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Nadie pone hoy en duda que lenguaje y cultura forman parte de un
mismo tejido social, que ambos afectan a la forma en que pensamos y nos
comportamos, y que ambos se ven, a su vez, afectados por esta forma de
pensar y de comportarse. Tratar de comprender y de determinar esta rela-
cién ha sido el objeto de preocupacién de muchos investigadores a lo largo
de la historia reciente. Algunos de ellos, llegando, a veces, a posiciones tan
radicales como la que se desprende de la hipétesis vinculada a los nombres
de Edward Sapir y Benjamin Lee Whorf. Segiin esta hipétesis, como es
bien conocido, el lenguaje no es sencillamente un elemento cultural que in-
teractia junto a otros elementos; es, mas bien, la propia fragua de la que
emergen las culturas en sus respectivas manifestaciones.

La cultura —afirmé Sapir (1921: 233)— puede definirse como lo que
una sociedad hace y piensa. Sin embargo, cuando un lingiiista, un antrop6-
logo o un filésofo estudian la relacion entre lenguaje y cultura, dificilmente
lo hardn desde o para una perspectiva tan amplia. Sus preocupaciones tie-
nen en comun las ideas de los seres humanos, su forma de pensar y decir,
sus creencias, etc., pero sin pretender alcanzar todo lo que el ser humano
hace en la medida que no todo lo que hace el hombre guarda una relacién
significativa con la lengua o lenguas que posee y usa.

Cuando Sapir y Whorf hablaron de la conexidén entre lenguaje y pensa-
miento, su interés no estaba en la relacion de un determinado enunciado con
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una idea en particular, sino mds bien en la conexién entre dreas globales del
lenguaje y dreas globales de la actividad intelectual humana. Digamos, por
ejemplo, en la conexién existente entre la forma en que pensamos acerca de
la naturaleza del tiempo y los elementos lingiiisticos que ponemos en juego
para hablar acerca del tiempo. En este sentido, la hipétesis Sapir-Whorf re-
presenta un desafio a las demds hipdtesis cominmente aceptadas, en cuanto
a la relacién lengua-cultura. Por ejemplo, la hipétesis de que el lenguaje re-
fleja una realidad preexistente de la que el ser humano es prelingiiisticamente
consciente. Y en esta direccidn, las lenguas son instrumentos disefiados para
describir esa realidad. Dicho de otro modo: primero nos comportamos y
luego, mediante la lengua en cuestién, describimos ese comportamiento.
Postulados, todos ellos, rechazables desde la hip6tesis Sapir-Whorf.

Para ambos pensadores, el lenguaje no es un instrumento de registro
pasivo de los acontecimientos que refleja una realidad preexistente de la
que somos todos conscientes en nuestro medio cultural. Muy al contrario,
nuestras lenguas forjan nuestra concepcion de qué es la realidad y cémo la
percibimos. Lo que esta realidad es para cualquiera de nosotros, se con-
vierte en una funcién de la lengua en que la expresamos. Claro que asi, ha-
bra tantas realidades posibles como distintas lenguas existentes. Y dado
que no hay una superlengua, no hay tampoco forma posible de elegir entre
distintas concepciones de la realidad, diferentes formas de analizarla y mo-
dos diversos de percibirla y representarla.

La lingiiistica del contraste, que se desarrollé con grandes expectativas
para el mundo aplicado de la ensefianza de las lenguas extranjeras a media-
dos del siglo pasado, y que posteriormente desembocé en una propuesta
concreta —el Andlisis Contrastivo— que llegd a poseer manifestaciones
metodolégicas muy compartidas en la educacién lingiiistica, poco o nada
tuvo que ver con estas ideas, que, sin embargo, estaban ya bien presentes
en aquellos afios.

Hoy sabemos y compartimos la opinién de que quienes pertenecen a di-
ferentes sociedades tienen una percepcion, un comportamiento y unas acti-
tudes hacia el mundo, muy diferentes unos de otros, y que tales diferencias
tienen que ver con el hecho de poseer lenguas distintas y, por tanto, compe-
tencias lingiiistico-comunicativas diferentes. Pero, a diferencia de las pri-
meras formulaciones de los contrastistas de los afios sesenta y setenta, el
énfasis no lo situamos en los problemas de la adquisicién o el aprendizaje
de dos (o mads) sistemas lingiifsticos diferentes, sino en el hecho de que
apropiarse de una o varias lenguas es apropiarse de la cultura que la(s)
hace viva(s) y transmisible(s).

Y, sin duda, como se afirma desde la visién histérico-cultural vygots-
kyana (Vygotsky, 1982), los signos lingiiisticos (como los simbolos alge-
braicos o las notas musicales) son un producto cultural. Se accede a ellos al
formar parte de un medio social y cultural. Y nos apropiamos de una nueva
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lengua, de una nueva forma de significar, en la medida en que nos apropia-
mos del medio sociocultural que nos invita (o nos fuerza) a negociar los
nuevos significados lingiiistico-culturales que nos resultan imprescindibles
para comunicar en ella. Un planteamiento que, como analizaré en este tra-
bajo, reaviva los postulados iniciales del Andlisis Contrastivo en nuevas re-
formulaciones més criticas, que han empezado a ser bienvenidas en el
mundo de la educacién lingiiistica de la mano de Jas propuestas aplicadas
de la Retorica Contrastiva.

1. Lingiiistica y aprendizajes de LEs en el siglo xx

El siglo xX, entre otras manifestaciones culturales y cientificas, ha pa-
sado ya a ser considerado como el siglo de la lingiiistica. A consecuencia
de la intensificacién de las relaciones internacionales, la lengua ha dejado
de ser tenida en cuenta como una curiosidad filolégica, para ser vista como
una realidad viva, activa y, sobre todo, muy fitil.

Tres grandes impulsos han resultado caracteristicos y definitorios de los
avances en el campo de la lingiifstica en el siglo pasado: a. En la primera
mitad del siglo domind el estructuralismo, segtin el cual la lengua es consi-
derada como una estructura de estructuras; b. en la segunda mitad, los mo-
delos generativos se propusieron computar su adquisicion y su funciona-
miento y, de esta manera, definir lo que es la sorprendente lengua natural;
c. en la dltima parte del siglo irrumpia con fuerza en el campo de la lin-
giifstica el interés por los aspectos pragmadticos de la lengua: para qué sirve
la lengua, qué hacemos cuando hablamos, cémo la usamos... (para un ma-
yor detalle sobre esta cuestion, cf. Vez, 2000).

