LA ENSENANZA DE LA GRAMATICA Y EL APRENDIZAJE DE ESPANOL/LE

JENARO ORTEGA OLIVARES

s natural que en la ensefianza de la gramatica del espafol como LE hayan repercutido, aunque

quiza no en el mismo grado ni en los mimos términos que en otras lenguas (piénsese sobre todo

en el inglés), las diversas opciones metodoldgicas surgidas en los Gltimos treinta aflos mas o
menos en el ambito de la educacion linguistica. Como ya sabemos, tales propuestas (0 al menos las mas
influyentes) han promovido enfrentamientos a menudo radicales en lo concerniente al papel de la
gramatica en la ensefianza y aprendizaje de una lengua extranjera. Surgen, asf, dos opciones para el
aprendizaje de una lengua: por un lado, la opciéon en que se defiende a ultranza la ensefianza de la
gramatica; por otro, la contraria, en gue se esgrime que son suficientes el mero contacto con la lengua
meta y el uso de la misma en la comunicacion.

Hoy por hoy conocemos con cierto sosiego y distanciamiento los efectos negativos de ambas posturas.
En cuanto a la primera, propia, por ejemplo, de los métodos tradicional y audio-oral, el excesivo hincapié
en el papel de la presentacion (no siempre adecuada) y ejercitacion (normalmente mecanica) de los
elementos gramaticales conduce, pudiéramos decir, a un olvido del aprendiz: ninguno de estos marcos
suele motivar para la comunicacion ni refleja claramente en sus objetivos las necesidades reales de los
estudiantes, por lo gue a menudo terminan en practicas rutinarias sobre realidades lingufsticas abstractas
0 alejadas de los intereses vitales de los mismos.

En cuanto a la segunda, defendida sobre todo en las variedades extremas del enfoque comunicativo, el
convencimiento de que la ensefianza de la gramatica (del modo que sea) ya no es necesaria, de que los
recursos gramaticales se asumen de manera ‘natural’ en los procesos de comunicacion, lleva a una accién
docente y discente cuyos resultados generalmente son las innegables fluidez, comprensién y confianza
en el uso de la lengua meta, por un lado, pero también, por otro, indudables carencias en lo gramatical
gue se traducen en errores en el uso apropiado de formas y funciones (errores frecuentemente
persistentes y que impiden a los aprendices alcanzar niveles de actuacion semejantes a los de los
hablantes nativos).

2.

Esta postura excluyente de la gramatica suele encontrar apoyo en algunos hechos o supuestos
presentados en el campo de la adquisicion de lenguas extranjeras, como por ejemplo la existencia de un
orden de adquisicion preestablecido (al menos en el plano morfosintactico) que al parecer resulta
impermeable a las intervenciones externas, o como las hip6tesis que defienden que una lengua
extranjera se adquiere de igual modo que la materna (‘hipotesis L1 = L2') o la de que para adquirirla basta
con que los aprendices sean ‘expuestos’ adecuadamente a ella (‘hipotesis del input?).
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Sin embargo, también desde el dmbito de la adquisicién de lenguas resulta posible justificar de algun
modo la intervenciéon ‘gramatical’. Por una parte, contamos con el hecho de que los aprendices adultos
muy dificilmente alcanzan, por o menos en el dmbito gramatical, los niveles de correccion y precision de
los hablantes nativos. Esto puede explicarse, si aceptamos el supuesto de que la mente esté conformada
modularmente, teniendo en cuenta que el mdédulo lingufstico -el responsable de la adquisicion,
digdmoslo asf, automatica y por tanto eficacisima de una lengua- s6lo funciona completamente durante
cierto tiempo: los primeros anos de la nifiez. Cuando este lapso, comunmente llamado ‘perfodo critico’,
concluye, el moédulo lingufstico se cierra total o parcialmente (caben aquf muchas diferencias
individuales) y no resulta ya posible, por tanto, adquirir una lengua en los mismos términos en que esto
acontecia cuando se es nifo.

