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PROLOGO

En 1988 se iniciaron en Madrid los Congresos Internacionales EXPOLINGUA promovidos por la
Fundacion Actilibre. Desde entonces, ano tras ano, en la primavera madrilefia, EXPOLINGUA
se ha convertido en una cita tradicional pareja a las que convocan reuniones semejantes en
otras ciudades europeas.

En el seno de EXPOLINGUA se han convocado y celebrado las Jornadas de Diddctica del
Espaniol como Lengua Extranjera, que tan favorable acogida han obtenido por parte de los
profesionales de este cada dla mds importante sector de la ensenanza en Espana y fuera de
Espana.

En 1993 se editaba el primer volumen de “DIDACTICA DEL ESPANOL COMO LENGUA
EXTRANJERA”, dentro de los Cuadernos del Tiempo Libre, bajo el epigrafe Coleccion
Expolingua. Este primer volumen recogla una serie de trabajos de los Congresos
Internacionales de 1991y 1992.

En su presentacion se apuntaba la idea de establecer una permanencia en su edicion. Ahora,
tras la creciente demanda del primero, aparece un segundo volumen que recoge otra serie de
trabajos de los Congresos Internacionales de 1990 y 1993.

Sigue siendo vdlida la aseveracion que haclamos entonces: la bibliografia sobre la enserianza
del espanol como lengua extranjera sigue siendo escasa.

Esperamos que esta nueva aportacion sirva como instrumento de trabajo para cuantos
diseminados por tan diversos palses se dedican a la extension del conocimiento de la lengua
espanola en el mundo. A todos ellos, la Fundacion Actilibre y EXPOLINGUA quieren agradecer
su esfuerzo y su constancia, dedicdndoles en reconocimiento a su labor este importante logro
de un trabajo colectivo.

Florencio Arndn
Presidente de EXPOLINGUA
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¢ QUE VOCABULARIO HAY QUE ENSENAR EN
LAS CLASES DE ESPANOL COMO LENGUA EXTRANJERA?

PEDRO BENITEZ PEREZ

VI Congreso Internacional Expolingua, yo mismo “deslicé” la palabra léxico cuando

en realidad me referfa a 'vocabulario', y asf en aquel momento el titulo quedé como
" i Qué Iéxico hay que ensefar en la clase de ELE?", en vez de “; Qué vocabulario hay que
ensenar en la clase de ELE?”. La diferencia entre una propuesta y otra es evidente. Léxico
y vocabulario son términos lingufsticos estrechamente relacionados entre sf; sin embargo,
existen diferencias entre ellos. Con el término léxico nos referimos al sistema de palabras
que compone una lengua, pero, cuando esos mismos términos aparecen actualizados en
el discurso, reciben el nombre de vocablos. El vocabulario, por tanto, se define como el
conjunto de vocablos que aparecen en la lengua oral o escrita, y representa una parte del
léxico'. Por lo que decimos aqul, parece claro que nosotros, profesores de espanol para
extranjeros, enseflamos vocabulario y no léxico, ensefamos sélo una “parcela” del
conjunto total de palabras que compone la lengua. El problema que debemos plantear-
nos es qué vocabulario ensenar.

L a primera vez que hablé con la profesora Lourdes Miquel de mi participaciéon en el

Los implicados en el proceso de ensefanza / aprendizaje del espafol como lengua
extranjera (profesores, estudiantes, autores de manuales y materiales y editores) se
preocupan fundamentalmente de como ensefar el vocabulario y pocas veces de qué
vocabulario ensefar, cuestion que, a nuestro juicio, debe ser prioritaria. Lo que nos
planteamos, por tanto, en este momento no es cOMo ensefar ese vocabulario, qué

LF. Justicia Justicia: Determinacion y andlisis de vocabulario del nifio de 6 a 10 anos en Andalucia
Oriental. Resumen de Tesis Doctoral. Granada, Universidad de Granada, 1984, pdg. 7.
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gjercicios son mas efectivos para que el proceso de ensefianza / aprendizaje se realice de
la mejor manera posible, sino qué vocabulario hay que ensefar y dénde acudir para
conseguir los vocablos mds apropiados.

Lo primero que tenemos que tener en cuenta es que el caudal léxico de una lengua lo
constituye un numero considerable de palabras?; sin embargo, los hablantes, incluso los
hablantes nativos, no utilizamos todo ese caudal, es mas, para expresarnos de forma clara
y precisa no necesitamos un numero excesivamente alto de vocablos.

Ledn Verlée especifica que el hombre de la calle no suele emplear mas de dos mil vocablos
diferentes, aparte de una cantidad variable de términos técnicos propios de su
especialidad de trabajo, y con ellos puede hablar de temas de la vida cotidiana, familiar,
social y profesional. Por otro lado, los intelectuales no utilizan mas de cinco mil vocablos
diferentes, lo que no les impide hablar de problemas complejos®.

En el Vocabulario del espafnol hablado dirigido por Luis Marquez Villegas y publicado por
la editorial SGEL en 1975, diccionario del espanol hablado que recoge las
aproximadamente 4000 palabras mas utiles, se especifica que en los cursos de ensefianza
de lenguas extranjeras se deben introducir 1018 palabras en el nivel uno, 1198 en el dos y
1905 en el tres, lo que supone que un curso completo de idioma. Incluye 4121 palabras
diferentes. Vale la pena sefialar que segun los estudiosos de frecuencias léxicas, las
primeras 1000 palabras mds usadas en espafol abarcan cerca del 85% del contenido del
léxico de cualquier texto no especializado. De aqui la importancia de escoger
correctamente el vocabulario que debemos ensefiar y el que debe aparecer en los
manuales y materiales de apoyo.

Parece claro que debemos limitar numéricamente el vocabulario, pero, ; como realizar esa
limitacién? o mejor, ;como realizar la seleccion del vocabulario que queremos ensefar?
Segun Greve y Van Passel, que creen en la necesidad de limitar el vocabulario que
ensefiamos en el aulay, por tanto, el que se emplea en los manuales, hay tres métodos de
seleccion: la limitacion subjetiva, la limitacion estrictamente objetiva y la limitacion
objetiva corregida® El método de seleccion subjetiva, basado exclusivamente en el azary
en la fantasfa del profesor o del autor de materiales es el que se ha venido utilizando
durante afos. Por esa razén, con frecuencia encontramos manuales gque presentan
palabras de dudosa utilidad. En una investigacion en la que analizamos el vocabulario que
presentan varios manuales polacos encontramos que en uno de ellos, para principiantes,
aparece la palabra perdiz, pero no se actualiza la forma pajaro’, cuando parece evidente
gue primero debemos trabajar con las formas genéricas para pasar después a lo especifico
0 mas concreto.

El método de la limitacion objetiva plantea la necesidad de ensefar el vocabulario mds
util, aguél que el aprendiz va a tener que usar mas frecuentemente tanto de forma activa

2 Desde este momento utilizamos las formas vocablo y palabra de manera indiscriminada.

® L Verlée, Basis Woordenboek voor de Franse Taal, Amberes, De Sikkel, 1963 pag. V.

* M. de Greve y F. Van Passel, Linguistica y ensefianza de lenguas extranjeras, Madrid, Fragua
1971, pags. 106-124.

> P. Benitez Pérez y J. Zebrowski, “El léxico espafiol en los manuales polacos”, en Salvador Montesa
Peydr6 y Antonio Garrido Moraga (eds.), Actas del Tercer Congreso Nacional de ASELE. El espafiol
como lengua extranjera: De la teorla al aula, Malaga, ASELE, 1993, pdg. 227.
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como pasiva, es decir, aquel vocabulario que va a tener que actualizar en la conversacion y
gue en esa misma conversacion va a tener que descifrar al ser utilizado por el interlocutor.
Se trata, por tanto, de elegir las palabras que se pueden emplear en un mayor numero de
circunstancias diferentes. Ese vocabulario lo encontramos en los diccionarios de
frecuencia.

En el método de la limitacion objetiva corregida se tiene en cuenta no soélo la frecuencia
de aparicion de una forma determinada, sino también su eficacia y su productividad.
Entendiendo como palabras mas eficaces las que tienen la posibilidad de utilizarse en mu-
chos contextos (si hablamos de medios de transporte, tren serfa mas eficaz que talgo o
cercanfas, al poderse utilizar para cualquier tipo de tren), como palabras productivas
entendemos las que pueden dar lugar a otras al anadirle ciertos formantes (zapato,
zapaterfa, zapatero). Esta limitacion objetiva de la que hablamos no suele tenerse en
cuenta por parte de los autores de materiales, asf hay algun manual publicado en Espafna
gue en el primer nivel presenta una buena gama de tipos de trenes (expreso, cercanias,
correo, rapido, talgo, tery tranvia) y actualiza poco el abarcador tren. Nuestra propuesta,
segun esta metodologfa, serfa pasar de lo general a lo particular y de lo mas conocido a lo
menos conocido. Debemos reforzar mas las formas léxicas que hacen alusién a realidades
gue son muy utilizadas en la cultura de la lengua meta y poco conocidas o totalmente
desconocidas en la cultura de la lengua de partida (asf, en un manual de espafol para
hablantes de chino, habrfa que reforzar mucho la palabra pan, alimento de primera
necesidad en el mundo hispdnico -sobre todo en Espafa- y desconocido en China). Otro
factor a tener en cuenta es si los materiales son para ser utilizados por hablantes que se
preparan para viajar a pafses en los que se habla la lengua que aprenden 0 bien para ser
utilizados en su propio pafs; en el primer caso habrfa que hacerle conocer los términos
mas usuales del pais en cuestion, en el sequndo, habrfa que tener en cuenta la frecuencia
de uso en el contexto en el que va a utilizar la lengua, frecuencia que puede variar
respecto del primer caso. Por ultimo, no habrfa que olvidar la motivacion del estudiante de
la lengua; en investigaciones sobre las actitudes y motivaciones que intervienen en el
aprendizaje de una segunda lengua se pone de manifiesto la existencia de dos clases de
motivacién una motivacion integradora y una motivacion instrumental. La motivacion
integradora es propia del individuo que quiere 0 necesita incorporarse a una nueva
sociedad y tiene, por tanto, una actitud interesada en asimilar otra cultura distinta a la
suya. En la motivacion instrumental, el individuo no se propone la incorporacion a una
sociedad distinta, su meta tiene poco que ver con su actitud personal hacia el pafs o la
cultura que representa la lengua en cuestion, es la actitud propia de los que estudian la
lengua para conseguir un mejor empleo o para pasar un examen®,

Creemos por tanto, en el estudio ordenado del vocabulario, seleccionado cuidadosa-
mente teniendo en cuenta su frecuencia de aparicion y su utilidad. Esta premisa que nos
parece fundamental ha sido olvidada por los metodo6logos a lo largo de la historia de la
ensefanza de lenguas extranjeras. S6lo el método audio-oral y el método audiovisual la
tienen en cuenta; en ambos estan presentes los estudios previos sobre frecuencia de uso
del vocabulario y se establece un orden de prioridad de las palabras que se van a utilizar’.
Por otro lado, son pocos los materiales que se han creado teniendo en cuenta lo que aquf

® D. Larsen-Freeman y M. H. Long, An Introduction to Second Language Acquisition Research,
London, Longman, 1991, pag.173.

"), Bestard Monroig y M.C. Pérez Martin, La diddctica de la lengua inglesa, Madrid, Sintesis, 1992,
pags. 46-52.
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defendemos, sélo conocemos el manual que sigue la metodologfa audiovisual de Rojo
Sastre y Rlvenc Vidas y dialogos de Espafia, publicado en Parfs por Didier.

Junto a esta necesidad de la consulta de algun recuento de vocabulario, hay que tener
presente a quién van dirigidos 10s ejercicios 0 materiales, por esa razén los profesores y
autores debemos tener en cuenta los diferentes repertorios léxicos que existen y acudir a
los que resulten mas Utiles en cada momento. Creemos, por tanto, que debemos partir de
ciertas investigaciones que ofrece la Lingufstica Aplicada que marcan la frecuencia de uso
de determinadas formas Iéxicas. Dichas investigaciones nos pueden sefialar las formas
gue hay que ensefiar en cada uno de los niveles en que esté dividido nuestro sistema de
ensefanza, En un primer nivel de aprendizaje, el alumno debe llegar a conocer las formas
gue presentan una frecuencia de uso alta, pues como dice Salabarri Ramiro "en los niveles
de ensefanza primaria no podemos hablar de necesidades de los alumnos con respecto al
aprendizaje de idiomas, sino mas bien de intereses inmediatos "8, mas tarde aprendera lo
gue necesite segun para qué use la lengua que estudia, pues no tendra las mismas
necesidades el simple turista que el hombre de negocios o el médico.

El vocabulario utilizado en las clases debe ser un reflejo fiel del vocabulario empleado hoy
en dia por el hablante hispano Sabemos de la dificultad de definir quién es ese hablante,
pues no hablamos exactamente igual en Venezuela y Espafia, o en Madrid y Las Palmas
poNgamos por caso, pero creemos que los materiales publicados en nuestro pals deben,
sin olvidar nunca el espafol de América, ser reflejo de lo que conocemos como nuestra
lengua estandar, la que nos sirve para comunicarnos todos los hablantes del mundo
hispanico.

Por otro lado, los profesores tienen que tener en cuenta, a la hora de preparar los
ejercicios para sus alumnos, el vocabulario que utiliza la comunidad en la que desarrollan
su ensefnanza.

Proponemos la necesidad de graduar el vocabulario que utilizamos en las clases y que ese
vocabulario sea real para ello contamos con repertorios léxicos realizados segun distintos
intereses y metodologfas que pueden servirnos en la propuesta que hacemos.

Sin embargo, creemos que la disponibilidad Iéxica es la metodologia que mas puede
ayudarnos en nuestro empefio. No olvidemos que la primera vez que se hace este tipo de
trabajo es en Francia con el fin de saber qué Iéxico emplear en la ensefianza del francés
para extranjeros®. Son varias las investigaciones de disponibilidad léxica que se estan
haciendo en el mundo hispanico Republica Dominicana, Chile, México, Puerto Rico,
Espana (Almerfa, Bilbao, Las Palmas, Madrid). En el Congreso de la Asociacion de
Fil6logos y Linguistas de la América Latina celebrado en Veracruz (México) en abril de
1993 conseguimos que colegas de otros paises se uniesen a este gran proyecto siguiendo
todos la misma metodologfa y fines, por lo que en unos afios tendremos el léxico dispo-
nible del mundo hispanico, al que podremos acudir a la hora de programar nuestros
cursos, formular nuestros ejercicios y escribir nuestros manuales y materiales de apoyo.

8. Salabarri Ramiro, “El libro de texto: Seleccion y explotacion”, en Bello, P. et al. Diddctica de las
lenguas extranjeras. Estrategias y recursos bdsicos. Madrid, Santillana, 1990, pag. 110.
° G. Gougenheim et al. L'elaboration du francais fondamental (I degré), Parfs, Didier, 1976.
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LA INTERCULTURALIDAD Y EL ENTORNO EN LAS CLASES DE E/LEY
ESPANOL COMO SEGUNDA LENGUA™

MANUELA ESTEVEZ COTO

deseo de hacer las clases de lengua -en este caso aleman y espanol como lenguas

extranjeras- mds amenas, realistas y personalizadas. A ello deberfa afiadirse la
igualmente légica pretension de conseguir que la ensefianza de lenguas extranjeras
contribuya a una comprension activa y critica de la propia cultura y de la cultura
extranjera. Se trata -desde un punto vista, pedagégicamente operativo- de utilizar los
prejuicios existentes en los interesados, en beneficio de un aprendizaje de la lengua, que
revierta en la comprension critica de 1os elementos estereotipificadores que conforman su
propia cultura'.

E | presente trabajo es producto de la intuicion profesional orientada por el 16gico

Los sugestivos resultados obtenidos en nuestro centro Tandem, con estudiantes, pro-
cedentes del dambito linguistico aleman (germanico), y con norteamericanos, nos llevan a
encuadrar nuestra actuacion profesional -esencialmente practica- en un marco tedérico,
gue proporcione a esta actividad una fundamentaciéon doctrinal y una perspectiva progra-
matica.

En este orden de cosas, parece apropiado centrarnos en la aplicacién que la actual escuela
alemana e inglesa viene haciendo de los planteamientos sociolingufsticos en relacion con

1% ponencia presentada en 1993

1 G. Keller: “Los presupuestos necesarios para asegurar la paz en nuestro mundo y el posterior
desarrollo de la colaboracion cultural, econémica y polftica entre las naciones son la capacidad de
cooperacion y comunicacién con otros pueblos, condiciones que consideramos intrinsecas a las
metas de la ensefianza de lenguas modernas. ”
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la ensefanza de lenguas extranjeras. Orientaciéon en la que el conocimiento de la lengua
extranjera se entiende como un proceso de transmision cultural y de creacion de
interculturalidad.

Se trata de cuestiones proximas al trabajo de los profesores de segundas lenguas, que son
los que desarrollan su actividad en el &mbito estrictamente intercultural. Perspectiva ésta a
la que, hasta el momento, no se ha prestado la debida atencion en nuestro pals.
Desatencion, que parece motivada, por el hecho de que hasta ahora el colectivo de estu-
diantes de E/LE no planteaba cuestion alguna de derivacion social.

Situacién que cambiard por dos razones

B Porque los europeos y norteamericanos han dejado de ser los destinatarios mayori-
tarios del aprendizaje del E/LE en Espafa, al incrementarse este colectivo con los inmi-
grantes procedentes del sur.

W Por la creciente existencia de una inmigracion procedente tanto del dmbito de la CEE
como del resto de Europa.

En el centro Tandem y centros asociados a la Red Tandem trabajamos desde su creacion
los aspectos interculturales de los intercambios lingufsticos entre jévenes, realizando
estudios apoyados en una copiosa documentacion obtenida a partir de intercambios en
espanol-aleman, espafnol-inglés y aleman-italiano.

El trabajo realizado en Tandem percibe el aspecto intercultural de la adquisicion de E/LE
dentro de un aprendizaje globalizador, en el que no se concibe la ensefanza de la lengua
desglosada de la cultura social en la que se produce. Este criterio general implica que la
ensefanza/ aprendizaje de la lengua tiene lugar necesariamente en el entorno que la crea
La docencia / aprendizaje ha de estar estrechamente vinculada a la experiencia cotidiana
de los estudiantes. No puede convertirse el aula en un gueto, ni siquiera, cuando el
aprendizaje se efectla en el ambito de la propia lengua, como ocurre siempre en el
aprendizaje de lenguas extranjeras fuera del ambito del habla. Ello supone admitir -y en
ello radica la personalizacion de la ensefianza- que cada persona es una realidad Unica
cuyas preferencias y motivaciones han de informar las metas y los contenidos de la
ensefanza / aprendizaje. Por tanto, se pretende un aprendizaje que parta, por un lado, de
mecanismos de motivacion personal y, por otro, de estimulos que hagan cooperar a los
estudiantes en todos los contenidos del aprendizaje, asf como al contacto con estudiantes
nativos

En todo este proceso el punto de referencia permanente es el entorno de la lengua meta,
en este caso, nuestro entorno, del que se sacard todo o gran parte del material para el
aprendizaje -ensenanza del espanol '

El estudio de una lengua extranjera en el pals de la misma no supone ni implica adaptarse
a un entorno cultural distinto, sino una auténtica inmersiéon cultural en la que la cultura

12 piaget: La razén por la que cada cultura crea independientemente su l6gica y matematica
aunque todas las culturas terminan por crear la misma cosa, es que no hay nada arbitrario en el
conocimiento logico-matematico. Por otro lado, el conocimiento social es en su mayor parte
arbitrario y de ahf que sea diferente de una cultura a otra. Las reglas sociales, pues, tienen que
aprenderse de la gente. ”
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propia desempefna una funcion configuradora esencial en la percepcion de nuestro
entorno social.

AXIOMAS

1. Los juicios son falsos

2. Los pueblos son diferentes

3. Las personas somos parecidas

4. Los juicios contradictorios se excluyen

| Diferenciacion de juicios |

7

| Inseguridad cognitiva |

CULTURA EXTRANJERA

Observacion de patrones de
comportamiento social

v
CATEGORIZACION
v
Grado en que afecta la Comparacion Semantizaciéon de
experiencia intercultural conceptos culturales
v v
GENERALIZACION DIFERENCIACION

Son reveladores al respecto los trabajos de G. Keller sobre la percepcion social de la
cultura extranjera en el aprendizaje de la lengua, realizados entre estudiantes ingleses,
alemanes y franceses de segunda ensefianza y ensefianza superior. En un proyecto
financiado por la UNESCO, llevado a cabo entre 1962 y 1976, analizé entre aquellos
grupos el proceso de percepcion social de la cultura extranjera cuya lengua estudiaban y
el funcionamiento de categorias, y estereotipos sobre la misma, antes y después de la
estancia de duracion limitada (estancias de 4 a 6 semanas) en el pafs meta

De acuerdo con Keller, el proceso social de percepciéon intercultural que acompana el
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aprendizaje de la lengua en dichas condiciones, podrfa descomponerse en las siguientes
pautas.

GENERALIZACION Elegir de lo observado, elementos estereotipicos.

CATEGORIZACION Transformarlos en categorfas sobre la cultura extranjera (nota:
Allport Kategorisienung)

TIPIFICACION Comportamientos individuales se convierten en comporta-
mientos tipicos de todo el grupo extranjero.

ACENTUACION Rechazo o aceptacion de determinados valores: por ejemplo,
los espafnoles somos trabajadores, no pertenece al estereotipo
del sur, por tanto, no Io somos, somos juerguistas, si lo somos
todos.

DIFERENCIACION

ASIMILACION

ACOMODO

EQUILIBRIO (EQUILIBRACION)

Los cuatro primeros remiten a estereotipos utilizados por el estudiante, al confrontarse
con la cultura extranjera, y que se movilizan, generalmente, a partir de la informacion,
proporcionada por la cultura de origen (ingroup) sobre el colectivo nacional (outgroup)

cuya lengua quiere aprender.

Los estereotipos mds frecuentes para juzgar a una cultura son aquellos que se refieren a
formas de:

CARACTER (Con predominio de opiniones ideoldgicas.
conservadores, de izquierdas, reservados...)

FORMAS DE COMPORTAMIENTO (Hablar a gritos, echar piropos)

CAPACIDADES (Trabajadores, inteligentes, creativos)

COSTUMBRES (Televisivos, crueles con los animales...)
Los estudios de Keller se centran en los intercambios durante estancias de corta duracién
en el extranjero. Los resultados confirmaron que con las estancias en el extranjero no sélo
confirman, sino que incluso incrementan numéricamente las pautas rectoras de los

estereotipos de la propia cultura (ingroup) sobre la cultura extranjera (outgroup).

En un seguimiento hecho a estudiantes que habfan vuelto a nuestro pafs para un perfodo
mas prolongado (un afio 0 mds), después de una corta primera estancia, y también a
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colaboradores alemanes residentes en Espafa, pudimos comprobar en Tandem un
proceso reestructurador de los estereotipos. Comprobamos cémo la tendencia a acentuar
la ausencia en nuestra cultura de valores esenciales de la suya, se matizaba y modulaba
por la informacién recibida durante la larga permanencia, pero sin afectarla
sustancialmente. Se operaba una reconstruccion del prejuicio, adaptando su contenido a
la realidad percibida durante la estancia. De esta forma, por ejemplo, ya no se afirmaba
gue en Madrid no se trabaja -puesto que han podido comprobar que se trabaja duro-,
pero se dira que se trabaja mal, de forma poco efectiva, desorganizada, etc.

La conclusion es que “hay que vivir con los estereotipos”. Los profesores de lenguas
extranjeras tenemos el deber (asf lo pensamos en Tandem) de proporcionar una
educacion desmontadora de los prejuicios, fomentando una percepcion critica de 1os
mismos, en beneficio de una mejor autocomprensiéon y una comprension mas justa del
grupo extranjero.

Los profesores(as) de E/LE debemos trabajar con el claro objetivo de erosionar (desmontar)
en lo posible los estereotipos. En este sentido, es muy importante la eleccion del material,
con el gue deben proponerse ejemplos en los que se rompa con la imagen preconcebida.
Los estudiantes habran de tener informacion que les permita diferenciar: grupos,
subgrupos sociales, asf como variaciones regionales y locales de nuestra cultura'?

En los aspectos comunicacionales, los encuentros, bien con grupos o con individuos
espafoles que se organicen, deberan configurarse segun la edad, la profesion, los estu-
dios... buscando crear la posibilidad de una identificacion transcultural. Estudiantes
activos ecologicamente o amantes de un determinado deporte (futbol, tenis) tendran en
una comunidad de intereses el fundamento identificador capaz de neutralizar los tépicos
culturalmente establecidos. En estos casos el estereotipo palidece hasta desaparecer en
beneficio de una comunicaciéon de interés compartido.

En un encuentro entre jévenes alemanes y espanoles, realizado en el aflo 1981 en la
ciudad de SigUenza, sucedi6 algo que a ustedes le sonara mucho. Al comenzar la convi-
vencia, todos los estudiantes espafoles tenfan el dinero en metdlico para la estancia de
cuatro semanas, mientras que los alemanes tenfan casi todos tarjetas de crédito. A los
pocos dias se enrarecid6 el ambiente, surgiendo una situaciéon clara de rivalidad
etnocéntrica entre ambos grupos. Investigamos cudl podria ser la causa. Reunimos a
ambos grupos y comenzamos haciendo una lista de estereotipos sobre el grupo ajeno
(outgroup). Este ejercicio relaj6 mucho los dnimos, por lo que, trabajando mas sobre el
tema, pudimos llegar al problema nuclear: los espafnoles se habfan gastado todo su dinero
invitando a los alemanes sin haber sido, a su vez, correspondientemente invitados por
ellos.

Lo que los alemanes interpretaron como una amabilidad y hospitalidad extraordinarias, lo
interpretaban los espafoles como una tacaferfa, para ellos desconocida. Una vez
aclarado el funcionamiento de la costumbre de pago en ambas culturas y arregladas las

B porcher: Una cultura es siempre el conjunto de culturas:

- Cultural generacional (moda, estilos, formas de ocio)

- Cultura profesional (reflejos y competencias, singularidades compartidas)
- Cultura sexual (nifos, nifas)

- Cultura de localizacién (rasgos especificos de caracter geografico).
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cuentas, decidieron hacer caja comun para salir. Pagar cada uno de lo suyo, dado que
eran grupos, no habrfa sido muy aceptado en nuestro entorno. Aqui era preciso informar
a los alumnos alemanes que, al contrario que los camareros de su pafs, los camareros es-
panoles no llevan una bolsa llena de cambio atada a la cintura, acostumbrando a cobrar a
una sola persona del grupo.

Supongo que muchos profesores conocen el problema intercultural que se da entre
espafoles y extranjeros con nuestras costumbres a la hora de pagar, por eso se les debe
recomendar, en caso de ir en grupos, hacer previamente un fondo comun.

La no elaboraciéon de estas diferencias puede llevar a una situacion extrema de rivalidad
etnocéntrica. Los profesores de lenguas extranjeras tenemos aquf un papel fundamental
que cumplir.

Cuando el estudiante llega a nuestra ciudad buscard, en primer lugar, informacion sobre
aquellas diferencias culturales necesarias para “sobrevivir”, tales como horarios,
transporte, bancos, comidas, farmacias, ocio, etc. Es lo que podrfa denominarse el
ACOMODO. En nuestra ciudad, una vez asimiladas estas diferencias, el estudiante buscara
confirmar en nuestra cultura la imagen preconcebida que de ella posee. Ello le ayudara a
elaborar un marco referencial en nuestro sistema sociocultural, proceso éste al que se le
calificarfa como EQUILIBRACION. Es aquf donde el estudiante ha de efectuar una labor de
observacion intercultural, analizando de forma critica la imagen que trae sobre nuestra
cultura, debiendo tener para ello la posibilidad de conocer la imagen gue nosotros
tenemos de la suya. En este proceso no deberia ser el profesor el vehiculo portador de esa
informacion. La informacion ha de surgir en contacto con los espanoles, bien por su
intercambio o bien por la gente con la que se comunigue en nuestra ciudad. En el aula se
debe trabajar con la informacion que aportan los alumnos, amplidandola con informacion
sistematizada, por ejemplo, estadisticas sobre el pensar y sentir de los espafioles que
aparezcan en la prensa. El profesor(a) deberfa de tener conocimientos de la cultura del
estudiante, para poder contrastar con éste aspectos de diversidad cultural, sus causas,
origen y dmbito de validez. Procediendo asf a llamar la atencion de lo infundadas que
pueden resultar las generalizaciones sobre culturas ajenas.

Lo dicho hasta ahora afecta, especialmente, a los estudiantes de lenguas extranjeras en el
ambito cultural occidental. Con independencia de las diversidades culturales, de las
diferencias sociales, econémicas y geograficas, ya que estos estudiantes gozan de
sobradas posibilidades de interaccion cultural.

Las estancias, ya sean para mejorar o estudiar la lengua extranjera, hacer turismo o irse un
ano a otro pals con el fin de hacer algo nuevo, suelen aportar a las personas, salvo ex-
cepciones, vivencias positivas y un enriquecimiento cultural en todos los aspectos de su
vida.

Ahora los profesores(as) de E/LE nos enfrentamos ante un nuevo reto en la ensefanza de
nuestra lengua. Se trata de los nuevos destinatarios de E/LE, colectivo mayormente
formado por la inmigracion econémica procedente del sur

En los palses con una tradicién inmigratoria, como son los pafses del Norte, salvo raras
excepciones, como pudiera ser Suecia, se ha llevado a estos inmigrantes a procesos
brutales de asimilacion. Brutales por la anulacion de la propia lengua y, por tanto, de la
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cultura de origen. Estos intentos de asimilacion han tenido consecuencias personales y so-
ciales muy negativas, que han repercutido en la segunda y posteriores generaciones.

Ursula Boos-NUnning, estudiosa de fendmenos interculturales inmigratorios y sus
consecuencias para la escolarizacion de hijos de inmigrantes, llega a la triste conclusion de
gue tanto una buena capacidad lingufstica en los inmigrantes como la duracion de la
estancia, no incremente sensiblemente las oportunidades de su integracién en la cultura
anfitriona en condiciones de igualdad.

En Espafa ya estamos viviendo, y no me refiero a hechos aislados de grupos violentos, un
creciente rechazo, por parte de amplios sectores hacia las minorfas étnicas procedentes
del Sur, especialmente si son africanos. Nuestra sociedad, tan amable con los colectivos
del Norte, empieza a mostrar hacia el Sur el mismo sentimiento de superioridad et-
nocéntrica que el Norte adoptaba, y todavfa adopta con nosotros.

En el contexto de la inmigracién, y en lo que atafe a la percepcion de la cultura anfitriona,
los principios de Keller mantienen su validez, los estereotipos, pero los procesos de
GENERALIZACION Y CATEGORIZACION son mds acentuados desde nosotros hacia ellos que de
ellos hacia nosotros. Las diferencias culturales y de sistemas sociales extreman aquf su
contraposicion; en todo caso, las diferencias con respeto al Sur son mayores que con
respecto al Norte. La variedad en los modelos de comportamiento social existente entre
nosotros y nuestros estudiantes occidentales puede ser tratada en clase y de ello salir un
trabajo ludico para todos(as), trabajo que podrd tener una prolongacion en el entorno, ya
gue estos estudiantes no experimentardn un rechazo por condicion racial y econémica.

Pero cdmo podemos practicar con estereotipos, cuando los que efecttan los ejercicios
son inmigrantes del Sur, esencialmente si son de raza negra. Salir a la calle a entrevistary
hablar con la gente, en los parques, en las plazas, puede ser para un inmigrante eco-
némico, especialmente, si es de color, una experiencia generalmente tensa, o incluso
traumatica, es exponerles al rechazo social que aumenta dfa a dia en nuestro pals. Sin em-
bargo, es con estos inmigrantes con los que es mas necesario trabajar de forma
personalizada en la eleccion de los contenidos de la ensefanza / aprendizaje, debido a
que son un colectivo que aspira a vivir permanentemente entre nosotros y, para ello,
necesitan desarrollar un sinfin de destrezas que les facilite la integracion.

Los(as) inmigrantes permaneceran un tiempo determinado, generalmente bastante largo,
en nuestro pafs. Una parte del colectivo se quedard definitivamente entre nosotros. En las
zonas mas industrializadas, concretamente en las grandes ciudades, se encuentran ya
colegios en los que, como en el caso de Madrid, los inmigrantes suponen el 20% de los
escolares. En algunos colegios publicos del centro y de la periferia de Madrid es posible
encontrar representadas hasta 15 culturas diferentes, entre las que la drabe incorpora el
mas amplio porcentaje. Es en esta nueva dimensiéon de la ensefanza del E/LE en la que
urge la especializacion y formacion de profesionales (profesores) para la ensefianza de la
lengua. Igualmente, la profesionalizacion de la dindmica intercultural, en su vertiente
pedagodgica dirigida a la ensefanza / aprendizaje del E/LE y del espafol como segunda
lengua en el trabajo con los colectivos inmigrantes.

Si bien, por el poco tiempo que lleva produciéndose el fenébmeno inmigratorio en nuestro
pafs, no podemos diferenciar los rasgos de 20 culturas, sf podemos conocer elementos
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significativos de la cultura personal del(a) estudiante / escolar, en la medida en que
incorporemos a los contenidos del aprendizaje, el conocimiento personal y familiar, que el
estudiante posee de su sistema sociocultural originario.

En el campo de la escolarizacion de nifios inmigrantes, el modelo europeo de
“asimilacion” se ha caracterizado por la incorporacién de los nifios inmigrantes al sistema
escolar anfitrion, con plena ignorancia de la cultura y lengua propias de esta poblacién
inmigrante. La experiencia y las investigaciones efectuadas sobre esta cuestion
demuestran que para los niflos inmigrantes es mucho mas diffcil el éxito escolar, si no se
establece alguna conexion emotiva entre la cultura propiay la enseflanza escolar.

Es agquf donde existe una necesidad imperante de trabajo intercultural. En la Comunidad
Europea ya se ha reconocido el derecho al estudio en la lengua materna de todos los
escolares inmigrantes procedentes del &mbito de la CEE. Pero el derecho a la lengua
materna de los demds inmigrantes escolarizados ha quedado sometido a la voluntad y
capacidad de cada pafs Este manifiesto de buenas intenciones ha quedado, en la mayoria
de los paflses, en eso, en un manifiesto de buenas intenciones. La realidad es que los
palises receptores consideran que son los paises de emigracion los que tienen que fi-
nanciar la ensefanza de lengua materna de sus emigrantes en los pafses de destino. Ello
lleva a una situacion a veces peor. Por ejemplo, entre los nifios obligados a aprender a leer
0 a escribir con sistemas pedagogicos completamente dispares. La primera premisa para
una educacion intercultural es crear un sistema educativo que tenga en cuenta la pe-
culiaridad de bilingtismo y la biculturalidad del colectivo. Esto no es posible en el marco
de un sistema escolar etnocéntrico, articulado en torno a unos valores sociales propios e
inherentes a la sociedad anfitriona. Consciente de lo utdpico de este deseo tengo muchas
esperanzas de que, con buena voluntad por parte de los profesores(as), se pueda comen-
zar con 1o que tenemos, esto es, que empecemos con nuestros estudiantes y sus familias,
haciendo entrar su cultura en las clases y en los contenidos de la enseflanza. Demos a
nuestros hijos(as) a conocer otros pueblos y otras culturas, con el convencimiento de que
esto solo puede enriquecernos a todos(as).

Deseo aprovechar este foro para felicitar a los(as) profesores(as) de compensatoria, y al
voluntario en la ensefanza de E/LE que, con mucha intuicion y pocos recursos, estan
trabajando y ayudando al colectivo de inmigrantes.

Desearfa terminar esta ponencia con una cita muy adecuada especialmente para el tema
de la educacién a ninos inmigrantes.

“El proyecto de una teorfa de la educacion es un espléndido ideal y no supone ningun
prejuicio, aungue no nos encontremos en condiciones inmediatas de realizarlo. Pero no
debemos tomar la idea por quimérica y rechazarla como si fuere un hermoso suefio,
cuando aparecen impedimentos para su ejecucion. ”

Kant
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CREAR Y RECREARSE CON LA LENGUA
EN EL APRENDIZAJE DE UN IDIOMA

SONSOLES FERNANDEZ

nos de la creacion, la fantasia, la ilusion y recrearse en ello, pasarlo bien, sentirse

mas rico y mas libre. Esta recreacion, este juego tiene un lugar privilegiado en las
palabras, en la lengua que usamos todos los dias y es una posibilidad que esta al alcance de
todos los hablantes de un idioma y de aquellos que se empefan en aprenderlo, en
apropiarselo.

R ecrear” es volver a crear y es gozar con ello. Es seguir, apasionadamente, los cami-

Se trata de un juego, un juego a veces ligero y divertido, a veces profundo y comprometido
y a veces casi misterioso y ritual. Este juego, esta posibilidad ludica que nos brinda la lengua
es la que quiero presentar, tratando de justificar por qué desarrollarla en la clase, cuando y
como.

MOTIVACION

Cualquiera que lleve consigo una forma de estar en la vida ludica, creadora y gratuita, a
pOCo que se haya detenido en el lenguaje, esta totalmente motivado y metido en el tema.
Aquel que tenga que ir mds deprisa por la vida y le quede poco tiempo para disfrutar, antes
de entrar en el juego, tiene que pararse, buscar sus palabras preferidas y darles vueltas
hasta que ellas empiecen a jugar ya refr solas, y le lleven no se sabe a qué recuerdos ya qué
experiencias™. Al menos intente recordar aquellos “barcos que venfan de La Habana”

1 puede seguirse un proceso de motivacion al tema en un trabajo mio, paralelo a éste, “El desarrollo
de la funcién ludica en la clase”, en las Il Jornadas Internacionales de Didactica del Espafiol como
Lengua Extranjera, 1987, ed. por el Ministerio de Cultura.
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cargados de seres tan dispares como un leén, una luz, un licor, una luna, un liliputiense.
todos ellos arrastrados por una sola letra; recuerde también algun chiste, algun
trabalenguas, alguna adivinanza y uno o varios poemas. Después, lo que se puede ofrecer
en estas lineas, es posible que resulte ya pobre.

LENGUAJE, JUEGO Y PLACER

Desde una perspectiva didactica, como la nuestra, hay dos temas muy préximos que es
necesario delimitar:

B El juego como estrategia activa, dindmica para favorecer el aprendizaje -en cualquier
campo-, en este caso, de un idioma extranjero.

B Losrecursos de la lengua para generar juego, diversion, placer.

El tema que voy a desarrollar aquf es el segundo El primero es mas amplio, muy rico
didacticamente, y para el que existe abundante bibliograffa El segundo es mds restringido,
y aungue se cruza muchas veces con el primero, intenta el desarrollo de los recursos que
nos ofrece el lenguaje para suscitar juego, risa, recreo, creaciéon, goce, diversion, placer. Se
trata de desarrollar una funcion especifica de lenguaje, la funcion placer o funcion ludica, y
esto no solo en la lengua materna, sino también en la lengua que se descubre, en la lengua
que se intenta adquirir.

Por “funcion placer” o “funcion ludica” de la lengua entiendo, pues, la posibilidad de, a
través de la lengua, jugar, reir, sonrelr, crear, recrearse, obtener libertad y placer, y no tanto
por el qué, por lo que se dice, sino por el poder que tiene el mismo lenguaje de arrastrarnos
con su ritmo, de provocarnos con sus combinaciones, de sorprendernos con los diferentes
encuentros de las sflabas, de provocar nuestra inteligencia para inventar, crear, de
despabilar nuestro humor para captar su juego, de proporcionarnos, por fin, no sélo un
instrumento sino toda una experiencia lingufstica abierta a todos.