Los aprendizajes de lenguas extranjeras también han pasado por tres
momentos, tres impulsos diferentes, a lo largo del siglo que acabamos de
dejar atrds. Claro que estos momentos no coinciden plenamente con el des-
arrollo de la propia lingiiistica, en la medida en que la segunda revolucién
—Ila generativista— no tiene un impacto tan directo en los procesos de en-
seflanza y aprendizaje de nuevas lenguas como el que tienen el estructura-
lismo y la pragmética.

Cabe describir los rasgos propios de estos tres grandes impulsos sefia-
lando que:

* En un primer momento, nuestro interés se centré en la lengua como
conocimiento, como saber. Es el momento de la primera mitad del si-
glo y buena parte de los afios sesenta.

* En un segundo momento, dirigimos nuestra atencién hacia lengua
como comunicacién, como saber hacer. Es-el impulso de la segunda
mitad de siglo.



» El tercer momento, en el que ahora vivimos, mira hacia la lengua
como comportamiento intercultural, como compromiso en la accién
intercultural. Un momento que ocupa los dltimos afios del siglo y
ocupard los afios venideros.

Esta cronologia, sin duda inexacta e imprecisa en funcién de los pro-
pios avances en cada uno de los diversos contextos internacionales, pone
de manifiesto —en simultdneo— la evolucién de tres puntos de atencidn,
tanto de las investigaciones en lingiifstica aplicada, cuanto del interés de
alumnos y profesores de lenguas extranjeras.

Cuando pensdbamos en la lengua como conocimiento, como conjunto
de saberes —saber acerca de la lengua— nuestro interés fue pedagédgico.

Cuando, més tarde, desviamos nuestra atencién hacia la lengua como
comunicacién y para la comunicacién —hacer cosas en la lengua y no sélo
saber acerca de ella— nuestro interés fue psicosocial.

Cuando, finalmente, comprendimos la lengua como comportamiento in-
tercultural —una herramienta para desarrollar nuestras interacciones intercul-
turales en una cultura del mestizaje— nuestro interés se vuelve sociolégico.

Aln asi, cabe tener en cuenta que detrds de cada uno de estos tres tipos
de intereses ha habido siempre una fundamentacién lingiiistica:

Tras el interés pedagdgico de la primera mitad de siglo, centrado en la
biisqueda obsesiva del «método ideal» de ensefianza de una lengua extran-
jera, se esconde la preocupacién por convertir una gramdtica cientifica en
una gramdtica pedagdgica. Disponiamos para ello, en el territorio lingiiis-
tico, del concepto de lengua como estructura y de la descripcion oracional.

El segundo interés, y el segundo gran momento en los aprendizajes de
lenguas extranjeras es, como he mencionado més arriba, de tipo psicol6-
gico. Nos interesa, a partir de los afios setenta, quiénes son los que apren-
den una nueva lengua: el sujeto de aprendizaje, sus motivaciones, sus estra-
tegias, sus estilos de aprender, sus usos... Claro que junto a esta
preocupacién de los nuevos psicélogos cognitivos subyace una fundamen-
tacién lingiiistica que, en esa década de los setenta, a partir de los disiden-
tes tanto del estructuralismo como del generativismo, establece una nueva
linea de acceso al estudio de la lengua. No interesa tanto el hecho de que
«el hombre habla» cuanto la realidad de que «los hombres hablan» y lo que
hacen y quieren decir cuando hablan. M4s alld de la lengua en si, el interés
se pone en los usuarios de la lengua y en sus usos sociales.

El tercer tipo de interés —mencionado anteriormente— es de tipo so-
ciolégico. Nuestra preocupacioén inicial por el «locutor nativo» (que no
quiere decir mucho) se ha trasladado, de la mano de una sociedad global de
la informacién, de la educacién y del mestizaje, a un «locutor intercultu-
ral». Para la comunidad de naciones que forman Europa, por ejemplo,
«unido» no significa «uniforme». La Europa de la moneda dnica no debe
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ser la Europa de una lengua franca unica: el Inglés. La riqueza, la diversi-
dad y la originalidad de sus culturas son su fuerza, asi como las condicio-
nes del respeto que ella pueda inspirar. Se sabe hoy que el principal vector
de la vitalidad de una cultura es su lengua. Lo que implica, a escala de todo
un continente, la existencia de un plurilingiiismo real. Es decir, vivo y ac-
tivo. Esto no puede ocurrir sin consecuencias.

2. El momento del Analisis Contrastivo

El comienzo del siglo seguia considerando el estudio de la lengua como
una tarea esencialmente filoldgica; es decir, su objetivo general era la lec-
tura e interpretacién de textos escritos. La filologia se habia puesto al dia,
en tanto que se ponian en relacién los textos antiguos con los modernos, fi-
jandose en la evolucién de los sonidos de las diversas lenguas. La conse-
cuencia inmediata es el interés por la Fonética, en cuyo estudio se utilizan
las innovaciones tecnolégicas del momento.

La primera gran revolucién lingiiistica del siglo se va a producir en la
década de los veinte y los treinta, a ambos lados del Atlantico, con la intro-
duccién del método estructural. Las respectivas aportaciones de Ferdinand
de Sausurre y Leonard Bloomfield coinciden, en lo bésico, en subrayar tres
caracteristicas definitorias del estructuralismo:

» La primera es el rechazo frontal de la Filologia: la realidad de la len-
gua no se encuentra en los textos escritos, sino en la palabra hablada.
La lengua hablada es més lengua que la lengua escrita. Por ello la
Filologia se convierte en Lingiiistica.

» En segundo lugar, el objetivo primario de la Lingiiistica es establecer
la distribucién de sonidos para formar palabras y de las palabras para
formar oraciones. Es decir, lo que hoy llamamos Morfologia y Sinta-
xis. La lengua se concibe como una estructura de estructuras: de un
‘nivel’ inferior se pasa a otro nivel superior.

 En tercer lugar, la lengua es, ante todo y sobre todo, una realidad so-
cial: el hombre la recibe, la aprende de la sociedad y, a su vez, el
hombre crea la sociedad al utilizar la lengua.