Por otra parte, las diferencias entre los adultos que han aprendido una lengua extranjera en el curso de la
vida cotidiana, sin instruccion gramatical alguna, y quienes si han recibido este tipo de instruccion,
merecen ser tenidas en cuenta, en opinién de no pocos investigadores y por 10 que toca a la ensefanza
de la gramatica: los aprendices tutorados suelen aventajar a los otros tanto en el tiempo empleado para
recorrer las distintas fases de las secuencias de adquisicion, cuanto en conocimiento y uso de los recursos
gramaticales. Estas evidencias permiten suponer lo siguiente: quienes aprenden una lengua extranjera
fuera del perfodo crftico, al parecer recurren, para procesar lo que ya no puede ser asumido por el
maodulo lingdfstico, al sistema central de proceso, es decir, a esa parte de la mente que manipula con
cierto control consciente y de la voluntad los datos procesados en los modulos (entre ellos el del
lenguaje). Este mecanismo, cuando se aprende la lengua materna, no participa en la adquisicion del
entramado gramatical (pues de ello se encarga el modulo lingdfstico), pero interviene -y mucho- en el
aprendizaje del vocabulario o de las normas pragmaticas que regulan el uso de la misma. Y cuando lo
gue se aprende es una lengua no materna, no cabe duda de que el mecanismo en cuestion puede
convertirse en el instrumento esencial con que aprender los multiples aspectos de tal lengua y superar asf
el vacfo gue en el adulto provoca el final del perfodo crftico.

3.

Asl las cosas, y si damos por buenos estos supuestos, la adquisicion de la lengua materna es, por
naturaleza, diferente de la de una lengua no materna por adultos. En el primer caso la esencial accion del
maodulo lingufstico se complementa con la del sistema central de proceso; en el segundo, en cambio, la
parcial o nula actividad de ese modulo cede un enorme espacio de conocimientos a la accion del sistema
central. Quienes aprenden una lengua extranjera fuera de la nifiez, si bien pueden todavfa aprovechar,
para la adquisicion de algunos aspectos gramaticales de la lengua meta, la eficacia de un moédulo
parcialmente activo, recurren sobre todo, no obstante, a los procesos del sistema central, es decir, a los
procesos de los que ya se sirven para aprender otras muchas cosas y relacionarse con el mundo. Se
entregan a la empresa de ‘ver’ reflexiva y metalingtfsticamente la lengua que desean aprender, esto es, a
observarla como puedan en el jnput para percibir reqularidades y tratar de forjar una representacién mas
0 menos general o0 abstracta de alguno de los multiples aspectos de la misma, representacion utilizable
después en la comprension y produccién, en las que sera comprobada, y, segun convenga, desechada,
corroborada o reformulada. Logran, de este modo, componer una suerte de ‘mapa’ en que de una u otra
manera resultan representados los aspectos gramaticales no asumidos por el modulo lingufstico, asf
como los relativos al vocabulario y a las normas de uso de la lengua meta.

A nadie pasa inadvertido que esta situacion presenta algunas desventajas (las propias, por otra parte, de
aprender cualquier cosa para la vida). Una es que los conocimientos sobre la lengua meta aprendidos por
los hablantes no nativos en las circunstancias consideradas, dificilmente son idénticos a los que poseen
los hablantes nativos, pues, disminuida la accion del médulo linguifstico, el aprendizaje descansa sobre
todo en el sistema central y queda expuesto a numerosas influencias (como motivacién, capacidad de
observacion y analisis, rigueza de datos en el /nput, diversidad de contextos, etc.). Otra es que los
procesos en cuestion requieren mucho tiempo. Y otra, en fin, muy relacionada con la anterior y que
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reviste la mayor importancia, es determinar como y hasta qué punto resulta posible la automatizacion de
lo aprendido por esta via.