FUNCIONES DEL LENGUAJE

En los estudios sobre las funciones del lenguaje, los tedricos tanto de la lingufstica como de
la psicologfa han puesto siempre de relieve las tres funciones primarias, indiscutibles, que
con terminologfas préximas responden a la referencial, expresiva y conativa, centradas en el
referente, el emisor y el receptor, respectivamente. Sobre el resto de las funciones,
consideradas secundarias, existe diversidad de opiniones sobre el numero y sobre si
realmente estan fundamentadas o no en los recursos que la lengua posee. No me voy a
detener en ese analisis'. S6lo quiero recordar el esquema ya clasico de la comunicacion de
R. Jakobson que integra las funciones lingufsticas posibilitadoras del proceso comunicativo.
Como es sabido, entre ellas incluye la que él denomina funcion poética, centrada en el
mensaje, y que no asimila sélo a la poesfa, como el nombre de poética puede sugerir, Sino
gue mds bien abarca lo que aquf venimos llamando funcién placer o funcién ludica. El

> Me remito a los estudios clasicos de Buhler, Mallnowsky y Jakobson. Ver bibliograffa.
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término “funcion ludica” lo utiliza F. Yndurain'® en el estudio “Para una funcién ludica en el
lenguaje”, y después de centrarla, como la poética de Jakobson, en el mensaje le pone unos
limites muy estrictos; para Yndurain, la funcién ludica no atiende nada o minimamente a la
referencia, es casi puro juego fénico. No me parece oportuno entrar en disquisiciones
tedricas entiendo este ultimo punto de vista, pero desde mi enfoque no pongo ese Iimite,
diffcil muchas veces de discernir. La llamo “funcion ludica” y no “poética” porque es verdad
gue esta ultima denominacién nos sugiere casi s6lo poesfa. Yo he interiorizado -no sé a qué
lecturas o0 a qué conversaciones se lo debo- este concepto de funcién “ludica” o “placer”
del lenguaje, para todo aquello que siendo gratuito nos proporciona una rica experiencia
linguistica.

DESARROLLO DE LA COMUNICACION

Este juego de crear y recrearse con la lengua desarrolla la funcién ludica de la lengua, que,
aunque es verdad que no es primaria, sf posibilita y facilita la comunicaciéon de una manera
muy especial. No se transmite algo de forma racional o intelectual como cuando se informa
sobre cualquier referente, pero sf se establece la comunicacién de una forma mas
emocional, interna, empdtica y tal vez mas verdadera y profunda, porque se puede llegar a
un fondo inconsciente o subconsciente. Esta comunicaciéon, que hace saltar las palabras en
juego es, con los alumnos que aprenden una lengua, a veces, primaria, anterior a la
racional. Si en un trabajo sobre fonemas, en los primeros cursos sale un poema, por
ejemplo, como el de Alberti:

“Don dondiego no tiene don,
don.

Don dondiego

de nieve y de fuego;

don, don, don,

que no tenéis donf|...]”

no se entiende, pero salta la chispa del sentimiento, de la sonrisa, del humor en los 0jos y
esa chispa lleva a adivinar, a captar lo que racionalmente no se comprende, esa chispa es
una puerta abierta a la comunicacion.

Sabemos, ademds, por experiencia propia y ajena, que la carencia de recursos lingufsticos
genera conductas agresivas y depresivas, entre otras. El desarrollo de los recursos ludicos del
idioma, por el contrario, libera, enriquece, rompe agresiones. En ultimo caso, el poder tener
o fabricarse una “jitanfuria” para el momento oportuno puede ser una catarsis, “jitanfuria”
es el término que Alfonso Reyes'’ pone aliado de “jitanjafora”, para las creaciones sonoras,
sin ningun significado concreto, que tienen la virtualidad de descargar nuestro enfado o
nuestra furia. Todos poseemos algunas: A Reyes recuerda “cunda, cunda, chacunda,
cunda”. Cuenta R. Alberti en La arboleda perdida (primera parte) como se liberaba de
aquella fastidiosa donha Concha de su infancia:

Contra aquella fea mujer aplicaba yo mentalmente, siempre que la vefa e incluso en los

% En Doce ensayos sobre el lenguaje, Rioduero, Madrid, 1974, pp. 215-227.
171 as jitanjaforas” (1929-30), en La experiencia literaria, Bruguera, 1986, p. 220.
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momentos de papagayear el rosario, un raro trabalenguas, escogido de entre los
muchos ofdos a mi madre y que hoy mismo sigo comprobando su justeza, la retrataba
graciosamente:

“Dona Dirriga, Ddrriga, Dorriga
trompo pitdrriga,

tiene unos guantes

de pellejo de zudrriga, zdrriga, zorriga
trompa pitdrriga

le vienen grandes. ” '®

Entre el lenguaje y el juego hay una relacion de placer, de libertad y de creatividad que
presta al nino que empieza a hablar un juguete favorito y necesario en su desarrollo, en su
socializaciéon y que nos acompafa siempre facilitando la comunicacién, haciendo la vida
mas grata. Juego universal que practicamos los hablantes de a pie, y los mds ilustres de
nuestros escritores; desde el Cancionero, ). del Encina, Gil Vicente, Géngora, Quevedo,
Lope de Vega, Valle-Inclan, Mihura, Lorca, Alberti, Cela y un largo etcétera serfan algunos
de los nombres mds conocidos para una deliciosa antologfa ludica. Pero no solo ello, el
lenguaje coloquial, el popular, el publicitario hacen un uso constante de este juego. Veamos
algunos ejemplos:

“Piraguamonte, piragua

piragua, jevizanizagua.

Blo, bio,

que mi tambo le tengo en el rio”
Lope de Vega

“Norito pititon,
del nombre virulf
arrevuelto con la sal,
la sal y el perejil,
perejil don, don,
perejil don, don,
los armas son,
del nombre virulf
del nombre virulon. ”
Andnimo

Del lenguaje popular son los apodos tan expresivos y ludicos. Recuerdo algunos de los que
recogen o reinventan M. Delibes y C. J Cela. De Delibes: La Uca-Uca, Las Guindillas, El
Monigo, El Undécimo Mandamiento: Cela, sélo en Brihuega (Viaje a la Alcarria -primer
viaje-), recoge una larga lista: El Portillo, El Capazorras, El Chapitel, El Pincha, EI Caganidos,
El Monafrita, El Padre Eterno, Chil y Huevo Fraysevino, Pioloco, Mancobolo, Futiqui, Pilatos,
etc.

18 | a arboleda perdida, Seix Barral, 1975, p. 32.
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El lenguaje publicitario esta lleno de estos recursos:

“Calvo, claro. A mandar, a manducar Los diez manducamientos... "
“El que sabe, Saba. " “Hasta el proximo Saba do. ”

“Las fotos mds radicales de la diputada Cicciolina. ”

“...que menox que Monix. ”

(Véanse los anuncios recogidos de la prensa, que presento en el apéndice.)

UNA TAREA DIDACTICA

En este apartado intento convencer, o al menos justificar para el que lo necesite, por qué
dar entrada a este mundo, a este lenguaje ludico en el aula. Tal vez para algunos, pocos, no
sea una tarea seria propia de una clase; otros, tal vez lo consideren una pérdida de tiempo,
porque en su furor nocio-funcionalista han extrapolado hasta Iimites heterodoxos la
“funcionalidad” y se preguntan para qué y cuando un extranjero necesita estos recursos.

En los apartados anteriores hemos insistido en lo que podrfa ser la primera razén para
desarrollar la funcion ludica en el aula: es una funcion si no primaria, sf vital en la relacion
comunicativa, y favorece la comunicacion de un modo posiblemente mds verdadero.

Es ley de todo proceso didactico preguntarse por las necesidades e intereses del alumno e
intentar darles una respuesta. En esta Iinea mi experiencia reiterada y contrastada con mis
colegas es que las necesidades lingufsticas de los alumnos, especialmente si residen en el
pals cuya lengua aprenden, pronto pasan del nivel de subsistencia y necesitan captar
mensajes mas variados y estar alertas a las segundas intenciones buenas o guasonas o...
ludicamente expresadas que caracterizan casi todo discurso, desde el coloquial al
publicitario o al literario. Pronto, el alumno que vive aqui necesita saber el porqué de la
hilaridad que provoca cuando dice inocentemente “Profesor, estds muy bueno”, o caen en
las multiples meteduras de pata a las que estamos habituados.

Por supuesto, como en todo el proceso de adquisicion de la lengua, la necesidad es primero
de comprension y posteriormente de produccién. La mayor parte de las preguntas que
traen los alumnos a clase, sobre expresiones que no han entendido, son de tono ludico.
Después, viene la necesidad de expresarse en el nuevo idioma con un sello personal, con su
ironfa, su humor, su vena loca o poética: poder ser irénico con las palabras apropiadas, sin
herir, poder hacer una gracia y que no resulte una desgracia'®.

Por otro lado, las situaciones de comunicacion que se crean en clase a través de este tipo de
actividades creadoras, desinhibidoras, son mas reales que las que se producen con el tfpico
didlogo “en situacion” o las de los ejercicios estructurales. En el juego siempre existe laguna
de informacién, el proceso activo de descubrimiento dinamiza a toda la persona y el

Y En las encuestas que suelo realizar a los alumnos sobre sus necesidades lingtifsticas la de expresarse
“ludicamente”, es una constante a partir del tercer curso e incluso a finales del segundo
(corresponden a nivel medio).
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aprendizaje es mas eficaz. Ademas la repeticion propia del juego facilita la interiorizacion y
fijacion de estructuras de una forma estimulante y creativa.

Una de las consecuencias mas interesantes de este tipo de actividades es el captar de un
modo casi inconsciente los mecanismos de la lengua, ya que se pone especialmente de
manifiesto el aspecto formal del signo, tanto de la expresion como del contenido. Esto se
puede comprobar en cualquiera de los tipos de actividades que presento mas adelante; por
ejemplo, si jugamos con “el prefijo arbitrario” y le ponemos el prefijo a las palabras que
habitualmente no lo llevan, ademds de crear conceptos nuevos, futuristas, indtiles o
practicos, estamos descubriendo uno de los procesos mas fecundos en la formacion de
palabras y captando el valor de cada uno de sus componentes al lado de “hipermercado”
puedo tener asf “hiperparaguas”, “hipermosquito” o un “desacapuntas”, una “ma-
xizapatilla” o un “refontanero”, que serfa sumamente util.

Con todo este proceso se provoca ademas la creacion que el mismo sistema de la lengua
posibilita y que no se agota en la “norma”, como nos recuerda Coseriu.

Finalmente, aportaremos como justificaciones para esta tarea diddctica la posibilidad de
abrir a nuestros alumnos a una experiencia linguistica de las mas gratificantes, el suscitar el
gustoy preparar para la lectura de textos literarios y el consequir disfrutar, refr, pasarlo bien.

No se pretende hacer poetas o comicos, sino s6lo mostrar el valor de liberacién que puede
tener la palabra, como dice Rodari, “no para que todos sean artistas, sino para que nadie
sea esclavo”.

LA FUNCION LUDICA EN LA PROGRAMACION DE LA CLASE

¢Qué momentos son los adecuados para desarrollar la funcion ludica de la lengua? Ya diji-
mos mas arriba que esta funcion es secundaria y, por tanto, complementarla en el
aprendizaje de un idioma. Cuando se va a sacar mas provecho de este trabajo va a ser en los
niveles avanzados. Pero, y estamos todos convencidos de ello, este elemento ludico puede y
debe estar presente desde el principio. Actividades como la discriminacion de 1os nuevos
fonemas y grafemas se presta a multiples juegos formales: canciones, trabalenguas,
pequenos poemas, diferentes tipos de entonacion, busqueda de palabras que empiecen o
acaben por el fonema o la letra que se trabaja, combinar sflabas, comparar las
onomatopeyas de los diferentes pafses, las entonaciones, la risa de cada uno, las diferentes
pronunciaciones de los compaferos y de los espafoles de procedencias diversas,
crucigramas adecuados, textos con clave, acrésticos. aparte de trabajar y refrse de las
multiples meteduras de pata de cada uno. Algunos ejemplos:

TRABALENGUAS?®
Paco, Peco, chico rico

insultaba como un loco a su tfo Federico,
y éste dijo: “Poco a poco

2 ygase la seleccion recogida por C. Bravo Villasante en la Antologia de la literatura Infantil espariola,
tomo 3, pp. 48 yss.
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Paco Peco, poco pico”.

No me mires que nos miran,
nos miran que nNos miramos,
miremaos que nNo nos miren
y cuando no nos miren

nos miraremos,

porque si nos miran

que nos miramos

descubrir pueden

que nos amamos.

La rigueza en trabalenguas populares es extraordinaria. Otra forma de llegar a ellos es por
creacion en la misma clase: después de buscar palabras que empiecen con un fonema, o
gue contengan los fonemas que se trabajan, es facil inventar con ellos una frase que
ademds tenga alguna gracia.

CANCIONES

Cada profesor suele tener un repertorio de canciones que, ademds de cumplir su propia
funcion, facilitan la adquisicion de algun punto del idioma. Como ejemplo traigo una de
Serrat en que hay un uso estillsticamente intencionado de palabras esdrujulas.

“A usted que corre tras el éxito
ejecutivo de pelicula,

hombre agresivo y enérgico,
con ambiciones politicas

A usted que es un hombre prdctico
y reside en un piso céntrico,
regando flores de pldstico

y pendiente del teléfono.

A usted que sabe de nameros

y consta en mds de una némina,
que ya es todo un energimeno
con una posicion sélida.

No le gustaria...”

CRUCIGRAMAS

Existen crucigramas con mayor y menor dificultad; el profesor los puede preparar, pero lo
mejor es que los preparen los mismos alumnos con matrices sencillas, sélo de verticales o de
horizontales; se puede dar, por ejemplo, una palabra clave en vertical, los alumnos se
inventan el dibujo y las palabras que lo rellenan, definen cada término y lo pasan a la clase o
al companfero para su solucién y comprobacion.
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Superado el primer contacto con la lengua, las posibilidades de desarrollo de la funcién
ludica se amplfan y los recursos se enriquecen progresivamente. (Véanse las listas de
actividades posibles que ofrezco mas adelante.)

Otro aspecto del cudndo desarrollar esta funcién tiene que ver con la programaciéon no de
los diferentes cursos, sino de cada unidad. Puede adaptarse a las situaciones de comuni-
cacion que se abordan en clase, a las funciones programadas y a las estructuras que se estén
interiorizando (adivinar, por ejemplo, en quién pensamos -un compafero, un personaje-,
con la estructura del condicional “Si fuera pdjaro, libro, ciudad, mueble, ;qué serfa?”). Pero
también podemos, por qué no, cambiar el aire de la clase, jhop!, crear un clima distendido,
ludico, misterioso y empezar a “tirotear”, a dejar volar la memoria y la imaginacion con una
palabra, crear un texto colectivo, jugar ala “boda china”, reinventar una cancion.

Pueden ser actividades gratuitas, como lo es jugar, pero también como el juego, llevan
consigo la socializaciéon y la comunicacion y con ellas la interiorizacion de la nueva lengua.

ESTRATEGIAS CREATIVAS Y LUDICAS

En relacion con lo ludico, lo poético, lo artistico hay quienes nacen con estrella, con un don
0 con un “duende”. Estos privilegiados lo regalan todo, pero raramente nos ensefian el
camino; es algo, consideran, que no se ensefna ni se aprende, se lleva dentro.

En el polo opuesto estan los que se podfan llamar “estrellados”, los profesores “ejecutivos”
para los que este acercamiento Iudico al lenguaje no tiene lugar. Posiblemente carecen de
una verdadera experiencia lingufstica y, por tanto, no pueden transmitirla. (Suscitar esta
experiencia me parece una de las tareas mds importantes en la formacion de profesores de
lengua.)

En medio nos situamos los que ni nacimos con estrella ni estrellados, pero estamos
“tocados” por el placer del lenguaje, captamos las posibilidades que tiene y nos empefia-
mos en buscar las estrategias de lo creativo, “la gramatica de la fantasfa”. A continuacion
ofrezco una lista de posibles tipos de actividades que pueden favorecer el desarrollo de la
funcion ludica en nuestros alumnos. Aunque nuestra experiencia sea limitada, sélo con abrir
esta puerta damos entrada a personas quiza mejor dotadas que nosotros.

Las actividades que presento a continuacion estan clasificadas de acuerdo con un criterio
formal, criterio que considero vdlido, ya que, como hemos visto, este “luego” pone
especialmente de manifiesto el aspecto formal del lenguaje. Los diferentes apartados
favorecen la adquisicion de las unidades lingufsticas en las que se centran: 1. Fonemas,
entonacion y grafemas. 2 y 3. La unidad léxica, forma y contenido, y desarrollo del
vocabulario. 4. La frase: orden, elementos necesarios, diferentes tipos de estructuras. 5. El
texto y diferentes tipos de textos.

Otras clasificaciones posibles de estos tipos de actividades se pueden centrar alrededor de:
1. La comprension o la produccion.

2. Los diferentes niveles en el aprendizaje.
3. Aplicaciones a las diferentes funciones y situaciones de comunicacion.
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4. Apoyo en la interiorizacion de determinadas estructuras.

La situacion didactica mas apropiada para este tipo de actividades es la de grupo. Si el grupo
clase no es muy grande, puede realizarse colectivamente con el profesor, como animador,
solicitador -y algo manipulador-. Algunas tareas necesitan una parte previa o posterior al
trabajo colectivo, tarea que puede hacerse personal 0 en grupo pequeno.

Es muy importante crear el clima, que variard si la tarea es divertida, humorfstica, poética,
etc., pero que debera ser siempre desinhibidor, provocador de la iniciativa, no autoritario,
no evaluador de lo mejor o de lo peor, pero sf incitador para producir mas y mejor un clima
de libertad donde cada uno pueda expresarse sin miedo al ridfculo, y pueda acoger, refr,

festejar, apropiarse de las expresiones de sus compaferos, de la clase y las sienta como
propias.

TIPOS DE ACTIVIDADES

FONEMAS, ENTONACION, GRAFEMAS

W Captar el valor del juego fénico en anuncios, canciones, tftulos, juegos, etc. Realizar
diferentes entonaciones de una frase o de un texto.

W Ofr, buscar, inventar palabras que empiecen o terminen por la misma letra, la misma
sflaba.

W Repetir, inventar frases en las que predominen determinados fonemas o combinacién de
ellos.

W Trabalenguas (escuchar, repetir, inventar).

W [mitaciones de la forma de hablar, cantar de personajes o de compaferos, de la
pronunciacion y entonacion dialectales.

PALABRA (SIGNIFICANTE)

W Buscar todas las palabras que se pueden formar a partir de las letras contenidas en una
primera. Asociarlas ritmicamente.

W Comprobar los Juegos de palabras presentes en anuncios y firmas publicitarias.

B Combinar dos o mds palabras elegidas para formar un nuevo producto comercial, un
nuevo animal, una ciudad, etc.

W Cortar mecanicamente las palabras y formar nuevas combinaciones, reales o inventadas.
Definir las nuevas palabras.

W Utilizar prefijos y sufijos con palabras que no lo llevan (“Prefijo arbitrario” de G. Rodari).
Definir el resultado.
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W Juegos paranomadsicos, charadas y palindromos.
PALABRA (SIGNIFICADO)

W Captar en anuncios, chistes y situaciones de la vida cotidiana el juego a que dan lugar las
palabras polisémicas y sinénimas.

W Repetir o contradecir lo que se dice a través de sindnimos y anténimos.
W Rellenar crucigramas, prepararlos para que |os realicen los compafieros.

W “Tirotear”: adivinar una palabra a través de preguntas sobre sus caracteristicas
significativas.

W Buscar comparaciones, en juegos y situaciones muy variadas.

W Adivinanzas (comprenderlas e inventarlas)

B Campos asociativos.

W Sugerencias de la memoria a partir de una palabra.

FRASE

B Completar libremente frases hechas, anuncios, versos de una cancion o de un poema.

W Binomio fantastico: asociar palabras al azar, con preposiciones, conjunciones, a través de
preguntas (;para qué quiere A un B?, ;cémo hacer un A con B?, ;qué le dijo Aa B?, etc.).

Posibilidades: Ny N, Ny Adj.,NyV
N con complemento y N, con complemento, etc.

B Componer frases, cada uno una parte, sin conocer la otra o conociéndola. (Se puede
practicar con estructuras mas o menos complejas.)

W Juego de los disparates, la boda china, el regalo, etc.
W Acrosticos: inventar una frase espontanea a partir de las letras de una palabra.

B Introducir la palabra deseada en una frase; las palabras asf introducidas forman una frase
conocida que hay que adivinar.

TEXTO

W Completar o distorsionar, o imitar o producir textos:
* apartir de estructuras existentes o dadas, o
* libremente
* cadaalumno o grupo una parte, que luego se encadenan, o
* cada grupo un texto, o toda la clase
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* viendo lo que han hecho los demas o sin verlo, etc

W Asi se puede trabajar sobre textos como:
Noticias.
Anuncios.
Historias.
Cartas.
Dichos y expresiones coloquiales.
Retahilas.
Canciones.
Poemas.
“Jitanjaforas” o “jitanfurias”.

Esta clasificacion se refiere a algunos de los posibles tipos de actividades. En cada tipo la
variedad y gradacion de actividades es multiple A continuacion ofrezco algunos ejemplos
como muestra:

W Captar el valor del juego fénico en anuncios, canciones, titulos, juegos, etc.

La formulacién es muy amplia, pero pretende, desde el primer momento, llamar la atencion
hacia un recurso del idioma fecundo y expresivo, pero al mismo tiempo tan usual que puede
pasar inadvertido:

W El grupo inglés de rock “U2" en espafiol se lee “U dos” y no sugiere nada; sin embargo,
en inglés es homoéfono de “you too”, “tu también” y es significativo, creo yo, del mensaje
del grupo:

W Entre los anuncios este juego es frecuente.

"Este verano esté donde esté estaremos con usted. ”
“Ibiza en bici”

La repeticion de los sonidos convierte el anuncio en un eslogan facil de repetir.
W La poesfa, popular o culta, hace un especial uso de este recurso:

“¢Por do pasaré la sierra
gentil serrana, morena?
Turururuld ;quién la pasard?
Tururururé, yo la pasaré.
[...]
- Tiriririrl, queda tu aqul
-Tururururd ;qué me quieres tu?
-Torororord, que yo solaesto”
[...]

Gil Vicente
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“Estaba la cabra, cabratis,

subida en la pena, penatis;

vino el lobo, lobatis,

y le dijo ala cabra, cabratis:

- Cabra, cabratis,

baja, bajatis,

de la pena, penatis.

- No, amigo lobatis

que si bajo, bajatis

me agarras, agarratis,

del galgarranatis.

-Cabra, cabratis,

no voy a agarrarte del galgarranatis,
porque hoy es viernes, viernatis,

Y No se puede comer carne, carnatis.
Bajo la cabra, cabratis,

de la pena, penatis,

yellobo, lobatis,

le agarré del galgarranatis

- jAmigo lobatis!

¢No declas que hoy es viernes, viernatis,
Y no se puede comer carne, carnatis?
- Cabra, cabratis,

a necesidatis

no hay pecatis. ”

Anénimo

(Creo recordar que le he ofdo cantar esta fabula de terminaciones pseudolatinas, al grupo
Mester de Juglarfa, con una musica mezcla entre letanfas y gregoriano que reforzaba el
valor expresivo y la moraleja.)

B Realizar diferentes entonaciones de una frase o de un texto.

Los juegos sobre entonacion son un buen ejercicio para que de una manera desinhibida, sin
miedo al ridiculo, se practique este aspecto tan importante en la adquisicién de un nuevo
idioma. Antes ya hemos sugerido diferentes tipos de imitaciones. El llamar a un companero,
0 el repetir la conocida frase de “Juan el Tuerto se ha muerto...” en diferentes tonos y
modalidades son también una buena gimnasia de entonacion.

W Comprobar los juegos de palabras presentes en anuncios y firmas publicitarias
Tanto para este tipo de actividades, que se refieren al juego formal, como para las que
atienden al significado jugando con la polisemia y la homonimia especialmente), me remito

a los anuncios recogidos en la prensa, que ofrezco en el apéndice.

B Combinar dos 0 mds palabras elegidas para formar un nuevo producto, un nuevo animal,
una ciudad, etc

“Nestlé y café = Nescafé”, “Eurovision”, “Benimadrid — Madridorm”, “llavereco”, etc.
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W Paranomasias, nuevas etimologias, nuevas definiciones

Ejemplos del Diccionario de Coll: " Galopar: pareja de franceses”, “Almohadon: almohada
gue ha terminado la carrera o posee titulo académico”, “jabonés: individuo de raza amarilla
maniatico del aseo personal”.

W Adivinanzas

La adivinanza pone en juego, aparte de la imaginacion, un trabajo Iéxico de sinénimos,
comparaciones, asociaciones formales entre las palabras, etc. Ademas de practicar con las
existentes, se puede intentar inventarlas siguiendo un sencillo proceso: 1. Extraflamiento. 2.
Comparacién y metafora. 3. Redondeamiento de la expresion. Por ejemplo, observamos un
cigarro: primero lo miramos como un objeto extrano, nuevo (es un cilindro, blanco por
fuera, y por dentro, negro; echa humo); luego buscamos comparaciones (parece un tubo,
un lapiz, una chimenea pequena...). El resultado “;qué serd, un lapiz o una chimenea?
Negro por dentro, blanco por fuera”.

FRASE

Los tipos de actividades que se presentan en este apartado se centran en estructuras dadas,
en las que se pide imitar el modelo, siguiendo la misma estructura, o rellenar libremente una
estructura que se pretende se asimile.

Por ejemplo, siguiendo la misma estructura de una canciébn o un poema: a partir de la
siguiente cancion de Ana Belén.

Sdlo le pido a Dios

que la guerra no me sea indiferente

[...]

S6lo le pido a Dios

que el dolor no me sea indiferente,

que la reseca muerte no me encuentre
vacla y sola sin haber hecho lo suficiente,
Solo le pido a Dios

que lo injusto no me sea indiferente

[...]

después de entenderla y captarla, o incluso de aprenderla, los alumnos intentan expresar
sus deseos, siguiendo de cerca la estructura del poema (y, en este caso, utilizando el sub-
juntivo).

Con una estructura totalmente canénica como la de las preguntas dénde, cuando, quién,
qué, como, por qué, se construyen frases entre seis alumnos (0 seis grupos), cada uno
contestando a una pregunta. El resultado puede ser mds 0 menos coherente, disparatado o
divertido, de acuerdo con el sistema que se siga de ocultar o no lo que ha dicho el alumno
anterior. Ejemplo:

MONOEXafiCOS marcoELE. ISSN 1885-2211 / nim. 8, 2009

DIDACTICA DEL ESPANOL COMO LENGUA EXTRANJERA. EXPOLINGUA 1994

35



Donde: ........ en la clase. Agquf

Cuando: ...... durante el verano. siempre

Quién: ......... Julio Iglesias mi corazon

Qué: se lava los dientes. canta

como: ......... tranquilamente. bajito

Por qué: ....... porgue va a llover. porque te quiere.

B El binomio fantdstico (G. Rodari) asocia dos palabras, en principio distantes; en vez de
con dos se puede complicar con mds palabras y con diferentes estructuras Por ejemplo,
podemos asociar “diputado”, “maceta”, “maleta” u otras palabras elegidas al azar de
distintas columnas de palabras; posibilidades:

El diputado en la maceta.

Maceta con diputado

¢ Por qué habrd puesto el diputado una maceta debajo de la maleta?

¢Para qué quiere un diputado una maceta?

¢ Como se puede hacer una maceta con una maleta?, etc

TEXTO

Como en el caso de la frase, también para el texto, para los diferentes tipos de texto es facil
deducir una estructura sencilla que se puede rellenar libremente en trabajo de grupo o
personal. Al realizar este ejercicio colectivamente, o poniendo en comun los resultados
parciales, el trabajo sobre léxico, estructuras sintagmadticas, puntuacion, ortograffa es
especialmente rico. Las modificaciones se hacen entre todos, el profesor puede ir anotando
en la pizarra las posibilidades y se negocian las elecciones finales. La participacién de todos,
ademas de movilizar los recursos de cada alumno, enriquece el contenido y el resultado
final.

Voy a ofrecer, a continuacion, el ejemplo que realizamos, aungque demasiado deprisa, en la
sesion en la que presenté esta comunicacion:

W A partir de la siguiente estructura se crea, primero, colectivamente, un poema. El tono
puede ser lfrico, festivo, etc.

* Elige y escribe el nombre de una persona o de una cosa que te guste.

* Enelversosiguiente, escribe donde esta.

* Enelotroelige dos o tres adjetivos para decir cémo es.

* Enotroverso, escribe dos o tres verbos que digan lo que hace.

* Enotro, escribe algo que tu piensas sobre ello, una frase corta y bonita.
» Por ultimo, repite el primer verso, igual o con alguna variante?'.

Si se realiza colectivamente, como ya he apuntado, antes de escribir cada verso se pide la
participacion de todos; uno o dos alumnos van tomando nota en la pizarra de todo lo que
se dice; el resultado que se elija puede ser una combinacion de lo que han sugerido varios.
Al final se lee y si se desea, se modifica algo

2 Tomado de F. Veldzquez, Siempre palabras nuevas. Nancea, Madrid, 1977, p. 176.
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Véase un ejemplo de los muchos que surgieron de un taller. Aquf la palabra elegida fue
“viento”.

Viento

de la tarde, de la noche, del mar,

loco, jugueton, fugitivo,

llegas, te posas y te vas.

¢Me dejas viajar contigo?

Viento, miloco viento del mar.

Como se nota, la estructura es muy sencilla y muy ritmica. Con un poco de cuidado de que
las palabras no sean demasiado pobres (bonito, interesante, bueno...), ni demasiado
rebuscadas, dado que la estructura es muy ligera, y de que se adapten un poco al tono
elegido, es asequible poder escribir algo legible, incluso bueno; los alumnos a veces nos
sorprenden con hallazgos bellisimos.

iOjala el viento que trae y enreda las palabras pase por nuestra clase, pase por nuestro lado
y nos haga jugar, refr, sonreir, nos haga mds ricos, mas creativos, mas libres!

APENDICE

ANUNCIOS

Los textos de los anuncios que transcribo a continuaciéon son una muestra del papel que
desempenfia el aspecto ludico del lenguaje en la publicidad. Estan recogidos en la prensa del
verano de 1987.

La SER enforma:
1°SER, 2° también.
Hoy por hoy lo 1°es Hoy por hoy.
SER la 19 de la Villa. Y, Corte.
SER de Madrid, al cielo.
La SER en forma.
El verano SEAT. Vien a veranear a nuestra costa. Este verano va a ser sonado. Ibiza del Sol,
Marbella Playa, Mdlaga Brisa con radiocasete. Porque los nuevos SEAT de verano tienen
tanta marcha como tu.
No le des mds vueltos a la radio y disfruta con Radio 16.
En serio, te vas a divertir.
Un hombre solo no puede parar un barco. Mdjate con nosotros (Greenpeace).

FIAT. Este verano esté donde esté, estaremos con usted,

Ibiza en bici
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Respete las reglas del fuego.
Sea el primero en tener lo dltimo. La informdtica. La informdtica en su mejor forma.

Este verano, en Madrid, Radio Minuto se oye con mds frecuencia. (El 8 de agosto, Radio
Minuto cambid del 91 al 105 del dial para que oigas musica y noticias con mds frecuencia.)

La mitad de nicotina, para disfrutar el doble. Nobel el que mds sabe.
Las fotos mds radicales de la diputada Cicciolina.

RENFE mejora tu tren de vida.
Vamos a 160 km. por ahora.
Suben los coches. Asl de sequro que llegara como nuevo. Como su coche.

Viento en popa a toda radio. Cadena COPE.
Con 10 antenas por banda

viento en popa a toda radio

no corta el mar sino vuela

un velero de la Cope...

Madridorm. Benimadrid.
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APRENDIZAJE CENTRADO EN EL ALUMNO: DESARROLLO DE LA
AUTONOMIA DEL APRENDIZ DE LENGUAS EXTRANJERAS

MANUEL JIMENEZ RAYA

1. INTRODUCCION

otra asignatura, requiere un alto grado de autodirecciéon? del aprendizaje,

motivaciéon y actitudes positivas por parte del alumno-aprendiz, en especial, si

hablamos de conseguir niveles avanzados de conocimiento de la lengua extranjera
en cuestion.

P odemos asegurar que el aprendizaje de una lengua, quiza mas que el de cualquier

Son muchos los investigadores que abogan por la necesidad de una metodologia que
otorgue al alumno mayores cotas de responsabilidad en el aprendizaje. Mayor responsa-
bilidad se identifica, a menudo, con mayor autonomia y con mayor grado de motivacion
intrinseca.

22 Autodireccion es un término que se utiliza para hacer referencia a una actitud hacia el aprendizaje,
el aprendiz esta preparado para asumir la responsabilidad de las diferentes decisiones sobre el
aprendizaje pero no es el responsable de la puesta en practica de las mismas (Dickinson 1987).
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Los factores que han contribuido al desarrollo de un mayor grado de autonomfa en las
diferentes esferas de la vida son principalmente de origen sociopolftico. En los palses
occidentales, el final de las década de los sesenta trajo consigo una ola de progreso social y
politico que se manifestd en una mejora de las condiciones de vida. Este progreso con-
tribuy¢ al desarrollo de un mayor respeto por la individualidad en la sociedad; una mayor
libertad econémica y politica que se plasmé en una mayor autonomfa individual a otros
niveles tales como el educativo.

En el terreno educativo fue, en especial, en el campo de la educacion de adultos donde
empezaron a surgir las primeras voces reivindicativas de un mayor grado de autonomfa para
el aprendiz mediante el desarrollo de aquellas capacidades que permitan al individuo actuar
de manera mas responsable.

En Ifnea con la evolucion de la sociedad, diferentes tedéricos de la educacion abogaron por la
necesidad de mayores cotas de autonomia para el individuo en el ambito educativo. Entre
los diferentes tedricos encontramos a Rogers (1975), quien manifiesta la necesidad de
fomentar el desarrollo de la autonomfa del individuo de la siguiente forma

“Solo son educadas las personas que han aprendido cémo aprender, que han aprendido a adaptarse
al cambio, que advirtieron que ningun conocimiento es firme, que sélo el proceso de busqueda del
conocimiento da una base sélida para la sequridad. ” (Rogers, 1975: 90)

En una linea parecida, en el libro Toward a Theory of Instruction, Bruner considera que el
objetivo minimo de la instruccion debe ser la promocién de la autosuficiencia del aprendiz,
pues la presencia del profesor es limitada en el tiempo.

“La instruccion es un estado provisional que tiene como objeto hacer al aprendiz autosuficiente... De
no ser as/ el resultado de la instruccion es la creacion de una forma de ensefianza / aprendizaje
dependiente de la presencia perpetua del profesor. ” (Bruner, 1966:53)

Estos dos tedricos de la educacién nos hacen una llamada de atencion a los docentes y
demads personas implicadas en la educacion para que no dejemos a un lado el proceso de
aprendizaje y ayudemos al aprendiz a aprender, para que prestemos atencion al proceso y al
producto, al cémo y al qué del aprendizaje, porque ninguna institucion puede suministrar a
sus alumnos todo el conocimiento y todas las destrezas que éstos necesitaran en el futuro
en su vida profesional. La aceptacion de las ideas de Rogers y Bruner implica un cambio
radical de actitud frente a los conceptos de enseflanza y aprendizaje, convirtiéndose el
segundo en el eje central de la actividad educativa, porque el desarrollo de la capacidad de
aprender es la Unica manera de garantizar al individuo el éxito en su carrera profesional y el
acceso al conocimiento.

En el campo de la ensefianza de lenguas extranjeras no es dificil encontrar manifestaciones
gue también reivindican la necesidad de potenciar las capacidades del individuo para asf
permitirle desarrollar mayores cotas de autonomia. Allwright es uno de los investigadores
gue se manifiestan en este sentido al escribir:

“La ensefianza de lenguas que no afronte el problema de la preparacion del aprendiz para el trabajo
independiente es simplemente una lamentable pérdida de tiempo, no importa cualquier otra cosa
que se haga bien en el aula. ” (Allwright ,1979:114)
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Quizd, las palabras de Allwright sean algo tendenciosas y tajantes, pero nos alertan sobre
uno de los objetivos que debiera perseguir la educacion en la sociedad actual y del peligro
gue ya apuntaba Bruner (1966) de crear alumnos dependientes de la presencia perpetua del
profesor. Otro autor que nos advierte de la necesidad de promover la autonomfa del
aprendizaje es Dickinson (1987) cuando asegura que con adolescentes es necesario y
posible desarrollar la autodireccion del aprendizaje durante el perfodo de escolarizacion.

Por otro lado, durante los ultimos anos numerosas investigaciones demuestran que lo que
supuestamente se ensefia por parte de los profesores no es necesariamente lo que los
alumnos aprenden (Nunan, 1988). Las formas de procesar conocimientos implicitas en las
formas de presentarlos ante los alumnos por parte de los profesores no coinciden
necesariamente con aquellas de todos los alumnos, por lo que s6lo algunos consiguen
adquirir o procesar la informacién que se les proporciona, con el consiguiente fracaso de
todos los demads (Jiménez Raya y Martinez Lépez, 1993).

Segun Evans (1988), la parte de aprendizaje del proceso no es tenida en cuenta en forma
alguna en el disefio de la politica educativa, currfculo, preparacion del profesorado, y ni
siquiera en el acto de ensefiar. En esta Ilfnea de argumentacion es posible mantener que, en
general, los profesores no acomodamos nuestra planificacién al modo en que los alumnos
manejan los contenidos del curriculo, sino mdas bien hacia la secuenciacién de dichos
contenidos. En general, los profesores parece que nos preocupamos mds por los aspectos
técnicos de la transmision de informacion que por la interpretacion que de dichos
contenidos hacen los alumnos. Parece que el énfasis de la instruccion es el conocimiento y
no el proceso que facilita la adquisicion de éste. A menudo, decimos a nuestros alumnos
qué deben de aprender, pero no les decimos como lo deben de aprender. Un individuo
necesita estrategias metacognitivas y cognitivas para gobernar y seleccionar su conducta,
para concentrarse en la actividad de aprendizaje organizando el almacenamiento y
recuperacion de informacion. La utilizacion de estrategias de aprendizaje es el método mas
eficaz para convertirse en un aprendiz con éxito. Con frecuencia se afirma que el uso de
estrategias de aprendizaje facilita el desarrollo de la autonomfa del aprendizaje. De hecho,
podemos decir que aprender a aprender y autonomia del aprendizaje son dos movimientos
pedagoégicos que caminan paralelos, los objetivos que ambos movimientos de la didactica
persiguen son los mismos, pues el desarrollo de la autonomfa pasa necesariamente por
aprender a aprendery el aprender a aprender conduce al desarrollo de la autonomia.

2.RESPONSABILIDAD, MOTIVACION Y AUTONOMIA

Son éstos, tres conceptos inseparables, pues el desarrollo de la autonomfa del aprendizaje
implica necesariamente una responsabilidad compartida entre profesor y alumno. La
asuncion de responsabilidad por parte del aprendiz, que promueve los enfoques centrados
en el alumno, en su propio aprendizaje, a su vez, implica un alto grado de motivacion y
presupone que el aprendiz posee las destrezas y capacidades necesarias para utilizar
activamente las estrategias metacognitivas, cognitivas y socioafectivas que van a facilitar la
autogestion del aprendizaje adecuadamente. En caso de sospechar que el aprendiz no
posee dichas destrezas, el profesor tendrd que preparar un programa de intervenciéon que
capacite al alumno en el uso de las mismas. El programa ha de estar especialmente
disenado para la preparacion del alumno en la metodologfa que se va a emplear.
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En cuanto a la motivacién, una contribucién importante de la misma ha de ser la de ayudar
al desarrollo y mantenimiento de una concepcién positiva del sujeto como aprendiz,
ademds de contribuir al desarrollo de percepciones de autoeficacia y control personal que
subyacen a la capacidad de modificar las actitudes negativas hacia el aprendizaje.