Las ideas propuestas por la lingiiistica estructural tienen consecuencias
muy importantes. Hasta entonces la Gramética habia tenido una finalidad
prescriptivista: es decir, se consideraba como un instrumento para hablar y
escribir correctamente la lengua. Estaba basado en una idea muy pesimista
de la realidad cotidiana de la lengua: la gente habla mal y no sabe leer ni
escribir. Sin negar la importancia de la alfabetizacién de los hablantes, el
estructuralismo va a insistir en su finalidad descriptiva: descubrir c6mo
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funciona ese maravilloso instrumento que permite la comunicacién entre
los seres humanos.

Y cuando ese instrumento de comunicacién produce sonidos y ritmos
diferentes a la hora de ser interpretado por distintas personas, surge el inte-
rés por el contraste: ;Hasta qué punto las estructuras de una lengua coinci-
den con las de otra y, de alguna forma, se entremezclan cuando un mismo
individuo las hace suyas?

Sin duda, cuando en los afios sesenta y setenta se entendia el aprendi-
zaje o la adquisicién de una nueva lengua (o de varias) como una mera
apropiacién lingiifstica, era 16gico suponer —justamente desde la lingiifs-
tica del momento— que la distancia o acercamiento entre los elementos es-
tructurales del sistema de una y otra(s) lengua(s) intervenian de manera de-
cisiva en el éxito o en el fracaso de ese encuentro: un encuentro feliz en el
caso en que el sistema de la lengua materna y la lengua extrajera no fuesen
muy diferentes y facilitasen una transferencia positiva; un encuentro menos
feliz cuando ambos sistemas resultaban muy diferentes y conllevaban una
transferencia negativa que desembocaba en una interferencia. Una interfe-
rencia que, a la postre, era la causa de los errores producidos en el dominio
de la nueva lengua o lenguas de aprendizaje o adquisicion.

Simple —como ha sido en sus primeras versiones la fundamentacién de
la hipétesis contrastiva—, pero muy bien recibida en el territorio de las
aplicaciones lingiiisticas de un marcado caricter pedagdgico, la lingiiistica
del contraste ha marcado en la historia de la ensefianza y el aprendizaje de
las lenguas un hito sobresaliente.

Un hito que pasa por el peso indudable que han tenido casi treinta afios
continuados de investigacion aplicada en el entorno de la consecucién de
una teoria plausible que fuese capaz de dar cuenta de lo que en realidad
ocurre en ese encuentro entre dos (o varios) sistemas lingiiisticos diferentes
en el interior de una Unica matriz cognitiva: la que posee el individuo que
trata de apropiarse de mds de una lengua. Una investigacion aplicada que,
desde los afios cuarenta a finales de los setenta, descansa fuertemente sobre
métodos cuantitativos que analizan el impacto de las aportaciones didacti-
cas sobre el grado de logro efectivo de los estudiantes de lenguas extran-
jeras o segundas (cf. la revisién que de estos métodos de investigacion apli-
cada ha realizado Levin, 1972).

Tomando como referencia la vieja hipétesis de que dos lenguas cuales-
quiera tienen mucho en comin desde los propios universales lingiiisticos
que las sustentan y que, por tanto, la did4ctica de las lenguas deberia con-
centrar su atencién en lo que realmente son sus respectivas dreas de dife-
rencia, las denominadas Contrastive Structure Series (editadas por la Uni-
versidad de Chicago), que proporcionan muestras contrastivas de rasgos
gramaticales y fonolégicos de pares de diversas lenguas, alcanzan en la dé-
cada de los afios sesenta un punto de interés entre la comunidad cientifica y
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la comunidad docente, que determina, de manera contundente, la poderosa
asociacidn entre el estructuralismo lingiiistico del momento y las hipétesis
conductistas sobre el comportamiento humano.

Un interés que, de manera progresiva y en virtud de las dificultades te6-
ricas y pricticas encontradas, conduce a muchos de los fervorosos militan-
tes del Andlisis Contrastivo hacia las filas de los investigadores centrados
en el Anélisis de Errores y las de aquellos otros preocupados por la simili-
tud que siguen en los procesos de adquisicién de una nueva iengua los su-
jetos que tienen distintas lenguas de origen (Developmental Hypothesis).
Los trabajos germinales de Corder (1967) y Selinker (1972) son, sin duda,
los exponentes por excelencia de los primeros puntos criticos sobre la fir-
meza de los primeros modelos del Andlisis Contrastivo.

3. Las debilidades del Analisis Contrastivo

A mi juicio, no hay que perder de vista el hecho de que el rechazo de
las hipdtesis iniciales del Andlisis Contrastivo no viene tanto por su con-
cepcion mecanicista de la actividad lingiiistica cuanto por el estableci-
miento de la progresion. Esta se fundamenta sobre la frecuencia de los ele-
mentos ensefiados y sobre su grado de dificultad y complejidad. Segin los
niveles, la dificultad y la complejidad estdn determinadas en funcién del
unico sistema de L2 o sobre la base de un andlisis contrastivo de los siste-
mas de L1 y L2 (segin criterios que no han podido definirse nunca con
precision). Vila (1997: 17) apunta muy claramente en la direccién de consi-
derar el andlisis contrastivo como el paraguas que engloba una serie de in-
vestigaciones de corte conductista y, al tiempo, sefiala que:

Asi, se trataba de encontrar las estructuras lingiiisticas que
presentaban mds dificultad de aprendizaje y simultdneamente las
que resultaban mds fdciles de aprender con las consiguientes con-
secuencias en el ambito de la secuencia, de la programacion, de la
mayor o menor cantidad de prdctica en relacion a una u otra es-
tructura, etcétera.

Siguiendo esta linea de pensamiento, hoy sabemos, con bastante cer-
teza, que la progresion estd determinada en funcidn de las caracteristicas de
los sistemas de lenguas en contacto, mucho més que en funcién de las ca-
racteristicas personales de los individuos a los que se dirige la ensefianza.
Sélo las diferencias en el ritmo de trabajo de la disciplina son responsables
de las diferencias de actitudes entre los alumnos.

Por otra parte, creo que es interesante considerar que las aplicaciones
de las teorias sobre Andlisis Contrastivo a la didéctica de las lenguas ex-
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tranjeras han seguido un proceso paralelo a la evolucién del interés dentro
de la propia disciplina lingiiistica. Asi, es bien conocido que las primeras
manifestaciones sobre el particular se desarrollan en pleno auge de la lin-
giifstica estructural (Lado, 1957) y proporcionan un interés primordial a los
niveles morfolégico y sintdctico donde tratan de establecerse los planos de
interferencia en la aplicacién de una metodologia contrastiva a la ense-
flanza de lenguas extranjeras. Claro que a medida que la ciencia lingiiistica
se interesa mds por los aspectos semdnticos del lenguaje, la aplicacion de
los principios del Andlisis Contrastivo se concentra cada vez mds en los as-
pectos lexicales de la ensefianza de lenguas (Dagut, 1977).

