye a fomentar la habilidad del aprendiz para comunicarse.

Pues bien, aunque la RC no contribuye directamente a la adquisicion de
conocimiento implicito, sf lo hace de un modo indirecto, esto es, facilita la
adquisicion del conocimiento gramatical necesario para la comunicacion. En
efecto, la adquisiciéon de conocimiento implécito se lleva a cabo mediante tres
procesos que ya hemos visto:

- Darse cuenta (Noticing)

- Comparar (Comparing)
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- Interiorizacion (Integrating)

En los dos primeros interviene la RC y el tercero tiene lugar en un nivel profundo
de la consciencia del aprendiz y éste no es consciente de ello. Luego, de qué
modo contribuye la RC a la adquisicion de conocimiento implicito?

Rod Ellis propone dos modos fundamentales:

1. La RC contribuye a la realizacion de los procesos de "darse cuenta” y de
"comparar", aungue no conduzca directamente a la interiorizacion.

2. El resultado de la utilizacién de la RC es conocimiento explicito, e incluso
si el aprendiz no puede interiorizar el nuevo rasgo en el conocimiento
implicito, la representacion explicita que ha fabricado le puede ayudar a
"darse cuenta" del rasgo en nuevos /nput, y de este modo conseguir
finalmente su adquisicion.

En definitiva, aunque la RC no tiene un resultado inmediato en la adquisicion, sf
posee un efecto retardado; y si de lo que se trata es de que el alumno tenga
acceso a un determinado conocimiento gramatical sin necesidad de controlar
conscientemente sus producciones, es decir, de que produzca espontaneamente
en una determinada situacion de comunicacion, todas las evidencias sugieren
que la percepcion metalingdistica de regularidades estructurales de la lengua
objeto afecta positivamente al desarrollo del conocimiento implicito.

A continuacion incluimos un ejemplo de actividad que pretende mostrar como, a
partir de la presentacion de datos, se puede proponer a los alumnos reflexionar
sobre cudl puede ser la regla que expligue la oposicion imperfecto / indefinido en
@s0s casos. Evidentemente, para llevar a cabo un proceso de reflexion consciente
y una posterior hipo6tesis de regla linguistica, es necesario algun tipo de
metalenguaje con el que podamos organizar nuestras reflexiones. No hay, por el
momento, ninguna evidencia empirica que apoye la necesidad de fomentar un
conocimiento metalinguistico en nuestros alumnos, pero sf tenemos otros tipos
de evidencia basados en la practica cotidiana en el aula: cualquier tipo de
explicacion gramatical, deductiva, inductiva o mezcla de ambas, requiere de una
terminologia mas o menos compleja con la que podamos hacer referencia a los
hechos lingufsticos que pretendemos exponer. Y el tipo de terminologia
empleada depende en gran medida de la base tedrica en la que se sustenta la
explicacion del libro de texto o la del profesor, de la misma manera que puede
variar la explicacion concreta de determinado fenémeno linguistico; en este
sentido, la controvertida oposicion imperfecto / indefinido es sin duda un buen
ejemplo.

Por otro lado, si, como acabamos de decir, la introspeccion consciente requiere
un metalenguaje (mas o menos explicito) que ayude a llevar a cabo la reflexion
sobre la lengua, no parece excesivamente inutil dotar a nuestros aprendices con
recursos terminol6gicos que les ayuden a organizar y reorganizar su G3 0
gramatica mental.
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En la actividad que presentamos, la solucion al problema que se le plantea a los
alumnos, (deducir una regla a partir de un texto que han debido crear antes)
pasa por una reflexion que va mas alld de lo meramente sintactico y el
metalenguaje necesario para verbalizarla puede ser negociado con los alumnos a
partir de sus primeras hipétesis. Pero vayamos por partes. La tarea tiene tres
pasos: en primer lugar, y después de haber leido el texto, deben escribir las
formas del imperfecto de algunos verbos en un conjunto de frases que,
aparentemente, no tienen conexion entre si. Después tienen que decidir en qué
lugar del texto original puede encajar cada una de esas frases; de esta manera
ellos mismos van creando el texto completo desde lo que en principio no era mas
gue una sucesion de acciones. Y por ultimo, les pedimos que, a partir del texto
original, las frases que han debido incorporar al relato y el resultado final,
intenten explicar cudndo se utiliza cada una de las dos formas del pasado.
Decfamos que el metalenguaje empleado para formular entre todos una regla
puede ser negociado: no es necesario que el profesor imponga al final unos
términos precisos, y su tarea puede limitarse a rechazar hipétesis incorrectas y a
ordenar las propuestas acertadas de los alumnos. Para describir la funcion del
indefinido aparecerdn férmulas como: "lo mas importante", "las acciones
principales”, "lo que mas interesa", etc. Y al imperfecto se le otorgaran
funciones como "lo menos interesante", "descripciones", "explicar por qué",
"las cosas menos importantes”, etc. Todas estas propuestas son francamente
Utiles para dar cuenta de un hecho linguistico que sélo puede ser explicado
desde una vision pragmatico-discursiva del lenguaje. Y son utiles, sobre todo,
para ayudar a los aprendices a reorganizar su sistema mental de forma que haya
espacio para un nuevo elemento.

Esta es la historia de lo que la senora Horcajo hizo el martes pasado. Léela
atentamente y pregunta el significado de las palabras que no entiendas. Fijate en la
forma verbal que se utiliza.

La sefiora Horcajo se levanté a las 8 (a). Fue a la cocina (b) y (¢) puso la cafetera.
Limpi6 un poco el fregadero y llamo después a su marido. (d). Tomaron juntos el
café como cada dia, y después ella lo despidio, como cada dfa, con un beso en la
mejilla. (e) Llam después a una amiga y quedaron para ir juntas de compras. Sali¢
de casa a las 10. (f) Estuvo con su amiga, (g), viendo algunas tiendas y fueron
después a tomar un vino. Estuvieron hablando y a las 2 la sefiora Horcajo penso:
"ya es un poco tarde". (h). Mir¢ otra vez el reloj, se sonri6 y pidié otro vino (i). Por
primera vez en su vida se tomé un vino a gusto.

- Aguel martes no (QUERER) hacer las aburridas tareas del hogar, asf que

- porque su marido se (LEVANTARSE) alas 815y ella (TENER) que
prepararle el desayuno

- Su marido (VOLVER) acasa alas 2.30y ella, como cada da, (TENER)
gue prepararle la comida.
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- (SER) una manana estupenda: (HACER) calor y no (HABER)
mucho trafico.

- que (ESTAR) bastante sucia

- porque no le (APETECER) volver y hacer la comida. (ESTAR)
aburrida de la rutina diaria y también un poco cansada de su marido.

- como al sefor Horcajo le gustaba el café recién hecho

- una mujer divorciada y muy simpatica que se (LLAMAR) Sandra
- Siempre (SER) dificil despertarlo porque (DORMIR) muy
profundamente.
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