La respuesta a lo planteado en el ultimo de los problemas considerados ha sido (y sigue siendo) campo
abonado para la discusion. Hay quienes sostienen, sobre el supuesto de que las lenguas materna y
extranjera se adquieren del mismo modo, la imposibilidad de que el saber ‘aprendido’ pueda convertirse
en saber ‘adquirido’, y, consecuencia de esto, la primacfa de éste sobre aquél. Otros, por el contrario,
partiendo del supuesto de que las lenguas materna y extranjera se aprenden de diferente manera,
defienden la posibilidad de que el conocimiento logrado a través del sistema central si puede
transformarse en saber automatizado, susceptible de ser explotado espontdneamente en la
comunicacion. Esta ultima postura (en la que convergen no pocas teorfas de los Gltimos afios centradas
sobre todo en explicar c6mo se procesa la informacién) se fundamenta sobre todo en que determinados
procesos inferenciales y de resolucion de problemas (en los que interviene eficazmente el sistema
central), aunque lentos en las primeras etapas de su accién (la realidad desconocida es siempre diffcil de
desmontar y de organizar), gradualmente se tornan mas rapidos y, dependiendo de la complejidad,
repeticion, etc. de la tarea procesada, pueden automatizarse total o parcialmente. Piénsese, si no, en
coémo, por ejemplo, aprendemos a conducir, a tocar un instrumento musical, a hablar en publico o a
utilizar un procesador de texto. Por un lado, complejas como son estas tareas, para llevarlas a cabo no
basta la sola intervencién de los modulos que correspondan, sino que también se precisa, y muy
especialmente, de la coordinacion que los procesos centrales establezcan para el conjunto de los datos
suministrados por aquéllos. Por otro, al automatismo de los médulos se anade el que, quiza por
economfa y ajuste al medio, desarrollan para tal coordinacion estos procesos centrales: gracias a ello
explotamos del mejor modo cierto conocimiento aprendido, es decir, podemos llegar a realizar una tarea
con la eficacia y rapidez que requieran las circunstancias.

Si nos adherimos a este modo de ver las cosas, a que aprendemos a resolver numerosas actividades
mediante un mecanismo que integra en sus procesos ciertos conocimientos supuestamente estaticos y
conforma con ellos rutinas paulatinamente mds veloces para cumplir con su cometido, entonces no
parece descabellado pensar que también ocurra esto mismo en el caso del conocimiento gramatical. Asf,
los saberes gramaticales aprendidos por la puerta del sistema central, una vez realizada la practica
necesaria y transcurrido el tiempo preciso, también pueden, como los logrados mediante el modulo
lingufstico, ser utilizados eficaz y rapidamente en la comunicacién espontanea.

4.

Estos hechos y circunstancias, aunque someramente esbozados, pueden dar una idea de la complejidad
de la situacion y, por ello, seguramente invitan a que se consideren las cosas, por lo que toca al
aprendizaje y ensefanza de la gramadtica, de otra manera. En efecto, la actitud, quizd defendible para
algunos en virtud de algunos nuevos datos y evidencias, de que lo mejor serfa volver a ‘ensefiar
gramatica’, es decir, a que los procesos de aprender y ensefar una lengua se supediten al objetivo de la
correccién o precision gramatical, dificilmente podrfa sostenerse hoy en dfa, pues volverfamos con ello a
reproducir ese antagonismo del que antes hablabamos y cuyas negativas consecuencias ya conocemos.
Mads sensata parece, en cambio, una actitud cuyas miras sean mas amplias y flexibles, una actitud que,
desde la experiencia proporcionada por mds de treinta afos de busqueda en adquisicion, ensefianza y
aprendizaje de lenguas extranjeras, persiga integrar, entre otros, dos aspectos como |os siguientes. Uno
consiste en crear y favorecer un entorno de trabajo en el que puedan los aprendices disfrutar del mayor
numero posible de oportunidades de comunicacion, pues es indudable la aportacién que los principios
del enfoque comunicativo han supuesto para el aprendizaje y ensefianza de las lenguas. Y el otro se
refiere a la necesidad de completar lo que al parecer no puede ser alcanzado con la sola aplicacion de
tales principios: la precision, por ejemplo, en el uso de los recursos gramaticales de la lengua meta. Si se
optara por no ensefar una lengua desde los supuestos comunicativos, seguramente privarfamos a los
aprendices de una esencial herramienta de aprendizaje. A duras penas se le podrfan buscar a esta opcién
argumentos que la justifiquen, al menos hoy en dfa, habida cuenta del influjo positivo que un buen
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entorno comunicativo puede ejercer en quienes aprenden una lengua y en los resultados de su
aprendizaje, y, no menos importante, de las necesidades y expectativas que mueven a éstos (en una
sociedad como la nuestra, por lo menos) a aprenderla en el aula. Pero, igualmente, también serfa un
sinsentido que en tales procesos se impidieran o no se favorecieran las oportunidades de prestar alguna
atencion a los rasgos del cédigo, de reflexionar de algun modo sobre la trama gramatical de la lengua
meta. En suma, también serfa un dislate dejar a un lado desdefiosamente lo que, a falta de mejor
denominacién, llamamos la ‘ensefianza de la gramatica’, pues ello equivaldrfa a no reconocer la
indudable importancia que el saber gramatical conscientemente aprendido cobra en el conjunto. Como
se ve, estamos ante dos realidades gue no se oponen, sino gue se complementan, y ante el hecho, por
tanto, de que si atendemos sélo a una, ello siempre serd en menoscabo de la otra.