La consideracion de la lingiiistica contrastiva —en su aplicacion al dm-
bito didactico de las lenguas extranjeras— como un 4rea de actividad que
se interesa por los efectos que producen sobre el proceso de aprendizaje de
una o varias L2 las diferencias existentes entre las estructuras de la lengua
que el sujeto ya conoce y las de la(s) lengua(s) que trata de aprender, nos
permite asegurar que nos encontramos, sin duda, una vez mds, ante un caso
claro de interdisciplinariedad lingiiistico-psicoldgica. Asi, no cabe duda
que la lingiiistica contrastiva, tan ampliamente desarrollada por la lingiifs-
tica aplicada y una de las aportaciones mds positivas del estructuralismo
funcionalista funcionalistas de la Escuela de Praga a la ensefianza de len-
guas extranjeras, puede analizar las relaciones entre dos sistemas de len-
guaje diferentes.

Pero el factor mds importante es el encuentro de esos dos sistemas den-
tro del individuo que estd aprendiendo una nueva lengua. Y aqui es donde
—en mi opinién— la psicolingiiistica aplicada a la ensefianza de lenguas
ha tenido un centro de atencién poco definido, al margen de que dos de sus
procedimientos metodolégicos mds desarrollados (el andlisis contrastivo y
el andlisis de errores) hayan tomado como punto de referencia la «interfe-
rencia L1-L2». Mientras el andlisis contrastivo trata de predecir las posi-
bles dificultades o facilidades que se presentardn, sobre la base de la com-
paracién de la descripcion de la lengua base (LL1) y la lengua de referencia
(L2), el procedimiento de analizar los errores sigue, por su parte, una meto-
dologia a posteriori y trata de descubrir la causa de tal o cual error, anali-
zando la fuente de la interferencia.

En cualquier caso, se parte aqui, también, de la hipétesis de que el
proceso de adquisicién de una segunda lengua es «cualitativamente dife-
rente» al de la lengua materna. Las opiniones mds extendidas se reducen
o bien a una versién extremada, que predice que siempre que las estruc-
turas de L2 sean iguales a las de L1 el proceso de adquisicién no en-
contrard trabas (Lado, 1957), o bien a una versién moderada, que predice
que habrd interferencia s6lo en el caso de las estructuras que resulten
simples en L1 pero de naturaleza compleja en la L2 (Stockwell, Bowen
y Martin, 1965).
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Algo central a esta hipoétesis es, también, el sentimiento de que las len-
guas que siguen a la adquisicién de la primera no se pueden aprender di-
rectamente sino sélo a través del sistema de aquella. En general, en el
marco de la hipétesis contrastiva, la interferencia adopta distintas formas
que pueden agruparse en el drea de la fonologia, la gramaitica y el 1éxico
(Weinrich, 1953/1963). Por otra parte, el nexo exclusivista que durante
tanto tiempo ha vinculado la orientacién teérica de los estudios de lingiiis-
tica contrastiva con los principios derivados de la psicologia conductista y
la lingiiistica estructural-taxonémica ha sido objeto, como es bien sabido,
de duros ataques desde posiciones tedricas mds y mejor desarrolladas
(Wardhaugh, 1970; Ellis, 1984, 1985, 1994).

Las tesis m4s prometedoras se orientan hoy hacia la consideracién de
que el procedimiento del contrastista, en su comparacién de las estructuras
de diversas lenguas (tal como preconiz6 la orientacién comparatista funcio-
nal de la Escuela de Praga), no puede ser andlogo a las reacciones que se
producen en el interior del individuo que aprende una lengua afiadida ante
las asociaciones entre ambos sistemas L1-L.2, toda vez que la mera exposi-
cién de este ultimo a la lengua es necesariamente «gradual». En esta direc-
cién, la atencién hacia una interferencia de origen interno (intralingiifstica)
que no se derive de la presencia de 1.1 y su contacto con L2, ha conducido
a una reflexion que, hace ya bastante tiempo, planteaba Renzo Titone
(1976: 190):

... El andlisis de los contrastes estructurales entre L1 y L2 de-
beria realizarse sobre una base no solo lingiiistica sino también
psicolingiiistica y experimental.

Diversos estudios experimentales de tipo psicolingiiistico, principal-
mente los que se han centrado en torno al aspecto fonolégico (Titone,
1964), han tratado de corroborar esta tesis insistiendo en el valor del anali-
sis psicolingiiistico frente a las especulaciones meramente lingiifsticas de la
metodologia contrastiva tradicional. El valor de estos estudios es, a mi jui-
cio, la elaboracién de unas bases de trabajo para el desarrollo de un nuevo
tipo de andlisis contrastivo que recibid, por parte de algunos psicolingiiistas
europeos, la denominacién de Andlisis del Contacto (Nemser y Slama-Ca-
zacu, 1970). Asi, en el Cuarto Congreso Internacional de Lingiiistica Apli-
cada (Stuttgart, 1975), en cuyo marco se constituye la «<AILA Commission
for Applied Psycholinguistics», se presentan como novedad algunos ejem-
plos de resolucién de problemas lingiifsticos con una metodologia psicolin-
giifstica, entre los que destaca el trabajo A Target Language (Romanian)
and 22 Basic Languages —a psycholinguistic approach in contrastive lin-
guistics, de Slama-Cazacu y Doca (Slama-Cazacu, 1977). Y, sin duda, los
postulados que desde aquel momento se han venido manteniendo por la Es-
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cuela Rumana de psicolingiiistica han supuesto la alternativa mds impor-
tante a la metodologia contrastiva de base puramente lingiiistica (Slama-
Cazacu, 1971). Unos postulados que, en sintesis, asumen los siguientes ejes
conceptuales:

+ Cada persona desarrolla su propio sistema lingiiistico, como conse-
cuencia de los estimulos lingiiisticos que le rodean, de forma que se
produce una evolucién continua dentro del sistema general de la res-
pectiva langue.

« Este sistema individual no se encuentra, ni directa ni integramente, en
el acto comunicativo, sino que se manifiesta inicamente mediante ac-
tos de habla individuales, concretos y momenténeos.