Allwright (1979) sugiere la necesidad de que el profesor comparta cierta responsabilidad
con al aprendiz en la determinacion de objetivos, decisiones sobre materiales, evaluacion,
etc. Allwright entiende por enseflanza responsable, pues, aquélla en la que el profesor
comparte las tareas con el aprendiz. Por su parte, Holec (1985) dice que la responsabilidad
puede ser considerada como algo estatico, un producto acabado. Una vez alcanzado este
estado, el aprendiz es responsable de la definiciéon de todos y cada uno de los aspectos del
aprendizaje. La aceptacion de tal responsabilidad significa que el aprendiz tendra que
determinar en cada una de las operaciones la naturaleza de la decision y tomar dicha
decision, pero para que esto pueda ocurrir es necesario que:

W El aprendiz sepa como tomar las diferentes decisiones.
W Exista una estructura de aprendizaje en la que el control sobre el mismo pueda ser
ejercido por el aprendiz

Aunque la responsabilidad sea considerada como algo estatico, la aceptacion de la
responsabilidad del aprendizaje debe de ser algo progresivo y gradual, un proceso de
traspaso de parcelas de poder a medida que el alumno va estando capacitado para asumir la
responsabilidad en aquellas parcelas que va transfiriendo el profesor. La autonomfa del
aprendizaje es una capacidad que se adquiere progresivamente, un proceso dinamico que
diferentes investigadores identifican con el desarrollo de la motivacién intrinseca -u
orientacion hacia el aprendizaje en el aula y el dominio de la informacion- y el éxito en el
aprendizaje. Si a un aprendiz se le permite y se le da la posibilidad de crear lengua sobre la
base de sus motivos personales para conseguir competencia y autonomfa, sin lugar a dudas,
dicho aprendiz tendrd mas oportunidad de éxito que si se convierte en un aprendiz
dependiente de recompensas externas para el desarrollo de su motivacion.

En esta misma linea, Brown (1990) insiste en el desarrollo de la motivacion gue se deriva del
ejercicio de la autonomia mediante el uso de estrategias de aprendizaje.

“;Qué podria ser mds intrinsecamente motivador para los estudiantes que desarrollar su propio
autonomia mediante la utilizacion de numerosos estrategias de aprendizaje? La L2 se convierte en su
lengua, y el simple hecho de comunicar algo en la lengua es su propia recompensa” (Brown, 1990:
389).

La autonomfa del aprendizaje o el aprendizaje individualizado favorecen el desarrollo de un
sentido de responsabilidad personal que facilita la atribucion de esfuerzos y el uso de
estrategias de aprendizaje.

La autonomfa del aprendizaje promueve, por tanto, el desarrollo de la motivacién intrinseca
porque:

W Permite al alumno desarrollar sus propias ideas libremente.

W Persigue ayudar al alumno a descubrir las estrategias de aprendizaje mas eficaces.
W Fomenta el desarrollo de la creatividad y responsabilidad.

W Respeta la pluralidad de estilos cognitivos y ritmos de aprendizaje.
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Los efectos de la responsabilidad compartida son especialmente perceptibles, segun
Knowles (1975), en el aprendiz. Knowles (1975) distingue entre aprendices PROACTIVOS,
aquellos que asumen la iniciativa en el aprendizaje, y aprendices REACTIVOS, aquellos que se
sientan pasivamente a los pies del profesor esperando el suministro de informacion.
Knowles (1975) afirma que las diferencias entre un tipo y otro de alumnos consiste en que
los primeros aprenden mas y retienen la informacion aprendida durante mds tiempo que los
segundos.

Hasta ahora al hablar de responsabilidad nos hemos cuidado de incluir el adjetivo
“compartida”, varios autores han advertido sobre el peligro que entrafia entender la
autonomfa del aprendizaje como una dejacion de las funciones tradicionales del profesor
(O'Neill, 1991). Otro de los autores que se manifiesta en este sentido es Dickinson (1987) al
indicar que la autonomfa es un fin Gltimo QUE CONSTITUYE UNA ESPECIE DE NIRVANA QUE SE
CONSIGUE MEDIANTE LA LUCHA Y EL ESFUERZO (Dickinson, 1987:2). Creemos junto con Dickinson,
pues, gue no es posible que un aprendiz pueda conseguir la autonomfa por el simple hecho
de que el profesor le diga que tiene que convertirse en un aprendiz autbnomo. Tampoco es
posible consequir la autonomia del aprendizaje descuidando el trabajo convencional en el
aula; de estas formas solo se puede conseqguir el fracaso y la frustracion. La autonomfa del
aprendizaje es algo que se obtiene lentamente mediante el esfuerzo conjunto de profesory
aprendices, mediante el entrenamiento cognitivo y preparacién consciente por parte de
ambos: profesory aprendiz.

No debemos olvidar la importancia de estas palabras de Dickinson, y debemos tenerlas
siempre muy presentes a la hora de tomar las diferentes decisiones relativas al aprendizaje.
El trabajo auténomo requiere una concienzuda preparacion en el desarrollo de estrategias y
en el cambio o reconduccion de ciertas actitudes hacia los diferentes elementos de la
actividad de aprender y ensefar, porque la adquisicion de la capacidad de aprender es una
condicion indispensable para el desarrollo de la autonomfa.

La nocion de autonomia combina dos metas diferentes, puesto que hace referencia a dos
ideas convergentes:

W Elalumno trabaja de forma independiente del profesor, autodirige su aprendizaje.
W Elalumno sabe cobmo aprender, sabe tomar decisiones sobre su aprendizaje.

Luego el papel principal que de este andlisis del concepto de autonomfa se deriva es el del
profesor como ayudante y facilitador del aprendizaje. Como facilitador del aprendizaje, el
profesor debe ayudar a los aprendices a:

W entender qué es el lenguaje y para qué sirve,

B comprender qué es el aprendizaje de una lengua, y

W uniry asimilar los dos elementos anteriores, en definitiva, ayudar al alumno a aprender a
aprender.

En un marco de autonomia, el profesor no es la principal fuente de conocimiento que da
origen a las diferentes actividades, sino que es un miembro mas de la comunidad que ayuda
al alumno a conocerse a sf mismo y a construir el progreso en el conocimiento de la lengua.
Es un miembro que le asesora y utiliza su mayor grado de conocimiento sobre la lengua y el
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proceso de aprendizaje para asesorar al alumno y:

W crear el ambiente necesario para que el aprendizaje autbnomo pueda desarrollarse,
W despertar en el alumno la necesidad de aprender,
W poner a disposicion de los aprendices una amplia gama de recursos para el aprendizaje.

El proceso de adquisicion de la autonomia hay que verlo como un continuum que
evoluciona del control absoluto del profesor sobre la actividad de aprender / ensefiar al
control absoluto por parte del aprendiz. Aprendizaje autébnomo significa disposicion y
capacidad de actuar responsablemente, es un proceso que puede ser iniciado por el sujeto
en cuestion o por el profesor y un desarrollo permanente del individuo. La actuacion
responsable es posible si se ha desarrollado una consciencia del proceso de aprendizaje y se
controlan las emociones. Un programa de aprendizaje / ensefianza auténomo se
fundamenta en la consciencia del aprendiz de lo que quiere aprender y c6mo va a conseguir
dicho aprendizaje.

Volviendo al profesor ya la autonomfa, es necesario aclarar cudl es el tipo de intervencion
gue se espera de éste. Segun Holec (1985), no es posible traspasar al desarrollo del
aprendizaje autbnomo las funciones tradicionales desempefadas por el profesor en el aula,
por lo que la funcion que le queda es la de apoyo. Ademas, segun Barnes (1976), el
aprendizaje en el aula no es sélo cuestion de que el profesor transmita lo que sabe, ya que el
aprendizaje implica una reinterpretacion constante por parte del alumno. Segun este autor,
el aprendizaje en el aula se puede entender mejor si o consideramos como una interaccion
entre los significados del profesor y los de sus alumnos, de manera que lo que estos Ultimos
obtienen del mismo es, en parte, comun a todos y, en parte, Unico y exclusivo a cada
alumno.

Toda la informacion que nos llega y que adquirimos no es simplemente afiadida a lo que ya
conocemos, sino que utilizamos lo que sabemos para interpretar la nueva informacion y
modificar los esquemas de conocimiento estableciendo nuevas conexiones y relaciones
(Ausubel, 1968). Diferentes estudios han demostrado y confirmado lo que apunta Barnes
(1976), que el alumno, a pesar de que normalmente apenas se le dé oportunidad de
intervenir en el proceso de ensefanza / aprendizaje, siempre pone orden en los nuevos
conocimientos y capacidades con los que se enfrenta en la clase y 1o que es mas, éste no se
contenta con s6lo imponer su plan de contenidos sobre la programaciéon del profesor
consciente o inconscientemente (Corder, 1981), sino que ademas impone sus estrategias y
sus estilos de aprendizaje favoritos sobre la metodologfa (Wenden y Rubin, 1987). Lo que
nos demuestra que lo importante en la clase es el proceso de ensefanza / aprendizaje y las
variables que intervienen en el mismo, en especial la variable aprendizaje.

Desde esta perspectiva, la contribucion del profesor no se puede determinar por adelantado
de forma exhaustiva, pero si podemos identificar, segun Holec (1985), dos niveles en los
gue el profesor debe suministrar el apoyo necesario.

W A nivel TECNICO, que consistirfa en ensefar al alumno a aprender con todo lo que implica.

W A nivel PSICOSOCIAL, el profesor anima y estimula al aprendiz, promueve el desarrollo de la
confianza en sf mismo.

MONOEXafiCOS marcoELE. ISSN 1885-2211 / nim. 8, 2009

DIDACTICA DEL ESPANOL COMO LENGUA EXTRANJERA. EXPOLINGUA 1994

46



En una misma linea, pero desde la perspectiva del aprendiz, Dickinson y Carver (1980)
identifican tres areas en las que los alumnos necesitan preparacion para la autonomia:

B METODOLOGICA. Incluye el aprendizaje de ciertos aspectos del metalenguaje y técnicas de
aprendizaje de una lengua extranjera, por ejemplo, desarrollo de estrategias de aprendizaje.

B PSICOLOGICA El alumno necesita sentirse capaz de trabajar autbnomamente, por lo que
hay que estimular el desarrollo de la confianza en sf mismo y reconducir ciertas actitudes
gue pueden ser negativas para la adquisicion de la autonomia, facilitar el desarrollo de la
motivacion, asf como promover el desarrollo de la metacognicion.

MW PRACTICA EN AUTONOMIA. El alumno necesita practica en el trabajo autébnomo, practica que
va a incluir la seleccion de objetivos, decisiones sobre el material, etc. En definitiva, el
discente debe aprender a hacer por si mismo lo que normalmente los profesores hacemos
en clase por él. Los esfuerzos del profesor por ayudarles a mejorar su conocimiento de la
lengua deben de completarse con un esfuerzo sistematico que les ayude a mejorar sus
estrategias de aprendizaje integrando el entrenamiento con la ensefianza de la lengua para
que de este modo el alumno pueda alcanzar la autonomfa del aprendizaje.

A modo de conclusion preliminar podemos mantener que 10s principios basicos subyacentes
al aprendizaje auténomo son:

B Autonomia no implica aprender sin profesor.

B Autonomfa implica individualizacion de la ensenfanza.

W Corresponsabilidad de las areas de aprendizaje (planificacion, ejecucion y evaluacion).

W El aprendiz actta independientemente y en colaboracion con otros.

W E| profesor favorece la reflexion critica que permite el desarrollo del aprendiz.

W Negociacién y transferencia de responsabilidades, no dejacion de las mismas.

W E| éxito de cualquier intento estd supeditado a la creacion de una atmosfera de
aprendizaje positiva mediante el desarrollo de la autoestima y demas capacidades del
alumno.

3. DESARROLLO DE LA AUTONOMIA DEL APRENDIZAJE

Sin lugar a dudas existen diferentes formas de desarrollar la autonomfa del aprendizaje”®. En
el contexto en el que se ha desarrollado mi experiencia, la forma mas aconsejable y viable
parece ser la que presentamos a continuacién. No obstante, tenemos que admitir la
existencia de otras formas muy vdlidas de facilitar el desarrollo de la autonomfa en el
aprendizaje, aungue no todas las formas son igualmente validas en todas las circunstancias
y contextos. Existen, pues, diferentes técnicas de trabajo que favorecen el desarrollo de la
autonomfa del aprendiz tomando como base la experiencia que nos concierne, las
actividades que proponemos para el desarrollo de la autonomifa son las siguientes:
entrenamiento cognitivo, trabajo por proyectos / tareas, lecturas graduadas, diario, monitor
de errores, actividades de comprension oral y estudio de la gramatica.

Antes de pasar a describir las diferentes actividades utilizadas para promover el desarrollo

23\/¢ase Dickinson (1987).
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de la autonomfa del aprendizaje, es necesario referirnos a la negociaciéon como factor clave
determinante del éxito o del fracaso en el desarrollo de la autonomfa del aprendizaje,
Negociacion sobre el numero de trabajos, numero de libros, nimero de unidades de
gramatica que se iban a estudiar, peso especifico de cada actividad en la evaluacion, fechas,
etc. Para que la negociacion pueda llevarse a cabo con éxito es indispensable el
entrenamiento cognitivo.

3.1. Organizacion de la clase

La clase se organizé en grupos de cuatro o cinco alumnos desde el comienzo de curso. Con
excepcion de las lecturas graduadas, el monitor de errores y el diario de clase, el resto de las
actividades se realizaron en grupo. Las actividades de entrenamiento se efectuaban primero
en grupo y a continuacion se informaba a la clase de las conclusiones a las que habfa
llegado el grupo, Los proyectos se realizaban en grupo, las unidades de gramatica también
se seleccionaban para todo el grupo.

La organizaciéon de la clase en grupos posibilita el trabajo cooperativo y contribuye a crear
un clima relajado en la misma. También ayuda a aumentar las oportunidades de interaccion
en el aula contribuyendo en consecuencia a la mejora de la capacidad de produccion oral de
los aprendices.

La organizacion de la clase en grupos permite crear un ambiente en el que los alumnos
pueden comprender, y se ofrece un contexto que facilita la interaccion en el que se puede
negociar el significado.

3.2. Entrenamiento cognitivo

Podemos mantener que el entrenamiento cognitivo es una corriente pedagdégica que
propugna, en primer lugar, el desarrollo de conocimiento sobre el proceso de aprendizaje, y
sobre uno mismo como aprendiz; en segundo lugar, pretende favorecer la planificacion el
aprendizaje; y en tercer lugar, ayudar a descubrir y, a continuacion, utilizar de manera
adecuada las estrategias de aprendizaje preferidas para conseguir los objetivos propuestos.
Al igual que Dickinson (1987) podrfamos mantener, que aprender sobre un tema nuevo,
sobre una destreza cognitiva compleja como pueda ser una lengua extranjera, es, en
esencia, cuestion de desarrollo de conocimiento metacognitivo sobre el mismo (Jiménez
Raya, 1993).

La mayor parte de los alumnos desconocen el aprendizaje de una lengua como proceso,
creen que es semejante a otras asignaturas del currfculo. EI conocimiento sobre el proceso
de aprendizaje parece que se puede conseguir basicamente mediante la reflexion
constante, en la que se intentan hacer explicitos los pasos seguidos en la ejecucion de una
tarea cognitiva.

La reflexion es un medio para generalizar, a partir de nuestras observaciones de cémo las
cosas suceden bajo condiciones variables. El reflexionar le permite al alumno convertirse en
su propio critico, evaluar el proceso, una idea o una solucién a un determinado problema
desde la perspectiva de espectador. El distanciamiento que se produce en la reflexion le
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permite el aprendiz detectar aquellas dreas en las que experimenta una especial dificultad.
La identificacion de las areas particularmente conflictivas le va a permitir emprender las
acciones necesarias encaminadas a la busqueda de soluciones. La reflexion también brinda
al aprendiz la oportunidad de adquirir mayor grado de consciencia de los éxitos
experimentados en el aprendizaje, esta identificaciéon de éxitos va a contribuir, a su vez, de
manera decisiva al desarrollo de la motivacion. La reflexion es el elemento clave que va a
facilitar el desarrollo de la metacognicion y el conocimiento de otras formas de enfrentarse
a una misma tarea.

El segundo elemento que identificdbamos en la definicion de “entrenamiento cognitivo”
era la planificacion del aprendizaje. Asumir la responsabilidad del aprendizaje significa que
el alumno tendrd que definir y tomar decisiones -0 al menos participar en la toma de las
mismas- relativas a los diferentes aspectos de la planificacion de su aprendizaje tales como
objetivos, seleccion de contenidos, organizacion de los mismos, evaluacion del proceso y
del producto, entre otras. El profesor debe ayudar al alumno en la toma de decisiones
informando a éste de lo que dicha decisién conlleva y significa.

En tercer lugar, dijimos que “entrenamiento cognitivo” implicaba descubrir las estrategias
de aprendizaje mas adecuadas a cada tarea y a cada alumno como aprendiz
Lamentablemente, muchos alumnos y profesores no son conscientes del gran potencial de
las estrategias de aprendizaje para facilitar el mismo. Conseguir que el alumno descubra
cuales son las estrategias de aprendizaje mas adecuadas para él, es una tarea que soélo se
puede lograr mediante una instruccion INFORMADA E INTEGRADA (Campione, Brown y Ferrada,
1982), es decir, aquélla en la que el aprendizaje de la lengua extranjera, y de las diferentes
estrategias, se hace simultaneamente, y en la que el profesor propone una serie de
actividades e informa al alumno por qué una determinada estrategia puede ser util y para
qué, ademds de facilitarle informacién de como y cuando utilizar dicha estrategia. Si el
alumno es consciente del propdésito de una actividad, y de la utilidad de una estrategia
determinada, éste podra llegar a utilizar la estrategia o estrategias en cuestion en tareas
analogas. De esta manera, practicando las actividades propuestas por el profesor, poniendo
en practica las estrategias de otras experiencias de aprendizaje, y mediante la informacion
gue obtiene de la reflexion, el alumno podra descubrir cuales son las estrategias mas
adecuadas para él.

Por ultimo, dijimos que el aprendizaje de una nueva destreza cognitiva compleja (una
lengua extranjera) era, en gran medida, cuestion de desarrollo de metaconocimiento sobre
la misma. Segun Wenden (1987), el metaconocimiento, o lo que es lo mismo, el
conocimiento sobre la cognicion, hace referencia a la serie de hechos que los aprendices
adquieren sobre sus procesos cognitivos al aplicarlos para obtener conocimiento y adquirir
destrezas en situaciones diversas.

Podemos afirmar, sin temor a equivocarnos, que el éxito de cualquier intento de ensefiar al
alumno a aprender va a depender, en gran medida, de la importancia y el énfasis que se
pongan en las actividades metacognitivas, en especial en un programa que pretenda
desarrollar la capacidad de trabajo autbnomo. Un alumno sin conocimiento metacognitivo
es un alumno sin horizonte. El conocimiento metacognitivo permite al alumno controlar,
dirigir y valorar criticamente su propio proceso de aprendizaje.

En consecuencia, desde la ¢ptica del aprender metacognitivo, el profesor debe ayudar a los
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alumnos a:

W Constatar lo que han aprendido y como lo han aprendido, o lo que es lo mismo, a
desarrollar un metaconocimiento sobre ellos mismos como aprendices.

W Hacer explicitos los objetivos a conseguir.
W Adquirir estrategias metacognitivas, cognitivas, socioafectivas y de comunicacion.

Las actividades de entrenamiento utilizadas con los alumnos pretendfan cubrir diferentes
areas del aprendizaje de una lengua extranjera; asli encontramos actividades de reflexion
sobre el aprendizaje, actividades de dindmica de grupo, actividades sobre el aprendizaje de
vocabulario, uso y manejo de diccionarios y libros de gramdtica, organizacién del material,
actividades sobre las cuatro destrezas lingUisticas en las que se les da pregunta sobre su
metaconocimiento y se les informa de la naturaleza de las mismas y estrategias de
aprendizaje mas relevantes, cuestionarlos sobre estrategias, habitos de aprendizaje y estilos
cognitivos®.

3.3. El diario del aprendiz

El diario es una forma de autobiografia de un sujeto como aprendiz que le permite registrar
sus pensamientos, sentimientos, logros, problemas, asi como las impresiones sobre el
profesor, la metodologia y demds aspectos que puedan ser relevantes en el proceso de
aprendizaje mediante el uso de la reflexion retrospectiva (Jiménez Raya, 1993). El alumno al
escribir el diario se convierte en observador y participante en la investigacion de su proceso
de aprendizaje, lo que le permite descubrirse y conocerse a sf mismo como aprendiz.

El diario es un eficaz elemento de entrenamiento que permite al aprendiz hacer un
seguimiento del proceso de aprendizaje y analizar aquellas conductas propuestas en las
diferentes actividades de entrenamiento y de aprendizaje, asf como desarrollar otras
nuevas.

En el diario, el aprendiz gana conciencia al intentar articular sus pensamientos sobre el
proceso de aprendizaje porque se ve forzado a prestar atencion consciente a lo que sabe o
cree saber sobre su aprendizaje y a aquellas conductas que ha empleado para facilitar la
tarea de aprendizaje. Segun Prawat (1989), la capacidad para acceder a estrategias
relevantes en situaciones nuevas de aprendizaje se relaciona con la cantidad de consciencia
reflexiva®. La consciencia reflexiva se relaciona, a su vez, con el control ejecutivo?.

Los diarios son, ademas, instrumentos de gran importancia tanto para el profesor como
para los alumnos, porque contribuyen al establecimiento y mantenimiento de una relacién
estrecha entre el profesory el aprendiz proporcionando informacién inmediata y de primera
mano de todo el proceso de aprendizaje a ambos participantes de la actividad educativa. El

2 \/gase apéndice |.

% para Prawat consciencia reflexiva es, en cierto modo, sinébnimo de metacognicion.

% E| control ejecutivo es el encargado de la regulacion de la cognicion. La funcion de regulacion se
efectia mediante las estrategias metacognitivas.
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diario es especialmente valido e indispensable en un programa de autonomfa del
aprendizaje en el que el aprendiz es responsable de la planificacion y toma de decisiones,
pues mantiene al profesor informado de las actividades realizadas por los diferentes
aprendices.

El diario es, pues, una experiencia macrocognitiva para facilitar el aprender a aprender, que
si es completado con otros elementos y actividades de entrenamiento, se convierte en un
poderoso elemento para el desarrollo de la metacognicion, y estrategias, favoreciendo
también el desarrollo de la autonomia del aprendizaje que, a la vez, favorece el incremento
de la motivacion intrinseca y de actitudes positivas hacia el aprendizaje, hacia la materia, el
profesor, y, sobre todo, hacia uno mismo como aprendiz contribuyendo al desarrollo
personal y académico.

En el apartado 3.1. identificAbamos cuatro aspectos que se derivan de la definicion de
aprender a aprender, a saber:

W La reflexion sobre el proceso de aprendizaje.
W La planificacion del aprendizaje.

W Las estrategias de aprendizaje.

B | a metacognicion.

Si concebimos el diario como un instrumento para facilitar el aprender a aprender, éste
tendrd, pues, que permitir al alumno reflexionar sobre su propio aprendizaje y las diversas
circunstancias que lo rodean, planificar el mismo y contribuir al desarrollo de estrategias de
aprendizaje y metacognicion.

Otro aspecto de gran importancia del diario de clase es la contribucion del mismo al
desarrollo del sistema aproximativo de interlengua mediante la practica diaria a la que da
lugar. La escritura de un diario creativo obliga a poner en practica todo el conocimiento que
de la lengua se tiene ya recurrir al uso de recursos tales como diccionarios y gramatica para
poder plasmar lo que se desea decir.

3.4. La gramatica

El papel que la gramdtica juega en el aprendizaje de una lengua extranjera ha suscitado y
sigue suscitando una amplia polémica que va desde los detractores, como pueda ser
Krashen (1981, 1982), hasta los defensores como Bialystok (1978), quien encuentra un
papel en el aprendizaje para el conocimiento explicito. Otros defensores de la ensefianza de
la gramatica son Rutherford (1987), Ur (1988) y Sharwood-Smith (1988). Ur (1988), por
ejemplo, argumenta a favor de la ensefianza explicita en la creencia de que el aprendizaje
de rasgos individuales de la lengua, ya sean fonol6gicos, léxicos o gramaticales, es un medio
eficaz en el desarrollo de la capacidad de comunicacion. En esta linea, se manifiestan Harley
y Swain (1984) al afirmar que el simple suministro de /nput comprensible al alumno, aunque
claramente necesario, no es por sf solo suficiente, por Io que recomiendan un mayor
suministro de informacién formal que le permita al alumno observar los contrastes formales
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y semanticos de la lengua.

Por su parte, Rutherford (1987) rechaza de manera explicita las creencias tradicionales que
aseguraban que la lengua se componfa de entidades discretas y que el aprendizaje de una
segunda lengua consistla en la acumulacion gradual de dichas entidades. Rutherford
también rechaza la posibilidad de ensefar reglas gramaticales de forma directa, lo que le
lleva a considerar que las actividades de clase deben ser bdsicamente inductivas. Estas
actividades facilitan el proceso de aprendizaje mediante el suministro de informacién sobre
cuya base los alumnos forman y verifican hipotesis?’. Para Rutherford, la gramatica es un
medio y no un fin. Ademas si, como decfamos anteriormente, el principal objetivo es que el
alumno progrese en la adquisicion de la competencia comunicativa, un componente bdsico
de la misma es la competencia gramatical.

En la experiencia que estamos describiendo, los alumnos seleccionaban las unidades de
gramatica que deseaban estudiar teniendo en cuenta los errores mas comunes Yy las
necesidades que demandaban los proyectos, el diario y demas actividades de las que se
componia el curso. A final de curso los alumnos habifan estudiado cuarenta y ocho unidades
del libro de gramatica English Grammar in Use. Cada grupo elegfa las unidades de
gramatica que crefa mds convenientes y justificaba dicha eleccion debidamente ante el
profesor, quien aceptaba o intentaba renegociar con ellos la supresién de algunas e
inclusion de otras, si se consideraba que las unidades que se hablan elegido no respondfan a
las necesidades del grupo, pero en ningun caso se imponia el estudio de unidad alguna.

3.5. El trabajo por proyectos (*)

Durante la mayor parte del curso los alumnos trabajaron en la realizaciéon de proyectos. El
proyecto es una experiencia creativa basada en los intereses de los aprendices que forma,
segun Candlin y Murphy (1987), un curriculo en miniatura. El trabajo por proyectos se
centra en el proceso, el contenido y el producto. Un proyecto destaca también por su
globalidad e integracion de aspectos linguisticos, cognitivos y afectivos (Ribé, 1989).

La ensefianza por proyectos permite también la integracion natural de las cuatro destrezas y
es, por definicion, un trabajo centrado en el propio alumno. Podemos, pues, decir que un
proyecto es el desarrollo de una experiencia centrada en el alumno y su entorno, que es una
experiencia creativa y enriguecedora basada en los propios intereses de los discentes.

En el modelo tradicional de ensefanza de lenguas extranjeras se dejaba poco marco de
accion al alumno. Los contenidos eran planificados desde arriba por las autoridades
educativas y por los linguistas: estos contenidos se plasmaban en unos materiales, el
responsable de su implementacién era el profesor, con lo que el alumno se convertfa en un
mero receptor. En este tipo de ensefianza dificilmente se tenfan en cuenta los intereses y
necesidades de los alumnos, o sus diferentes ritmos de aprendizaje y estilos cognitivos, 1o

2" Faerch y Kasper (1985) mantienen que en el aprendizaje de una lengua destacan dos procesos
bdsicos el establecimiento de conocimiento intralingual y su automatizacién. Desde un punto de vista
cognitivo, el establecimiento de conocimiento intralingual conlleva los procesos de formacion y
verificacion de hipotesis. Para la formacion de hip6tesis el alumno utiliza el conocimiento linguistico
previo, la induccion, o una combinacién de ambos.

(*) Algunos autores hablan de “ensefanza mediante tareas”.
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gue con frecuencia daba lugar a una disparidad entre lo que el profesor pretendfa como
resultado de una tarea y lo que los alumnos realmente interpretaban u obtenfan de la
misma.

A diferencia de otros modelos de disefios curriculares, los modelos procesuales (como es el
caso de un disefio basado en el trabajo por proyectos) concentran su interés en el COMO se
desarrolla un proceso de ensefanza / aprendizaje mds que en la simple provision de un
programa de conocimientos de lengua como materia sobre la que o con la que trabajar. Los
disefos procesuales son bdsicamente planes de trabajo de clase que proporcionan un
puente entre contenidos y metodologfa y ofrecen un instrumento en virtud del cual el
programa de un grupo puede hacerse mas accesible a cada uno de los estudiantes a quien
va dirigido.

Los curriculos procesuales se centran en tres procesos (Breen, 1990):

B Comunicacion.
W Aprendizaje.
W |a actividad social intencionada consistente en ensefiar y aprender en el aula.

Breen asegura que un currfculo procesual es un programa que se centra en las decisiones
gue hay que tomar y en los procedimientos de trabajo que tienen que seguirse en el
aprendizaje de una lengua. Este paradigma asume, por tanto, que la actividad social que se
produce en el aula serd, a su vez, el medio a través del cual se pueden lograr la
comunicaciony el aprendizaje.

Un currfculo procesual tiene como principal objetivo el proporcionar unos medios en virtud,
de los cuales los contenidos pueden ser relacionados con el método de desarrollar tales
contenidos en el aula. Ademas, tiene la virtud de poder hacer frente con éxito a cuantos
cambios se produzcan en el proceso de ensefanza / aprendizaje en el aula, cambios
relacionados con necesidades, problemas y caracterfsticas especificas de un grupo concreto
de alumnos, cambio en los conocimientos y destrezas experimentados por 10s propios
alumnos durante el proceso de aprendizaje de la lengua. Un currfculo procesual parte, pues,
del reconocimiento del hecho de que profesores y alumnos se ven involucrados en un
proceso muy complejo que requiere la reinterpretacion y la recreacion de cualquier
programa, por bueno que sea, si es que realmente se quiere llevar adelante de forma
razonable.

Un currfculo procesual persigue el desarrollo de la competencia comunicativa de los
alumnos y, por tanto, da prioridad a la capacidad de comunicarse en dicha lengua, y, por
otra parte, presupone que los alumnos estén capacitados para tomar decisiones sobre
COMO 'y QUE aprender.

El trabajo por proyectos -al involucrar al alumno en el proceso y permitirle la toma de
decisiones- posibilita que la experiencia de aprendizaje sea rica, y favorece el desarrollo de
actitudes positivas hacia el aprendizaje de una lengua, factor clave en cualquier experiencia
de aprendizaje con éxito (Gardner, 1985). Ademas, el uso de esta metodologfa permite al
profesor flexibilizar su ensefanza ante la multiple y diversa muestra de alumnos con los que
cuenta en el aula. El trabajo por proyectos es una solucion al problema de las clases
heterogéneas de nivel, ya que permite a los diferentes alumnos trabajar a su ritmo y nivel.
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Son muchas las caracterfsticas del trabajo por proyecto. En la bibliografia sobre el tema se
destacan las siguientes caracterfsticas como las mas relevantes (Barbero et al, 1990; Carter
y Thomas, 1986; Fried-Booth, 1986; Halnes, 1989).

1. Trabajo activo en el aula. La actividad social que surge en la clase facilita el desarrollo de
la competencia comunicativa. El aprendizaje y la comunicacién estan inseparablemente
ligados en el trabajo por proyectos. Ademas, los alumnos participan activamente en el
desarrollo del proyecto.

2. El trabajo por proyectos permite al alumno elaborar su propia programaciéon en el aula. La
mayor parte de los profesores estarfan de acuerdo con que una lengua extranjera no se
aprende tanto por la instruccion directa en sus reglas gramaticales como por la utilizaciéon
de la misma en contextos significativos, especialmente cuando los intereses, experiencia y
conocimiento del mundo de los alumnos son tenidos en cuenta.

3. El trabajo por proyectos, al centrarse en el aprendiz, promueve el desarrollo de la
motivacion intrinseca y de actitudes positivas hacia el aprendizaje. Los proyectos, como
experiencias creativas centradas en el alumno, le permiten relacionar el aprendizaje de la
lengua con el placer y satisfaccion que sienten al poder expresar sus inquietudes,
sentimientos e intereses. El trabajo por proyectos concede libertad al aprendiz para escoger
el QUE y el como del trabajo.

La creatividad es también un factor primordial en la motivacién; cuando se elabora un
trabajo, la personalidad de los participantes y su creatividad se proyectan sobre éste,
desarrollandose a la vez el sentido de la propiedad compartida con los companeros, lo cual
repercute positivamente en la motivacion.

4. El trabajo por proyectos acrecienta la responsabilidad del estudiante y estimula la
participacion en la toma de decisiones relativas al proyecto. El trabajo por proyectos crea
personas responsables, ya que el trabajo en grupo obliga a la negociacion de las distintas
tareas que la elaboracion del mismo exige ya emprender las acciones necesarias para
obtener un resultado final satisfactorio.

5. Siguiendo la teorfa de Vygotsky, Foley (1991) interpreta que el aprendizaje de una
segunda lengua consistirfa en un proceso interno autorregulado que no puede ser
controlado por la programacion ni por el profesor. Segun esta concepcion del lenguaje, el
objetivo debe ser pasar de la regulacion de otros a la autorregulacion. El trabajo por
proyectos facilita la adquisicion gradual de la autonomfa del aprendizaje y del uso de la
lengua (autorregulacion). Los alumnos se hacen cada vez mas independientes del
profesor(a), quien pasa de ser el centro de la clase a ser un animador, consejero, mediador
del proceso de aprendizaje, dispuesto a ayudar cuando sea necesario, a facilitar materiales a
la clase, a sugerir medios para mejorar.

Es obvio que los alumnos no alcanzan una completa autonomia, pero se facilita la
adquisicion de técnicas y habitos de trabajo con la esperanza de que el alumno pueda
transferirlos a tareas y contextos nuevos una vez el profesor no esté presente.
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6. Permite el trabajo interdisciplinar y cooperativo. El aprendizaje cooperativo parece
facilitar el procesamiento activo de la informacion y favorece el desarrollo de la motivacion y
de una emotividad positiva.

3.6. El tratamiento de las destrezas

Como hemos mencionado en el apartado anterior, el tratamiento de las destrezas en el
trabajo por proyectos es integrado de manera natural. No obstante, algunas de las
destrezas recibieron un tratamiento independiente por su especial importancia en el
suministro de /nput comprensible. Como se habra deducido ya, nos referimos a la
comprensiéon oral y a la comprension escrita, aunque también nos referiremos a la expresion
oraly escrita.

3.6.1. La comprension oral

La comprension oral junto con la comprension escrita son las dos formas que tiene el
aprendiz de obtener informacién sobre la lengua que estda aprendiendo (input) La
comprension oral como destreza aparece en el aula de dos formas la primera como
consecuencia de la utilizacion de la L2 como lengua de comunicacion, por lo que hay
numerosas oportunidades para la practica auténtica: y la sequnda mediante la realizacion
de actividades de comprensién basadas en material grabado, pues creemos que es
necesario que el alumno tenga acceso a la practica con hablantes nativos, a pesar de que
dicha practica plantee ciertos problemas. En la negociacion con el alumno se acordd que
era necesaria su practica, por lo que se pacté la inclusién de alguna actividad de
comprensiéon para toda la clase y actividades de comprension que los diferentes grupos
seleccionarfan de entre el material disponible en el seminario. Con el objetivo de facilitar la
practica y ayudar al alumno se diseflaron o seleccionaron diversas actividades de
entrenamiento.

3.6.2. La comprension escrita

En la bibliograffa sobre la comprensién escrita se distingue entre lectura extensiva y lectura
intensiva. La lectura intensiva que hizo el alumno estuvo relacionada con la busqueda de
informacion para la elaboracion de los proyectos y fue de muy diversa fndole. En realidad,
suponemos que el alumno hacfa una lectura intensiva de la documentacion que se le
suministraba o que él mismo localizaba, por lo que la lectura intensiva no fue una actividad,
pues, en el sentido literal de la palabra, por el que normalmente se supone la existencia de
un texto que el aprendiz lee y, a continuacién, completa una serie de actividades de
comprension.

Sin embargo, la lectura extensiva sf que recibi¢ un tratamiento especial diferenciado.
Durante la fase de entrenamiento se acord6 que era una actividad necesaria para facilitar la
adquisicion de la L2. El acuerdo consensuado fue la lectura de seis libros empezando por un
nivel en torno a las 1000 / 1200 palabras, nivel que se irfa aumentando a medida que
avanzase el curso hasta alcanzar las 1800 / 2000 palabras. Durante la lectura el alumno
completaba una tarea sobre el tipo de libro, dificultad, contenido y reaccion personal.
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3.6.3. La expresion escrita

La expresion escrita fue una destreza que recibioé un tratamiento destacado, tanto en la
elaboracion de los proyectos como en la escritura del diario y de los informes sobre los libros
lefdos. La escritura ayuda a consolidar los conocimientos adquiridos y a adquirir otros
nuevos. En esta destreza se puso un énfasis especial en la expresion escrita como proceso
(Zamel, 1987), sin olvidar que dicho proceso debe concluir en un producto final aceptable
(Nunan, 1991). La expresion escrita se consideraba como un proceso compuesto de tres
fases preescritura, escritura y reescritura. En la fase de entrenamiento, el alumno recibié una
fotocopia de recomendaciones sobre la expresion escrita en la que se hacfa hincapié en este
hecho. Ademds se recomendaba el uso de oraciones simples y cortas para evitar la comision
de errores por parte del aprendiz. El alumno también recibié entrenamiento en la correccién
de pruebas.

3.6.4. La expresion oral

Al igual que ocurrié con la comprension escrita, en el caso de la expresion oral se llegé al
acuerdo de la necesidad de establecer la L2 como vehiculo de comunicacién en el aula enla
medida de lo posible. No se dedicd un tiempo especial al desarrollo de tareas orales, pero la
lengua que se utilizé en clase mayoritariamente fue la lengua objeto de estudio.

3.7. El monitor de errores

Desde una perspectiva historica, la correccion de errores ha sido siempre un tema que ha
levantado polémica. El error ha pasado de ser considerado como algo indeseable y que
habfa que evitar a toda costa a ser sintoma de progreso. En la experiencia que nos concierne
se asume que el error es parte intrinseca del proceso de aprendizaje, pero a la vez se cree
gue hay que ayudar al alumno a progresary a evitar los mismos

No obstante, muchos investigadores cuestionan la eficacia de la correccion sistematica de
errores (Dulay, Burt y Krashen, 1982; Chaudron, 1988), pero a pesar de que se cuestione,
con frecuencia, la eficacia de la correccion, los diferentes investigadores coinciden en la
necesidad de la misma, aunque puntualizan la necesidad de utilizar un sistema de
correccion lo mas eficaz posible. Por este motivo, y en consonancia con el enfoque
metodolégico se propugnoé el uso de la autocorreccion. A tales fines, los errores mas
frecuentes fueron codificados. Siguiendo la Iinea de Fried-Booth (1986), se les dio a conocer
a los alumnos un codigo que se utilizarfa para indicar la presencia de un error y el tipo de
error cometido. Una vez el error habla sido identificado por el profesor, o por un
companfiero, la labor del alumno consistfa en registrar el error en el “monitor de errores”
con su correccion, explicitando quién hizo dicha correccion y qué recursos utilizo.

Con el objetivo de hacer consciente al alumno de que es capaz de corregir errores, se
seleccionaron unas frases producidas por ellos hasta ese momento. Las frases se escribieron
en la pizarra y se les pidio que intentasen localizar el error o errores.
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4. CONCLUSION

Como hemos podido comprobar a lo largo de este trabajo, es posible desarrollar con éxito
la autonomfa del aprendiz. Autonomfa no implica necesariamente aprendizaje sin profesor.
Autonomfa significa desarrollo del individuo para que éste pueda ejercer el maximo control
sobre el aprendizaje. Hemos afirmado y volvemos a reiterar que para que el desarrollo del
individuo sea posible es imprescindible entrenarle en el uso de estrategias de aprendizaje, y
ayudarle a entender la naturaleza del aprendizaje de una lengua, pues el aprendiz con éxito
es aquel que ha desarrollado la capacidad de aprender.
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APENDICE 1

Llevas algun tiempo aprendiendo espafnol-inglés. Ya conoces algo o bastante de dicha
lengua y como aprenderla. Dicha experiencia sera de gran ayuda para ti y para tus
companeros.

A) Reflexiona sobre los siguientes puntos:

1. ¢Por qué es importante aprender espafol para ti?

2. Tomando como referencia el aprendizaje del espafiol, icual de estos objetivos
consideras mas adecuados?:

W Poder utilizar el espafiol en mi trabajo.

W Viajary conocer gente.

B Aprobar exdmenes.

W Pasarlo bien en clase trabajando con mis companeros.
W Poder leer libros, periddicos, etc.