5.

Esta necesidad de integrar en el marco de aprendizaje y ensefianza de una lengua extranjera en el aula
los dos elementos considerados, ha merecido la atencién de numerosos investigadores y educadores en
los ultimos quince afios. Esta corriente de pensamiento e investigacion, en la que se aunan los esfuerzos
de unos y otros, es lo que viene denominandose atencion a la forma (focus on form) (en adelante AF).
Consiste, a pesar de sus diversas manifestaciones, fundamentalmente en lo siguiente: en conceder cierto
tipo de atencioén a la forma lingufstica para resolver una necesidad de contenido, comunicativa; es decir,
los aprendices, contando siempre con un contenido y uso evidentes o asequibles, dirigen su atencién a
cierto rasgo lingufstico necesario para lograr que el sentido avance o pueda establecerse. La AF, asl, se
distancia tanto de lo que suele llamarse atencion a las formas (AFs), en la que la atencion es dirigida a las
formas lingufsticas aisladas o descontextualizadas, como de la atencion al contenido (AC), que propugna
centrarse s6lo en aqguello que se dice y nunca en los instrumentos y tacticas usados para decirlo. La AFsy
la AC corresponden a los polos gque, con respecto a la ensefianza de la gramdtica, considerabamos al
principio: la primera desatiende al contenido; la segunda, al mecanismo lingufstico. La AF, en cambio, no
excluye ninguno de estos factores, pues a ambos los considera esenciales en el complejo proceso de
aprender y ensefiar una lengua.