Ambos sistemas —lengua madre y lengua término—, que son objeto de
andlisis como tales sistemas para el contrastista, no se encuentran fuera del
individuo, sino que mds bien entran en contacto dentro de él. Teniendo en
cuenta lo dicho en el primer postulado, el sistema término no es la lengua
término (langue), sino sus realizaciones concretas (parole). En este sentido,
el proceso de aprendizaje debe analizarse a la luz del contacto del sistema
lingiifstico individual del alumno con la parole de su L1, contacto que se
produce «en el interior» del alumno.

Este proceso de aprendizaje es contextual - dindmico, por medio de
aproximaciones sucesivas que determinan una serie de estadios de progreso
del alumno en su transito hacia la apropiacion de la L2. En el contacto L1-
L2 en el individuo, las interferencias no s6lo provienen del contacto de la
parole con el sistema lingiifstico individual del alumno, sino también de los
estadios previos del «segundo sistema» lingiiistico individual que desarro-
lla el alumno respecto a L2. Los efectos de esta «transferencia» son diné-
micos; es decir, evolucionan en el tiempo.

La escuela rumana observa ciertos universales en el proceso de aprendi-
zaje de L2, entre los que destaca su tendencia a regularizar aquello que, por
su cardcter irregular, presenta ciertas barreras psicolingiifsticas al alumno.
La observacion del aprendizaje lingiiistico natural del nifio confirma esta
tendencia a reemplazar las formas irregulares por formas que siguen el res-
pectivo paradigma.

Desde el punto de vista metodolégico, la escuela rumana no es partida-
ria de la adopcién de conclusiones a partir del previo andlisis comparativo
de los sistemas L1-L2, sino de los datos concretos obtenidos en situaciones
reales (Nemser y Slama-Cazacu, 1970; Slama-Cazacu, 1971).

Parece oportuno traer aqui a colacién el comentario de Vila (1997: 19),
a prop6sito de esta etapa de importantes movimientos en el marco de las
perspectivas psicolingiiisticas, con el que pone de manifiesto que:
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La década de los setenta no es monolitica como lo habia sido
la de los arios cincuenta y una parte importante de los sesenta.
Ello se relaciona con la heterogeneidad existente en la psicologia
y la lingiiistica. Asi, frente a las concepciones homogéneas basa-
das en el modelo estimulo - respuesta, la psicologia de los afios se-
tenta se caracteriza por una variedad de postulados provenientes
tanto desde la psicologia bdsica como de la psicologia evolutiva y
educativa entre otras. Igualmente, la investigacion en la lingiiistica
realizada desde los postulados chomskianos posibilité otros plan-
teamientos que revalorizaron la semdntica y la pragmadtica frente a
las concepciones mds formalistas inspiradas en la sintaxis.

Cabe seiialar, finalmente, que hasta hace muy poco, la concepcion mds
compartida acerca del aprendizaje de lenguas afiadidas era la de que se
trata de un proceso cualitativamente diferente al de adquisicién de la pri-
mera/s lengua/s. En tal sentido Titone (1976: 116) advertia hace afios que:

... El aprendizaje de una nueva lengua estd inevitablemente in-
fluido por el dominio operante de un aprendizaje lingiiistico prece-
dente, el de la lengua materna, pero no es fdcil establecer hasta
qué punto y en qué formas concretas.

En esta direccidn, una buena parte de las investigaciones en el 4ambito
psicolingiiistico ha estado encaminada a proporcionar datos acerca de como
la flexibilidad (su plasticidad) de la corteza cerebral que se requiere en el
aprendizaje de L1 disminuye con la edad a partir de la pubertad, o que la
presencia de un sistema de L1 interfiere en la adquisicion de cualquier otro
sistema, y que las actitudes, las motivaciones y las aptitudes no condicio-
nantes en el éxito de la adquisicién de L1 acaban diferenciando a unos in-
dividuos de otros a la hora de aprender una lengua afiadida. Por otra parte,
paralelamente a las investigaciones en el terreno cientifico se ha desarro-
llado una creencia popular entre padres, educadores, etc. —fundamentada
en la intuicibn— de que si bien estd claro que la primera lengua se
aprende, la segunda o tercera debe ser ensefiada. Todo ello ha conducido a
la hipétesis L2 # L1. Los puntos de mixima coincidencia en torno a esta
hipétesis son:

 El aprendizaje de L1 es espontdneo y no planificado. El de L2 es con-
trolado y organizado.

 La retencién memoristica es mds corta en el aprendizaje de L2.

» En L1 el refuerzo es de tipo primario (alimentos, juguetes, control del
medio...). En una lengua adicional es secundario (notas de clase, alta
cultura, internacionalidad...).
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« El aprendizaje de L1 se caracteriza por una exposicién de tiempo mu-
cho mayor, a la vez que permite mds dedicacién a la discriminacién
de la entonacidn, ritmo y sonidos individuales. En L2 este periodo es
mds breve y los errores, més frecuentes.

« En L1 se adquiere primero la estructura profunda subyacente y luego
se adoptan estructuras superficiales, lo que en L2 es justamente al re-
vés.

 Segtin la hip6tesis conductista, el aprendizaje de L1 relaciona un esti-
mulo con una sola respuesta, mientras que en L2 el aprendizaje de
dos respuestas se asocia con el mismo estimulo produciendo una in-
terferencia y una transferencia negativas.

Una buena parte de las investigaciones de los afios setenta, como ya he
seflalado en otro lugar (cf. Vez, 2001b), han servido para poner seriamente
en duda las posiciones anteriormente mencionada y, asi, la hipétesis de que
el aprendizaje de una lengua afiadida es bdsicamente similar a la adquisi-
cién de la lengua nativa han ido cobrando cada dia mayor interés. Esta hi-
pétesis L2 =L1 atiende menos a las posibles diferencias en el nivel de con-
tenidos especificos y orden de adquisicién, y se concentra casi
exclusivamente en la similitud en cuanto al «proceso» que se sigue en una
y otra. Podemos encuadrar a los investigadores de esta hipétesis en dos
grupos, seglin su mayor o menor moderacion al respecto. Asi:

e De un lado se encuentran Ervin-Tripp, Hatch y sus colaboradores, y
el grupo de Harvard, que representarian la versién moderada de la hi-
potesis L2 = L1 (Ervin-Tripp, 1974; Hatch, 1974; Slobin, 1973; Ha-
kuta, 1974; Brown, 1973; Cancino y otros, 1974).