B Entender las canciones de mis grupos favoritos.

W Integrarme en la sociedad espanola.

W Oftros.

Selecciona cuatroy ponlos por orden de importancia (1-4).

3. ¢ Qué crees que sabes decir en castellano?
4. ;Qué te gustarfa aprender?

5. ¢Qué actividades te gustan mas?

6. ¢ Qué actividades consideras mds utiles?

W Ejercicios de gramatica.

W Explicacion del profesor.

W Ejercicios de pronunciacion, ejercicios de lectura en voz alta.

B Actividades comunicativas.

W Juegos y canciones.
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ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

10.
11.
12.
13.
14.

15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,

25.

26.

¢Repasas a menudo? ¢ Con qué frecuencia? ;Por qué?

¢ Practicas lo que sabes al maximo?

¢Intentas hacer uso de tus conocimientos al intentar aprender o practicar tu
castellano?

¢Recurres al uso del conocimiento sobre otras lenguas?

¢ Practicas lo que sabes en situaciones reales?

¢ Te inhibes cuando surge una oportunidad de prdctica, o aprovechas dicha
oportunidad?

¢Intentas buscar expresiones y vocabulario que se pueden utilizar con facilidad?

¢ Utilizas todos tus recursos para hacerte entender? (mimica, etc.)

¢ Procuras aprender cuando te comunicas con algun hablante del castellano?
¢Intentas resolver tus dudas y dificultades lo antes posible?

¢ Qué haces para averiguar el significado de una palabra cuando no lo conoces?
¢Intentas ser consciente de las formas que utilizas?

¢Evaluas tu nivel de castellano?

¢ Aceptas lo que se te dice sobre el aprendizaje de una lengua, o intentas encontrar
tu propia forma de aprendizaje?

¢ Te consideras una persona cooperativa?

¢ Crees que aprenderfas mas trabajando con otros?

¢Crees que el trabajo en grupo es interesante?

¢ Crees que el aprendizaje es un acto individual?

¢Utilizas imagenes o asociaciones para aprender nuevas palabras?

¢ Organizas el material que tienes que aprender? ; C6mo?

iRecurres al uso de resumenes con frecuencia?

¢ Qué haces cuando alguien te corrige?

¢Corriges a otros companeros cuando cometen un error? ;Lo haces mentalmente?
¢Cuando lees 0 escuchas, piensas en lo que sabes sobre el tema? ¢ Intentas predecir
el contenido?

¢Has desarrollado alguna técnica especial o habito de estudio que te ayudan a
facilitar la tarea de aprendizaje?

Piensa en dos estrategias de aprendizaje que consideras importantes en tu
experiencia como aprendiz de lenguas extranjeras. ; Por qué eran importantesy para
qué te servian?
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HABITOS DE APRENDIZAJE

¢Describen las siguientes oraciones la manera en que aprendes? Marca la respuesta

correcta.

1. No importa si no entiendo todas y cada una de las palabras de un mensaje.
2. Intento utilizar una palabra nueva inmediatamente.
3. Planifico lo que voy a decir antes de hablar.
4. Sialguien no me entiende, pruebo a decirlo de otra manera.
5. Intento descubrir los problemas que experimento en el aprendizaje.
6. Miforma de aprender es diferente a la de los demas.
7. Siempre pido que me expliquen lo que no entiendo.
8. Intento practicar mi castellano fuera de clase.
9. No me preocupa cometer errores.

10.  Participo en clase con frecuencia.

11.  Cuando no entiendo algo, le pregunto al profesor, o0 a cualquier otra persona

disponible.

12. Recurro al uso de la traduccién de forma sistematica.

13. Aprendo mejor si veo lo que voy a aprender.

14.  Aprendo escuchando lo que tengo que aprender.

15.  Aprendo mediante una combinacion de sentidos.

16.  Paraaprender recurro al uso de diferentes técnicas.

17.  Aprendo mejor solo.

18.  Aprendo mejor en grupo.

19.  Mi estado de dnimo determina la manera en que mejor aprendo.

MONOEXafiCOS marcoELE. ISSN 1885-2211 / nim. 8, 2009

DIDACTICA DEL ESPANOL COMO LENGUA EXTRANJERA. EXPOLINGUA 1994

Si
Si
Si
Si
Si
Si
Si
Si
Si
Si
Si

Si

Si
Si
Si
Si
Si
Si
Si

NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO

NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO

62



LA SUGESTOPEDIA EN LAS CLASES DE ESPANOL

BEGONA LLOVET BARQUERO

poder estar aquf y de poder compartir los préximos minutos con vosotros hablando
de un método relativamente nuevo, y sobre todo muy interesante, que puede
servirnos de impulso y de renovaciéon en nuestra practica diaria.

B uenos dias a todos en esta preciosa mafana de domingo. Estoy muy contenta de

La SUGESTOPEDIA €S un método que hay que experimentar, pues la vivencia propia nos
clarifica muchas mas cosas que el hablar sobre algo no obstante quisiera que vuestros
sentidos estuvieran despiertos durante este tiempo, y, por lo tanto, para empezar de una
manera muy sugestopédica en la medida en que o permiten las circunstancias, me gustarfa
empezar proponiéndoos que escuchemos juntos durante tres minutos una breve y bella
pieza musical y os pido que le dediquéis toda vuestra atencion, sin dejaros distraer por otras
COSas.

(Pieza de Mozart “Eine kleinee Nachtmusik")
Bueno después de haber escuchado esta musica me gustarfa que dijerais un par de
adjetivos, sustantivos, frases sobre lo que esta musica 0s sugiere, 0s inspira, qué os dice, en

una palabra o dos. Yo iré haciendo un bonito mapa con vuestras ideas.

(Cartulina o transparencia con colores y fichas en forma de “Mind Map”. Cuando esté
hecho...)

¢Qué os parecerfa si en vez de la palabra “esta musica” en el centro de todas estas
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asociaciones, sensaciones e ideas pusiéramos la palabra “nuestras clases de espafnol”? ¢Si
nuestras clases de espanol fueran...?
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Con este pequenio experimento tendriamos ya la descripcion de los objetivos de la
sugestopedia: optimar el proceso de aprendizaje liberdndolo de cualquier factor que lo
pueda perturbar y creando las condiciones necesarias para que utilicemos y pongamos en
marcha el enorme potencial que duerme en nuestro cerebro y en toda nuestra
personalidad. Para ello tenemos que involucrar, a partes iguales, los procesos analiticos y los
procesos intuitivos, dandonos la oportunidad de descubrir todas nuestras potencialidades y
proporcionandonos la libertad necesaria para asimilar la materia de la manera mas
adecuada para cada uno de nosotros.

Naturalmente, es éste un empeno que ya ha ocupado y ocupa a un gran numero de
personas. Entre ellas se encuentra un psiquiatra bulgaro, el doctor Lozanov, que en los anos
sesenta comenzo a experimentar en su practica terapéutica la asimilacion y memorizaciéon
de materia en personas en estado hipnético. Lozanov se dio cuenta de que estas personas
manifestaban un grado enormemente alto de memorizacién, y prosiguié sus experimentos
con pacientes en estado no-hipndético, aplicandolos sobre todo al terreno del aprendizaje de
idiomas extranjeros. En la Universidad de Soffa se puso en practica el método de la
sugestopedia, y algunos afos mas tarde, investigadores occidentales tuvieron acceso a
estos experimentos y los difundieron fundamentalmente en los Estados Unidos.

Como la misma palabra indica, la SUGESTOPEDIA de Lozanov se basa en el poder de la
sugestion. De la sugestion no en el sentido de manipulacion, sino de estimulo positivo que
potencia nuestras capacidades en un estado de relajacién, libre de tensiones y en un
entorno estimulante, ltdico y creativo.

Por esa misma época se estaban realizando en Estados Unidos importantes experimentos
sobre el cerebro humano que dieron lugar a una serie de hipétesis gue son las que dominan
hoy en dfa las lineas fundamentales de las teorfas neurofisiologicas.

Esos experimentos dieron por resultado que el cerebro humano tiene una especializacién de
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los dos hemisferios. Naturalmente, esta especializacion no tiene lugar de forma idéntica en
todos los seres humanos, pero si en su mayorifa.

Segun esta teorfa, la parte izquierda de nuestro cerebro, que a su vez estd en relacién con la
parte derecha de nuestro cuerpo, es la responsable de (dibujo), y la parte derecha, que a su
vez estd en relacion con la parte izquierda de nuestro cuerpo, es la responsable de (dibujo).

[ZQUIERDO DERECHO
pensamiento pensamiento
digital analégico
hablar, leer pensamiento visual

organizacion expresion ffsica

pensamiento ritmo, baile
l6gico
experiencias

matematicas integrales
detalles emociones
comunicacion creatividad
verbal musicalidad
analisis sintesis
memoria de memoria de
palabras personasy
vivencias
planteamiento
racional intuicion

atemporal espacial

Naturalmente, en casi todos los procesos estdn involucradas ambas partes, y la una no
puede funcionar sin la otra y si son un matrimonio bien avenido, producen algo tan
maravilloso como es el desarrollo equilibrado de nuestras enormes potencialidades.

Sin embargo, en nuestro sistema educativo es evidente que el pobre hemisferio derecho
gueda un poco desatendido. De esta manera se potencia al hemisferio izquierdo, y las
personas con una mayor carga “de derechas” quedan excluidas del proceso normal de
aprendizaje o tienen enormes dificultades.

A esto se une que pocas veces se produce en la ensefianza el pensamiento previo de
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clasificar alos alumnos en “tipos”.

Seguramente cada uno de nosotros tiene una manera diferente de quedarse con las cosas o
de aprender: algunos necesitan ver las cosas o dibujarlas; otros, por el contrario, necesitan
olr las cosas, y otros necesitan tocarlas o relacionarlas con el movimiento (visual, auditivo,
kinestético). Si todos nuestros alumnos estan sentados delante de un pupitre, ante una
pizarra en la que se escriben frases lineales y reciben las informaciones por uno o dos
canales nada mds, se producirdn enormes desfases en la asimilacion de la materia.

Partiendo de estos fundamentos neurofisiol6gicos (Sperry) y de las investigaciones sobre la
adquisicion del lenguaje hechas por Krashen, que adjudican un papel muy importante a la
adquisicion en oposicion al aprendizaje y a la eliminacion de las barreras y bloqueos del
adulto frente al hecho de aprender, provocados por las experiencias traumaticas de gran
parte de los nifios en la escuela, nace en Estados Unidos una corriente que inspirada en
Lozanov crea diferentes métodos, todos ellos integrables en el nombre genérico de
sugestopedia 0 su denominacién comercial, superlearning.

Hoy en dia, podemos decir que no existe la sugestopedia, sino los sugestopedas. Y también
podemos decir que la sugestopedia no es nada nuevo, sino simplemente la sintesis ideal de
todos los métodos hasta ahora conocidos Los malos sugestopedas basan sus argumentos
en la eficacia del método, que nos permite aprender la misma materia en la mitad de
tiempo que con los métodos tradicionales. Sobre las estadfsticas y resultados, habrfa mucho
gue decir, puesto que algunos de ellos son muy relativos y parciales. Sin embargo, todos los
proyectos pilotos llevados hasta ahora en diversas instituciones estatales y privadas de
Estados Unidos, Suiza y la Republica Federal de Alemania, demuestran que la gran virtud del
método consiste en su acercamiento al alumno como ser integral, esto es, en su
planteamiento holfstico y profundamente humanistico, lo cual deriva en un mejoramiento
de la situacion del que aprende y del que ensefa. Esto, como es natural, conduce a una
aceleracion considerable del proceso de aprendizaje.

Espero haber despertado vuestra curiosidad con esta breve introduccion y como soy una
persona que viene de la prdctica, voy a intentar describir en qué consiste el método de la
sugestopedia en la clase.

Para ello vamos a enumerar los principios fundamentales de una clase sugestopédica.

LA SUGESTION

Lozanov habla tanto de los factores e influencias sugestivos que apoyan a una persona
como de las muchas formas de sugestién que sirven para limitar a un individuo Las normas
sociosugestivas de un entorno cultural a menudo sirven para limitar el desarrollo de las
capacidades de una persona y son un ejemplo de la fuerza negativa de determinadas
formas de sugestion. Lozanov reacciona a tales convicciones limitadoras con o que él llama
el proceso desugestivo. Con ello se refiere a un proceso de desugestion positiva que sirve
para romper convicciones negativas e imagenes negativas que tenemos de nosotros mismos
a nivel inconsciente Asf pues, se fortalece al individuo a través de un proceso de sugestion
que activa y libera sus reservas mentales.
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Todos nosotros entramos en un nuevo proceso de aprendizaje con expectativas,
suposiciones y opiniones que limitan nuestra capacidad de aprendizaje.

En el caso de las clases de idiomas, éstas son recordadas muchas veces por los alumnos
como una experiencia llena de estrés y de miedo, en la que se sentlan incapaces,
impotentes e inseguros. Todos nosotros utilizamos un lenguaje para presentar una imagen
de nosotros mismos. Estar privados de repente de nuestra desarrollada y sutil competencia
lingufstica y estar obligados a expresarse con medios muy rudimentarios es para muchas
personas una experiencia llena de estrés y de miedo. Esa situacion se experimenta muchas
veces como amenazante y, por tanto, las funciones mas elevadas del cerebro, entre las que
se encuentra el lenguaje, pueden fracasar facilmente.

Asf pues, tenemos dos medios muy importantes para sugerir:

a) El entorno fisico

Asf pues, en primer lugar debemos prestar atencion al entorno fisico. Imaginad por un
momento a un alumno en un aula aburrida, con unas paredes blancas y desnudas, excepto
en el lugar donde cuelga una pizarra verde y llena de manchas de tiza. El suelo de moqueta
0 de lin6leo esta gastado y sucio. Las luces de nedn iluminan con luz fria el espacio. El
alumno esta sentado en una silla incomoda y delante de una mesa.

Y ahora, imaginad un aula llena de poésters de colores con fotos tipicas del pals de la lengua
meta. Sobre la alfombra hay unos sillones comodos. Hay ramos de flores en las esquinas y se
oye musica de fondo.

La dimension estética juega un papel muy importante en la clase sugestopédica, puesto que
cuanto mds agradable, cdlido y amistoso sea el entorno en que se aprende, mds positiva
serd la actitud del alumno frente a la materia a aprender.

Todo lo posible para que el aula no recuerde nada a las aulas tradicionales, ni en la
decoracion, ni en la forma de estar sentados los alumnos.

b) El profesor

Esta claro que la sugestion opera como un factor comunicativo en toda interaccion y sobre
todo a nivel inconsciente y la sugestion entonces puede ser un medio importante para que
los alumnos hagan realidad sus capacidades. Si nosotros, los profesores, nos hacemos
conscientes de cémo podemos influir en la experiencia y el rendimiento de nuestros
alumnos, nos podemos decidir a convertirnos en encarnaciones efectivas de sugestion.

Todo profesor es un portador poderoso y activo de sugestion, tanto si es consciente de ello
CoOmMo si NO.

Seamos conscientes de que quizds salimos de una época en la que se han llevado a cabo
experimentos cientificos sobre el aprendizaje para excluir los factores subjetivos, como el
profesor, y para medir objetivamente qué es lo que pasa cuando se aplica un determinado
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método. Sin embargo, los investigadores comienzan a reconocer la aportacion de los
factores subjetivos y de las personas como elementos esenciales, decisivos e incluso
deseables. No tiene sentido hablar de un método (qué) sin hablar del profesor (cémo).

Antes de Lozanov, ya Rosenthal document6 el efecto de Pigmalién: con ello nos dio una
prueba impresionante de que nosotros, como profesores, determinamos de forma decisiva
el éxito o el fracaso de nuestros alumnos. Eso puede estar relacionado con nuestra voz,
nuestros 0jos, nuestra expresion, nuestro lenguaje corporal, nuestro entusiasmo o nuestro
aburrimiento, nuestra capacidad de fomentar una atmosfera Iudica y llena de humor,
nuestra actitud animadora o nuestros gestos criticos y destructivos, nuestra alegria o
nuestra rutina mecanica. El tomar conciencia de la fuerza que poseemos y tomar la
responsabilidad de ello es un gran reto y una gran posibilidad de crecimiento personal.
Reconocernos, fortalecernos y desarrollarnos como encarnaciones y portadores de
estimulos esenciales para el éxito es uno de los dmbitos mas importante para el profesor
que utiliza la sugestopedia.

El planteamiento sugestopédico utiliza un amplio espectro de técnicas procedentes de
muchas fuentes, pero el acento estd mds bien en el cdmo que en el qué. Ese cambio de
acento es un desaffo para muchos profesores, puesto que casi siempre se les ha animado a
pensar en conceptos de métodos y técnicas, en lugar de con conceptos de cuidar un tipo de
ser. Esto puede referirse, por ejemplo, a centrar la atencion en la encarnacion consciente y
la expresion consciente de cualidades esenciales y personales, asi como la capacidad de
conjugar esas vibraciones personales con el material del curso.

Afortunadamente, la mayorfa de los profesores con los que he trabajado piensan que la
posibilidad de adquirir técnicas y la vinculaciéon con objetivos pedagoégicos es muy
emocionante y valiosa.

El sugestopeda intenta crear una atmdésfera que esté caracterizada por:

B Competencia en su campo.

W Verdadero entusiasmo por la materia.

W Atencién en la que no tiene cabida el miedo.
W Un verdadero interés en los alumnos.

W El reconocimiento individual de cada alumno.
W Sentido natural de la autoridad.

W Respeto mutuo-relacion ligera y relajada.

B Dinamica de grupo positiva.

W Aprendizaje ludico.

B Humor.

La preparacion del sugestopeda comprende el conocimiento y el cultivo de facultades
psicolégicas y artfsticas. La persona que trabaja con este método ha de educar su voz
cuidadosamente, su lenguaje corporal y ha de aprender una serie de técnicas psicologicas y
de interaccion personal. Esta preparacion estd en vias de tener una titulacion oficial en la
RFA, por medio de un programa conjunto elaborado por los dos centros sugestopédicos
mas prestigiosos, y tiene una duracion aproximadamente de tres afios. Esto no quita para
gue cualquier profesor con una pequefia formacién pueda introducir algunos elementos de
este método en su practica usual.
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Asl pues, en la fase de preparacion utilizamos el entorno fisico y algunas técnicas de
desugestion, en las que ahora no podemos entrar en detalle, Simplemente se les hace
tomar conciencia de sus ideas irracionales respecto al aprendizaje de una lengua y se les
hace formular una meta positiva.

C) El cambio de identidad
El siguiente paso en la fase preparatoria es el cambio de identidad.

La oferta de adoptar una nueva identidad es un truco muy simple, que ya ha sido utilizado
por profesores de lenguas de los mas diversos métodos. Al parecer, las nuevas identidades
son un “gag” ligero, inocente y divertido, pero que no se lleva a sus ultimas consecuencias.

La fuerza de esta técnica siempre usada en la sugestopedia reside en la aceptaciéon de una
nueva imagen y en el acuerdo del alumno para jugar de una forma activa. El planteamiento
sugestopédico fomenta y exige la desidentificaclén de convicciones e ideas que nos limitan.
Cuando se aplica de forma habil, el ofrecimiento de una nueva identidad de fantasfa que
incluye un nuevo nombre y un nuevo papel en la vida puede tener un efecto
maravillosamente liberador. Se permite a los alumnos ser tal y como les gustarfa ser, y si el
profesor sabe crear una atmosfera ludica y relajada, los alumnos reaccionan de maravilla.
No es que los alumnos renuncien a su personalidad. Sus limitaciones y las limitaciones que
tienen en la imagen de sf mismos desaparecen y en su lugar aparecen la espontaneidad y el
buen humor.

Les da mas valory les hace superar barreras sociales y jerdrquicas.

d) El principio de la emocionalidad

El principio de la emocionalidad no dice sino que la clase ha de ser lo mds interesante
posible. Naturalmente, ésta es una exigencia bastante trivial, puesto que todo profesor se
esfuerza en que su clase lo sea. Pero se refiere a algo mas. En la sugestopedia se intenta
hablar al alumno en su totalidad ffsica y psiquica. El alumno debe experimentar o mas
intensamente posible mientras aprende. No sélo hay que hablar a los ambitos cognitivos,
sino a los dmbitos sensuales y emocionales. El alumno debe tener vivencias de percepcion
intensa, no solo ha de llevar a cabo operaciones intelectuales, sino que también debe ver,
ofr, leer, degustar, tocary sentir.

El principio de la emocionalidad nace de la investigacion psicoterapéutica, en la que ya
desde hace mucho tiempo se sabe que las opiniones y los procesos personales de
aprendizaje son esencialmente estables en sus resultados cuando se caracterizan por un alto
grado de participacién emocional durante el aprendizaje. Sin embargo, aquellas opiniones
gue se ganaron solamente a través del “coco” son muy inestables.

En una clase sugestopédica se trata de tener en cuenta el principio de la emocionalidad y de
considerarlo esencialmente a través de una clase comunicativa y lo mas orientada posible a
la dinamica de grupo. Como el material también estd orientado a situaciones
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comunicativas, surgen muchas situaciones a proposito.

EL CONCIERTO ACTIVO - LA PRESENTACION DEL MATERIAL —
EL MATERIAL

Los libros utilizados en la sugestopedia se caracterizan porgue son novelas con capftulos en
los que se desarrolla una historia emocionante, con personajes y situaciones crefbles. El
input es enorme, unas 1500 0 2000 palabras nuevas en un curso de 90 horas, el texto esta
traducido a la derecha de la lengua materna del alumno, va muy ilustrado y se puede ir
dando de capftulo en capitulo.

Lo importante es que el texto sea un portador de sugestiones positivas. ESo no quiere decir
gue todo vaya como en una novela rosa, pero las situaciones se resuelven y el alumno se
puede identificar con el protagonista facilmente.

Lo mismo se hace en la gramatica. Esta se situa dentro de una historia, con personajes, y
todos los ejercicios tienen lugar en una situacion concreta y creible.

Mas adelante veremos detalladamente el caso de un libro de espanol.

PRESENTACION DE LA MATERIA

En la primera presentacion de la materia, esto es, el concierto activo, se utiliza siempre
musica. La musica fue considerada por Lozanov como un factor poderoso de sugestion.
Después de un largo proceso de experimentacion, Lozanov descubrié que ciertos tipos de
musica son un instrumento ideal tanto para la creacién de un estado mental de relajacion
como medio de transporte del material a aprender hacia el cerebro. El suponia que la
musica, que activa el hemisferio derecho del cerebro, puede ser conjugada con el lenguaje
(que activa primordialmente la parte izquierda del cerebro), y que a través de ese proceso
holstico la descodificacion del material serfa mucho mas facil.

Ademads, la musica barroca tiene un ritmo muy parecido al de las pulsaciones del corazon,
esto es, unas 60 pulsaciones por minuto, lo cual tiene un tremendo efecto tranquilizador.

CONCIERTO ACTIVO

La meta de esta fase es la asimilacion de una extensa materia que es lefda por el profesory
seguida por los alumnos mientras la leen.

Los medios son la presentacion dramatica de la materia con una entonaciéon especial y
acompanada por la musica. Asl pues, la voz del profesor se asimila a la musica y pasa a ser
un instrumento musical mas. Durante las frecuentes pausas, el alumno puede mirar la
traduccion del texto.

Como hemos dicho antes, la presentacion de la materia tiene lugar en una historia de
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contenido emocional y facilmente visualizable.

A fin de proporcionar bastante libertad al alumno y fomentar la adquisicion de las
estructuras lingufsticas, la presentacion de la materia contiene mds materia de la que el
alumno puede asimilar y aplicar de forma activa.

EL CONCIERTO PASIVO

Esta es, quizas, la fase de la clase sugestopédica que mas llama la atenciéon y que mas salta a
la vista. También es la fase de la que los malos sugestopedas hacen mas propaganda.

Este concierto se centra fundamentalmente en el hecho de que el alumno se encuentre en
una fase de relajacion denominada estado alfa. Se denomina asl porque en este estado
nuestro cerebro produce unas ondas mds lentas que la de beta. La relacion fisica y psiquica
provoca que la concentracion y la sugestibilidad sean muy altas y que al alumno le sea muy
facil conjugar sintagmas del texto con imagenes y anclarlas en su memoria a largo plazo.

Ese estado alfa es un estado similar al que vivimos poco antes de quedarnos dormidos.
Seguramente todos habéis tenido la experiencia de que en ese estado pensdis de manera
muy concentrada o podéis reproducir muy vivamente experiencias vividas durante el dfa. Asf
pues, el estado alfa es realmente activo. Lozanov habla de una pseudopasividad.

FASE DE ACTIVACION

La activacion expresiva y receptiva del material presentado siempre se lleva a cabo de una
forma muy variada. La activacion tiene lugar siempre que los alumnos escuchan vy
entienden, o cuando comprenden el conjunto que forman la expresion del rostro, la actitud
corporal, la imagen, la entonacion de la voz y el significado de las palabras. Es decir, los
alumnos demuestran continuamente su comprensién activa en el sentido de que
reaccionan a érdenes, afirman con la cabeza o reaccionan con alguna parte de su presencia
fisica.

Pero sobre todo activacion significa que los alumnos comienza a utilizar de forma expresiva
los modelos escuchados, internalizados, estructurados y asociados. Algo comun en la
sugestopedia es que al principio no se obliga al hablar, sino que se habla de una activacion
espontdnea, pero no prematura.

La activacion, en la sugestopedia, tiene lugar no so6lo a nivel de la cognicién, sino también
de la intuicion, y se hace una practica ludica de la materia asimilada consciente e
inconscientemente.

Muchos de los juegos que ya conocemos y utilizamos en nuestra practica diaria se utilizan
en esta fase: role-plays, pantomima, juegos, etc., pero se tiene en cuenta que la materia se
asimile a través de diferentes canales de percepcion (ofdo, vista, tacto y por medio de
actividades que conjugan la materia con el movimiento ffsico). De esta manera llegamos a
todos los tipos diferentes de alumnos. ;Por qué no poner en juego todas las capacidades
del alumno, el movimiento, el color, la expresién corporal en la persecucion de nuestras
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metas?

De ahf que un aula en la que se dan clases con sugestopedia esté lleno de ropas, sombreros,
balones, alimentos de plastico, flores, etc., en definitiva, todo aquello que posibilita un
contacto con la materia a aprender a través de otras percepciones y con un sentimiento muy
ludico.

Por ultimo, quisiera dar unos pequefios apuntes sobre las caracteristicas de los textos
sugestopédicos. Uno de los principios bdasicos de la sugestopedia es el principio de la
emocionalidad, como ya he dicho mds arriba. El principio de la emocionalidad atraviesa
todos los materiales sugestopédicos. Todos los libros contienen historias con un caracter
novelesco. Los caracteres estan cuidadosamente elegidos, la historia tiene una tension e
intencionadamente se introducen en el texto clichés tipicos del pafs. El alumno puede
sumergirse en la historia, se puede identificar o alejar de los personajes y en general en
seguida desarrolla la necesidad de conocer la historia en su totalidad. En este punto se
diferencian los materiales sugestopédicos en muchos aspectos de los materiales
convencionales que frecuentemente no tienen ni un principio ni un final y en los que, a
manera de “spots”, se acumulan situaciones unas detrds de otras, sin tener en cuenta,
ademads, que el /input es muy pequeno.

Cuando en los textos de libros de ensefanza se acumulan determinadas estructuras
gramaticales y se evitan otras, surgen textos torpes y muertos. El alumno nota las
intenciones diddcticas en seguida y no desarrolla ningun tipo de interés emocional en el
texto. La alternativa son didlogos naturales, si bien hacen mas diffcil un enfrentamiento
analftico con las estructuras sintacticas.

Esas perturbadoras intenciones didacticas -condicionadas por la progresion gramatical del
libro de texto- han sido reelaboradas de tal manera en los materiales sugestopédicos
actuales que ya no son tan transparentes para el alumno. Los textos estan vivos, a pesar de
gue se toma en consideracién una progresion sistemdtica. A través de textos narrativos de
unién se hacen posibles descripciones diferenciadas de situaciones, de tal manera que a los
0jos del alumno se montan percepciones vivas y sensuales. Surge lo queda en llamar una
pelfcula interna.

En cuanto a la gramatica, ésta también se encuentra dentro de una historia, que tiene algo
gue ver con la historia, pero con mds dosis de fantasfa y un poco grotesca. La razéon de ello
es que la gramdtica es un tema lleno de connotaciones negativas para la mayoria de los
alumnos. Todos conocemos a esos alumnos que llegan con la absoluta necesidad de
aprender gramdtica, aunque quizas ya hablan muy bien, o aquellos otros que se sienten
incapaces e inutiles ante el tema gramdtica. En general, y dado que en la sugestopedia se
parte de la idea de la adquisiciéon natural del lenguaje, se presta poca atenciéon a las
estructuras gramaticales aprendidas de forma consciente. Asf pues, la gramatica se presenta
como una informacion disponible e interesante que puede ayudar al alumno. La gramatica
se presenta por medio de estimulos periféricos.

Estoy convencida de que esta breve presentacion de la sugestopedia habra despertado en
vOosotros una cierta curiosidad. Lo que a nosotros nos impulsa a sequir, estudiar y aplicar
este método es el convencimiento de que existen medios a nuestra disposicion para optimar
en la medida de lo posible el aprendizaje, y ese aprendizaje tiene lugar a lo largo de toda
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nuestra vida. Si consideramos la vida como un largo proceso de aprendizaje, debemos estar
contentos de afiadir a nuestra larga y rica experiencia diaria planteamientos que nos
permitan desarrollarnos personal y profesionalmente y encontrar un acceso mas directo a
todas esas capacidades que poseemos, tanto alumnos como profesores, y que aguardan a
gue las toquemos no con una varita magica, sino con medios concretos. No sé si muchos de
vosotros estaréis en condiciones o contaréis con las posibilidades de dar unas clases
puramente sugestopédicas, pero pensamos que el conocimiento de este método y de
algunas de sus técnicas enriguecera y hard mas ludica vuestra practica diaria.
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HACIA UNA GRAMATICA DE LOS PORQUES Y DE LOS COMOS?®

FRANCISCO MATTE BON

especialmente en la del espafol como lengua extranjera. En particular, desde

hace aproximadamente ocho afios se han multiplicado los congresos y cursillos
de enseflanza del espafol como lengua extranjera, las jornadas para profesores, las
publicaciones, los cursos de posgrado de distintas universidades, etc. Ademads, hemos
asistido a una multiplicacién de los materiales disponibles para el oficio, a la creacion de los
Diplomas de Espafiol como Lengua Extranjera y, poco tiempo después, a la del Instituto
Cervantes. Aquéllos han ido difundiéndose y cobrando un prestigio cada vez mayor. Este ha
pasado de ser un proyecto a una realidad cada vez mas solida en un lapso de tiempo
relativamente corto si se tiene en cuenta, ademas, la amplitud del proyecto.

M ucho ha ocurrido en la ensefanza de idiomas modernos en los ultimos anos, y

Mucho se ha hablado en la ensefianza del espanol de las distintas destrezas, de la definicion
de los objetivos y de los contenidos de los cursos, de las dindmicas de la clase, del papel del
profesor, de los distintos estilos de aprendizaje, de la dimension ludica, de la cultura, etc.:
de todos los distintos aspectos que componen la ensefianza de una lengua extranjera. De
todos se ha hablado. Sobre todos ellos se han dado pasos hacia adelante. En todos ellos se
pueden seguir dando. Sin embargo, hay un componente fundamental de la ensefianza de
una lengua extranjera del que se sigue hablando demasiado y muy poco a la vez y, sobre
todo, en el que cualquier innovacién, cualquier replanteamiento, parece especialmente
diffcil: la gramatica, su concepcién, su relacion con los demas aspectos de la ensefanza de

%8 Este trabajo recoge las ideas que presentamos en Expolingua en Madrid en 1989 y en 1991. Sin
embargo, al haber transcurrido el tiempo desde entonces, haber seguido nosotros investigando por
la Ifnea de las ideas expuestas entonces, no se recogen aqui solo dichas, sino que se rebasa un poco
aquella etapa.
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idiomas En teorfa, muchos conceptos se han expresado, muchos problemas han sido
sefalados, muchos principios de andlisis se han destacado. En la practica, en la realidad, y
salvo en raras excepciones, sigue vigente la misma concepcion de la gramdtica, la misma
filosoffa de lo que es la descripcion de la lengua.

Es probable que esta diferencia de actitud se deba al hecho de que todos tienen unas
opiniones concretas sobre lo que es, segun ellos, la gramadtica de una lengua. Esto puede
estar motivado, entre otras razones, por el hecho de que ya en la escuela primaria todos han
estudiado algun tipo de gramdtica, mientras que casi nadie se ha enfrentado con los demas
problemas mas especificos relacionados con la ensefianza de lenguas modernas, como
pueden ser las destrezas, o los procesos de aprendizaje o de adquisicion, ni siquiera en sus
estudios universitarios, a no ser que se tratara de estudios para la enseflanza de idiomas
extranjeros. Reflexionar seriamente sobre la gramdtica, 1o que es, su papel en la ensefanza,
implica replantearse mucho de lo que tenemos asumido, de nuestras seguridades.
Reflexionar sobre los procesos de adquisicion de estrategias de lectura o de comprension
auditiva no requiere replanteamientos tan fundamentales, tan radicales. Sobre todo, no nos
obliga a cuestionarnos sobre lo que sentimos como mas seguro desde tiempos mds lejanos.
Por todas estas razones, se dicen y aceptan muchas cosas en gramatica, pero el camino por
recorrer para que se asimilen e integren todas ellas en la labor cotidiana de un profesor
parece muy largo aun. Naturalmente, y como es normal, hay gente que va por delante en
este proceso, y gente que se ha quedado atras. Pero sobre todo, hay mucha gente, muchos
colegas, que en teorfa tienen muchas cosas claras, pero sélo en teorfa, ya los que les cuesta
enormemente llegar a hacer propias las ideas, 10s conceptos, los principios de analisis mil
veces discutidos, mil veces ofdos, mil veces repetidos. Pero solo en teorfa.

Veamos pues, qué ideas esenciales, qué principios fundamentales convendrfa tener en
cuenta, no perder de vista en el andlisis y en la descripcion de un idioma Recordemos qué
problemas se plantean en los andlisis tradicionales a los que estamos tan acostumbrados®.

Lo primero que salta a la vista cuando se acude a la gran mayorfa de los manuales de
gramatica espafiola, y especialmente a los de gramatica para extranjeros es la frecuencia
con la que se confunde el elemento estudiado con uno de sus contextos de uso es lo que
ocurre sistemdticamente, por ejemplo en el estudio de las preposiciones. Se presenta un
listado de usos bajo el epigrafe “La preposicion X expresa”. Asf, por ejemplo, se afirma que
la preposicion POR expresa el precio (Lo compré por cien pesetas), l1a causa (Eso te pasa por

2 Muchas de las cosas que tratamos aquf ya las hemos discutido en otros trabajos anteriores. Véase
F. Matte Bon, “La gramdtica en un enfoque comunicativo”, en Actas de las Jornadas Internacionales
de Diddctica del Espariol como lengua extranjera, Madrid, Ministerio de Cultura, 1987; F. Matte Bon,
“De nuevo la gramatica”, en Actas de las Jornadas Internacionales de Diddctica del Espariol como
lengua extranjera, Madrid, Ministerio de Cultura, 1988; F. Matte Bon, “Gramatica y gramatica para
comunicar”, en Informe del seminario taller N_15 del Consejo de Europa, Estrasburgo, Consejo de
Europa,1988; F. Matte Bon, “En busca de una gramatica para comunicar”, en Cable 1, Madrid,
1988; F. Matte Bon, Gramdtica comunicativa del espariol, 2 volimenes, Madrid, Edelsa, 1992. Sin
embargo, nos parece necesario recordarlas porque seguimos notando que no se han llegado a
integrar en la labor cotidiana de los profesores de idiomas. Al recordar algunos criterios en este
trabajo procuraremos aducir nuevos ejemplos o desarrollar mejor algunos de los que ya hemos
presentado anteriormente. Pero sobre todo, intentaremos hacer mds hincapié en algunos aspectos
gue apenas habfamos esbozado para dejar mas claro por dénde, a nuestro entender, podrfamos dar
un paso mas en el analisis y la descripcion del espafol.
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no tener cuidado), el transito a través de un lugar (5/ vas por el parque llegards antes), el
agente de pasiva (Esto ya habla sido demostrado por Einstein hace mucho tiempo), etc. La
preposicion PARA expresarfa la finalidad (Te hago una copia para que lo puedas leer tu
también), el destino (Salio para Madrid), una opinién personal (Para mi, te equivocas), etc.
EN, a Su vez, expresarfa la localizacion espacial (Estamos en Mdnich), el medio de transporte
(¢Vamos en coche o en autobus?), el precio (Me pidieron mil pesetas, pero al final me lo
dejaron en quinientas), |a localizacion temporal (En 1994, en Primavera, en junio), etc. Estos
ejemplos podrfan seguir y llenar facilmente muchas paginas. No es nuestro objetivo ahora,
ni nunca. Es facil entender los problemas que surgen con este tipo de planteamiento. En
primer lugar los listados que se presentan no son nunca exhaustivos. Siempre pueden surgir
NUevos Casos que no habfamos previsto. En segundo lugar, no siempre 10 que Se expresa es
facilmente inteligible para el extranjero, sobre todo en aquellos casos en los que existe mas
de una posibilidad (el precio, por ejemplo, se puede expresar con POR y CON £N, la
localizacion espacial se puede expresar con £N, COn A, CON POR, CON HACIA, etc.). En tercer
lugar, estas enumeraciones de usos no ayudan en absoluto a entender lo que es cada
preposicién, por qué se usa en esos contextos, qué es lo que le permite funcionar en
contextos tan distintos, etc. En realidad, las preposiciones NO EXPRESAN nada de lo que se les
atribuye, sino que SE USAN EN CONTEXTOS EN LOS QUE se expresan dichas ideas, nociones, etc.
La interpretacion que damos de los usos de cada preposicion no depende séloy Unicamente
de la preposicion, sino de la combinacion de varios elementos, entre los cuales la
preposicion solo es uno. Nuestra experiencia del mundo, nuestra comprension de las demas
palabras entre las que se halla la preposicién, nuestra conciencia de los distintos tipos de
relacion que pueden existir entre los elementos relacionados mediante la preposicion, son
factores igualmente o mdas determinantes. Confundir la preposicion con el contexto en el
gue se usa es abdicar ante la primera dificultad, renunciar a hacer gramadtica en serio, no
quererse plantear problemas, dejar de investigar para entender el funcionamiento del
idioma.

Son raras las gramaticas que intentan rebasar el nivel del listado de usos para buscar la
esencia de cada preposicion, lo que la caracteriza y, a la vez, le permite funcionar en una
infinidad de contextos.

Naturalmente, un andlisis serio acarrea grandes y graves consecuencias para las decisiones
gue toma el profesor o quien disefa un curso de espafnol para extranjeros, y nos obliga a
preguntarnos cudl es el mejor camino para conseguir que los alumnos se hagan con el
sistema de las preposiciones en espafol, e incluso si es conveniente trabajar explicitamente
sobre las preposiciones y en qué niveles.

Las preposiciones, ya lo hemos dicho, s6lo son un ejemplo. Son numerosisimos los casos en
los que en las gramaticas se tiende a confundir el elemento estudiado con sus contextos de
uso. Esto ocurre, por ejemplo, con el subjuntivo, cuando se afirma que el subjuntivo es el
modo de la voluntad porque aparece en frases como Quiero que te quedes a cenar o
Prefiero que lo llames tu. Las mismas gramdticas afirman luego que el subjuntivo es el modo
de la irrealidad porque aparece en las oraciones condicionales que remiten a algo que el
hablante presenta como irreal o improbable. Andlogamente, se dice que el subjuntivo es el
modo de la subordinacion porque aparece en oraciones subordinadas. Esta enumeracion
también, como todas las demas, podria sequir durante paginas y paginas, ya que es facil
encontrar caracterizaciones del subjuntivo segun la conveniencia y el capricho de los
autores de los manuales o de los profesores de idiomas.
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Pero la falta de rigor en el andlisis no se limita a la confusion entre el elemento estudiado y
uno o varios de sus contextos de uso. También es frecuente que se presenten como
sinbnimos cosas que no lo son en absoluto, sin preguntarse por los matices que vehicula
cada una de las posibilidades de las que dispone el hablante. Asf, por ejemplo, se dice que
Lidmame es sinbnimo de Tienes que llamarme. Sin embargo, si se piensa en contextos
concretos de comunicacion se llega rdpidamente a la conclusion de que esto no
corresponde a la realidad.