En coherencia con ello, la AF muestra en sus fundamentos teéricos una estrecha vinculacion sobre todo
con ciertos aspectos esenciales del mecanismo de la comunicacion, del uso efectivo de la lengua, y se
distancia de posturas estrictamente innatistas 0 ambientalistas. Uno de los constructos teéricos que la
sustentan -quiza el mas influyente o de algun modo normalmente asumido por quienes defienden la AF-
es el modelo denominado ‘hip6tesis de la interaccion’. Consiste esta propuesta en destacar la
importancia que para el desarrollo lingufstico reviste la interaccion comunicativa entre aprendices y otros
hablantes (nativos y no nativos) y entre aprendices y ciertos tipos de texto escrito. En efecto, sélo en el
marco interactivo se da ampliamente y de modo natural el fené6meno denominado ‘negociacion del
sentido’, gracias al cual los hablantes logran que la comunicacion avance y resulte efectiva, y gracias al
cual pueden percibir -aspecto esencial para lo que nos concierne aqul- la diferencia entre lo que han
guerido decir y lo dicho o entre lo que han entendido y lo realmente expresado por la otra parte. En este
contexto es en donde puede alcanzarse el incremento de la comprensibilidad del /nput sin necesidad de
manipularlo artificialmente (simplificandolo lingufsticamente), es decir, sin que los aprendices tengan que
verse privados de acceder libremente al vocabulario y formas gramaticales de la lengua que aprenden.
Este contexto es el lugar para algo que resulta basico en esta propuesta: es aquf donde los aprendices
puedan quiza hacerse con la mejor informacion sobre las relaciones que median entre forma y funcién
(aquellas relaciones de cuyo conocimiento y uso depende el mejor ajuste entre lo dicho y lo que se quiere
decir o entre lo entendido y lo que de hecho se ha expresado). Y, en fin, a este contexto se debe la
aparicion de retroalimentacién negativa, es decir, de todas esas reacciones (de diversos tipos) que,
provocadas por la contribucién del aprendiz, seguramente le ayudan a prestar atencion a la falta de
correspondencia entre /nput y output, a ‘advertir’ las formas que de otro modo (con sélo input
comprensible) pasarfan inadvertidas.

MONOEXafiCOS marcoELE. ISSN 1885-2211 / nim. 10, 2010

DIDACTICA DEL ESPANOL COMO LENGUA EXTRANJERA. EXPOLINGUA 2002




En pocas palabras: si las aportaciones del entorno, por lo que a la adquisicion de una lengua se refiere, se
llevan a cabo con la mediacién de dos factores, a saber, una atenciéon selectiva y la capacidad del
aprendiz para desarrollar el procesamiento de la lengua meta, estos dos agentes cumplen mas
eficazmente su cometido cuando ello ocurre durante la ‘negociacion del sentido’. Ademas, la
retroalimentacion negativa surgida al hilo de esta negociacion o de cualquier otro proceso al parecer
favorece el aprendizaje de la lengua meta en no pocos de sus aspectos.

6.

No es tarea facil, como podrd suponerse, delimitar la aplicacion de estos principios en el marco del aula,
pues los elementos que confluyen en los actos de aprender y ensefiar una lengua extranjera son
complejos y numerosos. En efecto, por una parte, a las circunstancias particulares de toda situacion de
aprendizaje y ensefianza (como pueden ser la disponibilidad de input o las limitaciones y restricciones de
diverso tipo propias de las instituciones educativas) hay que sumar las circunstancias relativas a las
caracteristicas personales de los aprendices (como la edad, el nivel de dominio en la lengua meta, tipo de
escolarizacion y necesidades, por ejemplo). Por otra parte, a los problemas planteados por las formas
mismas (concernientes, por ejemplo, a la complejidad y sencillez de las reglas, a la frecuencia con que
deben aparecer en el input, o a las relaciones que tienen con otras formas de la lengua materna) se
superponen las numerosas preguntas planteadas por la necesidad de explicar como hacer que funcionen
del modo mas eficaz los mecanismos de aprendizaje que intervienen en este dmbito (entre otros, los
empleados para ‘advertir’ las formas, darse cuenta de las diferencias entre L1 y L2 o entre IL y L2,
comparar, comprobar hip6tesis y automatizar lo aprendido).

De la respuesta que se decida dar a estas cuestiones (0 al menos a parte de ellas) dependerd la finalidad y
la estructura de las actividades que, elaboradas desde el enfogue de la AF, se lleven al aula. Asf, y en este
sentido, determinaremos si la intervencién pedagoégica deba ser reactiva o proactiva, es decir, si se
aprovecha el momento de la interaccién en que surge cierta necesidad comunicativa e introducimos /n
situ el tratamiento AF, o, por el contrario, si se establece con la debida antelacion (por ejemplo, porgue se
conocen ya ciertos problemas o necesidades de los aprendices) los momentos y las actividades para
atender a la forma. En el primer caso cobra singular importancia, por ser ingrediente esencial, el tipo de
retroalimentacion negativa (de correccién) suministrada. En el segundo, se plantean, entre otros,
interrogantes como los siguientes: qué forma hemos de elegir 0 a qué grado de implicitud o explicitud
debe responder la actividad AF.