* De otro lado estdn los que han sido menos moderados en sus conclu-
siones Y, lejos de admitir ninguna evidencia interferencial de L1, sos-
tienen la hipétesis L2 = L1 en toda su dimensién (Dulay y Burt,
1972, 1974a, b, c; V. Cook, 1973; Natalico y Natalico, 1971).

A ello cabe afiadir el hecho de que la publicacidn, en 1978, de un breve
articulo de Stephen Krashen (1978) acerca del monitor model para la ad-
quisicién de segundas lenguas sent6 las bases no sélo para el desarrollo de
una de las polémicas mds interesantes en el dmbito de las investigaciones
tedricas en la ensefianza de lenguas extranjeras en estas pasadas décadas,
sino también para la revitalizacién del campo de los pricticos, toda vez que
el profesorado de estas lenguas ha asumido mayoritariamente el interés de
esta polémica, situdndose a favor o en contra de unas hipétesis y de otras,
pero en definitiva plantedndose la actividad del aula de lengua extranjera
como un terreno de desafios crecientes a los que no resulta ya posible en-
frentarse sin el adecuado bagaje formativo y conceptual.
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Como ya es hoy bien conocido, el modelo del monitor plantea, a través
del progresivo desarrollo de sus cinco hipdtesis més cruciales, una dicoto-
mia entre «adquisicién» y «aprendizaje» de una nueva lengua afiadida a la
propia o propias. El mundo del aula de lenguas extranjeras, ya de por si sa-
turado de una cultura de conceptos expresados en forma dual (significante
y significado; lengua y habla; sincronia y diacronia; paradigma y sintagma;
lengua y medio; mentalismo y conductismo, enfoques proposicionales y
procesuales, etc.), afiade, asi, uno mas. En palabras de Vila (1997: 24):

Esta dicotomia, en manos de Krashen, implica, a la vez, que
entre ambos procesos no existe relacion o, en otras palabras, que
el aprendizaje no deviene en adquisicion y, por tanto, no es res-
ponsable del inicio de las producciones en segunda lengua, sino
que ello depende exclusivamente de la adquisicion. El aprendiz-
aje, por tanto, serviria unicamente como conocimiento consciente
que el aprendiz puede utilizar para monitorizar sus producciones
en segunda lengua y mejorarlas sobre la base de aplicarles las re-
glas lingiiisticas aprendidas. Evidentemente, desde su punto de
vista, la ensefianza de segundas lenguas deberia animar la adqui-
sicion y no el aprendizaje ya que, entre otras cosas, es imposible
aprender todas las reglas de una lengua determinada, memorizar-
las y utilizarlas conscientemente en una situacion fluida de comu-
nicacion.

Reitero aqui lo que yo mismo sefialé en otro lugar y momento a este
respecto:

La inocente nocion de que cuando se estd en disposicion de
aprender se deja de adquirir, pierde su fundamento con las contro-
vertidas cinco hipotesis (Acquisition-Learning, Natural Order, Mo-
nitor, Input, Affective Filter) del denominado Modelo Monitor.

(Vez, 1998b: 83)

4. Hacia una didactica de la integracion.
Un punto de vista critico

No cabe duda que no son sélo complejas, como ha puesto en evidencia
la lingiiistica del siglo XX, las maneras de dar cuenta de la realidad del len-
guaje y sus lenguas. Lo son también las formas por las que accedemos a
explicaciones plausibles acerca de coémo nos apropiamos de una determi-
nada forma de significar. Y lo son atin mucho mads las hipétesis que desa-

17



rrollamos para justificar estos modos de apropiacién cuando se trata de una
o de varias lenguas afiadidas a la(s) que tenemos como propia(s).

A medida que las simplezas iniciales del Andlisis Contrastivo se han
encontrado con centros de interés mds desarrollados, sobre todo en lo que
hace referencia al aprendizaje de lenguas extranjeras en un espacio aular,
se han olvidado (incluso depreciado) muchas o hasta todas sus valoracio-
nes. Y, como a estas alturas ya deberiamos saber, no es el nuestro (el de los
lingtiistas y el de los didactas de las lenguas) precisamente un territorio en
el que resulte apropiado prescindir de algo por presunta inconsistencia o re-
lativo valor para su traslado de la teoria a la prictica o viceversa.

Como ya indiqué en la Introduccién a este articulo, los tltimos afios
son testigo de una revalorizacién de la lingiiistica del contraste por via de
la denominada Retérica Contrastiva. Una direccién que, en el campo de la
ensefianza y el aprendizaje de las lenguas —como muy bien ha sabido re-
coger Fernando Trujillo (2001) recientemente— estd creando una expecta-
tiva de trabajo didictico que reorienta el dmbito de la lectoescritura hacia
una perspectiva sociocultural de la actividad lingiiistica, al tiempo que revi-
taliza postulados semiolvidados (o intencionadamente perdidos) desde re-
cientes consideraciones que insisten en el valor de la lengua como apropia-
cién cultural (Connor, 1996; Kaplan, 1988). Unas consideraciones que
renuevan el vinculo perdido u olvidado con las tradiciones de Vygotsky,
Sapir y Whorf a las que he aludido al comienzo de este trabajo.

Si, como también analizaba al principio del articulo, los tdltimos afios
del siglo pasado se caracterizan por el impulso hacia la lengua como com-
portamiento intercultural, como compromiso en la accién intercultural, no
cabe duda que las apreciaciones de la Retdrica Contrastiva en relacién con
los planteamientos del Language Awareness Movement (Hawkins, 1984;
Nicholas, 1992; Fairclough, 1992; Van Lier, 1995) y del Whole Language
Movement (Corson, 1999), sefialan un camino prometedor en la direccién
de ese tercer tipo de interés —el sociolégico— que al principio de este tra-
bajo mencionaba. Nuestra preocupacion inicial en el mundo de las lenguas
extranjeras por el «locutor nativo» (que cada dia quiere decir menos) se ha
trasladado, de la mano de una sociedad global de la informacién, de la edu-
cacién y del mestizaje, a un interés por el «locutor intercultural». Un cam-
bio asi requiere, mis que cosa alguna, una didéctica de la integracién (y no
de la segregacién) que comprenda y trabaje en el aula de lengua extranjera
desde una visién mds critica y menos dogmadtica en relacién con la natura-
leza y procesos de la actividad lingiiistica en el medio educativo como es-
pacio social.