[1] ® Oye, necesito hablar contigo. La semana que viene me paso por tu oficina y
charlamos, ;vale?
O SI, pero lldmame un par de dfas antes, que estoy bastante liado.

[2] @ Oye, necesito hablar contigo. La semana que viene me paso por tu oficina y
charlamos, ;vale?
O SI, pero tienes que llamarme un par de dias antes, que estoy bastante liado.

Si se comparan estos dos contextos es evidente que el que contesta tienes que llamarme en
[2] parece mucho menos interesado en su interlocutor que el que contesta /ldmame en [1].
La sensacién que se tiene es que en [1] estd perfectamente dispuesto a ayudar a su
interlocutor en lo que sea, y sélo le pide que le avise antes porgue no tiene mucho tiempo.
En [2], parece que considera los problemas de su interlocutor como algo que no le atafie en
absoluto, y presenta la llamada como un problema de su interlocutor y no como un favor
personal que le pide.

Lo mismo sucede cuando se presentan listas de operadores que se analizan como mds o
menos equivalentes, sin entrar nunca en los matices que encierra cada uno de ellos Asf, por
ejemplo, cuando se habla de los operadores usados para expresar la condicion se suelen dar
series de ejemplos del tipo:

Si viene Andrés iremos al cine.

En caso de que venga Andrés iremos al cine.
Con tal de que venga Andrés, iremos al cine.
Como venga Andrés, iremos al cine.

De venir Andrés, iremos al cine.

Generalmente esto va acompafnado de una serie de observaciones sobre los usos de los
distintos tiempos verbales que se emplean para expresar la condicién. Casi nunca se dice
nada sobre los contextos de utilizaciéon de cada uno de los operadores mencionados, ni
sobre las diferencias de matiz que expresa cada uno de ellos.

Este tipo de presentacion tiene el grave problema de que confunde a profesores y alumnos,
y lleva a pensar que estas frases son equivalentes, cuando en la realidad no s6lo no lo son,
sino que ademas es dificilisimo, tal y como estan planteadas, expresar una valoracion sobre
su aceptabilidad y sobre su plausibilidad de existencia en espafol.

Este tipo de trampa, en la que es muy facil caer, se debe por una parte a la pésima
costumbre® de analizar la lengua en frases. Es facil, al poner ejemplos, inventar frases

* Todavia muy arraigada a pesar de la enorme cantidad de paginas que se han escrito sobre (0 mejor
contra) ella.
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desvinculadas de todo contexto y perder de vista lo mds interesante, la especificidad de
cada operador. Por otra parte, el afan por describir siempre y ante todo los aspectos
formales del lenguaje, indudablemente importantisimos pero lejos de ser el Unico aspecto
digno de relieve, también tiene su parte de responsabilidad en estos analisis. Ademads, el
querer fijarse s6lo en lo mas general del sentido de un enunciado, sin preocuparse
excesivamente por la actitud de quien habla en cada momento, y el considerar la lengua
como si todo en ella fuera objetivo y remitiera directamente a lo extralinguistico, también
lleva a unas descripciones que lejos de ayudar a entender los matices y la riqueza de la
lengua la empobrecen. No basta con hablar de expresar condiciones sin preguntarse por la
actitud de quien habla, por los distintos tipos de condicion, etc., como tampoco se puede
hablar de obligacion de una manera absoluta, en abstracto, sin estudiar el origen de dicha
obligacion, el sujeto que se ve obligado a algo, las actitudes del hablante, etc.

Con frecuencia se dice que el espafiol es una lengua supuestamente libre porque en cada
frase hay distintas maneras de ordenar las palabras. Es curioso que todavfa tanta gente siga
pensando con tanta ingenuidad. Naturalmente, existen muchas maneras de ordenar las
frases. Pero no todas ellas valen en todos los contextos. Cada una de ellas expresa matices
ligeramente distintos.

Es parad¢jico que los que mds defienden una ensefianza de tipo gramaticalista con el
pretexto de que solo asf se puede llegar a dominar el sistema en toda su complejidad y su
riqueza, sin caer en las supuestas simplificaciones de un enfoque nociofuncional, que segun
muchos no serfa otra cosa que un intentar fijar lo que se dice reduciéndolo a unas cuantas
frases hechas, que precisamente los defensores por excelencia de la gramatica, sean los que
promueven un tipo de analisis cuya caracterfstica principal es empobrecer el lenguaje.

Se olvida a menudo que en una lengua existen simultdneamente dos dimensiones, la
referencial y la metalingufstica, que, lejos de excluirse mutuamente, se enriquecen y
conviven. Con la lengua hablamos del mundo, pero también y constantemente, de lo que
decimos, de nuestra manera de formular el mensaje que estamos expresando, de nuestra
actitud con respecto a lo que decimos. Asf, por ejemplo, cuando decimos

Oye, tu hermana se ha marchado, por si no lo supieras

con por si no lo supieras justificamos el hecho de DECIR tu hermana se ha marchado. Una
parte importante de los operadores gramaticales tradicionalmente estudiados por las
gramaticas sirven precisamente para hablar de lo que decimos. Si se quiere dar cuenta de
manera adecuada del funcionamiento de un idioma es fundamental no perder de vista este
principio, para preguntarse siempre cudl es la actitud de quien habla con respecto a lo que
dice y qué es lo que esta haciendo el hablante al usar tal o cual operador gramatical.

Las gramaticas, decfamos, tienden a preocuparse excesivamente por los aspectos formales,
por la clasificacion de las palabras. Otro de los problemas acaso mas graves que se plantean
con las gramaticas a las que estamos acostumbrados afecta a las categorfas de analisis
utilizadas. En muchos casos se puede discutir la oportunidad de adscribir un operador
gramatical a una categorfa mds que a otra. Muchas de las decisiones que toman los autores
de las distintas gramaticas son discutibles y s6lo se pueden aceptar en nombre de una
tradicion gramatical: argumento demasiado pobre para poderlo aceptar. En muchos casos,
para una misma categoria se encuentran listas muy distintas de operadores: esto ocurre con
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las conjunciones, con los adverbios, con las preposiciones, etc. ;Por qué Yy serfa una
conjuncion y TAMBIEN no? ;(Por qué en cada gramadtica se presenta una lista distinta de
conjunciones o de preposiciones? ¢Es suficiente el criterio formal para dar cuenta de todo
esto? Tenemos muchas dudas.

Si de verdad lo que se pretende es describir la gramadtica del lenguaje para permitir una
apropiaciéon mas total y profunda del sistema con todas las posibilidades creativas e
innovadoras de las que disponen los hablantes, la gramadtica deberfa preocuparse menos
por la clasificacion de las palabras y no limitarse a enumerar los contextos de uso (que no
son sino efectos expresivos), para dar cuenta, ademas, de la esencia de cada operador o
microsistema para EXPLICAR luego como se llega a los distintos efectos expresivos. Se trata,
en el fondo, de aislar los elementos primarios de los que se componen los enunciados. La
gramatica de una lengua es el conjunto de reglas QUIMICAS que le permiten funcionar con
un numero limitado de mecanismos (operaciones metalingufsticas) y de operadores. Hay
que ir, pues, DE LOS USOS A LA ESENCIA Y DE LA ESENCIA A LOS USOS. Cualquier descripcion a la
gue lleguemos deberd ayudarnos a entender los usos. Generalmente se hace hincapié bien
en la una bien en la otra de estas tendencias. Lo que necesitamos es un modelo que nos
permita integrar las dos cosas.

Es imprescindible, pues, seguir investigando para ir aislando progresivamente los
mecanismos que le permiten a la lengua funcionar, las distintas operaciones
metalingufsticas que efectuamos al hablar, estudiar sus diferentes manifestaciones,
entender como funcionan con los distintos operadores de los que disponemos.

Es importante, asimismo, estudiar una serie de hdbitos de los hablantes, cuyo
funcionamiento nos puede ayudar a entender nuevos mecanismos mas generales de la
lengua: cémo vacilamos, en qué momentos de nuestro discurso, hay palabras que sirven de
soporte para la vacilacién o cada hablante lo hace a sumanera, etc.

En el estudio que se haga y en la descripcion posterior que de él salga no hay que perder de
vista la necesidad de devolver al sistema su unidad. Asf, por ejemplo, no ayuda a entender el
funcionamiento de la lengua espafiola el tratar el imperfecto de indicativo por un lado y el
condicional por otro sin sefalar todo lo que tienen en comun estos dos tiempos: por otra
parte, el futuro y el condicional comparten unas caracteristicas que serfa conveniente poner
de manifiesto. Esto podrfa ayudar a poner en marcha un proceso inconsciente de
interiorizacion del sistema por parte de los alumnos.

Pero, en realidad, y paraddjicamente, en esta descripcion del sistema necesitamos ir mas alla
de la lengua auténtica: lo que tenemos que describir es el nivel ultra auténtico, una
caricatura de lo que es el idioma, en la que se recogen los usos mds caracterfsticos y menos
marcados con respecto a los que se valoran todos los demas. Pero esto no puede ser
pretexto para justificar cualquier cosa como las gramaticas de frases. El nivel ultra-auténtico
tiene que reflejar todas las caracterfsticas de la comunicacién lingufstica real y, a la vez,
rebasar el nivel de los usos individuales demasiado especificos.

En esta gramatica de la comunicaciéon con todos sus matices se plantea el problema de los
informantes. ;De doénde sacar datos fiables, juicios sobre la aceptabilidad de los
enunciados? En el fondo se trata de ir observando la realidad y sacando de ella los usos mas
caracterfsticos y tipicos de cada operador, de cada recurso, de cada estrategia. No creemos
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en las valoraciones que pueden expresar la mayorfa de los hablantes nativos sobre la
aceptabilidad o la plausibilidad de existencia de los enunciados. La gran mayorfa de los
hablantes nativos no son conscientes de lo que dicen en contextos espontaneos. Menos
aun los son los profesores de idiomas, demasiado acostumbrados a los malos analisis.

En resumen, lo que se necesita es una gramatica que ayude a entender los contextos y los
usos individuales, pero también los errores. En esta busqueda desempefna un papel
fundamental el andlisis contrastivo, por dos tipos de razones: por una parte ayuda a
entender los errores de los alumnos. Por otra, ayuda a entender el funcionamiento del
idioma estudiado: los idiomas se aclaran e iluminan unos a otros. A través del estudio de un
idioma se puede entender el funcionamiento de muchos otros, del lenguaje en general.

Un ejemplo caracterfstico de analisis tradicionalmente mal planteado es el del discurso
referido. Generalmente, al trabajar el discurso referido se hace casi exclusivamente hincapié
en los aspectos formales, sin apenas mentar los problemas relacionados con la
interpretacion de lo dicho. El trabajo sobre el discurso referido se convierte asi en meras
transformaciones formales de verbos, pronombres, marcadores temporales y espaciales,
etc. Sin embargo, nuestra experiencia y la observacion de lo que ocurre en la realidad
demuestra que el discurso referido no se halla casi nunca en su estado puro, y que
generalmente al referir las conversaciones o las palabras pronunciadas anteriormente
resumimos lo que en el momento de referirlas nos parece 10 mas importante. Esto implica
generalmente una interpretacion de las palabras referidas, una toma de posicién por parte
de quien las refiere. Por otra parte, en el discurso referido los tiempos verbales, los
pronombres, etc. siguen funcionando como en todos los demas contextos: nos planteamos
serias dudas, pues, sobre la utilidad de establecer tablas de transformacion como se suele
hacer. Se trata, mas bien, de reflexionar sobre la interpretacién de las palabras referidas,
sobre la nueva situacion de enunciacion, para llegar a adaptar aquellos elementos que o
requieran.

Lo que se necesita, en definitiva, es una soélida reflexion sobre la comunicacion en todos sus
aspectos formales (morfosintaxis), gramaticales en un sentido mas amplio, culturales,
estratégicos, psicolégicos, etc.
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CONVERSACION Y ENSENANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS

JENARO ORTEGA OLIVARES

interesa ahora destacar algunos, a nuestro entender, fundamentales. Desde la

perspectiva del hablante, comunicar es utilizar cierta estrategia encaminada a la
consecucion de un proposito; el producto de esta utilizacion es el planteamiento de un
problema. Desde la perspectiva del oyente, comunicar es aplicar ciertos mecanismos de
interpretacion para resolver este problema y responder en consecuencia: a partir del
problema que plantea una emision, se formulan hipoétesis, se las comprueba, y, caso de
resultar la prueba con éxito, se capta el sentido de la expresion. Por otra parte, tanto el
planteamiento del problema comunicativo como su resolucion descansan en determinados
“datos” contenidos en los siguientes aspectos del proceso: a) las FORMAS LINGUISTICAS
UTILIZADAS: transportan los datos necesarios con que se ha formulado el sentido referido a
aquello de que se habla, ademas de otros que actian como pauta en la interpretaciéon de la
fuerza ilocutiva de la expresion (lo que permite diferenciar, por ejemplo, una pregunta de

E ntre los muchos y variados aspectos que muestra la comunicacion lingufstica,
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un aserto). Asf, jCIERRA LA VENTANA! habla de cierto hecho (“tu < - cerrar la ventana”), para
lo que ciertos elementos lingufsticos han sido elegidos y dispuestos en determinada
estructura, e indica que la fuerza ilocutiva es, en principio, una peticién u orden (cf. el uso
de imperativo, la entonacién, etc.). b) el contexto: entendido aquf con un sentido muy
amplio, pues encubre todo lo que pudiera entrar en el dmbito de lo “consabido”, es decir,
tanto lo que hablante y oyente de hecho comparten cognoscitivamente, cuanto lo que
cualquiera de ellos pueda suponer compartido en este aspecto por el otro. Por tanto, cabe
hablar de datos contextuales referidos a: la SITUACION, entendiéndola como el momento
concreto espacio-temporal en que tiene lugar la comunicacion lingdfstica; el TRASFONDO de
creencias compartidas, todo el universo de conocimientos a los que la expresion puede
aludir; la COMPETENCIA COMUNICATIVA, conocimiento tanto del mecanismo con que utilizar y
comprender las facetas gramaticales de la expresion, cuanto de las normas interactivas y
textuales que delimitan el espacio de uso de una lengua. Los datos ofrecidos por las
realidades enumeradas muestran su presencia, siempre activa y eficaz, en cada momento
del desarrollo de la comunicacion linguistica.

Aunque estos principios generales rigen todo proceso comunicativo, se conjugan
con los imperativos que dicten las diversas situaciones comunicativas. Es decir,
s existen, en términos de conducta observable, diversos tipos de actividad
comunicativa. Segun esto, la comunicacion oral y la escrita responden al mismo mecanismo,
pero los productos de cada una muestran no pocas diferencias, debido a que las situaciones
en que aparece la primera no coinciden con las requeridas por la segunda. Segun esto, el
modo como la comunicacion se realiza oralmente admite ulterior tipificacion sobre la base
de situaciones sociales estereotipadas mds concretas. En efecto, las conductas
comunicativas orales denominadas conversacion, discurso (académico, polftico, etc),
sermoén, mitin, debate, clase, etc., se reconocen y diferencian entre sf porque la situacion en
gue normalmente acaecen impone al mecanismo comunicativo determinada directriz
realizativa. Esta directriz imprime su impronta a la totalidad del proceso y lo ajusta a las
exigencias de la situacion. No hay inconveniente en pensar que tales directrices, dado que
determinan realidades dindmicas, sean descriptibles en términos de principios y normas, y
que, a fuerza de ser usadas en idénticas y similares circunstancias, forjen en cada caso
esquemas de disposicion global del “texto”; un ejemplo: los interlocutores tienen concien-
cia de que su conducta oral telefénica responde a ciertas “reglas”; la observacion posterior
de esta conducta evidencia que tales pautas responden a un “plan” o patrén, como el
constituido por la siguiente secuencia saludos, identificacion, introduccion del tema,
discusion del tema, cierre, despedida, etc. Ni que decirse tiene, por otra parte, que la
constitucion de tales elementos, originados a partir de la aplicacion de principios y maximas
como los propuestos por Grice y otros, los define cada comunidad a su manera para el uso
de su lengua.

2.1.

La conversacién no se reduce a un mero intercambio de informacion, ya que posibilita
ademds de esto un proceso interactivo peculiar: la “negociacion” del sentido, actividad
ligada a la dialéctica de la participacién. Veamos esto con un ejemplo. Si cierta persona
pregunta a otra ;¢SE PUEDE SABER DONDE HAS PUESTO MI LIBRO?, el significado (el debido al
estrato gramatical, abstracto y descontextualizado) de esta expresién ha de engarzarse de
algun modo con las presuposiciones / implicaciones de que parte el hablante en el contexto

MONOEXafiCOS marcoELE. ISSN 1885-2211 / nim. 8, 2009

DIDACTICA DEL ESPANOL COMO LENGUA EXTRANJERA. EXPOLINGUA 1994

84



y momento de la enunciaciéon. Tales supuestos pueden describirse asf:

1. Generales
B “El oyente es cooperativo. ”
W “E| oyente sigue las maximas de la conversacion. ”

2. Ligadas de algun modo a la forma lingufstica utilizada (en este caso, una estructura
transitiva e interrogativa parcial).

2.1. Referidas a aquello de que se habla
W “Existe determinado libro, propiedad del hablante. ”
W “Este libro es conocido por el hablante y el oyente. ”
W “El oyente ha puesto el libro en cierto lugar. ”

2.2. Referidas al tipo de interaccion (acto de habla):
W “Este lugar es desconocido para el hablante. ”
“El hablante necesita informacién sobre ese lugar. ”
“El oyente es capaz de ofrecérsela. ”
"“El oyente no muestra sintoma alguno de dar esa informacion por su cuenta. ”

3. No ligadas, o ligadas muy indirectamente, a la forma lingufstica (derivadas de la
imbricacion de la expresion en el contexto):
W “El oyente siempre coge las cosas del hablante sin permiso. ”
W “El hablante, basdndose en ciertos elementos del contexto, piensa que el oyente es
muy desordenado y no deja las cosas (en este caso, los libros) donde las encuentra, y
gue ello merece recriminacion”; etc.

2.2.

La expresion ;SE PUEDE SABER DONDE HAS PUESTO EL LIBRO?, consecuentemente, es el
instrumento con que el hablante trata de transmitir cierto “sentido” configurado por el
conjunto de estas presuposiciones / implicaciones. El oyente, por su parte, cooperativo
como es, emprende la labor de reconocer la expresion proferida e interpretarla. Como ya se
ha dicho, estas operaciones descansan primero en las formas linguisticas para,
paulatinamente, acceder a los posibles estratos del contexto. De esta manera, el oyente
reconstruye a la inversa el proceso seguido previamente por el hablante reconocimiento de
la expresion (¢de qué estructuras lingufsticas se trata?), significado de la expresion (¢qué
significado [sentido literal] tienen las formas de esas estructuras?), sentido de la expresion
(¢como se integra esta expresion en el contexto enunciativo actual?, esto es, ;qué
presuposiciones / implicaciones surgen del contacto entre expresion y contexto?), e infiere
que se le ha formulado una “pregunta”.

2.3.

No quedan, sin embargo, sélo con esto satisfechas las obligaciones que el principio de
cooperacion dicta al oyente, pues para mostrarse plenamente cooperativo debe proponer
una nueva “version” del sentido propuesto (una que contenga elementos nuevos,
remodele los antiguos, etc.). Por tanto, lo que del interlocutor se espera es una reaccion que
provoque esta circunstancia. La respuesta (entiéndase -con la debida precaucion- el término
como lo que sigue a un estimulo) al caso que nos sirve de ejemplo puede presentarse de
bastantes maneras; he aqui algunas:
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M EN EL CAJON.

W ; QUE LIBRO?

B SE LO PRESTE AYER A LUIS PORQUE LE HACIA FALTA PARA UN TRABAJO.
B OYE, AMINO ME PREGUNTES.

B ; QUE QUIERES DECIR CON ESO? ETC.

El sentido de cada una de ellas constituye una version diferente del asociado al enunciado
¢SE PUEDE SABER DONDE HAS PUESTO EL LIBRO? La opcién g) lo muestra de este modo: se
mantienen la veracidad de las presuposiciones / implicaciones del grupo 2. 1. (concernientes
a aquello de que se habla) y la legitimidad de las referidas a los grupos 1y 2.2. (que
justifican el tipo de acto perseguido: la pregunta), se ignoran las pertenecientes al grupo 3
(el oyente las pasa por alto, no las capta, etc.), y se afladen otras: a) «sé donde esta el libroy;
b) «el interlocutor espera que conteste eficazmente a su pregunta».

El sentido de la expresion b) corresponde al de una pregunta que presupone / implica,
primero, el grupo 1; después, a) «la suposicion 2.1.b) de que "cierto libro es conocido por
ambos interlocutores" es falsa»; b) «la suposicion 2.1.c) y, consecuentemente, las
comprendidas en 2.2. no son procedentes», e ignora el grupo 3.

En el ejemplo ¢) es operativo el grupo 1, como en los casos anteriores, pero el supuesto
2.1.¢) se remodela como «la suposicion de que "uno de los interlocutores ha puesto el libro
en cierto lugar" no es vdlida», por lo que el 2.2.a) se torna irrelevante y el 2.2.b) se
transforma en que «el hablante necesita informacion sobre cierto aspecto de un supuesto
falso (haberse puesto el libro en algun lugar)»; el resultado de esto es que la pregunta no
pierde legitimidad, pero ocasiona una respuesta poco esperada (lo que responde a los
supuestos: a) «por cierta razén -algun supuesto mal formulado-, no es posible contestar
eficazmente a la pregunta del interlocutor» y b) «se responde cooperativamente explicando
la razony).

La respuesta @), si bien cuenta con los supuestos del grupo 1, invalida el 2.2.¢), lo cual
propicia la irrelevancia de 2.2.a), 2.2.b), 2.2d) y, por tanto, la del grupo 2.1.; lo que se hace
con esto es discutir la legitimidad de la pregunta, pues falla la realizacion de uno de sus
supuestos. Ademads, se invalida 3a) 0 3b): como estas suposiciones conllevan una valoraciéon
negativa del destinatario, la respuesta, aun preservando la cooperacion, muestra la
inconveniencia (falta de cortesfa) de la pregunta y toma, por ello, forma de rechazo: a) «por
cierta razén (algun supuesto mal formulado), no es posible contestar a la pregunta del
interlocutor»; b) «es una inconveniencia la suposicion de que "uno de los interlocutores
siempre coge las cosas del otro sin permiso” o la de que "uno de los interlocutores es muy
desordenado”», y ¢) «se responde cooperativamente mediante un rechazo que aduzca la
razony.

Por ultimo, en e) entran en juego los grupos 1y 3: por una parte, al discutirse la sinceridad
de la pregunta («el supuesto de que "el hablante necesita informacién sobre este lugar" es
falso»), ésta queda descartada en tanto que acto efectivamente realizado (los restantes
supuestos del grupo 2.2. pierden su fuerza), y se considera ficticia la informacion que
transporta el grupo 2.1. («la intencion del interlocutor no apunta realmente a hablar de
ninguno de los supuestos del grupo 2.1.»); por otra, aunque el grupo 3 contribuye al
proceso, no sabe el oyente cual de los supuestos que lo integran corresponde a la intencién
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del hablante («es cierto que el hablante implica a) o b)de 3» y «es cierto que el hablante ha
realizado cierto "acto" con apariencia de "pregunta”»), por o que decide responder con
otra «pregunta»: a) «se desconoce qué supuesto se aplica: 3.a) 0 3.b)»; b) «se desconoce
qué "acto" se ha realizado»; ¢) «por esta causa, no es posible contestar a la "pregunta” del
hablante», y d)se responde cooperativamente planteando otra "pregunta” sobre a) y b)».

2.4.

Los analisis anteriores pasan por alto bastantes aspectos, pero ilustran suficientemente el
desarrollo del proceso anteriormente aludido con el nombre de “negociacion” del sentido.
En efecto, muestran cémo se interpreta el sentido de una expresion y cémo éste se
reelabora y adopta la configuracién que una nueva expresion se encargara de concretar:

CONTEXTO =>

interpretacion del contexto
+
elaboracion del sentido; - - -> [SENTIDO, / EXPRESION,] =>

reconocimiento de la expresion;,
+
interpretacion del sentido,
+
reelaboracion del sentido, - - -> [SENTIDO, / EXPRESION,] =>

reconocimiento de la expresion,
+
interpretacion del sentido,
+
reelaboracion del sentido, - - -> [SENTIDO; / EXPRESION;] =>
=D

reconocimiento de la expresion,,
+
interpretacion del sentido,.,
+
reelaboracion del sentido,.; - - -> [SENTIDO,,/ EXPRESION,]

La misma naturaleza de estos hechos aconseja que su realizacion se haga de manera
compartida: dos 0 mdas personas son los miembros requeridos para entablar semejante
proceso negociador. Cada uno de ellas materializa un eslabon de esta cadena (el
constituido por las operaciones comprendidas entre los signos => y ==> del esquema
anterior, para el inicial, y ==> para el resto). Asf las cosas, se observa que de lo que se trata
es de componer paulatina y “participativamente” una determinada realidad de sentido, y
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que ello exige, a quienes intervienen, la ocupacion del “espacio” elocutivo en determinado
orden y durante cierto tiempo. Los principios y maximas impulsan el desarrollo del proceso
(la cooperacion recomienda ser tan “participativos” como sea posible y dar “excusas”
cuando ello no es viable), por un lado, y regulan la distribucion del espacio aludido
(distribucion de los “turnos”, expresion y modificacion de los mismos, etc.), por otro. Como
en otros muchos aspectos, cada comunidad determina arbitrariamente -aunque siempre
dentro del marco general impuesto por la comunicacion lingufstica- las normas de uso de su
lengua en la conversacion (la intuicion de que no se conversa igual a la “espafola” que a la
“japonesa” o a la “turca”, por ejemplo, responde a esta realidad).

2.5.

En lo que sigue se consideraran algunos aspectos fundamentales de las normas aludidas y
de las estructuras conversacionales (“planes” o patrones organizativos) que pueden
configurar.

2.5.1.

Uno de los hechos bdsicos de la conversacion consiste en que los participantes se
intercambian los papeles de hablante y oyente, y que ello -conviene resaltarlo- debe darse
con escaso discurso simultdneo y pocos lapsos. Légicamente, esto no constituye un hecho
empfrico (la realidad manifiesta casos en contra), sino un rasgo normativo de la
conversaciéon o, de acuerdo con lo que se desprende de la observacion, orientado a
determinados fines. De ahf que los hablantes, al revelarse la participacion en turnos como
norma, se vean impelidos a respetarla (de ello depende el éxito del intercambio lingufstico
estructurado como conversacion) y a remediar de algun modo la situacién contraria.

A Y después nos fuimos al cine.
B. Nosotros [no (.) no]
C Nosotros nos] quedamos en casa viendo la tele.

En este ejemplo, el hablante B cede su turno a C. En general, un hablante puede resolver el
problema de la superposicion de turnos acabando el suyo rdpidamente (dejandolo
inconcluso, por ejemplo), o insistiendo en mantenerlo (mediante recursos de entonacion y
tempo, normalmente).

A iClaro!, dice esas cosas porque le echaron en cara, y con razén, que [NO DABA NI
G OLPE]eneltrabajo
B. [Ami(.)me parece que noj

Los lapsos entre turnos se interpretan como espacios libres en que emprender el turno
siguiente, o como indicadores de la intencion del hablante de construir su turno justamente
Como un lapso.

A Sino fueras tan cerrado como eres, saldrfas de esos problemas que tienes.
B. (0.4).
A Deberfa haberme callado, ;verdad?

En este caso se percibe sin esfuerzo cémo el turno de B, lapso de 4 décimas de segundo, se
interpreta por parte de A como rechazo a su sugerencia previa.
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2.5.2

Al parecer, el orden en que participan los miembros de una conversacion reside en el
control impuesto por determinadas normas. En efecto, no siendo posible en esta modalidad
comunicativa cuya base la constituye un régimen de turnos estricto que hablen dos 0 mas
participantes al mismo tiempo, el hablante efectivo es el que puede ejercer tres grados de
control sobre el turno siguiente: a) selecciona al préximo hablante (nombrandolo,
describiéndolo o citando algunas de sus caracterfsticas, etc.); b) dirige de alguna manera la
emision que haya de constituir turno siguiente, y ¢) no establece selecciéon alguna y permite,
por tanto, que los demas miembros decidan al respecto. Estas opciones se presentan en
dependencia jerarquizada, de modo que la primera excluye a la segunda, y ésta a la tercera.
Como en el caso anterior, de no verse respetados los términos de esta regulacion en algun
momento, rapidamente surge el intento de restablecer el orden quebrantado, siendo muy
variadas las acciones que los hablantes dirigen a este fin. Por otra parte, interesa hacer notar
que este procedimiento de seleccion funciona emision a emision, por 1o que el control
selectivo desaparece en un hablante determinado cuando el siguiente participante,
seleccionado del modo que sea, haga uso de su turnoy le toque, por ello, asumirlo.

2.5.3.

Los medios con que se hace saber a alguien que es la persona seleccionada para emprender
el siguiente turno de la conversacion, pueden ser variados. Estos medios, al facilitar el
reconocimiento de la totalidad de un turno, tienden a impedir el discurso simultaneo y los
lapsos, y de esta manera aseguran el desarrollo efectivo del proceso de la conversacion.
Ahora bien, no ha de pensarse que estos medios coincidan con aspectos concretos
inconfundibles de la emisién que constituye el turno (entre otras razones, esto es asf porque
casi nunca es posible establecer en términos estrictos cudndo una emision concreta ha sido
completada o no). Se trata, al contrario, de que los participantes reconocen, gracias a ellos,
PUNTOS RELEVANTES DE TRANSICION. Cabe observar, en relacion con este hecho, que los turnos
contienen una 0 mas oraciones y que éstas se muestran con limites claros tanto al hablante
como al oyente (ambos comparten la competencia lingufstica con que tales unidades se
construyen). De este modo, el final de las oraciones marca el posible intercambio de
papeles, es decir, el momento correspondiente al turno de otro participante; si el hablante
no llega a seleccionar, en estas circunstancias, a la persona que deba sucederle en el uso de
la palabra, provoca que la otra o cualquiera de las otras que con él mantienen la
conversacion puedan optar por hacerlo. El hablante, por tanto, es vulnerable en el punto en
que finaliza cada oracion, tanto si selecciona como si no, y sin que esto tenga incidencia
alguna las oraciones que haya podido emitir previamente. Con mucha frecuencia, segun los
hechos, l10s turnos constan s6lo de una oracién. Cuando esta circunstancia no se da, hay
gue buscar el motivo en la utilizacion de mecanismos retardadores que aseguran mayor
longitud a un turno, o en la peticién expresa al oyente u oyentes de continuar hablando,
como normalmente ocurre en el caso de contar “historias”, por ejemplo. Merecen algun
comentario algunos de los primeros.

2.5.3.1. El hablante que habiendo pasado con éxito un punto relevante de transicion tenga
la intencion de seguir hablando, tiene en su mano la posibilidad de utilizar ALARGADORES DE
EXPRESION, COMO las conjunciones (sobre todo si es posible colocarlas al principio), u otros
elementos que por su naturaleza exigen longitud mayor de la normal en el desarrollo de la
expresion: POR UN LADO... POR OTRO...; PRIMERO... SEGUNDO... etc. Ninguna de estas tacticas,
sin embargo, garantiza la invulnerabilidad de un hablante en su voluntad de alargar el
turno, ya que puede interrumpirlo el oyente y originar con ello una lucha susceptible de
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resolverse en términos similares a los ejemplos presentados en 2.5. 1.

2.5.3.2. Resulta evidente que la oracion se percibe como el resultado de la producciéon de
unidades mas pequefias que, al igual que ella, poseen limites previsibles. El oyente puede
aprovechar esta circunstancia y, sin mediar pausa significativa, introducir su turno vy
completar la oracion del hablante.

A Queeso que dice es como todo (.) que dame pan =
B. =y dime tonto
A Eso

O provoca superposicion de turnos:

A Yentonces fue cuando le dijo [que se fuera ]
B. [que se marcharal.

2.5.3.3. Los lapsos o silencios (ausencia de vocalizacion) existentes entre turnos, si son
debidos al tiempo empleado en aplicar las normas de seleccion, crean algun problema de
interpretacion que los hablantes tratan de resolver atribuyéndoles una intencién y, en
consecuencia, un sentido en general, vienen a constituir auténticos turnos (vib. 2.5.1.) y
marcan el paso a otros, que adoptan variadas configuraciones a modo de respuesta. Por
ejemplo, a un silencio de esta clase el hablante previo reacciona con un acto
metalingufstico, como una pregunta del tipo /NO ME HAS 0iDO?, o0 formulando una
interpretacion acorde con las circunstancias (viD. 2.5.1.). Nada hay que impida afirmar la
tendencia que los hablantes muestran a evitar el silencio, para lo cual acometen su turno sin
demora o, caso de tener alguna dificultad en la formulacién de lo que se intenta decir,
emiten vocalizaciones del tipo EH, HEM, HM, respiracion, lo normalmente transcrito como
EJEM, etc., acompafiados o no por elementos de dilacion: ESTO, BUENO, VAMOS A VER, COMO TE
/ OS/LE/LES DIRIA (YO), PUES, etc.

A Aver, describemelo.
B. Bueno (.) pues () vamos a ver (.) ehm (.) vamos a ver si sé yo explicarme (.) tenfa barba
(.) sf(.) una barba muy grande (.) canosa [...].

2.5.3.4. Hay que tener en cuenta, dado que poseen la funcién marcativa de turnos,
determinados rasgos paralinguisticos y cinésicos: movimientos corporales, la mirada y, muy
especialmente, la entonaciéon. Respecto de los primeros conviene resaltar la considerable
importancia que presentan en la adquisicion de la competencia comunicativa por parte del
nino. En cuanto a la segunda, algunos autores insisten en considerarla relevante en el
cambio de turno, aunque el total discernimiento de este aspecto requiera ulteriores analisis.
Por lo que toca a la tercera, se impone destacar algunos hechos. En primer lugar, la
observacion y estudios de los fendémenos de interaccion lingufstica aconsejan el tratamiento
de los rasgos entonativos con independencia de los marcos constituidos por cldusulas y
oraciones, a que se los viene asignando tradicionalmente y esto porque los hablantes, al
revestir sus emisiones con el necesario entorno melédico, practican en ellas, al parecer,
divisiones de entonacién motivadas por la necesidad de afiadir cierto elemento de sentido a
determinadas palabras o grupos de palabras. Consecuentemente, el andlisis debe tener en
cuenta unidades tonales cuya extension es normalmente mas pequefa que la de las
cladusulas y oraciones. Estas unidades se delimitan porque exhiben sflabas prominentes, esto
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es, caracterizadas por una peculiar carga de rasgos tonales, intensivos y durativos, y
distintas -aunque puedan coincidir con ellas- de las que reciben el acento léxico. La
prominencia silabica distingue sus significados, sobre todo, mediante diferencias tonales.
Asf, por un lado, el tono descendente se asocia a la expresion de lo que, en opinion del
hablante, es novedad informativa para el oyente, mientras el ascendente o descendente-
ascendente marca el territorio comun a ambos; por otro, a esta distincion se superpone la
constituida por grados de altura tonal, que permite importantes efectos de sentido o sefiala
la transicion de un hablante a otro.

2.5.4.

Todos los fenémenos comentados pueden ser utilizados por el hablante como sefales de
turno, lo que no significa el cambio automatico de papeles: el oyente puede no aceptar
seqguir la instruccion. Sin embargo, se observa que, en general, la posibilidad de que el
interlocutor la acate se hace mayor cuantas mds sefales de turno lleguen a realizarse
simultdneamente, y viceversa. Asimismo, se ha comprobado que el mas minimo
intercambio de papeles va siempre seguido de una sefal de turno, y que cualquier intento
encaminado por parte del oyente a imponer su turno sin la previa manifestacion de alguna
de estas sefiales, conlleva inevitablemente superposicion de discurso.

2.5.5.
Parece ser que toda conducta conversacional se articula, como minimo, en dos turnos,
dandose la circunstancia de que muchos de ellos se muestran fntimamente relacionados.
A Buenos dias.
(saludo/ saludo)
B. Buenos dias.

A iLuisa!
(llamada / respuesta)
B. Ya voy.

A ¢ Qué has dicho?
(pregunta/ respuesta)
B. Que no escribas eso.

A Hasta luego
(despedida / despedida)
B. Adios.

2.5.5. 1. Las secuencias de esta clase se vienen denominando PARES ADYACENTES Yy presentan
las caracterfsticas siguientes: primera, constan de dos emisiones; segunda, éstas son
producidas sucesivamente por hablantes distintos; tercera, las miembros de estas
secuencias se clasifican como elementos pertenecientes a las clases de PRIMERAS PARTES DE
PAR O SEGUNDAS PARTES DE PAR, pOr I0 que a una de la primera clase ha de seguir la apropiada
de la segunda (a una pregunta le sigue una respuesta; a un saludo, otro, etc.), y cuarta, la
primera parte del par determina la accion lingufstica siguiente y selecciona al préximo
hablante. Posiblemente sea este uUltimo rasgo el que mejor responde a la naturaleza
constitutiva del par adyacente, ya que remite a lo que se conoce como “relevancia de
transicion” (el proceso negociativo del sentido, ya explicado), nocién referida al hecho de
que la primera parte de un par “predice” la apariciéon y tipo de la segunda, esto es, la
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emision realizada en primer lugar genera expectativas que la otra ha de corroborar, de
modo que, de faltar ésta, su ausencia se tornarfa sintoma de desajuste y los hablantes
tratarfan de subsanarlo o atribuirle algun sentido acorde con el contexto.

2.5.5.2. Conviene hacer algunas precisiones sobre el mecanismo de la “transicion”. Si la
primera parte de un par debe verse continuada por otra, la correspondiente al segundo
miembro del mismo, esto podria dar pie a pensar que la realidad es asf de sencilla. Nada mas
lejos de la realidad (piénsese en como el oyente interpreta y “remodela” el sentido). Con no
poca frecuencia ocurre que las primeras partes permiten como segundas diversas
posibilidades alternativas, y que algunas de éstas sean utilizadas con preferencia a las
demads. De este modo, las sequndas partes de par PREFERENTES son unidades NO MARCADAS Y
aparecen como turnos estructuralmente sencillos, en tanto que las NO-PREFERENTES SON
unidades MARCADAS y exhiben diferentes grados de complejidad estructural.

PREFERENTE:

A Habras cenado ya, ;verdad?

B. SI

NO PREFERENTE:

A ¢ Se puede saber por qué vienes tan tarde?
B. ¢Por qué no te metes en tus cosas?

2.5.5.3. Muy a menudo los pares aparecen con SECUENCIAS INSERTADAS:

A Entonces, te llegas por casa, cuento contigo, ;jno?  (PETICION/... ->) ~N

B. ¢Sigues viviendo donde antes? (PREGUNTA/ ...->) )

A. No, ahora vivo en la calle Suensuceso, una que es 2
transversal a Puentezuelas. <- .../ CONTESTACION) )

A. ;Entrando por Recogidas o al final? (PREGUNTA/ ... ->) M 1
B. La antepenultima entrando por Recogidas. En el 3
numero 42, dando a la plaza de Gracia. <- .../ CONTESTACION)

B. De acuerdo. Iré después de comer. <- .../ RESPUESTA) y,

(1: primer par; 2: sequndo par; 3: tercer par.)

Las razones de la insercion casi siempre tienen que ver con falta de informacion,
suposiciones, etc., por parte de uno de los hablantes sobre el contexto, la accion lingufstica
acometida, etc. (Considérense desde este punto de vista las respuestas a la pregunta: ;SE
PUEDE SABER DONDE HAS PUESTO MI LIBRO?, en 2.2.). Las estructuras observables son a menudo
bastante mas complicadas, pero esta circunstancia nunca impide la trabazén que la
relevancia de transicion concede a todo el conjunto.