De momento, la eleccion de la forma descansa casi exclusivamente en la experiencia e intuicion de los
docentes, pues todavia no se sabe bien por qué unas formas se aprenden con mas facilidad que otras, o
por qué algunas oponen tanta resistencia a ser aprendidas. De saberlo, podriamos determinar con mas
exactitud en qué momentos suministrarlas y acompasar, asf, el tratamiento AF a las secuencias naturales
de adquisicion.

En lo referido a la dualidad implicitud / explicitud estamos también ante un aspecto esencial conocido
solo en parte. La pregunta bdsica que se plantea aquf es la de cémo intervenir en el enfogue de la
atencion, es decir, si basta con que atraigamos sobre algo la atencion de los aprendices (tratamiento
implfcito) o si, mejor, ese enfoque de la atencion sobre algo deberd llevarse a cabo mas reflexiva o
conscientemente (tratamiento explicito). Como en el caso anterior, la respuesta a esta pregunta descansa
en gran medida todavfa en la experiencia e intuicion de quienes ensefian. Habra aspectos gramaticales
para los que resulte eficaz el tratamiento implicito; para otros, en cambio, resultard mas conveniente la
via explicita. Y si se opta por el tratamiento explicito, habrd que decidir, por una parte, si se hace hincapié
en el input, en el output 0 en ambos; por otra, a qué metalenguaje v, llegado el caso, a qué tipo de
retroalimentacion se recurrird (esto es, cémo, por ejemplo, construiremos nuestras ‘explicaciones’
gramaticales para que resulten comprensibles y faciliten el aprendizaje, y cémo se intervendra ante la
actuacion de los aprendices).
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Disponemos ya de numerosas técnicas para lo uno y lo otro. Las hay que se sittan totalmente en el
extremo de lo implicito, como las asf llamadas ‘inundacion de input' o ‘realce del input’, o que lo hacen
en el de lo explicito, como las asl denominadas ‘de toma de conciencia gramatical’ o ‘de procesamiento
del /nput’, en tanto que otras se sittan a medio camino, como las ‘reformulaciones’ o el ‘realce de la
interaccion’. La experiencia directa en el aula indica que tales técnicas (que exhiben en la practica, como
es natural, una variedad considerable) resultan mas aceptables para los aprendices y sobre todo mas
eficaces por lo que al aprendizaje se refiere, cuando, para constituir cierta actividad, se encadenan en
secuencia y se mezclan del modo mas conveniente las de uno y otro tipo. Este conocimiento practico,
afortunadamente, no es contradictorio con los resultados de numerosos estudios realizados al respecto
en adquisicién de lenguas: al parecer la combinacién de ambos procedimientos mejora en calidad y
cantidad el aprendizaje linguistico.

/.

Como se ve, son numerosos y complejos los factores gue intervienen en la AF (ni mds ni menos, por otra
parte, que los que intervienen en cualquier otra situacion de aprendizaje) y son muchas las preguntas a
las que hay que dar respuesta. El trabajo por realizar es ingente. Si este esfuerzo se llevara a cabo, al
menos en parte, desde la estrecha colaboracion entre adquisicién de lenguas, pedagogia y lingufstica (y
ojala ocurra asf), los resultados servirfan sin duda para proveer a los profesores de principios mds estables
en los que fundamentar, sin tanto esfuerzo y con mas seguridad que ahora, determinada accién docente.
Pero mientras esto sucede (y deseamos que suceda), hay algo que sf parece cierto o, cuando menos,
aceptable. Y es que, en tanto no dispongamos de una opcion mejor y en tanto una lengua se aprenda en
ese espacio que llamamos aula, no podemos, me atrevo a decir que por sensatez, eludir algun
tratamiento ‘gramatical’ inspirado en la AF.
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