Hoy, mds que nunca antes, cabe tener en cuenta el hecho de que el pa-
pel que se espera que juegue la comunicacién verbal varfa en cada socie-
dad. Y, asi, para comprender la forma en que funciona el lenguaje en las in-
teracciones sociales, debemos tener claro cudl es su papel en funcién de
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otras formas de comunicacién. En realidad, no podemos deducir —desde el
que si sabemos que juega en nuestra sociedad occidental— que es igual en
todas las sociedades, incluso asumiendo las caracteristicas de la globaliza-
cion que ha disefiado la sociedad postmoderna. Un hecho que, a mi modo
de ver, no puede pasar desapercibido en el dmbito del aula de lenguas ex-
tranjeras, en tanto en cuanto afecta a la formacién del profesorado de estas
lenguas. Si éste ha de ayudar a sus alumnos en el desarrollo de una compe-
tencia comunicativa en la nueva lengua de forma que puedan usarla de ma-
nera apropiada como un medio de interaccién social en un mundo global,
ha de ser tan consciente de la importancia de las reglas de uso sociales
como de las propias reglas internas del sistema de la lengua en cuestion.

En simultdneo, cabe considerar el hecho de que, entre las distintas defi-
niciones que se puedan dar de nosotros mismos, estd la de que somos un
«animal hablante». El hecho irrefutable de que el hombre habla, adquiere
una dimension social cuando lo elevamos a la categoria de que los hombres
hablan. Una capacidad cuyas implicaciones constituyen el nicleo central de
las investigaciones de las ciencias lingiiisticas —nucleares y no nucleares,
siguiendo la terminologia de Guillermo Rojo (1986: 49-59)— en las pasa-
das décadas. Lingiiistas como Noam Chomsky (1966a, 1966b) y psicélogos
como G. A. Miller (1966) sacaron a la luz, pricticamente al mismo tiempo,
sendas preocupaciones sobre la capacidad innata (y, en cierto modo, infi-
nita) en el uso del lenguaje por parte del ser humano. Su perspectiva, que
pone el énfasis en lo que un hablante ideal sabe y se concentra, por tanto,
en el lenguaje como knowledge, puede caracterizarse y definirse como un
enfoque intraorganico.

Claro que, desde otro punto de vista, no podemos olvidar que lo rele-
vante en otros muchos aspectos de la cuestién para el 4mbito didactico de
las lenguas extranjeras —tales como, por ejemplo, lo que un hablante ideal
o no ideal hace y el lenguaje como doing— es la dimension interorganica
que se desprende del hecho de que los hombres hablan, interaccionan y ne-
gocian los significados de la interaccién comunicativa en que se desenvuel-
ven socialmente. No empleamos las lenguas de manera aislada y desconec-
tada del amplio marco de actividad humana en la que estamos instalados
socialmente y, en tal sentido, lenguaje y sociedad mantienen una relacién
semidtico-social (Halliday, 1973, 1975, 1978).

La did4ctica de las lenguas extranjeras tiene una deuda contraida con
esta percepcion del lenguaje que, a lo largo de mucho tiempo, ha sido
poco, mal o nada considerada en la actividad de ensefiar y aprender estas
lenguas. Es, sin duda, una visién propia del campo de actividad de la edu-
cacion lingiiistica en la medida en que concierne a la mirada hacia cémo
las personas emplean realmente una lengua cuando se hablan o se escriben
en diferentes momentos, en lugares distintos, para multiples y variados pro-
poésitos, y en contextos sociales y personales muy diversos. En realidad, es
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la mirada que se preocupa por las relaciones mutuas que puedan estable-
cerse entre diferentes situaciones sociales y distintas formas lingiiisticas de
comunicar.

De uno u otro modo, cualquier enfoque metodolégico en el campo de
accion de la diddctica de las lenguas que adopte una perspectiva descontex-
tualizada de la actividad lingiiistica no sélo estd empobrecido sino que co-
rre el riesgo deslizarse por la pendiente del lenguaje como knowledge al
que acabo de referirme. Pero, al mismo tiempo, no podemos olvidarnos de
la existencia de fuertes argumentos en contra de una perspectiva de esta in-
dole en el campo de la educacion lingiiistica, bajo el razonamiento de que
su impulso nos llevaria por otra pendiente ain mds deslizante y peligrosa:
la psicolégica y socioldgica.

Sin duda, desde la perspectiva pendular que caracteriza la historia de la
ensefianza y el aprendizaje de lenguas extranjeras, hemos aprendido que
cualquier exceso en una direccion determinada acaba por transformarse, al
cabo de un tiempo, en un fuerte impulso en la direccién contraria. La di-
déctica de lenguas extranjeras es quizd mds auténoma y capaz en si misma
cuanto mas preserve su capacidad de integracion y equilibrio entre las dife-
rentes concepciones que, como no puede ser de otro modo, miran al len-
guaje y las lenguas bajo prismas muy distintos.

De algiin modo lo ha expresado muy recientemente Trujillo (2001:
86-87) cuando alude, en su manifiesto a favor de la Retdrica Contrastiva, al
hecho de que

La Retorica Contrastiva es un drea de estudio de la escritura,
de su adquisicion y de las diferencias que surgen entre textos de
diferentes contextos culturales. Creemos que estas diferencias es-
tan provocadas por la existencia de diferentes modelos culturales
de la escritura. La posible presencia de estos modelos culturales
obliga a la Retérica Contrastiva a evolucionar desde la investiga-
cion lingiiistica hacia la cooperacién con otras ciencias para cu-
brir las dimensiones psicolégica, social y cultural del fenémeno.
Ademds, la Retérica Contrastiva tiene algo que decir en la fase de
disefio y desarrollo del curriculum de ensefianza de la lengua,
tanto para la primera como para la segunda lengua.

Claro que un planteamiento asi requiere, tal vez més que cosa alguna,
de una nueva cualificacion y sensibilidad profesionalizadora en las estrate-
gias y reivindicaciones de las asociaciones de profesores de lenguas (ini-
ciada, sobre todo, por parte de las que se refieren en exclusiva a la lenguas
extranjeras), que sitie a los profesionales de la ensefianza de lenguas en
una nueva dimensién cultural y socioeducativa: la de acariciar el reto de la
no diferenciacion curricular que supone ambicionar, criticamente, deman-

20



das de una cultura lingiiistica con respuestas integradoras ain a pesar de
los diferentes roles profesionales a desempefiar.