2.5.5.4. Ademas de la organizacion que impone a la actividad la estructura bdsica que
venimos tratando, existen otros ¢rdenes organizativos mas complejos, distintos del par
adyacente, aunque fundamentados en él de una u otra manera. Las ESTRUCTURAS DE
REPARACION constituyen uno de ellos. Normalmente los hablantes son proclives a recurrir a
las alternativas preferentes (asf lo aconseja la cooperaciéon) y a evitar las contrarias. Esta
tendencia se percibe con claridad en el caso de que se deba corregir algun aspecto de lo
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anteriormente proferido, pues los hablantes consideran lo mas conveniente que la falta sea
reparada por quien la haya cometido, y menos apropiado que sea otra persona quien lo
haga. Para esto se utilizan ELEMENTOS INICIADORES DE CORRECCION:

A Siempre me estaba dando la lata con aquello (0.2), BUENO TAMPOCO QUIERO EXAGERAR,
ientiendes?
B. Yavya

A Voya ponerme a estudiar ahora mismo ; Ahora mismo?
B. Después de cenar, quiero decir.
A Ah.

A Mira qué flores tan bonitas; son lirios.
Narcisos, mds bien.

w

El caso presentado en primer lugar es preferible al que muestra el segundo, y éste al ultimo.
La razoén se halla en que el primero es el hablante en cuestién quien comete el error y
emprende acto seqguido su reparacion, mientras que el otro participante es el promotor de
la correccion en el siguiente (mediante una pregunta-eco) y el corrector a todos los efectos
en el tercero. En general, estas operaciones tienen marcado caracter metalingdfstico (son
tipicos actos “metainteractivos”), y tienen efectos como los siguientes: justificacion de la
accion conversacional previa o siguiente al momento de la reparacion; reparacion de alguna
disfuncion; modificaciéon de alguna presuposicion / implicacion; etc. Como se ve, el
rendimiento de estos actos en el proceso de “negociacion” del sentido estd fuera de toda
duda.

2.5.5.5. Otra organizacién que hemos de tratar es la configurada en forma de PRESECUENCIA.
Con este término se alude tanto a determinada clase de turno como a cierto tipo de
secuencia. Estas estructuras parecen estar motivadas psicolégicamente por la necesidad de
evitar que se produzca una segunda parte de par no-preferente. Veamos algunos tipos. El
ejemplo siguiente responde a la presecuencia denominada LLAMADA:

A Luisa. (LLAMADA) .
B S| (RESPUESTA) presecuencia de LLAMADA
A. ;Do6Nnde estan mis zapatos?

B. En el ropero del pasillo.

B, debido a la llamada, tiene en este caso que responder de alguna manera a la pregunta de
A. Las PREINVITACIONES O PREPETICIONES definen un tipo de presecuencia bastante llamativo.

Preinvitacion A ;Qué estds haciendo? (PREGUNTA)
B. Pss, nada importante, ; por qué? (CONTESTACION / PREGUNTA)
Invitacion
Invitacion A Por si te venias a dar una vuelta. (PROPUESTA)
B. Bueno. (ACEPTACION)

Obsérvese como B conoce el alcance del mecanismo, al preguntar ¢ POR QUE? Si no hubiera
interpretado la emisién de A como unidad constitutiva de una preinvitacion, por haberlo
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hecho como simple pregunta, A no habrfa podido continuar en esta direcciéon o hubiera
corregido la situacion de alguna manera:

A ¢ Estas estudiando?

B. Sf(.) tengo manana un examen de matematicas.

Prepeticion I: A Oye, ¢qué piensas hacer este fin de semana? (PREGUNTA)
B. Nada, supongo que ver la tele. (CONTESTACION)
Peticion (0.5)
Peticion A. Entonces, ¢ por qué no me echas una maho? (ER? (PETICIQN)
B. Eres un abuson ;en?, pero bueno, estd bien (ACEPTACION)

Conviene también tener en cuenta los PREANUNCIOS que, pese a ofrecer un gran interés
desde el punto de vista analftico, sélo cabe mencionarlos aqut:

- A i A que nosabes a quién he visto? («PREGUNTAY)
Prepeticion ' . )
B. No, ¢a quién? («CONTESTACION»)
Anuncio . , .
A Asombrate: a Cuchi («jMUESTRA INTERES!» / CONTESTACION)
Informacion 8 iNo me digas! (RESPUESTA A «jMUESTRA INTERES!)
’ b) Ah'si, yo también lo vi ayer (VALORACION DEL PREANUNCIO)

2.5.6.

Aquello de que se va hablar, el “tema” (0 “temas”) con que se mantiene una conversacion,
ha de cumplir ciertos requisitos. La alusion a determinada realidad mediante el lenguaje no
se resuelve totalmente con la aplicacién de los actos lingUisticos convenientes a tal fin
(referir y predicar), pues el producto de esta operacion, dirigida como va al interlocutor, es
sometido al dictamen del principio de cooperacion, El resultado de esto consiste en que
unos “temas” son perfectamente abordables (armonizan con determinadas
presuposiciones / implicaciones del contexto, y responden a las expectativas de los
hablantes), en tanto otros no o son (hay “temas” que el principio recomienda no introducir
en la conversacion los tabues; los que rompen peligrosamente las expectativas de los
interlocutores en un momento dado del proceso, por ser planteados injustificadamente,
etc.). En el siguiente caso:

A. Mira, es que a veces no te entiendo.
B. SI, pero al final siempre me das la razon.

B introduce un tema («A al final siempre da la razén a B»), sin violar, en lo referido a esta
accion, ningun requisito de la cooperacion. En cambio, en este otro:

A [...] Vay me dice que si soy un desconsiderado, que vaya una manera de decirle esas
cosas, que donde he aprendido educacion, y cosas asf ¢no? y yo le contesté que, bueno,
que llevaba razén en parte ;no?, que sf, pero que las cosas son como son 'y que ya estd, que
para qué iba a ir con rodeos y tonterfas de ésas ;no? y que lo mejor era que se tomara las
C0sas como venfan =

B. = ¢Cuanto tiempo te vas a quedar?

el turno de A es interrumpido bruscamente por B, quien aprovecha el final de una cldusula
para tomar la palabra e introducir un nuevo tema de manera injustificada («el tiempo que A
va a permanecer en cierto lugar»). Las infracciones en la propuesta de los temas tienen que
ver casi siempre con la maxima de relevancia; considérense el ejemplo anterior y el que
sigue:
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A (A donde vas?
B. a) Al servicio.
b) Al servicio, a hacer pip!.

Indudablemente la aportacion de B.b) es mas informativa que la de B.a), pero pasa por alto
la maxima de relevancia; la primera infringe la maxima de cantidad (se da menos de la
debida) y respeta la de relevancia. En una situacion normal (en nuestro marco cultural, al
menos) lo correcto, cooperativamente hablando, es resolver la dialéctica entre las maximas
aludidas tal como lo hace B en a), y resulta extrafia (o requiere la busqueda de algun sentido
“oculto”) la que presenta b) En caso de hablar un nifio, sin embargo, la situacién no es
chocante, ya que se interpreta como que no ha adquirido aun la competencia necesaria en
la introduccion de temas.

2.5.6.1. La introduccién y desarrollo de un tema sigue normalmente estrategias
reconocibles por los interlocutores. Asf, es facil encontrar una negociacion que cuente con
los siguientes pasos: nombrar el tema, ratificarlo, elaboracién y comentario:

A. iSabes qué? Dice que no viene para Navidad. (NOMBRAMIENTO)
B ¢;No? ;Por qué? (RATIFICACION)
A. No sé, quiza porque hay mucho trafico o algo ast. (ELABORACION)
B. jQué tonterfa! (COMENTARIO)

El papel de elementos como ;SABES QUE?, A PROPOSITO, CAMBIANDO DE TEMA, HABLANDO DE
OTRA COSA, AHORA QUE ME ACUERDO, etc., es esencial en estas operaciones, como es evidente
(VID. 2.5.7.).

2.5.7.

La combinacién, debido a las necesidades de comunicacién, de modelos organizativos
como los considerados, produce en cada lengua la existencia de macroestructuras
("planes” de conversacion) cuyo andlisis depara valiosa informacion sobre cémo los
hablantes deciden, a gran escala, los términos en que el sentido es negociado. Aludiremos,
por haber sido exhaustivamente estudiada, a la planificacion que encierra una conversacion
telefonica. Considérese el ejemplo siguiente:
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1. A (Suena el teléfono) [LLAMADA] PSEC. LLAMADA APERTURA
2 B. Diga [RESPUESTA]
3. A ;EstaPepe? [PREGUNTA] PSEC. IDENTIF.
4. B.Soyyo, ¢quién es? [RESP./ PREG]
5 A SoyAna [RESPUESTA]
6. B. Ah, hola, ;qué tal? [SALUDO / PREG.] SEC. SALUDOS DE
7. A Muy bien, gracias, ¢y ta? [RESP. / PREG.] RECONOCIMIENTO
8 B. Tirando, como siempre [RESPUESTA]
9. A ;Solotirando? [PREGUNTA]
10.  B. Solo tirando [RESPUESTA]
(0.3)
11. A Bueno, mira, te llamaba [PRESENT. TEMA] DESARROLLO TEMAS
para ver sime puedes dejar [JUSTIFICACION] TEMAN. 1
las obras de Lorca, las obras [PETICION]
completas ¢ puedes?, es que
las necesito para un trabajo [JUSTIFICACION]
de literatura.
12.  B. Claro que si, cuando [RESPUESTA]
quieras. A proposito, ¢has [PRESENT. TEMA] DESARROLLO
visto la nueva edicion de las [PREGUNTA] TEMAN. 2
de Borges?
13. A ;DelasdeBorges? Sf,lasvi  [RESPUESTA]
ayer en una librerfa. Muy [VALORACION]
caras, ;.eh?
14.  B. ;Es que hay hoy algo [PREG. / COMENT.]
barato?
15. A Si, claro. (0.1) Bueno, te [RESP. / PRES. TEMA] INTRODUC. TEMA CIERRE
llamoy te digo cudndo puedo  [PETICION] CONCLUYENTE
16.  pasar por ellas, ¢ te parece?
B. Sf, cuando tu digas [RESPUESTA]
17. A Eresunsol. [AGRADECIMIENTO] AGRADEC.
18 B. De los mas grandes, si. [RESPUESTA]
19. A Ja,ja. Bueno, te llamo, [INDIC. PASO /PET.] SEC. DE PASO
ieh?
20.  B. Sf, mujer, si. [RESPUESTA]
21. A Besitos. [DESPEDIDA] DESPEDIDA
22.  B. Besitos. [DESPEDIDA]

La organizacion que rige una conversacion telefénica se halla configurada por una seccion
introductoria, la APERTURA, que adopta la forma que le confiere la serie de presecuencias y
pares siguientes: llamada, identificacion y saludos de reconocimiento. La apertura deja paso
a un PUNTO DE ENTRADA DE TEMA (0.3 décimas de segundo, aprovechado por uno de los
hablantes mediante la utilizacién de BUENO), en que se inicia la seccion correspondiente a los
TEMAS de que va a tratarse y se introduce el primero de ellos; comprende diversas secuencias
que los desarrollan, y ofrece otros puntos de entrada que son aprovechados o no por los
interlocutores; en caso de serlo, la presentacion de un nuevo tema debe estar justificada de
algun modo: en el turno 12 el hablante utiliza la formula A PROPOSITO para dar a entender
que lo propuesto a continuacion enlaza coherentemente con lo anterior. Si son pasados por
alto estos puntos estratégicos (los hablantes agotan los temas de que tratar, por ejemplo),
se alcanza la seccion de CIERRE cuya estructura estd muy elaborada: INTRODUCCION (Y
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DESARROLLO) DEL TEMA CONCLUYENTE, AGRADECIMIENTOS, SECCION DE PASO (NO Siempre aparece:
alusion al tema concluyente; muestras del talante cooperativo, etc.) y DESPEDIDA.

2.5.8

Se aprecia cémo el patron que rige el desarrollo del didlogo descrito no consta de leyes
inapelables, de cuyo cumplimiento siempre surjan productos idénticos, sino de pautas que
los hablantes acomodan al contexto ya sus necesidades comunicativas, negociando a cada
paso la direccion en que deban ser aplicadas. Asl, cabe aceptar, por el momento, que las
macroorganizaciones, segun muestran los resultados de las hasta ahora estudiadas y
clasificadas, se componen de nucleos basicos a los que cabria denominar TRANSACCIONES (cf.
las secciones introductora y de cierre, los desarrollos de temas, etc., del ejemplo anterior).
Estas, a su vez, constituyen el resultado de estructuras mas pequenas (pares adyacentes,
presecuencias, etc.): los INTERCAMBIOS. Las unidades con que éstos se ven configurados son
los TURNOS 0, en terminologfa de otros, los MOVIMIENTOS. Y, por fin, los movimientos constan
de actos, clasificables al menos en tres grandes categorfas: INTERACTIVOS, METAINTERACTIVOS Y
PARTICIPATIVOS. LOS primeros son los tradicionalmente considerados en el ambito de la
pragmatica [los asociados a las funciones bdsicas REPRESENTATIVA (decir, afirmar, negar, etc.),
DIRECTIVA (pedir, ordenar, sugerir, etc.), CONMISIVA (prometer, jurar, etc) y EVALUATIVA
(agradecer, disculparse, etc.)]. Los restantes tienen que ver, sobre todo, con el proceso de
produccion textual; los metainteractivos, al tiempo de marcar la frontera de intercambios y
transacciones, aseguran la trabazén de la porcion de discurso realizada en cierto momento
con la siguiente (obsérvense casos COmMO BUENO, COMO HE DICHO ANTES, ; COMO DICES?, etC.);
los participativos evidencian las acciones que ejecuta el hablante para seleccionar a los
coparticipantes en el proceso comunicativo (llamadas, descripciones apelativas, etc.).

2.5.9

Hay que destacar dos aspectos de estas macroorganizaciones de la actividad comunicativa
oral. Primero, configuran una tipologfa muy variada: conversar, hablar en publico, participar
en un debate, mitin, pronunciar una conferencia, sermén, contar una historia (0 un cuento,
un suceso, un chiste, experiencias), etc.; es mas, cada comunidad instituye a su manera
estos modos elocutivos; las diferencias al respecto son evidentes: los desajustes que provoca
la mera transferencia de los modelos de comportamiento verbal en una lengua si se utiliza
en otra son, cuando no ocasionan situaciones tragicas o ridfculas, obstaculo para una
comunicacion eficaz e integradora. Segundo, estos modelos, sin menoscabo de lo anterior,
responden siempre a un esquema articulatorio muy general: apertura, desarrollo de tema(s)
y cierre. La primera y tercera adquieren conformaciones bastante o muy estereotipadas, en
tanto la seqgunda permite mas libertad a la negociacién del sentido.

La aceptacion del modelo general de comunicacion y, por tanto, del particular de la

conversacion propuestos, condiciona en gran medida los criterios con que se aborda

la adquisicion / aprendizaje de una lengua y, como es obvio, 10s de su ensefianza.
Aungue son muchas las conclusiones que pueden sacarse de todo o expuesto, las que
ahora nos interesan sobre todo son las siguientes.

3.1

Muchos de los aspectos considerados se muestran ntimamente ligados a lo que viene
denominandose “competencia comunicativa”, entendida ésta no sélo como su vertiente
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pasiva, esto es, 10s conocimientos para comunicar (un saber “qué”), sino también en su
vertiente activa, la concerniente a lo que se hace al comunicar (un saber “cémo”, asimilable
a la “proficiencia” en una lengua). Efectivamente, preguntarse como ensefar el mecanismo
de la conversacion equivale a reflexionar sobre cémo hacerlo con no pocas realidades de la
competencia comunicativa: las que, de una u otra manera, van asociadas a la “produccion
oral”. Veamos algunas.

311

Como todo hecho comunicativo real parte de y se da en un “contexto” siempre, estd
justificado que el proceso de adquisicion / aprendizaje de una lengua cuente en todo
momento con esta circunstancia. Si hablar (y, por tanto, conversar) se reduce, en ultima
instancia, a modificar de cierta manera la realidad contextual, resulta obvio que quienes
pretendan hacerlo en una lengua extranjera han de adiestrarse en algunas operaciones.

B Andlisis y comprension de la “situacion”, esto es, el discernimiento de los datos que
delimitan un “marco” o lugar elocutivo de otro: ademas de las coordenadas espacio-
temporales, integran este &mbito todos los datos de naturaleza cultural y social que tipifican
una situacion comunicativa dada, los que favorecen (0 permiten prever) un tipo de
conducta verbal y no otro (“conversar”, y no “dar una clase”, por ejemplo); en general,
estos tipos conllevan un “registro” (coloquial, elevado, etc.) e indicadores proxémicos (los
gue definen el grado de proximidad de los Interlocutores: piénsese, por ejemplo, en los
pronombres de cortesfa) y cinésicos (gestos, movimientos, etc.).

B Determinacion de lo “consabido”, es decir, de los supuestos que, en determinado
“marco” elocutivo, constituyendo el “trasfondo” de los conocimientos compartidos por
hablante y oyente, condicionan el movimiento y desarrollo del sentido. Intervienen aqulf,
evidentemente, numerosos y variados supuestos (culturales, sociales, subjetivos, verbales,
etc).

B Comprension y produccion del “sentido”, adecuadas al marco y trasfondo de un
momento concreto de comunicacién: descodificacion de la expresion recibida
(reconocimiento de la formas lingufsticas y posterior captacion del sentido mediante previa
contextualizacion), por un lado, y codificacion de la expresion siguiente (contextualizacion,
produccion del sentido y asignacion de las correspondientes formas lingufsticas), por otro.

Los aspectos mencionados en a)y b) conforman, en lineas generales, los requisitos con que
emprender cualquier comunicacion oral, en tanto los expuestos en ¢) aluden a otros que,
siendo mds dinamicos que los anteriores, son los responsables de la auténtica
“negociacion” del sentido.

3.2.

Las habilidades requeridas para la correcta realizacion de las operaciones arriba descritas
son numerosas, y, fundamentales como son en la produccién oral (y particularmente en la
conversaciéon), merecen la mayor atencién tanto en el proceso de adquisicion / aprendizaje
de lenguas como en el terreno de la metodologfa de la ensefianza de las mismas He aqul,
sin ser exhaustivos, algunas de las mas directamente ligadas a la negociaciéon del sentido:

W Las referidas a la adquisicion de las reglas de seleccion del interlocutor (nombramiento,
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gestos, etc).

B Reconocimiento de puntos de transiciéon relevantes: opciones para emprender un nuevo
turno (estructura oracional, curva melddica, gestos, movimientos faciales, etc.).

B Procedimientos de mantenimiento del turno: alargadores de expresion, elementos de
dilacioén, utilizacion de estrategias de compensacion, recursos de entonacion, etc.

B Conocimiento de los valores de los “silencios”.

B Reconocimiento / produccion de actos interactivos “directos” (sin sentido “oculto”):
preguntas, promesas, opiniones, creencias, érdenes, ruegos, etc., vinculados explicitamente
a la estructura gramatical, sobre todo.

B Reconocimiento / produccion de actos interactivos “indirectos”: interpretacion de una
pregunta como peticiéon, una aseveracion como sugerencia 0 ruego, etc.

W Estructuras de reparacion (autocorreccion y correccion): estrategias de explicitacion sobre
la base de actos metainteractivos “directos” e “indirectos”.

W Posesion de las estructuras rituales configuradas por pares adyacentes: capacidad de
responder, ante una primera parte de par, directa o indirectamente (adquisicion de la
relevancia de transicion), mediante la segunda parte de par correspondiente (preferente o
no-preferente).

B Conocimiento de los recursos de insercién y presecuencia, en tanto que elementos
inductores de respuestas preferentes.

W Reconocimiento del lugar y momento de introducciéon o desarrollo de un tema, y de los
instrumentos lingufsticos que para ello se utilizan.

3.3.

El empleo efectivo de cualquiera de estas posibilidades presupone una situaciéon real de
comunicaciéon, o, 1o que es igual, un “marco” en el cual adquiere forma adecuada el
intercambio comunicativo (éste siempre se remite a un “tipo” de conducta comunicativa
estereotipada y reconocible por los hablantes de una comunidad dada). Todos los hechos
enumerados antes estan de una u otra manera determinados por el marco en cuestion, ya
que, segun sea éste, asf podran cristalizar aquéllos: la participaciéon en turnos no responde al
MismMOo mecanismo en una “conversaciéon” que en un “debate” o una “clase”; los actos
ejecutados serdn mas o menos “directos” o “indirectos” segun recomienden o impongan,
por ejemplo, los factores de registro, los proxémicos, o incluso los cinésicos, del marco
escogido; etc. Consecuentemente, la adquisicion de los marcos partira siempre de
situaciones reales de comunicacion, de marcos estrictamente definidos, y el adiestramiento
tanto en la percepcion y asimilacion de las caracteristicas que los constituyen (registro, etc.),
como en la utilizacién de las acciones asociadas a algunos (o todos) los aspectos
considerados en 3.2., se llevara a cabo siempre en este medio. Las actividades o ejercicios
destinados al efecto nunca han de perder de vista esta circunstancia: en ningin momento
ha de faltar el marco, nunca se ha de ejercitar una habilidad oral fuera de su ambito;
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correrfamos, de otro modo, un peligro descontextualizar el proceso de adquisicion de una
habilidad comunicativa y convertirlo en una practica abstracta e insulsa, desprovista de
interés o relacion con una finalidad inmediata.

3.4.

El “trasfondo” es, igualmente, elemento imprescindible de toda comunicacion real. En el
caso de la conversacion es utilizado dvidamente por los interlocutores para rehacer, a cada
paso, el sentido. La adquisicion del trasfondo es algo que se hace paulatina y
acumulativamente, algo que en todo momento es susceptible de cambiar, de adquirir
nuevos Y variados perfiles. Es evidente que, siendo asf las cosas, a quien aprende una
lengua, mds que ofrecerle datos con que forjar el trasfondo, hay que dotarlo de
instrumentos de adquisicion y andlisis, pues en esto, como en otros muchos aspectos, no se
diferencia demasiado del hablante nativo. La ejercitacion, en este sentido, tiene gran
variedad recursos metalingufsticos, reconstruccion del trasfondo, estilo indirecto,
semejanzas y diferencias, explotaciéon de temas culturales mediante la utilizacion de
materiales AD HOC (publicaciones, grabaciones, videos, etc.), deduccién por la situacién de
qué se puede o no hablar, conocimiento de temas tabues, etc.; obviamente, ha de ser
suministrada toda esta informacion de modo coherente con los distintos momentos de la
progresion adquisitiva, y determinandose en cualquier caso qué contenidos motivan mas o
se ajustan mejor a las necesidades definidas se supone por los mismos estudiantes.

3.5.

La adquisicion / aprendizaje de los patrones de conversacion [las micro- (pares adyacentes
ritualizados, presecuencias, etc.) y macroorganizaciones (conversacion telefonica, contar
historias, etc.)] debe correr pareja a la de los aspectos ya tratados: no hay situacion
comunicativa normal que carezca de patrén remisible a alguna de tales organizaciones. Los
ejercicios deben ir encaminados a la asimilacién gradual de las distintas secciones de que
conste un patron de conversacion dado: apertura, desarrollo y cierre; las variaciones de
marco (situacién, “roles”, etc) y trasfondo (temas, esencialmente) se muestran
especialmente Utiles, pues permiten resaltar diferencias interactivas, estructurales,
lingufsticas, estilisticas, etc., asociadas a un mismo patrén, o, lo que es lo mismo, hace
percibir al que aprende cémo un mismo esquema de conversacion llega a adquirir, con las
variables aludidas, configuraciones diversas.
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ALGUNAS CUESTIONES DE PRONUNCIACION
EN LA ENSENANZA DEL ESPANOL COMO LENGUA EXTRANJERA

DOLORS POCH OLIVE

BERNARD HARMEGNIES

1. ELPROBLEMA DE “LA NORMA"

una lengua extranjera y del espafol en particular es decidir, desde el punto de vista

de la pronunciacion, “qué lengua ensenar”. Esta es una cuestion que suele suscitar
discusiones, incluso agrias a veces, en la mayorfa de seminarios y cursos de formacion para
profesores de espanol como lengua extranjera. La polémica suele situarse en el plano de
defender o atacar la “norma”, es decir, aquella pronunciacion considerada como “de
prestigio”, que se considera “mejor” que las otras y que, segun muchas opiniones, debiera
ser la que se ensefia a los alumnos de lengua extranjera. En el caso concreto del espafnol,
este problema tiene una importancia capital, ya que, como es sabido, la pronunciacion
considerada mas prestigiosa es la que corresponde a las regiones del centro de la Peninsula
Ibérica, aungue dicha pronunciacion es minoritaria desde el punto de vista del nimero de
hablantes, puesto que en el resto del Estado y en todos los pafses americanos donde se

l | no de los principales problemas que plantea la ensefianza de la pronunciacion de
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habla espafol se dan importantes variaciones fonéticas con respecto a dicha “norma”.

2. RELACION ENTRE “LA NORMA” Y LAS DEMAS VARIANTES DE
PRONUNCIACION

La solucién al problema no parece simple, puesto que, ademas, cuando se tratan cuestiones
de este tipo, es muy facil convertirlas en personales al sentir que la lengua constituye buena
parte de la identidad de cada persona. Tal vez pueda contribuir a aclarar estos aspectos
plantearse como se define “la norma”, dado que los criterios usados para fijarla no suelen
ser nunca de tipo lingufstico. Como sefnalan Borrell y Billieres (1989, p 48), “[...] la norme
c'est le souhaitable, donc I'acceptable (ou inversement) pendant une période donnée. Elle
est le produit de la pression exercée a un certain moment por un groupe social dominant,
plus ou moins étendu”. Asf se explica que el concepto de “norma” varfe con el tiempo y con
la historia. Esta polémica no es nueva como lo prueba el Didlogo de la Lengua, de Juan
Valdés, texto del siglo XVI en el que a proposito de cierta graffa dudosa en espafol, Marcio,
uno de los participantes en el Didlogo, aporta la autoridad de Nebrija para solucionar el
problema, a lo que Valdés responde airadamente: “No me alequéis otra vez para la lengua
castellana la autoridad de Librixa andaluz, que me haréis perder la paciencia” (p. 59 de la
edicion de J. F. Montesinos). Una discusion como ésta podrfa darse perfectamente en pleno
siglo XXy, sin duda, muchos le darfan la razén a Valdés cuando afirma que la opiniéon de un
autor andaluz no puede ser tomada en cuenta como referencia para el espanol.

En intima relacion con la cuestion del prestigio de determinadas formas de pronunciacién se
da la situacion de que la mayor parte de los profesores de espafol, originarios obviamente
de todas las zonas hispanohablantes del mundo, estdn muy lejos de pronunciar segun la
variante “normativa”. La situaciéon habitual es que, cada profesor, en funcién de su origen
geografico (y también sociolinguistico, pero esta cuestion la abordaremos mds adelante)
posea la clase de pronunciacion que es propia de la zona de donde procede. Por tanto,
(qué debe hacer este profesor en clase?, ;debe tratar de esconder su propia variante y
pronunciar segun “la norma”? Hemos podido constatar que en algunos casos se hace ast.

3. LA “NORMA" Y LA PRONUNCIACION DEL PROFESOR

Parece obvio que no se puede pedir a un profesor de lengua originario de un determinado
lugar y poseedor, por tanto, de una pronunciacién determinada que la modifique, en el
momento de dar clase, en funcion de lo que se considera “la norma”. Toda lengua
constituye un mosaico de variedades, en ello reside su riqueza y, justamente, cuando se
ensefa esa lengua se debe tratar de mostrar al alumno toda la variedad existente, de tal
forma que se proporcione un amplio panorama de todas las posibilidades que ésta ofrece.
Actuar de otra forma significa prescindir de una cantidad de informacién importante por lo
que respecta a las caracterfsticas de la lengua estudiada y colocar al alumno en una
situacion tal que le aboque, cuando menos, a una situacion de sorpresa y, en ocasiones, de
incomprension, cuando se enfrente, en situaciones de comunicacion real, a las diversas
variedades.

Creemos, en cambio, que el profesor de espafol como lengua extranjera debe conocer las
caracterfsticas de la pronunciacion que se considera “normativa”, asf como las de su propia
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variedad, de tal forma que pueda situarla en relacién a “la norma” y pueda explicar a sus
alumnos las diferencias y distancia entre ambas. Suelen suscitarse en clase preguntas,
cuestiones y curiosidades de los alumnos con respecto a las distintas variedades de
pronunciacion y nos parece indispensable gue el profesor esté en situacion de satisfacer las
demandas de los estudiantes en este sentido sin que, por ello, se vea en absoluto obligado a
modificar sus habitos de pronunciacion.

4. LOS "ESTILOS DE HABLA"

Ademads del problema de “la norma” y de la cuestion de la pronunciacion estandar, existen
otras cuestiones importantes en el dominio de la ensefianza de la pronunciacion. La
bibliografia fonética tradicional ha puesto de manifiesto que, desde el punto de vista
acustico y articulatorio, nunca se dan dos realizaciones idénticas de un mismo sonido: si
bien las diferencias entre las realizaciones suelen mantenerse dentro de ciertos mdrgenes de
variacion para cada una de las unidades, lo cierto es que nunca se dan los mismos valores de
los pardmetros acusticos para dos realizaciones identificadas como pertenecientes a la
misma categorfa. De hecho, la diferencia entre fonética y fonologia viene dada por el hecho
de que la primera se ocupa de los sonidos realmente pronunciados, y la segunda de las
categorfas con las que identificamos y clasificamos dichos sonidos. Otra forma de referirse a
las diferencias entre ambas disciplinas consiste en afirmar que la fonologia se interesa por la
invariacion y la fonética por la variacion.

Este enfoque del problema podria hacer pensar que esta variacion no estd sometida a mas
leyes que las del azar No obstante, importantes contribuciones a la teorfa fonética
(Lindblom, 1990) y estudios experimentales recientes (Engstrand-Krull, 1988; Harmegnies-
Poch, 1992) han puesto de manifiesto que esta variacion es sistematica. Dicho en otras
palabras, es posible establecer una serie de reglas que den cuenta de en qué direccién se
producen estas variaciones y de qué factores las ocasionan. Los cambios de estilo de habla
parecen ser el motor que impulsa estas diferencias en uno u otro sentido.

Las modificaciones que se producen son importantes: desde eliminacién de determinados
sonidos, pasando por simplificaciones de grupos consonanticos, hasta variaciones de timbre
en las vocales. Este tipo de ajustes en la pronunciaciéon, que un hablante nativo lleva a cabo
de forma automatica, ponen de manifiesto con gran claridad que la persona que no los
realiza no estd hablando su lengua y tiene, por tanto, un marcado “acento extranjero”.
Parece, pues, esencial integrar estos fenémenos en la ensefianza de la pronunciacién a los
estudiantes.

5. "ESTILOS DE HABLA” Y ENSENANZA DE LA PRONUNCIACION

Justamente en el dominio del aprendizaje / ensefianza de lenguas extranjeras los aspectos
pragmaticos, de "uso” del lenguaje, cobran gran importancia y se concede una especial
atencién al léxico que se ensefia a los alumnos (qué palabras utilizar en cada situaciéon de
comunicacion) y a las construcciones sintdcticas que se corresponden con cada acto de
habla; no obstante, ni en los métodos que se utilizan en clase de lengua ni en la bibliografia
especializada en este campo suele haber referencias al hecho de que la pronunciacion
también cambia en funcién de la situacion de comunicacion y de la intencionalidad de los
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locutores. En un trabajo del ano 1991, B. Lindblom afirma: “[...] Speakers turne their
performance to the needs of situation |...] the variations in the speech signal arise because
speakers continually take the point of view of the listener [...]" (1991, pp. 10-11). En
efecto, ya en estudios anteriores del mismo autor (especialmente Lindblom, 1984) se
sefalaba que todo acto de comunicacion estd teleoldégicamente regido, es decir, tiene un
objetivo determinado, se adapta a las necesidades del momento y se acomoda al principio
del mfnimo esfuerzo. No es dificil asociar este punto de vista al de la pragmatica, puesto que
esa adaptacion que postula Lindblom podria considerarse como una forma de ver esas
variaciones impuestas por el uso, pero desde el punto de vista estrictamente de la fonética,
de la pronunciacion.

Sf hay, en cambio, por parte de quienes trabajan en el campo de la pragmatica, un cierto
interés por el estudio de las modalidades entonativas como agente expresivo, en muchos
casos, de la fuerza ilocutiva o, dicho en otras palabras, de la intencién del locutor. Gardiner
(1932, p, 211), en su Langage and acte de langage afirma: “[...] il est clair que le locuteur a
pour intention et pour but de prononcer les mots qu'il prononce, tout en les investissant
d'une autre intention et d'un autre but qui, pour l'essentiel, leur son extérieurs. En effet,
nous découvrions au fur et a mesure que le principal déffaut des théories antérieures a été
de ne pas reconnaitre que la phrase est volitive de part en part, tout comme si le discours
n'était rien d'autre que des perceptions ou des pensées passivement reflétées dans un
medium nouveau et audible. Je poserai donc en prémisse que toute phrase incarne deux
buts distincts, méme s'ils sont interdépendants, I'un concernant la ou les choses dont il est
parlé, et I'autre concernant la facon ont I'auditeur est supposé appréhender de ce qui est dit
ou réagir o ce qui est dit”. Logicamente, esta intencion que tiene el hablante, ese
significado que concede a cada frase y que no es la suma del sentido literal de las palabras,
debe manifestarse mediante una serie de recursos determinados. En numerosas ocasiones,
los autores mencionan la entonacién como punto de apoyo del locutor para conseguir sus
objetivos, pero a la entonaciéon hay que sumarle las variaciones segmentales o, tal vez mejor
dicho, la entonacion y las diversas maneras posibles de pronunciar los distintos sonidos (es
decir, los estilos) que constituyen el vehiculo a través del cual se manifiestan las intenciones
del locutor al emitir los mensajes. Parece l6gico pensar que a los alumnos interesados en el
estudio de una lengua extranjera se les ensefien los recursos de que dispone dicha lengua
para expresar las diferentes intencionalidades comunicativas, y parte importante de estos
recursos se situa en el plano fénico.

Creemos que en el terreno de la didactica de la lengua extranjera hay, por lo menos, dos
tareas fundamentales previas a la labor que se lleva a cabo propiamente en clase en primer
lugar, es esencial la definicion de los contenidos que se van a ensefar y, en segundo lugar,
es necesario disefar la metodologia que permitird la transmisién de estos contenidos de la
forma mas eficaz posible. Como es evidente, las reflexiones que se realizan en este articulo
se sitan en el seno de la primera de las tareas mencionadas. Somos conscientes, desde
luego, de las dificultades metodologicas que conlleva la incorporacion de la ensefanza a
alumnos extranjeros de las modificaciones en la realizacion de los sonidos producidas por
los estilos de habla, pero precisamente por el hecho de que estas variaciones estan
asociadas a las intenciones comunicativas de los informantes y son, por tanto, una
importante fuente de informacién global de aquello que quiere transmitir el hablante, nos
parece imprescindible que sean tenidas en cuenta como un importante recurso cuyo
dominio habrfa que transmitir a los estudiantes.
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6. CONCLUSIONES

De lo expuesto hasta aquf se desprende que una buena teorfa del uso del lenguaje y, por
tanto, de una lengua en particular comprende un modelo de los distintos actos de habla'y
de la forma de manifestar la fuerza ilocutiva por parte de los hablantes. En el campo de la
metodologfa de la ensefanza de las lenguas extranjeras, el enfoque pragmatico no es
actualmente una novedad y son numerosos los métodos que estan en el mercado que se
plantean al aprendizaje desde esta perspectiva. No obstante, y como ya hemos dicho, los
aspectos que afectan a la pronunciacién adolecen todavia de ciertas carencias en el sentido
de relacionar las intenciones del locutor con las variaciones en la realizacién de los sonidos.
Parece, pues, fundamental, como ya hemos sefialado, integrar en un futuro proximo estos
aspectos del uso del lenguaje en el trabajo sistemdtico de ensefanza de la pronunciacién
gue se realiza en clase de lengua extranjera.
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VIDEOQ, INTERACCION E INTEGRACION DE DESTREZAS

FRANCISCO ROSALES VARO

de medio fondo. Se les asignan, eso si, diferentes monitores. El primero de ellos

trabaja exclusivamente en el gimnasio, pues se pretende que aumente su
musculacion realizando continuos ejercicios de levantamiento, flexiones de brazos vy
abdomen... hasta conseguir un modelado canénico de su cuerpo Ahora bien, en ningun
caso sale a la pista de carreras. Ademas, después de tanto trabajo de aparatos, se siente
realmente cansado. El dia de la carrera obtuvo un rotundo fracaso.

S upongamos que dos atletas se preparan para las préximas Olimpiadas en la disciplina

El segundo corredor, curado en salud por la experiencia anterior, fue entrenado durante
todo el perfodo en una pista similar a la del estadio olimpico, empleando todo su tiempo y
energfa en la carrera final. Se centr6 en la tactica y en la estrategia que usarfa el dfa de la
verdad. Eso sf, no pis6 jamas el gimnasio, pues pensaba que serfa suficiente con correr
concienzudamente su distancia. El dfa de la competicién no quedé el ultimo, pero tampoco
gand. Se extrano bastante, porque el vencedor habia sido un keniata que corrfa con el
mismo estilo, yendo incluso descalzo.

El primer atleta que se habia dejado la piel en el gimnasio fracas6 porque una carrera de esa
distancia exigfa una preparacion bien diferente. Tampoco estaba familiarizado con ese
espacio y el ruido del publico lo apabullaba. Si se hubiese presentado a un concurso de
culturismo seguramente habrfa obtenido mas éxito.

Traslademos esta situacion a un aula de espafiol como lengua extranjera. En el caso de que
“entrenemos” alumnos para actividades puramente gramaticales tal vez el mejor método
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sea centrarnos en |os niveles morfosintacticos para que puedan realizar dichos ejercicios con
toda soltura, adaptando ese sistema abstracto que es la Gramdtica con mayusculas a
modelos artificiales. Pero parece poco probable que un aprendiz tenga tales intenciones, a
no ser que se dedique a participar en certamenes linguisticos o rellenar huecos en su tiempo
libre.

El dominio que se obtiene de la lengua objeto se limita a unos aspectos formales que
pueden ser incluidos s6lo como repertorios.

En este caso la instruccion pretende interiorizar un conocimiento exento de toda finalidad
practica, y no se preocupa de advertir o referir ese CONOCIMIENTO para que se USE en
diferentes situaciones reales, y es mas, ese conocimiento no participa de las necesidades
comunicativas, y no se define en funcién de esta labor, sino como un valor independiente
mas alla del bien y del mal, esto es, ignorando su funcion social.

El sequndo atleta habfa corrido desde el principio dedicandose exclusivamente al trabajo de
pista, consciente de que imitando una carrera ideal tantas veces como fuera posible podrfa
prepararse de manera mas adecuada. Imaginamos que ademas de las agujetas, el corredor
se desmoraliz bastante.

Sirviéendonos de esta facil imagen deportiva, tan sugerente como exagerada, quizd
podamos comprender cudles son los problemas con los que nos topamos diariamente en
una clase de espafiol al aplicar una metodologfa comunicativa, sin ofrecer, desde luego,
férmulas magistrales, de las cuales, por fortuna, carecemos.

Al enfatizar el perenne uso de la comunicacion en el aula y disefiar objetivos “verosimiles”,
somos conscientes de que estas actividades superan a las bestias negras que son los simples
ejercicios lingufsticos que no satisfacen ningun propdésito comunicativo. También partimos
de que ensefamos una lengua tan viva como real, pues toda lengua, por muy ajena que se
muestre a 0jos del estudiante, es ante todo una realidad que la gente usa para relacionarse.
Por ello, con buena voluntad, facilitamos que se tenga acceso a compartir la capacidad de
comunicarse y adquirir un conocimiento pragmatico, tal como lo tienen los hablantes
nativos.

Conscientes de que de nada sirve almacenar reglas gramaticales sin mejores fines, no
centramos nuestras miras en presentar un esquema intangible, pues tampoco su
conocimiento nos acredita el saberlo usar efectivamente®'.

Partimos de que un conocimiento es una descripcion altamente intelectualizada que soélo se
explicita al actualizarse y adaptarse en su produccion, o sea, al ser la actividad a la cual se
debe.

El conocimiento del sistema lingufstico aislado de su prdctica sélo generarfa una conducta
verbal subordinada a un modelo previo que se suministra como norma, y que nada tiene
gue ver con la comunicacion real. Es el caso del discurso pedagogico tradicional, donde se

31 Desde este punto tendrfamos que distinguir entre lo que es CONOCER Y USAR Una lengua (Bygate, 1987), 0 mas
exactamente lo que es ese conocimiento (knowledge), las destrezas (skills) y las capacidades (abilities) para
emplearlo (Widdowson, 1978).
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abunda sobre la forma de los enunciados olvidando la amplitud funcional de los mismos
(Ortega Olivares, 1990).

Por ello se admite que para que un aprendiz sea eficiente no basta con incentivar sus
conocimientos, sino que es necesario pulsar las destrezas que activan su competencia
comunicativa. Estas destrezas se desarrollan en el terreno del uso, pero en unas condiciones
donde s6lo se pueden adquirir recursos comunicativos, en un aula, en un espacio virtual
donde los sujetos s6lo pueden comportarse como aprendices de una lengua.

Sin embargo, la adquisicion de este nivel de uso en clase no garantiza que necesariamente
se adquiera el siguiente nivel: el del empleo efectivo en la actuacion real. Las destrezas
comunicativas, entonces, deberfan activar las capacidades comunicativas, a fin de que el
aprendiz adquiera comportamientos tal como un usuario lo hace. ¢ Pero cémo conseguirlo?

Este ha sido, en parte, uno de los dilemas de todos los enfoques metodoldgicos y que se
puede resumir en la busqueda de una combinacién del uso de las destrezas con los aspectos
pragmaticos del empleo efectivo, o lo que es lo mismo, pretender ensefiar las destrezas
comunicativas en relacion con las capacidades: como hacer que nuestro atleta haga buen
uso de su preparacion para que el trabajo de pista le sirva también el dia de la final.

Hemos resuelto que no bastaba con un esfuerzo improbo de gimnasio o, en otras palabras,
estd asumido el descrédito del método estructural y el conductismo mds feroz. Si se observa
gue la mayorfa de los aprendices de segundas lenguas no suelen ser eficaces al trasladar su
CONOCIMIENTO FORMAL al uso comunicativo fuera del aula, es licito sustituir ese conocimiento
de estructura y ampliarlo a funciones comunicativas.

Ahora bien, la crftica al método nocional-funcional también ha cuestionado la posibilidad
de convertir esos conocimientos adquiridos a través de las actuaciones comunicativas en el
aula, de convertirlos decfamos, en otras situaciones de la vida real.

Se cuestiona, insistimos, que el aprendizaje de las destrezas conlleve a posteriori un
desarrollo de las capacidades comunicativas en el ambito natural. La inferencia de
informacion en actividades exclusivamente comunicativas no se produce tan felizmente
como se puede creer, pues no obligatoriamente se estimula lo cognitivo. Si a ello se anade
la dificultad de catalogar los multiples actos, o la variabilidad de la relacién entre formas y
funciones, concluimos que este método, en si mismo, no es la panacea. Ademas, incidiendo
abusivamente en los significados se puede olvidar la atencion sobre el fenémeno linguistico
como un discurso dinamico, despreciando sus procesos internos de creacion. Y aunque esta
postura sea un tanto radical, en nuestra experiencia docente a menudo nos topamos con
fracasos personales de este tipo, al animar al estudiante a simulacros en los que toda la
energla se absorbe en este entrenamiento de pista sin gimnasio®.

Podemos resumir afirmando que si las condiciones de la adquisicion son diferentes de las
condiciones del uso real, una postura posible serfa la de acercar el comportamiento del
aprendiz al comportamiento de un sujeto usuario. O lo que es igual, la cuestion es cobmo

% En nuestras actividades hemos renegado de ciertos acercamientos basados en “la ensefanza natural”
(Krashen y Terrel, 1983), donde no se controla exactamente la produccion del alumno, o se obvian totalmente
las instrucciones formales. Nos apoyamos, como diremos mds adelante, en la necesidad de dirigir los procesos
del aprendizaje.
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lograr una interiorizacién de la lengua como recurso parejo a la capacidad de usarla
apropiadamente.

Lo que se desprende del rastreo de la numerosa bibliografia es la variedad de enfoques
debido a la imposibilidad de encontrar una descripcion totalizadora de qué es el aprendizaje
de una lengua. De ahi que lo Unico que legftimamente podemos hacer es definir lo mas
sincera y claramente los problemas que queramos resolver (Brumfit, 1981).

O sea, que cuando nuestro atleta, quiza con toda sana inocencia, se precipitaba a mover las
piernas lo hacfa para cumplir las vueltas necesarias, cuando el objetivo no era sélo correr por
correr, sino valerse de una tactica que pudiera ser aplicada sin conflicto a la prueba final.
Esto llevo a preguntarse al entrenador en qué consistfa exactamente correr. Por ello, indagé
en los PROCESOS anatdmicos que se ponfan en marcha para tomar la direccion de esos
procedimientos fisioldgicos.

El enfoque, por lo tanto, que pretenda acercar unas condiciones naturales al aula,
pensamos que tiene que cuestionarse:

- Primero, qué es una actuacion comunicativa real.
- Segundo, como habilitar un espacio para que ese acto no s6lo se PRODUZCA, SiNO que
también pueda ser controlado.

El proceso de comunicacion descrito en |os siguientes términos es un estado dindmico en
Cuyo seno opera un intercambio de informacioén. Siendo la negociacién ese motor interno
que caracteriza la comunicacion natural (Ortega Olivares, 1990) y considerando que las
habilidades de negociacion son naturales a todos los seres humanos, de igual manera los
aprendices DEBERIAN ser capaces de manipular sentidos en un marco justo donde la
interaccion, ademas de estar presente por derecho, no sea una intentona, sino la base de la
tarea.

Permitiendo, pues, la negociacion de sentido, se pueden producir, y en eso confiamos,
auténticos testimonios de comunicacion dentro de las limitaciones del aula, ya que siempre
que el proposito comunicativo adquiera presencia, podremos, si no exactamente transferir,
al menos colocar en una relaciéon conveniente las condiciones y comportamientos del
aprendiz y el usuario.

No hay argumentos empfricos que demuestren que los alumnos usan en situaciones reales
lo aprendido en el aula. Pero la unica confianza que nos queda es ofrecer la oportunidad de
PRACTICAR REFLEXIVAMENTE la lengua conciliando la comunicacion natural con la del aula,
propiciando que el aprendiz active destrezas en funcion de objetivos especficos,
manejando un cédigo solo verificable en las exigencias de un contexto social.

Ahora bien, si el conocimiento aislado de su practica no tiene sentido pedagégico, tampoco
la practica que no implique un conocimiento instrumental, serfa suficiente. Pensamos que
no basta con comunicar, sino que la reflexion debe derivarse de la produccion e
inspeccionar conscientemente la gestion del complejo proceso de incorporacion de
modelos.

Con esta afirmacién nos adentramos de nuevo en la polémica suscitada por quienes
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distinguen entre las condiciones de adquisicion y aprendizaje® considerando EL SISTEMA
ADQUIRIDO COMO UN CONOCIMIENTO INCONSCIENTE Y NATURAL, inconciliable con EL SISTEMA
APRENDIDO, producto de la instruccion formal, esto es, de un conocimiento consciente
(Krashen, 1981).

Sin embargo, apoyados por diferentes teorfas, estamos en condiciones de justificar la
necesidad de acomodar los sistemas aprendidos y los adquiridos, ajustando los mecanismos
conscientes e inconscientes que los dirigen.

Consideramos la practica comunicativa o la tarea de aprendizaje en general, como una
dedicacion compleja que ha de combinar sin conflicto los principios de AUTOMATIZACION Y
REFLEXION. NO nos referiremos con REFLEXION necesariamente a la observacion del sistema
gramatical, sino mds en concreto al EXAMEN DE LOS RECURSOS en el curso de la instruccion,
que pretende crear un comportamiento CONSCIENTE, entendido en términos de
responsabilidad, que asuma que los procesos controlados, de todo tipo, pueden y deben ser
incorporados a la competencia comunicativa del aprendiz

En el marco de una interaccién que combine la produccion y reflexion, estamos en
condiciones de ofrecer una oportunidad fructifera de practica controlada en el aula, y
permitir a su vez la negociacion de sentido. De modo que no es ya un tftulo de moda en
cualquier comunicacion o estudio que se precie, sino el unico elemento que da sentido a la
tarea (Allwright, 1984). Por ello, en nuestras actividades la interaccion no ocupa una seccion
mas ni es un paso decorativo. Se convierte en el elemento indispensable para que la
comunicacion sea real y el intercambio genere un discurso valido, mientras vigila que en ese
espacio las destrezas fluyan, se integren y desarrollen en actuaciones rentables”.

Esta claro que aprendemos COMUNICANDO, pero este verbo comunicar se amplfa, segun
nuestra opinién, y adquiere unos privilegios de los cuales debemos sacar provecho,
haciendo que este proceso de comunicacion en el aula también sea un proceso de
aprendizaje sobre sf mismo.

Por consiguiente, el papel del alumno queda dignificado en el momento en el que la
practica comunicativa surge del control de la tarea. Pues al involucrarse el aprendiz en lo

3 |a critica a la distincion ADQUISICION-APRENDIZAJE de Krashen (1981), como bien senala Zanén (1989), deriva de
la identificacion que realiza de la regla gramatical y de los procesos conscientes asf como de igualar intuicion con
todo proceso inconsciente. Ademds de no definir con exactitud los términos consciente-inconsciente, los asigna
ajuicios gramaticales e intuitivos cayendo en un reduccionismo simplista.

La contradiccion surge en el momento en que un aprendiz puede hacer un uso automatico- inconsciente para
Krashen de reglas estudiadas aprendidas, demostrando que de hecho lo aprendido se convierte en adquirido.

% Son reveladores, en este sentido, los enfoques cognitivistas centrados en los procesos de adquisicion de
segundas lenguas, como McLaughin (1989) o Levelt (1978).

% Sobre las justificaciones de la interaccion en el aula son interesantes las opiniones recogidas en el articulo de
Kramsch (1985) al detallar el proceso “learner-learner interaction”.

- Al aprender interactuando el hablante no nativo activa destrezas de comunicaciéon que lo preparan para usar el
lenguaje en contextos naturales (Long, Allwright).

- Conversando unos con otros, los alumnos reciben un input mas comprensible (Seliger) y se ven forzados a
producirinformacion mas comprensible (Swain).

- Al tomar el control del mecanismo de turno de palabra caracteristico del discurso natural se ven motivados
intrinsecamente a escuchar a los otros hablantes.

- Los aprendices son mucho mads activos negociando el significado del mensaje (Doughty y Pica) y en reparar en
sus errores (Parter), cuando hablan entre ellos mismos que cuando lo hacen con el profesor.
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gue hace, observamos que toma las riendas del proceso de direccion de su aprendizaje
(Allwright, 1984). Lo cual nos hace sin duda contemplar la funcion del profesor como una
especie de disefiador ambiental que propicie las mejores condiciones. Esto no significa que
se desatienda el control operativo, sino mas bien lo contrario De hecho, en nuestras
experiencias, el despiste que actividades ALTAMENTE COMUNICATIVAS producian sobre los
estudiantes, nos llevé a reflexionar sobre la necesidad de intervenir en las actividades para
cuestionar la utilidad de ciertos aspectos Dejar hacer libremente tras una simple instrucciéon
a menudo desemboca en una autoparodia en la que se presta excesiva atencion a los
significados. Asf que, como de estos desastres también renace la calma, se pensé en la
posibilidad de combinar al mismo nivel dos enfoques que a menudo enfrentamos,
probando actividades que perdfan autenticidad o verosimilitud para ganar en cierto grado
de reflexion, alternando los rasgos de formalidad y sentido, en la confianza de que la
practica y su andlisis se deben mutuamente.

El problema surge cuando, con las mejores intenciones, intentas que una lecciéon tenga
consistencia. Queda justificada la imposibilidad de llevar a cabo en el aula actividades reales,
de modo que hay que traducir a este ambiente particular aquellas tareas reales que,
sometidas a un procesamiento didactico, derivan en TAREAS PEDAGOGICAS (Long, 1985). A
pesar de que éstas son artificiales, se adaptan a su funcién, pues estimularfan procesos
internos de adquisicién®®. Son ejercicios retéricos, lo cual no impide que se respete un Uso
natural de la lengua. Todo depende de que la misma estructura de la TAREA®” genere
actuaciones interactivas en las que se integren las destrezas.

Repetimos que el dominio de una lengua es un proceso MULTIDIMENSIONAL y COMPLEJO, en el
gue ninguna habilidad se ejercita aisladamente. La integraciéon de las destrezas como base
de la programacion no es un capricho al uso, sino el resultado de acomodar el mecanismo
natural del empleo de la lengua a la dindmica de la tarea pedagogica. En el fluir de las
mismas se contribuye a crear un uso armonico que da consistencia global al aprendizaje
mediante ejercicios de mutuo apoyo.

Ahora bien ;C6mo conseguirlo? Todo queda en manos del cédigo pedagoédgico, de la
metodologfa.

Muchas son las propuestas sobre los elementos indispensables, orientaciones y principios
basicos de una BUENA TAREA®®

¥ver Nunan (1989) p. 40: “although the learners are engaged in tasks wich are unlikely to perform outside the
classroom, the tasks are stimulating internal processes of acquisition”.

37 Seguimos la definicion dada por Candlin (1990) de tarea, p .39: “Una actividad perteneciente a un conjunto
de actividades distinguibles entre sf, capaces de plantear problemas y que involucran a aprendices y profesores
en una labor conjunta de seleccién a partir de una gran variedad de procedimientos cognitivos y comunicativos
aplicados a un conocimiento existente o nuevo, y de la exploracion y busqueda colectiva de fines
predeterminados o emergentes dentro de un medio social”.

% Ademas de las reflexiones de Nunan (1989) sobre las condiciones para una buena leccién comunicativa
destacamos sus consideraciones sobre “The integrated language lesson”, 6.7., donde justifica el objetivo de la
unidad como medio para practicar el lenguaje asociado con una actividad concreta siguiendo 10s siguientes
principios:

1. Autenticidad.

2. Continuidad de la tarea el lenguaje se reestructura progresivamente mediante actividades de comprension
que incluyen produccion y analisis.

3. La unidad hace explicita la ligazén entre la clase y el mundo real permitiendo el ensayo de tareas del mundo
real.
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Insistiremos mas, sin embargo, en la definicion con la que empezabamos, al hablar sobre la
diferencia entre CONOCIMIENTO Yy ACTUACION. Si la COMPETENCIA COMUNICATIVA se puede
considerar tanto PRAGMATICA cOmMo cognitiva, esa capacidad de crear significados y negociar
se realiza desde el punto de vista de las estructuras de conocimiento organizadas y también
desde los procedimientos que adaptan ese conocimiento a la solucién de nuevos
problemas, o0 sea, desde los mecanismos que establecemos para trabajar sobre las
estructuras de conocimiento™.

Partiendo de este esquema de distincion entre CONOCIMIENTO / ACTUACION Y CONOCIMIENTO /
PROCEDIMIENTOS, se podrfa trazar un boceto de administracion de los materiales, de forma
que la tarea pedagogica se convierta en un vehiculo valido para presentar e incorporar
modelos discursivos que hagan el uso efectivo del lenguaje un proceso de dominio formal'y
de sentido, a la vez que instrumental.

O lo que es lo mismo, hacer que se cumpla el adagio latino: mens sana in corpore sano.
Porque hacer deporte de forma descontrolada puede incluso perjudicar a la salud, y correr,
como bien es sabido, es una practica nada simple. Su preparacién ha de considerar un plan
de trabajo que atienda a una vision integral del cuerpo y sus mecanismos internos, su
adaptacion a un trabajo arménico y a un ejercicio global.

Por ese motivo los profesionales del atletismo no dudan en combinar en sus técnicas de
entrenamiento LOS OBJETIVOS CON LOS MEDIOS que se emplean, para que los resultados no
pequen de desequilibrados o inapropiados.

En la ensefianza de segundas lenguas, los intereses son analogos desde un enfoque que se
empefa en hacer converger LOS OBJETIVOS Yy LOS MEDIOS DEL APRENDIZAJE, teniendo en cuenta,
por consiguiente, la necesidad de integrar EL DISENO DEL SILABUS y LA METODOLOGIA (Nunan,
1989).

Si somos consecuentes con esta perspectiva, hay que borrar la linea imaginaria que se
coloca entre LOS CONTENIDOS Y LAS TAREAS. Tanto LOS RESULTADOS COMO LOS PROCESOS pueden
emerger de la misma actuacion, pues adiestrando LOS PROCESOS SUBYACENTES a la realizacion
de ciertas actividades, la competencia comunicativa vendrfa a desarrollarse de manera
global®.

Si hasta este punto queda al menos abordado el espacio de la interacciéon e integracion de
destrezas, habrfa que continuar con la otra propuesta del tftulo de este trabajo: el video.

4. La exposicion al sistema de la lengua a la que se ve sometida el alumno lo concentra sobre el mismo lenguaje.
de modo que puede reconocer los modelos y las regularidades.

5. Permite el desarrollo de las destrezas de aprendizaje a saber automonitorizacion y autoevaluacion.

6. Controlar la practica oral en un contexto comunicativo.

7. Resolucion de un problema.

Del mismo modo, nos han sido Utiles el punto de vista del enfogque por tareas Zanén (1990), Zanén y Estaire
(1991), y sobre todo Candlin (1990).

%9 ver Candlin (1990), quien recoge esta idea de Widdowson (1983), Language purpose and language use y
también Canale y Swain (1980) en “Theoretical bases of communicative approaches to Second Languages and
Testing”, en Applied Linguistics VIl

*0'50n, en sintesis, las propuestas de los curriculo de tareas (Di Pietro, Kramsch, Long, Prabhu) o los basados en
los procesos (Breen, Candlin) citados por Zanon (1990).
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Pero mas que discutir sobre las consabidas ventajas y cualidades del texto fllmico o sus
posibles usos en el aula®', nos gustaria insistir en que este soporte no es ningun METODO de
ensefanza, o al menos asf lo creemos, sino simplemente un material mas. Esto lleva a
considerarlo como uno de los muchos instrumentos didacticos que soélo tienen sentido en la
coherencia del disefio pedagoégico. Su funcion, pues, como herramienta didactica depende
del uso que de sus caracterfsticas hagamos, y no de su gracia innata. El valor es
exclusivamente instrumental, ya que se subordina a un objetivo especifico superior la tarea
verbal, muy distinta de la tarea de observar una pantalla (Ruiz Campillo, 1993).

En las actividades que presentaremos no se pretende dar una receta ideal de cobmo ver una
pelfcula, comprender un telediario o0 un anuncio de television, simplemente hemos incluido
estos documentos para gue sean estimulos 0 pasos instrumentales en el conjunto de tareas
pedagodgicas para la realizacion de posteriores tareas, y de hecho, los videos aparecen en
distintos momentos, segun la necesidad de la actividad y atestiguando su caracter versatil,
pues somos conscientes de que el problema no consiste ya en el tipo de recursos, sino en
COMO 'Y PARA QUE ADMINISTRARLOS.

Decfamos que el video aparece como eslabon en una tarea mas amplia, de modo que
también se podia aprovechar su capacidad de reproduccion de contextualizaciones
completas, a fin de promover interpretaciones pragmaticas (Alonso Raya et al., 1992).

La comprension, entendida como un proceso dindmico de acercamiento entre lo conocido y
lo desconocido, en el caso del trabajo con video, también se puede entender como una
actividad interactiva. Todo depende, eso sf, del tratamiento. Ver una pelicula puede ser la
actividad mas pasiva que exista, si la transferencia de informacién se realiza en un soélo
sentido y se evita la reciprocidad, concibiendo el visionado como un acto de reelaboracién
interna sin participacion explicita.

Ahora bien, existen métodos para conseguir actitudes bien diferentes, como sefala nuestra
companfera (Ruiz Fajardo, 1992).

Si el fendbmeno de comprension estd incluido en una secuencia interactiva donde el receptor
(alumno) puede participar con la produccion de enunciados y puede negociar el contenido
de la interaccion, el visionado es totalmente activo, pues se ha insertado la produccion del
alumno en el proceso de comprension del texto filmico. Para lograr que la comprension sf
sea interactiva hay que presentar tareas en las que el aprendiz tenga que negociar la
interpretacion echando mano de sus conocimientos esquematicos y su conocimiento del
sistema linguistico®.

*1 Hacemos referencia por su utilidad practica a estas obras dedicadas a inventariar posibles actividades con el
video en ensefianza de segundas lenguas, a pesar de que todas ellas son excesivamente descriptivas y carecen
de argumentos consistentes sobre la metodologfa o el tipo de tarea. Entre otras, Lonergan (1984), Geddes y
Strurtridge (1982), Stempleski (1990), Tomalin (1986).

2 Recomendamos el excelente trabajo de Guadalupe Ruiz Fajardo (1992), aun tesis doctoral inédita, que versa
sobre los tratamientos de la competencia comunicativa a través del texto filmico en el aula de espafiol.
Consideramos fundamentales sus aportaciones referidas al andlisis de los mecanismos de aprendizaje y la
exhaustiva puesta al dia de las variadas teorfas. Nos han sido muy utiles, entre otros muchos los capftulos 10y
11, y especialmente los apartados 10.3 “Estrategias de recepcion la inferencia” y 10.3.1 “La inferencia del
contexto de situacion: el conocimiento compartido del mundo”.
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El hablante nativo en el proceso de comprension usa mas los esquemas el conocimiento del
contexto situacional, el conocimiento del mundo, la organizacién convencional de la
realidad. Pero el no nativo se ve obligado a usar mas las claves de la lengua. De ahi que para
que la tarea de comprension sea efectiva, habria que suministrar informacién, de modo que
se alivie el trabajo de deduccién y se estimule la comprensién (Ruiz Fajardo, 1992).

El video, cOmO MEJOR DE LOS MUNDOS POSIBLES, se establece como la representacién virtual de
lo familiar que utilizamos para reconocer lo no familiar, esto es, para INFERIR. Mediante la
inferencia el alumno intenta entender la lengua sobre conocimientos previos que
intentaremos abonar con el material adecuado, de lo cual partira una hipétesis en forma de
proposicion de la lengua objeto. Asf, el curso de la interacciéon puede provocar la
retroalimentacion correctiva, con informacion proveniente de otros materiales o del
interlocutor.

Las actividades que pasamos a presentar fueron llevadas a cabo en el CENTRO DE LENGUAS
MODERNAS de la Universidad de Granada, dentro de los cursos intensivos para alumnos
extranjeros, actividades que fueron posibles sélo gracias a la colaboracion de los
compaferos que trabajan Improbamente elaborando materiales e investigando sobre la
metodologfa de la ensefianza de espafol, y sin cuyos consejos y profesionalidad, este
trabajo no habria sido posible®.

Han sido actividades pensadas especificamente para grupos reducidos de estudiantes
multilingUes, en una situacion de plena inmersién, y que durante un perfodo que oscila
entre los tres y doce meses, participan de la vida académica granadina. Las ventajas de
trabajar en el contexto de la lengua objeto sabemos que favorece enormemente, por lo que
intentamos hacer uso de los medios que el contexto ofrece. Todos los alumnos provenfan
de ambientes universitarios occidentales o de su area de influencia, de modo que nos
pareci6 Util trabajar con materiales que ya les eran familiares ya los que tendrfan un acceso
comodo.

El hecho de trabajar con un publico joven y muy motivado justifica el uso de tres tipos de
lenguajes, como respuesta a sus propias demandas de conocer distintos registros y de
acercarse a escenarios tematicos variados. El alumnado a menudo exige ampliar las
programaciones tradicionales, sobre todo en casos como éste, en los que los aprendices
tenfan un dominio del espafnol postintermedio, avanzado o superior, niveles en los que no
se satisfacen con simples cuestiones gramaticales.

Por ende, el alarmante déficit de materiales decentes para estos estados de aprendizaje
avanzado, nos oblig6 a componer secuencias de tareas tematicas segun los principios que
expusimos anteriormente.

Elegimos tres lenguajes diferentes para exponer a los estudiantes a tres usos distintos de la
lengua, tan Utiles unos como otros, y necesarios para completar sus expectativas de

3 Agradecemos el apoyo recibido de Alejandro Castafieda y Guadalupe Ruiz en los criterios y material tedrico.
También ha sido inestimable la ayuda en la elaboracién del glosario de la pelicula Bajarse al Moro, de Garcia
Lozano, y del material publicitario de Marfa Dolores Chamorro, asf como la realizacién y control de las acti-
vidades, grabaciones, asesoramiento, donde también han intervenido los compafieros José Placido Ruiz
Campillo, Beatriz Mufozy Fermin Martos.
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integracién cultural.

La primera serie de actividades, encabezada por LA PUBLICIDAD, presenta formas del lenguaje
publicitario de los medios de comunicacion habituales. Es un patrén retérico, sin duda,
donde se mezclan lo formal y los usos coloquiales, y que tiene como caracteristica principal
la persuasion a través de su caracter creativo. Es un modelo sugerente que incentiva la
produccion imaginativa de los alumnos, haciéndoles participes de un modelo poético
presente en los codigos culturales de estos alumnos en concreto, educados en sociedades
de consumo habituadas al bombardeo publicitario.

La segunda serie de actividades LA PRENSA, muestra el lenguaje periodistico en textos
formales donde la informacion de actualidad es canalizada a través de esquemas
lingufsticos mas estereotipados y herméticos, si se quiere académicos, pero no por ello
menos cotidianos, siendo un registro de mas dificil acceso para los alumnos, no ya por las
dificultades del lenguaje, sino, como veremos mas tarde, por culpa de ciertos vacfos
culturales.

La tercera serie de actividades versa sobre LADROGA.

Bajo el titulo Bajarse al Moro se presentan los usos mas especificos de un mundo que, si
bien es minoritario, no deja de tener interés para jévenes aprendices gue conviven con un
fenémeno social al que no son ajenos. De hecho es una actividad que tiene bastante éxito, y
no precisamente porque su disefio didactico sea mas eficaz, sino por el intrinseco caracter
ludico.

El tipo de material utilizado anuncios graficos, de television, periédicos, noticias de radio y
video, la pelicula Bajarse al Moro, son textos seleccionados del entorno del alumno, y que se
han intentado respetar en la medida de lo posible para no contaminarlo demasiado.
Confiamos ademas en que trabajar con materiales reales con un tratamiento preciso
presenta un input mds comprensible y rico, y adelanta en clase la misma exposicion a la que
pueden someterse mas tarde los estudiantes en el mundo real, pero incluso con la ventaja
de poder controlar todos los procesos de comprension. Para facilitar este trabajo se incluyen
documentos elaborados por nosotros mismos, que a pesar de no ser reales, completan el
paso de reflexion necesario para que se organice correctamente la actividad.

Hay que sefialar que los materiales, al ser demasiado frescos son también muy caducos, y
obligan a actualizarlos continuamente. En el primer caso, los anuncios de prensa y television
deberfan ser los mismos que se emiten esa temporada para que de una forma u otra se
reconozcan fuera del aula*. Nosotros mismos hemos sufrido la dificultad de hacernos con
material inmediato, a menudo por problemas técnicos, e imaginamos que puede ser mas
costoso para quienes ensefien en circunstancias menos favorables. Ahora bien, siempre se
puede adaptar, traducir o fotocopiar. En el caso del material periodfstico, el acceso es casi
inmediato, excepto para quienes trabajen fuera del ambito de emisién de cadenas en
espafnol. En cuanto a la pelicula Bajarse al Moro su validez en este momento no se
cuestiona, por ser un texto que representa costumbres mas mantenidas, aunque nadie
niega que pronto sea un reflejo desfasado que haya que sustituir.

* Hemos trabajado, por comodidad con inventarios de anuncios ya editados: Eidon, Producciones en video,
Feria de la Creatividad, 1988.
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Lo importante es insistir en que estos instrumentos ayudan enormemente a la presentacion
de rasgos culturales, tan olvidada por la enseflanza de segundas lenguas. El conocimiento
de estas realidades se hace junto al proceso de aprendizaje linguistico, del cual es
inseparable. No habrfa, pues, diferencia entre el conocimiento del mundo y el conocimiento
de una lengua, ya que el uso de un sistema lingufstico significa manejar su codigo de
acuerdo con las exigencias del contexto social.

Si la competencia comunicativa es paralela a la competencia social, incrementandolas al
unfsono quiza podamos hablar de un objetivo superior el de lograr la adquisicion de lo que
podriamos llamar una COMPETENCIA CULTURAL que englobaria a todas.

Como sefalamos al principio, uno de nuestros objetivos al reformar ciertas actuaciones era
evitar ejercicios descontrolados calculando un término medio donde la practicay la reflexion
emergieran a la vez. Por ello no nos servia el esquema de actividad que interpreta solo 1os
excesos comunicativos. Tampoco unos ejercicios gramaticales combinados con su
representacion mecanica en interacciones falsas sirven, pues no queremos completar los
puntos de una programacion gramatical, ni menos aun que los alumnos pretendan
aprender formas sin encontrarle aplicaciones mds utiles. Hemos observado que no es
demasiado factible ensefiar secuencias aisladas y bien formadas, o sea, MODELOS
AUTORITARIOS E IMPRACTICABLES, que se aplican asépticamente. Nos parece mas beneficioso
propiciar que, desde el primer momento, el alumno se impligue directamente en el discurso
y trabaje inmerso en los procesos internos de la actividad.

Si esto es asf, tenemos que poner en tela de juicio las lineas que siguen la mayorfa de las
actividades publicadas para la ensefanza de segundas lenguas, que no alteran la
PRESENTACION de la estructura, los ejercicios de repeticion en segundo lugar, seguidos de
sustituciones o transformaciones de todo tipo, antes de adentrarse en una prdactica
simulada que refiere los contenidos antes expuestos como modelos. Las buenas intenciones
de este esquema no siempre funcionan, y aunque para la presentacion de funciones o sus
correlatos gramaticales es cémodo, no lo es si se amplia la nocién de actividad a la de tarea
integral, y menos aun con niveles superiores, donde realmente se relativiza la necesidad de
la ordenacion tradicional.

Una propuesta similar que nos parece mas interesante es la de Nunan (1989), quien
propone tres pasos:

PRIMERO: cCOmprension.

SEGUNDO: produccion controlada.

TERCERO: interaccion.

Al menos aquf se habla de un paso donde la interaccion debe aparecer. Pero pensamos que
incluso puede alterarse y ser incluida como un elemento constante, conscientes también de
laimposibilidad de adaptarnos a un posible orden natural de adquisicion®,

A falta de principios empfricos que nos dirijan la progresion en el aprendizaje, nos
conformamos con nuestras observaciones en el aula y lo primero en lo que reparamos fue
en que el uso de tareas temdticas favorece una unidad que otorga coherencia a todo el

*® Sobre la secuenciacion de tareas es muy interesante Secuenciacion de tareas en Candlin (1990), pp. 48, 49,
50.
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proceso. El alumno se puede asf acercar a un argumento desde distintos puntos de vista,
recibiendo informaciéon constante y variada en diferentes momentos, y pensamos que la
mejor forma de acceder a esa informacién es negociandola, de modo que la interaccion
real, tanto en la discusion como en la resolucion de un problema, tiene que empapar la
actividad y estar presente, insistimos, en cada uno de los pasos. Concentrar la atencién en
unos significados concretos y en sus procesos rentabiliza ademas el gasto de energia. El
efecto de la frotacion insistente evita la dispersion, siempre que las cadenas de la actividad
generen subtareas donde se empleen espontdneamente el mdaximo de destrezas. Se
pretende, de igual manera, que la continuidad de la actividad se secuencie con las miras
puestas en el objetivo final. La Unica norma que hemos seguido en la distribucion de los
pasos no ha sido la de la dificultad, pues la complejidad cognitiva de cada tarea es muy
discutible, sino la necesidad de incluir progresivamente eslabones mds rutinarios, de
presentacion o preparacion antes de que los alumnos lleguen a actividades mds creativas o
abiertas y que sean concebidas cOmo TAREAS META.

A este respecto es fundamental aclarar desde el primer momento cudl es el objetivo de la
actividad. Para ello explicamos a los alumnos que vamos a elaborar anuncios publicitarios,
redactar un periodico o representar una escena de una pelfcula de drogas

Pero antes, l6gicamente, tenemos que aprender a hacerlo, por lo que hay que realizar
diferentes pasos. Esto es, se debe reflexionar sobre los procesos textuales inherentes, a
partir de ciertas tareas.

Los resultados obtenidos con secuencias continuadas y temdticas de este tipo han sido
mucho mds positivos gque cuando se plantearon los mismos objetivos en frfo, sin hacer uso
de tareas de negociacion previa en las que se reconociesen las formas y los contenidos
conjuntamente. Hemos evaluado el éxito de las actividades en funcién del compromiso que
los alumnos establecfan con los materiales y en los mismos comentarios y criticas que ellos
realizaron del trabajo.

La diferencia de estas tareas con otros ejercicios mas convencionales se evidencia en la
concepcion que, por ejemplo, se tiene del AULA. En nuestro caso este espacio no es un
recinto cerrado 0 un gimnasio de aparatos, sino una especie de complejo polideportivo o
TALLER.

El TEMPO también se hace mas laxo, y no se somete a los imperativos académicos de
lecciones controladas por un timbre. La dindmica de estas actividades exige y genera un
ritmo interno que depende de las caracterfsticas de cada situaciéon. La organizaciéon tan
burocratizada de la enseflanza de lenguas impide que se trabaje de forma relajada, pues
siempre hay intereses no académicos que impiden un buen plan metodolégico.

Sin embargo, tuvimos la suerte de poder manejar el tiempo en secuencias diarias de cuatro
horas, en las que la actividad se cumplfa paso a paso con las pausas que los mismos alumnos
consideraban necesarias La aparicion de nuevos problemas o desarrollos paralelos siempre
aparecfan y eran momentos de recapitulacion y discusion tan interesantes que ni siquiera los
alumnos querfan interrumpir. Esto demuestra que el trabajo se concibe como un cimulo de
procedimientos controlables a los que habfa que prestar un asesoramiento constante. El
profesor, en este caso, tiene que dirigir y conocer todos los entramados y propoésitos, y estar
presente él mismo en cada uno de 10s pasos para no descuidar el proceso.
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La primera actividad (pp. 133-136) tiene como tema genérico LA PUBLICIDAD.

El paso numero uno, encabezado por TITULARES, es el primer acercamiento de preparacion.
Los alumnos trabajan siempre por parejas, pues, como hemos dicho, desde el primer
momento la discusion debe filtrar cualquier informaciéon que se procese. En este caso se
presentan titulares publicitarios muy variados y fuera de contexto. Deben entonces leer y
proponer un producto para el que podrfan usarse esos enunciados. Es justo el momento de
la reflexion sobre la clase de lenguaje, y hay que aclarar todos los problemas de
comprension lingufstica o de conocimiento del mundo. Pero para que esta negociacion no
solo se traduzca en hipétesis y quede en el aire, a continuacién entregamos una ficha para
gue ordenen los anteriores titulares en diferentes apartados. Este paso es primordial, pues
comprobamos que en los casos en que no se insistié en el ejercicio de clasificacion por
categorfas, los aprendices olvidaban o bien obviaban los modelos que les habfamos
entregado, haciendo uso de sus recursos y empobreciendo sobremanera sus producciones.
Es fundamental entonces aclarar que estas fichas deben servir de apoyo constante, como un
cuaderno de bitdcora donde incluir todas sus notas e interpretaciones.

El paso numero dos se realiza por parejas.

Es una transformacion de un clasico emparejamiento que se suele hacer con flechas. Pero
esta tarea puede ser mecdnica, ya que marca un objetivo casi de evaluacion. Es mas
fructifero proponer que un alumno estudie una lista de titulares, y el otro alumno otra con
los correspondientes productos. Antes del intercambio deben analizar y anotar sus
respectivas hipétesis, para que a la hora de ponerse de acuerdo la tarea no sea simplemente
transactiva, sino una negociacion en la que el vacfo de informacion y las expectativas
producidas dan sentido a este trasvase interactivo. La apertura significativa, por afiadidura,
crea variadas soluciones, y todas ellas posibles. La persona que habfa propuesto un titular
para su producto reconoce en los modelos ajenos elementos familiares y validos para
satisfacer o corregir su produccion, y viceversa, el alumno que deduce de sus titulares un
producto, puede corroborar hablando con el otro estudiante lo que planteaba.

Solo después de la negociacion de estos significados entramos en el paso numero tres (p.
134), LA ESCRITURA DE ANUNCIOS. ESs aconsejable entregar muestras reales de publicidad
grafica, mejor si es de los titulares del paso uno o dos. A continuacién, y aun por parejas o
grupos reducidos, se les entregan estfimulos visuales para que escriban anuncios que ilustren
esas imagenes. De nuevo insistimos en que son mas cooperativos los alumnos que se
implican directamente en la tarea y manejan ademas todos los recursos que se les van
ofreciendo. En las muestras que recogimos se puede destacar el énfasis que los estudiantes
hacen de los tratamientos irénicos y comicos, asf como textos bastante exactos y
elaborados, como resultado de la necesidad de ponerse de acuerdo sobre qué escribir y
cémo. Luego es recomendable intercambiar entre todos los estudiantes sus propios
modelos, para compararlos y extraer de los otros anuncios diferentes soluciones. También
insistimos en revisar qué se habfa escrito y en qué sentido, y si habfa hecho uso del material
de los pasos anteriores, para volver a reflexionar sobre el texto y su organizacion.

En el paso numero cuatro (p. 134) empezamos a trabajar con los anuncios de television.
Explicamos primero el tipo de ejercicio, que consiste en analizar estas imagenes a través de
una ficha como la que tienen en la pagina 134. En ella se describen seis anuncios en tres
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apartados: TEXTOS-ESCENARIOS-CRITICAS. El tipo de trabajo se lleva a cabo en grupos de tres
personas. El alumno no dispone de los textos de los anuncios, o sea, toda la informacién
verbal, bien del texto, del locutor o de la pantalla.

El alumno dos posee los escenarios: las descripciones de lo que se puede ver
ambientaciones, personajes, la accion principal. Y el alumno tres tiene las criticas de los
mismos anuncios, valoraciones personales y opiniones sobre los textos y escenarios en
conjunto. La tarea consiste en intentar acomodar cada uno de los tres componentes del
anuncio hasta llegar a completar la ficha. Es un trabajo de preparacion antes de ver los
videos. En los casos en que se vieron antes los anuncios de television y luego se
reconocieron 1os respectivos textos-escenarios-criticas, se simplificé excesivamente el
esfuerzo. Sin embargo, trabajando antes los textos, negocian todo el marco de la
significacion y ajustan posteriormente en la pantalla sus hipotesis.

En este caso, la funcion instrumental del video es la de dar utilidad a un trabajo complejo.
En primer lugar, los alumnos han estudiado la informacion, la han analizado, y mediante
esta reflexion, como bien hay que insistir en las instrucciones, deben explicar sus textos,
escenarios o criticas, y no simplemente leer, para que asf no transfieran sélo informacion de
unos a otros, ya que el prop6sito no es emparejar en el minimo tiempo posible papelitos.

Los alumnos que se muestran mds interesados son aquellos que se empefan en ser
cooperativos y hacen de su discusion una interaccién modélica, como podemos observar en
las grabaciones. Como en la interaccion natural, el emisor y el receptor continuamente
intercambian los papeles, y el contenido cambia conforme la interaccion progresa. Son
intercambios reciprocos donde un hablante actta sobre el otro para motivar reacciones,
produciéndose, de este modo, una actuacion social mediante el lenguaje.

Podemos decir que en este caso la interaccion pedagdégica es paralela a la interaccion verbal
(Malamah-Thomas, 1991), e incluso que estas actuaciones para resolver algun vacfo
equivaldrfan a los actos de habla naturales. De hecho hay colaboracion reciproca, y no se da
pie a un fendémeno bastante frecuente de accion-reaccion cerrada“.

El intercambio de papeles, como podemos observar, se debe a la necesidad de suministrary
pedir informacién comprensible: a hacerse entender, en definitiva. La estructura de la tarea
es la que define al emisor y receptor, y el objetivo de la misma, en este caso, describir con
exactitud el marco referencial del video..