Esto implica que el profesorado de lenguas nacionales (propias —ofi-
ciales o0 no— de una comunidad lingiifstica histérica o lenguas oficiales de
Estado), el profesorado de lenguas extranjeras y el profesorado especiali-
zado en el trabajo educativo con aprendices bilingiies-plurilingiies, deben
incorporar a sus programas de formacién (inicial o permanente) nuevos in-
gredientes de una cultura lingiiistica que van més alld de las preocupacio-
nes de los propios lingiiistas. Una cultura favorecedora de una mayor toma
de conciencia con la dimensién social del lenguaje. En tal sentido, las dos
ultimas décadas revelan una mayor preocupacion en el territorio conceptual
de la ensefianza de lenguas por la manera en que los episodios formales de
una lengua —mads alld del simple contraste— deberian ser tratados didécti-
camente en cuanto a su dimensién de interaccién social.

Existe, aqui, sin duda, una deuda contraida con el trabajo de Dell
Hymes y su esfuerzo en definir los componentes de la speech performance
en relacién con determinados speech events (Hymes, 1972a, 1972b, 1974).
Y lo mismo podriamos decir respecto de los trabajos de investigacién so-
bre sistemas de norma variable en el territorio de la sociolingiiistica
(Labov, 1972; Trudgill, 1974), o sobre los intentos de convergencia y di-
vergencia que pueden conducir a una variacién inconsciente (Giles, Bour-
his y Taylor, 1977) formulados desde una incipiente teoria del lenguaje en
la vida social.

La heterogénea y compleja naturaleza de estas nuevas visiones del len-
guaje no han pasado desapercibidas para las investigaciones sobre el des-
arrollo de las lenguas y su tratamiento en las aulas, donde cabe sefialar la
influencia que el concepto performativo de habla (Searle, 1969) ha ejercido
sobre las alternativas a un disefio del syllabus de lenguas (Wilkins, 1976).
Claro que bastantes de los ingredientes metodolégicos de estas nuevas al-
ternativas encierran, por su parte, una deuda con la filosoffa del lenguaje,
en particular por lo que concierne al principio de interaccién colaborativa
en el discurso conversacional (Grice, 1975).

Todo ello nos hace pensar en la existencia de una creciente preocupa-
cién en el marco de la investigacién fundamental en la didactica de lenguas
acerca de como los signos de una lengua pasan a convertirse en mensajes y
cémo estos mensajes cobran significacién. Independientemente de la preo-
cupacién por su forma, existe un creciente empefio por analizar y definir
las interacciones —sobre todo por parte de los analistas del discurso— que
estd afectando de manera global a la ensefianza de las lenguas.

Esta preocupacion sentida (mds o menos explicita) en las nuevas lineas
de investigacioén en la dimensién educativa de las lenguas en el aula de-
semboca, a mi juicio, en un consenso implicito (poco desvelado todavia,
falto de contraste... y, sobre todo, carente de sistematizacioén en su dimen-
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sién empirica) acerca de la consideracion del profesorado de lenguas como
un «lingiiista educativo». Cuestién que, me sobra saber, no resulta ni del
agrado de los lingiiistas ni de los especialistas en educacién. Pero aun asi, y
a riesgo (el que siempre cabe correr en toda hip6tesis de trabajo) de no ser
comprendido por unos y otros, me atrevo a sugerir —como ya he puesto de
relieve en otro lugar (cf. Vez, 2001a)— que la definicién del perfil de este
«lingiiista educativo» podria pasar por la transformaciéon —mediante tareas
de formacién siguiendo las pautas de la investigacién-accién critica— de
las teorias implicitas del profesorado de lenguas en auténticas teorias expli-
citas desde una doble vertiente:

* En su dimensién mds conceptual: sus conocimientos, creencias y acti-
tudes sobre el lenguaje; las lenguas y su difusién; la adquisicién y
aprendizaje de lenguas; la vinculacién de las lenguas a la sociedad
postmoderna (del conocimiento y la cultura, de la informacién y la
comunicacién, de la globalizacién y de la atencion a la diversidad lin-
giifstica y cultural...) y a sus estructuras de poder.

* En su dimensién més empirica: sus practicas en el aula y el andlisis
reflexivo de esa préictica; sus procesos de planificacién con el aula
vacia; sus tomas de decisiones con el aula llena; la evaluacidn de sus
alumnos y su propia autoevaluacion; la co-evaluacién de la disciplina
con los aprendices y con otros colegas u otros profesionales; las cre-
encias de los alumnos, de la institucion escolar, de la sociedad de los
padres... sobre las lenguas curriculares, sus semejanzas y diferencias
de status, de estima y prestigio, etcétera.

En la medida en que todos ganemos en autonomia, protagonismo y res-
ponsabilidad en nuestras propias decisiones de mejora y crecimiento, cabe
pronosticar el futuro desarrollo de la didéctica de integracién bajo un buen
estado de salud. Una salud que, sin duda, ird ganando dia a dia mds adeptos
comprometidos alli donde la atencién a las necesidades lingiiisticas de los
alumnos resultan m4s acuciante acuciantes con motivo de una mayor toma
de conciencia ante las demandas de una poblacién escolar multicultural y
ante los desafios derivados del establecimiento de un pacto curricular res-
pecto, sobre todo, de las lenguas minoritarias o minorizadas. También de
aquellas lenguas extranjeras menos demandadas.

Cabe sospechar, sin grandes temores a equivocarse, que la direccién a
seguir tiene un norte de referencia en el desarrollo que viene experimen-
tando en varios contextos internacionales el whole language movement, al
que ya anteriormente hice referencia, lo mismo que el crecimiento que se
observa en torno a la Retdrica Contrastiva, en particular, y a las derivacio-
nes de la teoria critica en el territorio de la lingiifstica educativa, en gene-
ral. En concreto, el denominado critical language awareness movement, es-
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trechamente vinculado a una preocupacién por las relaciones entre lenguas
y poder, lo mismo que al andlisis de las consecuencias derivadas de usos de
lenguas mayoritarias y minoritarias que producen situaciones conflictivas
en torno a una diferenciaciéon educativa nada deseable. También, y desde
una perspectiva mds amplia, las derivaciones que cabe esperar del movi-
miento de la «lingiiistica aplicada critica» a la ensefianza y el aprendizaje
de lenguas con su reconocimiento del papel central que juega en todo
aprendizaje lingiiistico (de todas y cada una de las lenguas) la dimensién
intercultural y plural de la actividad del lenguaje.
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