Los aprendices se ven obligados (Bygate, 1987) a:
1. Influir en el nivel de comprension

2. Tomar el control de la conversacion

3. Oponerse al otro hablante.

4. Interrumpir

5. Anadir informacion.

6. Pedir o dar aclaraciones.

Las caracterfsticas de los anuncios exigfan ser muy precisos y activos, pues, como se puede

*8 Es, en resumen, la explicacion de Malamah-Thomas (1991) cuando considera la posibilidad de identificar los
“reaching acts” del aula con los “speech acts” de la comunicacion natural.
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observar en los videos, todas las imagenes estan relacionadas: en varias aparecen nifios,
ninos y padres, besos, vocabulario que se repite, escenarios similares, criticas sutiles... Pero
el visionado ultimo es el que da la pista final, de modo que la atencién que muestran a la
pantalla estd muy motivada, por el deseo de conocer la ilustracion de los contenidos que
antes habfan negociado. La UTILDAD de ver un video se debe al lugar que ocupa en la
secuencia de la tarea, como apoyo de comprensién en la produccion del aprendiz.

El ejercicio podrfa tener muchas variantes (Miquel y Sans, 1988, 1991). Por ejemplo,
completar los escenarios y criticas a partir de un texto y comparar las versiones. Escribir
textos-escenarlos-criticas a partir del visionado y contrastarlos con los originales. También
dividir en grupos el aula: unos pueden trabajar con las fichas de los anuncios, otros ver el
video y después reelaborar la ficha. Lo importante es, como dijimos al principio, hacer del
video un instrumento que dé consistencia a la produccién y estimule la comprension.

En este momento los alumnos ya estarfan preparados para un ejercicio mas abierto. Se
plantea la clase como un estudio de publicidad y procedemos a la elaboracion de anuncios,
0 de una campanfa publicitaria, bien por escrito, con imdgenes, e incluso grabaciones. Ya
tienen elementos de juicio y conocimiento del proceso, asf que nos aseguramos que el
material estudiado vuelve a reelaborarse en vias de la construccion de nuevos modelos.

La segunda serie de actividades (p. 136) tiene como tema genérico LA PRENSA. El objetivo
ultimo es elaborar un periédico o un telediario. Pero antes de entrar de lleno damos las
instrucciones necesarias. Volvemos a organizar la clase en grupos de trabajo.

En el paso numero uno empezamos a estudiar cémo es un periédico. Cada grupo trabaja
con un diario diferente de los editados esa misma mafiana. En una primera lectura rapida se
hace una puesta en comun sobre las diversas secciones .Y a continuacion se pasa a hacer las
maquetas de cada parte del periédico. Tienen que recortar las noticias mas relevantes e ir
construyendo una gufa de titulares y encabezamientos. En este ejercicio se adentran
directamente en la desconstruccion del material, definiendo la plantilla del material grafico
en este primer acercamiento al lenguaje periodistico. Después, cada grupo explica al resto
las noticias de su periédico y se contrastan las perspectivas. Es una discusion interesante, ya
gue reconocen los puntos de vista ideol6gicos a partir de una deducciéon de contenidos que
comparten, y en la que sale a colacion informacion linguistica relacionada directamente con
significados culturales.

En el ejemplo que tienen en la pagina 136 se puede comprobar cémo una noticia se enfoca
de dos formas diferentes. En la primera se lee “Yeltsin implora ayuda a Occidente para
salvar la democracia”. En la segunda, sin embargo, leemos: “Yeltsin pide a Mitterrand
ayuda econémica para su pafs y respaldo politico para las reformas”.

En las noticias que posteriormente escribi¢ alguno de los grupos sobre la situacion
internacional, se utiliz6 el verbo “implorar” con todo su énfasis, opuesto a “pedir”, la forma
mas neutra, tal como en la discusion de la puesta en comun se habfa explicado. Es
interesante sefialar cémo se aprovecha con mas frecuencia y exactitud lo que previamente
se ha procesado en un intercambio. Y no es que nuestros alumnos adquieran con mas
rapidez o tengan una memoria prodigiosa, sino que fueron elaborando su propio inventario
léxico a través de las maquetas de prensa.
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Sobre todo las dificultades de comprensiéon venian del desconocimiento de realidades
culturales a las que eran ajenos. Por ejemplo, como se puede ver en los titulares de abajo, la
mayorfa desconocfa a qué hacfa referencia el “Péntelo-Pénselo”: pero por contraste con
otros titulares que hablaban sobre campafas sobre el Sida o de sentencias judiciales de
publicidad y preservativos, pudieron deducir con exactitud el significado. Ocurre lo mismo
con siglas, personalidades, casos, sucesos, lugares, donde se presuponen una serie de
conocimientos de los que los estudiantes extranjeros no participan. En este sentido, este
paso es fundamental para definir el espacio de su propia actualidad cultural.

En el paso numero dos usamos como material grabaciones de resumenes informativos de
tres cadenas de radio. Eran las noticias de ese mismo dia, en las que los locutores repetfan
hasta la saciedad datos que los alumnos podfan reconocer, pues las escuchaban después de
haber trabajado informacion muy parecida o idéntica.

En una primera audicion sefialan qué noticias coinciden y cudles son nuevas. En una
segunda audicion anotan las diferencias con sus textos, subrayando todo el Iéxico de la
audicion que se repite.

Para nosotros era un reto encontrar una forma Util de trabajar con una audicién real.
Pensamos que asf tiene sentido acercarse a un texto radiofénico, pues se facilita la
comprensiéon aprovechando las analogfas de registro en estas tareas preparatorias. Ofr en
frfo y sin material de apoyo noticias de la radio puede ser una de las experiencias mas
aburridas. Pero en este caso el esfuerzo no es en vano, ya que se insistia en que habla que
fijar de nuevo la atencion en el lenguaje para tener mas datos a la hora de elaborar las
propias noticias.

En el paso numero tres se incluye de nuevo como respaldo el video. En este caso, resimenes
de los informativos de tres cadenas. Los estudiantes pueden ver y escuchar muchas de las
noticias con las que ya estaban familiarizados, pues en este medio se volvia a emitir
practicamente la misma informacién que en los perioddicos y la radio.

La actividad puede pecar de ser un tanto conductista, pero justificamos estos pasos por la
necesidad de fijar estas formas mediante la elaboracion de glosarios y estimular la discusion
de contenidos. Manipulan el lenguaje desde diferentes canales obligandose a leer, escribir,
hablar y escuchar de forma fluida. Se pretende también dar sentido a una tarea a través de
su relacion con las demds, como un calentamiento antes de llegar al paso cuatro, en el que
los alumnos componen su periédico o sus noticias de television.

Entonces, se organiza la clase como la redaccion de un periodico.

Continuamos trabajando por grupos: y cada uno elige una seccion. Entregamos entonces
fotografias y el formato en el que se van a editar las noticias. Les recomendamos que usen
todo el material que se ha estudiado y que lo intenten incluir en sus composiciones. Al final
redactan y editan el periodico, se fotocopia y lo leen, a menudo entusiasmados y
satisfechos. Ellos mismos han sido los unicos artifices de la tarea final, y la funcién del
profesor en este caso ha consistido en madrugar ese dfa para comprar los periédicos, grabar
las noticias de la radio y la television y llevar a clase los papeles, tijeras y pegamento.

Como decfamos antes, el espacio del aula se transforma en un verdadero taller donde la
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comunicacion surge espontaneamente, y la colaboraciéon relajada hace que las tareas
generen su propio tiempo. En los casos que se hizo sin controlar las pausas empleamos un
total de seis horas en dos sesiones, observando la necesidad de no interrumpir el trabajo de
creacion en el que se implican sin mirar demasiado el reloj, 1o cual es una buena sefal.

Nos gustarfa detenernos en este paso donde la interaccion real es el motor de una actividad,
tal como sefiala Brumfit (1981), FLUIDA, atendiendo a cinco caracteristicas:

W Una. El lenguaje que se usa es procesado siempre por los hablantes, o cuando lo reciben
de otras fuentes es adaptado.

W Dos. Los contenidos estan determinados por el aprendiz, en relacién, por supuesto, con
las exigencias de la tarea discutir y escribir noticias.

W Tres. Se producen con frecuencia fenémenos tales como la parafrasis, improvisacion, o
reorganizacion, Como procesos normales para ajustarse a situaciones de cambio.

W Cuatro. El objetivo de los ejercicios no era producir un lenguaje adecuado o correcto. El
lenguaje tiene que ser un medio para conseguir un fin.

De hecho daban mads importancia a las necesidades comunicativas que a los aspectos
formales, inmersos en el proceso de produccion de mensajes y no exclusivamente de
objetivos lingufsticos.

B Cinco. Los alumnos no son conscientes de este tipo de actividades de la intervencion del
profesor como profesor, sino como asesor 0 administrador de la tarea dejando hacer pero,
eso sf, bajo el control que la estructura de los ejercicios establece.

La tercera serie de actividades (pp. 137 -140) estd encabezada con el titulo BAJARSE AL MORO.
El tema genérico es el mundo de las drogas.

En el paso numero uno los alumnos tienen que ordenar un texto que estd desguazado. Pero
pensamos que era mds Util hacerlo tomando como base una escena inicial de la pelicula
Bajarse al Moro. En grupos reducidos hacen su propuesta intentando conectar el texto. El
ejercicio de reflexion y la atencion prestada a los elementos tematicos de cohesion les obliga
a entrar de lleno en ese escenario. Su hipétesis a menudo no es correcta, porgue no tienen
bien definida la referencia. Es entonces el momento justo en el que la secuencia que estan
viendo les sirve para compararla con su modelo. A continuacion reconstruyen el texto y
comprenden los rasgos de una situacion en la gue se usan unos términos especiales. De esta
manera fijan su atencién en un escenario que nos va a servir de arranque para el resto de la
actividad. Discutiendo el vocabulario y las formulas sociales nos adentramos en ese contexto
donde ya saben qué es un “chorizo”, los “maderos”, “mangar”, un “camello”,
“chocolate”... y se crean expectativas para negociar el significado de la pelicula que
veremos mas tarde.

En el paso numero dos proponemos escribir posibles continuaciones de la escena anterior.
Pero lo hacemos de una manera especial. La clase continta dividida en pequefnos grupos.
Cada uno tiene que escribir el desarrollo de lo que antes ha visto, pero la escritura se deja
abierta, de forma que van pasandose la narraciéon de un grupo a otro para que se escriba
como una cadena. Como ven en la pdginas 137y 138, entre el grupo uno, dos, tresy cuatro
han escrito la misma historia. Cada equis tiempo el papel cambia de grupo hasta que se
cierra la composicion. Al final tenemos cuatro historias realizadas por los cuatro grupos
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conjuntamente.

Como vemos en la grabacion, se integran las cuatro destrezas al intentar suministrar
informacion comprensible.  Una destreza se genera de la otra sin conflicto,
espontaneamente. Tienen que leer la producciéon de los otros grupos y para continuar el
texto ponerse de acuerdo y decidir hablando qué van a escribir Se crean dependencias
naturales entre la produccién escrita y oral como se observa.

La necesidad de controlar la interaccién nos permite hablar de cinco aspectos en la
direccion de esos intercambios®’.

W Para negociar efectivamente primero, hay que dirigir el turno de la intervencion.
W Segundo, continuar el tema del que se habla.

W Tercero, hay que saber como dirigir la tarea, resolver los problemas.

W En cuarto lugar crear la atmésfera emocional que posibilite la interaccion.

W Y quinto, los hablantes deben decidir qué lenguaje usar.

Nos interesa, pues, que los aprendices, ademas de negociar contenidos siguiendo el tema
de sus conversaciones, sean capaces de lograr un dominio de la direccion de la tarea, esto
es, que sean capaces de resolver los propositos del acto comunicativo. Y para que sean
eficientes en la direccion de la tarea, hemos de suministrar un material que estimule
movimientos de control sobre la misma.

En el caso de la escritura encadenada, los distintos grupos se ven obligados a respetar el
tema del discurso y acercarse al estilo narrativo, poniendo en comun progresivamente los
elementos con los que se construye el marco de la historia. No s6lo no se transfieren errores,
sino, como se puede observar en los subrayados, se recogen los elementos necesarios para
crear un texto coherente. El hecho de haber compartido los puntos de vista y haber
contrastado las opiniones produce textos mas ricos y, sobre todo, adecuados a sus
expectativas, pues recordemos que estan escribiendo posibles continuaciones de la pelicula
gue después veran.

El paso numero tres (p. 138) es el glosario de léxico y expresiones de la pelicula Bajarse al
Moro con el que pretendemos estudiar los puntos linguisticos que nos pueden ayudar a su
comprension. La manera de explotar estas listas puede ser muy variada, aunque hemos
observado que dedicar 60 minutos a la explicacion de tantos términos desconsuela bastante
al personal.

Por este motivo es mejor sustituir la explicacion directa por aclaraciones y puestas en comun
una vez que los estudiantes ya han hecho un trabajo de campo, investigando por su cuenta
y buscando la informacién para resolver las dudas. El esfuerzo por parte de los aprendices es
mucho mayor, pues les exige emplear al maximo todos sus recursos. En este momento de la
actividad se ajusta la indagacion personal al tema que se trata, describiendo con precision
los aspectos que luego se reconoceran en la pelicula.

7 Son los cinco aspectos sefalados por Allwright (1984) en su analisis del “management of interaction” en el
que habla de Turn, Topic, Task, Toney Code Management. Destacamos la diferencia que establece entre Topicy
Task Management
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Pero para que este trabajo no quede en una rutina y los estudiantes se obliguen a
reflexionar sobre la contextualizacién de los términos, en el paso cuatro se les entrega un
texto de caracter formal que deben transformar usando el material que se habla discutido
antes. Es un ejercicio que implica una atencién sobre el cambio de registro a la vez que una
aplicacion directa de las formas coloquiales a las correspondientes situaciones.

Serfa un paso preparatorio mds en la cadena de tareas que progresivamente aportan datos
para la comprension del escenario.

Como se puede ver en una de las muestras, no vacilan en adoptar el tono mds apropiado.

En el paso numero cinco (p. 140) trabajamos con un texto del periédico local que habla de
la situacion de la droga en dos de los barrios mds conflictivos de Granada. La tarea de
lectura con informacion que acerca a los estudiantes a su realidad, motiva mds la actividad y
resuelve los vacios o borrones de significados del contexto en el que viven. Pueden también
contrastar lo que es la realidad social de la droga y las interpretaciones literarias de una
pelfcula como Bajarse al Moro que en el paso siguiente les proyectamos. Se aconseja que
vayan sefalado las expresiones cuando vayan apareciendo, quién las usa y con qué
intencion. Después de ver la pelicula se vuelve a repasar el glosario o se usa como referencia
de discusion o comparacion con el texto de periodico.

Con todos estos elementos de juicio que los alumnos han construido, llegamos al paso
siete, la escritura de didlogos.

Cada grupo, tomando como partida la pelfcula, acota una escena, los personajes que mas
les atraigan, un tema y la trama, para escribir un didlogo que después representan y graban.
Volvemos a insistir en que es fundamental que los alumnos manejen todos los materiales
anteriores. Hay que propiciar que conciban globalmente la tarea y que conffen en su
produccion.

Creemos que tendrfa poco sentido escribir y representar un texto si antes no se han
realizado las tareas pertinentes, tales como negociar contexto situacional, compartir el
tema, decidir el lenguaje apropiado, etc. Este es el fracaso, por ejemplo, de los famosos
debates donde se discute sin razones, y no porgue los alumnos no tengan posturas criticas,
sino por carecer de 10s recursos necesarios. Son las tipicas clases de conversacién donde
siempre acaba dando su opinién el profesor o el mas listillo. Lo mismo ocurrirfa en las
interacciones simuladas, mds peligrosas si cabe, donde se pretende hacer de la practica
comunicativa una carrera descontrolada. Si queremos que 10s alumnos representen su
escena, antes han de conocer sus posibilidades y tener en comun unas referencias con las
gue generar modelos auténticos.

El fracaso de las practicas que radicalizan el enfoque comunicativo se debe a una mala
interpretacion de éste, pues no prestan atencion nial proceso ni a los objetivos.

Tal como vemos en estas grabaciones, la representacion también es concebida por los
estudiantes como un punto de llegada. Como se puede leer en las muestras de los dialogos
se recogen las formas necesarias para una situacion de ese tipo, definiendo los caracteres y
el lenguaje en un marco coloquial donde el buen humor les compromete en un trabajo muy
fresco de puesta en comuan, asignacion de papeles, memorizacion, improvisacion,
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creatividad, y en el que el video aquf es un instrumento que ellos controlan para atestiguar
su trabajo y después corregir.

La escena que estan viendo, sin embargo, pertenece a un tipo de actividad similar en la que
usamos el texto de Garcfa Lorca La casa de Bernarda Albay la pelicula del mismo nombre de
Mario Camus. La utilidad de un texto literario a este nivel depende del uso que se haga de
otros materiales gue machaquen el temay aclaren los aspectos conflictivos de comprension.
Hacer que la tarea sea del agrado de la mayorfa es responsabilidad nuestra, aunque hay
unas maximas de divertimento que casi siempre conviene aplicar. Evitar materiales
aburridos en sf mismos nos asegura el primer interés del publico. Promover el uso de la
ironfa y el distanciamiento en estos casos anima a que los procedimientos se perciban
ligados al objetivo final.

En la ensefanza de lenguas, las carreras se han programado siempre como si fueran de alta
velocidad, dopando a los atletas para que lleguen antes no se sabe bien dénde. Preferimos,
sin embargo, deportistas mds honestos, que respeten las leyes del juego, y también
entrenadores menos preocupados por sus contratos millonarios y mas por la salud de sus
corredores.

El caso es sequir insistiendo y observando para corregir continuamente la metodologia. Lo
unico de lo que estamos seguros es que LO IMPORTANTE ES PARTICIPAR.
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PRIMERA SERIE DE ACTIVIDADES: LA PUBLICIDAD

UNO: TITULARES

Vuela al verano.

. M O.
Vive Yo V1€)

ASEGURAMOS
NUEVAS
FORMAS DE
VIDA :

Para que b

¢ DE QUE?...

PRPC 1

R S OT
igas €l 106

Placer para
entendidos.

Ordenar los anteriores titulares en los siguientes apartados:

Alimentos

Bebidas

Hogar

Perfumerfa / Aseo

Vestimenta

DOS: EMPAREJAMIENTO
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Trabajamos por el mas alto interés
El color del sonido

Por una vida mas dulce

La fuerza del destino

Elaire es libre

Feliz por dentro, feliz por fuera

Si existe un trofeo es porque hay un ganador
Los fabricantes de caricias
Escalera de color

Abre un paréntesis

El dorado

Renault

B Transportes

B Automocion

W Dinero

W Varios / Otros

B Nuevo auto-radio

W AzUcar sucran

B Videos Philips

W Puros habanos

B Cuenta corriente del Banco Santander

B Nuevo Ford con aire acondicionado - Orion
B Yogour- Bio de Danone

B Gel colorante Clairol

B Nuevo Alfa 75 - Trofeo

B Anoia - Productos de papel para el hogar
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TRES: ESCRITURA

CUATRO: ANUNCIOS DE TELEVISION
B TEXTOS (1- 6)
1. Si usas lfquido , sentirds tu piel tan suave, tan sanay tan fresca , COMO

la de un nifo
siente tu piel como la de un niflo

2. El frescor de la naturalidad
3. y cometelo a besos
4. Este es un homenaje de a todos los nifos que estan ensefiando a sus padres una

alimentacion mads sanay natural
aprende de tus hijos.

5. Sirve para dormir la siesta, sirve para tomar el sol, sirve para leer el periodico, sirve para
hacer el amor . Tu hora libre. El tiempo nos da la razon.

6. Este verano, muchas personas como ésta, haran el amor en la playa.
haz el amor.
B ESCENARIOS (1 - 6)

1. Unos jugadores de rugby entran en el vestuario después de un partido. Se desnudany se
duchan... yal final se ve que de las duchas salen muchos nifos pequenos.

2. El padre y el hijo se pasean tranquilamente por una carretera de campo, con muchos
arboles, verde, se oyen los pdjaros. En un momento determinado el padre, que es rubio
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igual que el hijo, se echa el pelo hacia atras. Entonces el hijo lo mira 'y hace o mismo.

3. Seven las caras de un hombre y una mujer, jévenes y muy guapos que se abrazan y besan
apasionadamente, se muerden la boca...

El anuncio es blanco y negro y de fondo hay una cancién muy bonita en inglés... Al final ella
mira directamente al espectador.

4. Una nifa intenta darle de comer a su padre con una cucharilla, pero el padre no se deja.
Pero ella insiste, sale corriendo detras de él..., y el padre se rie mucho, hasta que al final
consigue que abra la boca y le mete dentro la cuchara.

5. Aparece en la pantalla una caja de madera a lo lejos. La cdmara se va acercando poco a
poCo hasta que se ve cerca, y de repente se abre la caja..., como si explotara, y aparece...

6. Al principio se ve a una chica que le estd dando un beso a un hombre. La camara se va
alejando y se ve que estan en una playa El esta tumbado y ella de rodillas. También se puede
ver un coche, o una furgoneta, de la que salen varias personas. Estd atardeciendo La musica
de fondo es muy conocida.

Bl CRITICAS

1. De los que he visto éste es uno de los que mds me han gustado. La idea de poner a los
ninos al final esta muy bien. No tiene explicaciones con palabras ni nada... Vaya... que la
misma imagen resuelve todo el anuncio y te presenta el producto con unas cualidades
asociadas a la delicadeza, la pureza, la suavidad... Y como la mayorfa de los anuncios,
siempre ponen a modelos personas jovenes, atractivas, deportistas, semidesnudas... Pero
esta muy bien.

2. Aqul aparece otra vez la relacion de fidelidad y dependencia del padre con el hijo. La
imagen de la madurez que representa la mayor y su hijo que lo copia y lo toma como
modelo... que podria equivaler a la confianza que el consumidor otorga al producto... o la
necesidad de imitar o repetir conductas, como la de comprar. El anuncio es muy simple,
pero la carga que lleva detrds me parece muy fuerte.

3. Este tipo de anuncios me recuerda un poco los videos musicales hechos con mucho
diseno, en los que los artistas son modelos siempre... Es muy simple la idea, pero asocias
perfectamente el mensaje del deseo del producto en cuestion. Ademas, la musica de fondo
es definitiva... Esta muy bien hecho y me parece que tiene mucho impacto... aunque la
verdad es que hay muchos parecidos.

4. A mi me parece muy descarado lo que plantea. Esta claro la relacion entre la hija y el
padre..., y ademds, que usan como siempre la figura inocente de los nifos, para intentar
vender un producto, entre esa ambigledad de aceptar y rechazar algo con una musica muy
bonita de fondo, y un ambiente sf... como muy... perfecto, como si fuera el modelo de una
situacion. Pero la verdad es que el anuncio es muy original.

5. Desde luego este anuncio vale la pena. Le pasa como a los otros en los que hasta el
ultimo momento no sabes lo que va a aparecer. Ademas, como lo que se va oyendo es tan
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ambiguo te puedes esperar cualquier cosa..., aunque poco a pPoco vas asociando frases.
Pero hasta la ultima imagen uno se podrfa imaginar qué iba a ser lo que se querfa anunciar.

Es curioso que con recursos tan simples se puedan crear guifos tan sugerentes. Esta muy
conseguido.

6. La primera vez que vi este anuncio me gusto un monton, y cada vez que lo veo me gusta
mas. La idea es muy buena y hasta el Ultimo momento no te imaginas de qué trata eso.
Parece mentira gue solo con una cancién y una escena se pueda dar un mensaje tan directo
como éste. Y lo mds curioso es que ni anuncian una cosa concreta, ni un producto...
simplemente ese mensaje de ayuda a la gente que se ahoga en verano.

SEGUNDA SERIE DE ACTIVIDADES: LA PRENSA
UNO: TITULARES

Ietes e st e diee 2l proasdoe

Yeltsin implora ayuda  Yeltsin pide a Miterrand aynda econémica para
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salvar la democracia i ,
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DOS: NOTICIAS DE RADIO

TRES: NOTICIAS DE TELEVISION

CUATRO: REDACCION DEL PERIODICO
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TERCERA SERIE DE ACTIVIDADES: BAJARSE AL MORO
UNO: ORDENAR EL TEXTO-VIDEO

B TEXTO UNO

y lleg6 a una casa en la que habia gente sentada en la escalera

y vieron cémo el coche de los maderos estaba sin ruedas

después se acercé otro chorizo al puesto en el que gordo segufa dando voces
Alguien se las habfa mangado

El camello que estaba vendiendo en el mercado daba unos gritos increfbles
Entonces, el gordo sali6 corriendo muy asustado

De repente, una rueda de coche pasé rodando

Asu lado habfa un gitano con el pelo largoy rizado y una camiseta de tirantes
Al principio no se dieron cuenta, pero luego sf

B RECONSTRUCCION

DOS: ESCRITURA ENCADENADA
B GRUPO UNO

JOSE tiene sus bolsillos llenos de CHOCOLATE, por eso sigue corriendo hasta la casa de sus
amigos, PEPE, PEDRO Yy l0s otros CHORIzOS. Tienen una reunién anarquista en una casa
ocupada en el centro de Madrid. Los chicos duros dicen a José:

- Hola tio, ;qué hay?

- Estaba vendiendo joyas calientes y CHOCOLATE en la calle cuando de repente llegaron los
TRONCOS Yy me piré...

W GRUPO DOS
- Vamos a hacer algunas bombas para usar contra los MADEROS Yy la Guardia Civil. Lo que

pasa es que ahora, la Policfa va a perseguirnos. Pero ahora vamos a HUIR en HELICOPTERO. Esta
aparcado en el patio.
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B GRUPO TRES

- ¢Quién tiene la llave del HELICOPTERQ?
Todos estan buscado la LLAVE para huir cuando tocan a la puerta. PEPE mira por la ventana
para ver quién es, y él ve un equipo de S.W. A T. listos para entrar.
- ¢;Dobnde cono esta la LLAVE? -DICE pedro.

B GRUPO CUATRO

JOSE EL GORDO Se pone colorado y dice que se ha comido la LLAVE, porgue tenfa mucha
hambre. Ellos van a coger unos pajaros y los atan al helicoptero y asf huyen, fuman mucho
CHOCOLATE Y POR ESO TIENEN PAJAROS EN SUS CABEZAS.

TRES: GLOSARIO DE LA PELICULA BAJARSE AL MORO

Director: Fernando Colomo
Actores:
(Elena), Juan Echanove (Jaime)

MUsica: “Pata Negra”

iAgua! Muy maja

"he tenido que tirarlo "Tu estds mal dela

todo” cabeza”

Jcudnto y qué ha tenido  Terrones

que tirar? "El'super’

"@s como una romerfa”
Sacar las pelas

Sacar perras

500 kilos

¢£¢émo los consiguio
Alberto?

30 pavos

40 duros

Un talego

“;Qué mallehagoyoa
nadie?”

De puta madre
"...paquete el que te voy
ameteryoati”

“No le pongas de los
nervios"”

“Nos echamos a pasar
costo”

Bajar (subir / traer) del
moro

“Esta la cosa mu (muy)
chunga”

“Tenemos hilo musical”
La china

“Por t6 (todo) el
morrazo”

“Estas amuerma(d)o”

(supermercado) del cura”
“Esconde el chocolate”
“No hay moros en la
costa”

Padre

Clero

Crucero

Madero

Golfo

Yanki/yonki

Baberos

“Basta de cachondeo”
Alijo (de baberos)

“Son unos yeyés de
mierda”

“Una asa de todo”

“Se (me) ponen como
motos”

Ir en pelotas

Ser gilipollas

Servirgen

Problema sicosomatico
“La culpa la tiene el
hipo”

“Tienes todavia muchos
malos rollos en el coco”
“Una jchoco loco!
extranjera”

Litrona

Fofo

Guay

“Buscarse la vida”

De pelicula

“Llevo unos dfas sin
chutarme”

“Estoy mu (muy) chungo,
tronco”

Chachi

"Estas cantidad de
buena”

Ser un/a estrecho/-a
Bocata

Quedarse prefiada
Uniforme

“Amino me mola
mucho la sangria”
(Dar) una cala(d)ita

" Aver si se nos quita el
muermo”

“Nos han corta(d)o el
rollo”

“Vaya mogollon con mi
padre”

Agobio

“Me la voy a cargar por
tu culpa”

“Lo que sea para pico”
Coca, crack, caballo
Por el morro
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“TU estd pirao”

“No tienes ni puta idea
denada”

Casa (de) socorro
Ambulancia

“Le pueden buscar un
paquete gordfsimo”
Delincuentes

“De manera fortuita”
No tener oficio ni
beneficio

“ A posteriori se le
disparo”

Meterse en vena herofna
adulterada

Bocina

Pasar el canuto

“No me jodas, tio”
“Me la juego”

“Se largan, se abren los
dos”

“Echame una mano,
hijo”

“Aqui hay mucha
urraca”

32 tacos

Estar colgado/-a
“...buscarle laruina a
Alberto..."”

“Con el chinorrien los
brazos se me iba a quitar
la cara de sospechoso”
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CUATRO: TEXTO Y TRANSFORMACION

Nunca me habfan dado demasiado miedo los vendedores de droga, de hecho yo mismo me
dediqué a eso no hace mucho Sin embargo, aquel dfa intufa un peligro préximo que me
esperaba detrds de cada sombra. Necesitaba sin mas remedio vender aguel hachfs, asf que
llamé un taxi. Llevaba el dinero justo. «ldiota», me dije a mf mismo, éstas no son formas de
salir de aventura nocturna. Empecé a ponerme cada vez mas nervioso, imaginando lo que
podrfa encontrarme en aquel maldito sitio.

Cuando llegué, lo primero que me llamé la atencion en la puerta fue un cartel que
anunciaba un espectdculo con una pareja desnuda en posturas insinuantes. Aquello me
animo6 algo. Me arriesgué y entré sin llamar, haciendo caso omiso de los gritos de la
taquillera. Una vez dentro, respiré satisfecho aquel olor intenso a hachfs. El humo adquirfa
colores relajados y maquillaba la cara de los jovenes que se pasaban un cigarro amarillentoy
deformado. Entonces alguien me coloc6 delante de las narices un trozo de una sustancia
negruzca y me pidio dos mil pesetas.

«Déjame en paz», le contesté. No contento con eso me hizo proposiciones deshonestas
(bueno, u honestas). Se enfad6 bastante cuando le dije que no, y me grité insultdndome
que si acaso preferfa alguna de las prostitutas histéricas que se introducen herofna en las
venas arriesgando su vida por un contacto amoroso fugaz

B TRANSFORMACION

Nunca me habfan ACOJONADO demasiado LOS CAMELLOS, de hecho yo mismo ESTUVE COLGADO
no hace mucho. Sin embargo, aquel dia intufa un peligro proximo que me esperaba detras
de cada sombra. Necesitaba CANTIDAD PASAR COSTO, asf que llamé un taxi,

Llevaba LAS PELAS JUSTAS «GILI POYAS», me dije a mf mismo, éstas no son formas de JUGARSELA
EMPECE A PONERME DE LOS NERVIOS, imaginando lo que podrfa encontrarme en aquel sitio
CHUNGO.

Cuando llegué, lo primero que me llamé la atencion en la puerta fue un cartel que
anunciaba un espectdculo con una pareja EN PELOTAS en posturas insinuantes. Aquello ME
PUSO COMO UNA MOTO. ME LA JUGUE Y ENTRE POR EL MORRO, PASANDO de los gritos de la
taquillera.

Una vez dentro, respiré satisfecho aquel olor intenso de CHOCOLATE. El humo adquirfa
colores relajados y maquillaba la cara de LOS TIOS QUE SE PASABAN EL CANUTO amarillento y
deformado. Entonces alguien me coloc6 delante de las narices UNA CHINA y me pidié DOS
TALEGOS. «NO ME JODAS, TiO», le contesté. No contento con eso me propuso ECHAR UN POLVO.
COMO LE DIJE QUE NO ESTUVO CABREADO.
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CINCO: TEXTO DEL PERIODICO

La mitad de los jovenes de Cartuja
y Almanjayar suele consumir hachis

Un adicto necesita 150.000 pesetas mensuales para cubrir sus gastos en droga
en una zona donde la tasa de desempleo alcanza al 25% de la poblacioén

Uno de ceda dos jovenes de los barrios
del distrito norte de la capital, al que perie-
necen los poligonos de Almanjdyar y Cartu-
ja, Caseria de Montijo, La Paz y Parque
Vueva Granada, consume hachis con cierta
regularidad. Pero mds grave ain que fumar

poblacién de cerca de 12.000 jdvenes enire
los 10 y los 29 ados, la mitad de la pobla-
cién de la rona, marcada por problemas
laborales y educaiivos y, al parecer, conde-
nada ol desarraigo social. Son datos que
reflejan el estado de la z0na Norte en el

momento en que se ha constituido la coord-

porras” es la incidencia de atras drogas co-
nadora contra la droga.

ma la heroina. cocaina y alcohal en una

JUAN JESUS HERNANDEZ ncs,

SRANADA

juvenil. A lo anterior 3¢ unen
problemas como la vivienda, con
un volumen de ocupacién por

SEIS: VER LA PEICULA BAJARSE AL MORO

SIETE: ESCRITURA DE DIALOGO

Alguien toca la puerta

Son dos CHORIZOS

- ¢ Tenéis CABALLO?.

- No, ahora no tengo, ni CHOCOLATE, pero la proxima SEMANA BAJAMOS AL MORO. ..

- iNO TE CACHONDEES DE nosotros, tfa! Nos han dicho que aqul hay de todo, COCA, CRACK,
CABALLO...

- iNECESITAMOS LO QUE SEA PARA UN PICO!

iNO ME PONGAS DE LOS NERVIOS! NO nos queda nada, te hemos dicho que te largues...

- iVAYA MAL ROLLO CON NOSOTROS! Llevamos dos dias sin CHUTARNOS.

No tenéis niidea del PAQUETE QUE VAMOS A METEROS.

¢ TE MOLA ESTE CUCHILLO GILIPOLLAS?

iFOFO, SACAME EL CABALLO!

- jEspérate! jAlberto! jAlberto! jsal, que hay visita! jAlberto! jéchame una mano!

- jQué pasa, hijo! ME HAS CORTADO ELROLLO con la tfa.

- Dame UNA LITRONA SINO QUIERES BUSCARTE LA RUINA. ..

El gordo coge la pistola, dispara en el techo, los dos se abren...

-iTU ESTAS PIRAO! jCOMO te ha pasado coger la pistola! jNo tienes ni puta idea de nada!
¢Me la voy a cargar por tu culpa con mi jefe?
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VIDEO EN CLASE: VIRTUDES Y VICIOS

GUADALUPE RUIZ FAJARDO

la del propio video. Si tenemos en cuenta esta corta historia, los estudios sobre su

aplicacion y las propuestas de actividades en clase son relativamente abundantes,
aunque mucho mas por lo que se refiere a la reproduccion de materiales*® que a su
creacion. Sibien, hasta la fecha, apenas tengo constancia de que haya investigaciones sobre
la EFECTIVIDAD de su uso de manera empirica, a pesar de que ninguna cuestion relativa al uso
de tecnologia en el aula de lenguas puede ser resuelta sin que se disefie un tipo de
investigacion adecuada a cada material, y se haga, ademas, con rapidez, dada la velocidad a
la que estos materiales evolucionan ultimamente.

‘ a tradicion del uso del video en la ensefianza de la L2 es tan larga, o tan corta, como

El video es adaptable a muchas situaciones pedagoégicas, tanto que se ha ofrecido como
una alternativa al aula tradicional, aungue, hoy por hoy, no es un método, sino una ayuda
gue todavfa exige del profesor mucho trabajo de preparacion, sobre todo cuando se usa
como fuente (“resource video”)*. El uso del video que nos podria inquietar mas en este
sentido es el que hacen cursos como Vigje al espariol de la Universidad de Salamanca,
pensados para sustituir el aula por la television, pero justamente de ésos no vamos a hablar
aqul, por razones de espacio, pero sobre todo por razones de utilidad, pues son
precisamente los materiales no ideados para el aula de lenguas los que requieren mds ayuda
para su uso.

“8 Con respecto de la reproduccion de materiales, tenemos que decir que por lo que a nosotros nos
incumbe, todo el material del que vamos a hablar aqul esta grabado de la televisiéon, asi que
podemos emplearlo tranquilamente. Pero para quien pueda estar interesado, Lonergan (1984, pp.
VIl 'y 80) trata cuestiones legales y de copyright.

* Al menos eso dice Tomalin (1986, p. 7), quiza temiendo un futuro laboral incierto.
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Del video se han sefalado al menos tres inconvenientes. El primero, que es caro, poco
disponible y requiere preparacion. Pero, mientras eran obstaculos de envergadura hace
unos anos, hoy, excepto en paises del llamado Tercer Mundo, se han quedado obsoletos.
Para cualquier centro de ensefianza resulta una inversion de escasa cuantia, se encuentran
(reproductores, camaras y material editado) hasta en hipermercados y los saben utilizar los
ninos de ocho afos.

El segundo inconveniente tiene, por el contrario, mds relevancia para nuestros intereses: el
video puede promover la pasividad de los alumnos. Ahora bien. esto sélo sera asf si nos
limitamos a utilizarlo como medio de presentaciéon de la lengua objeto sequido de ejercicios
que pueden ser, claro estd, tan pasivos como se quiera. Existen multitud de recursos de
explotacion para convertirlo en una fuente de auténtica actividad frenética. Desde la mas
elemental introduccion de vocabulario®® hasta la organizacion de representaciones (“role
play”) y la elaboracién de programas por parte de los estudiantes. Para ejemplos me remito
a laintervencion del profesor Rosales en este mismo volumen.

En el dmbito de la ensefianza del espafiol, Sierra Plo (1990), aungue valora en mucho la
utilidad de este recurso, advierte de un peligro, que constituye nuestro tercer
inconveniente: un apoyo excesivo en la imagen, aun siendo beneficioso a la hora de la
comprension, puede perjudicar a la larga el desarrollo de la competencia comunicativa del
alumno, al distraer su atencion de los elementos verbales de la comunicacion. Para evitarlo,
el visionado debe ser activo, sirviendo como punto de partida para discusiones, comentarios
y busqueda de soluciones a problemas que surjan en la pantalla, y el profesor debe
programar actividades para que asf resulte.

Compartiendo el entusiasmo tanto como los temores, vamos a repasar algunos de los
posibles usos de este recurso, que, en principio y asf nombrado, video, no es mds que un
soporte técnico con muy diferentes utilidades. Ante todo, el video consta de un monitor y
una camara, y esas dos partes son las que nos van a servir para organizar la informacién que
quiero proporcionarles. Vamos a empezar por hablar del monitor, es decir, del video como
soporte para la presentacion audiovisual de la lengua objeto.

1. EL MONITOR: ;QUE SE PUEDE APRENDER DE UN PROGRAMA DE
TELEVISION?

Es posible que creamos encontrarnos ante una aparente paradoja al defender la
presentacion del caudal de la lengua objeto ante nuestros estudiantes a través de textos de
interacciones tan poco naturales como las peliculas o los programas de television, después
de que se haya hablado tanto de la necesidad de que la comunicacién real esté presente en
la ensefianza. Si los estudiantes pretenden interactuar en la comunidad hablante de la
lengua objeto, la instruccion formal debe prepararlos para ello, presentandoles ejemplos de

O Fls. etal (1984 pp 250-251) insistfan en que la presentacion visual es una ayuda de gran valor para
el doble proceso de aprendizaje del vocabulario, semantizacién (“its meaning becomes clear to the
learner”) e internalizacién (“the word, with its meaning, should be stored in the memory in such a
way that a learner can use it effectively in language use situations”). Lonergan (1984, p. 55) propone
bastantes ejemplos de ejercicios de adquisicion de Iéxico con presentacién visual en movimiento.
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lengua auténtica y haciéndoles participar en situaciones comunicativas que sean similares a
las de la realidad en el maximo grado posible. Pero también sabemos, gracias a los estudios
sobre el habla de los profesores, que la semejanza entre las interacciones que se producen
en el aulay las de la vida real es hasta cierto punto una ilusion en una clase no se produce
mas conversacion natural que la propia de este dmbito.

Las quejas sobre el uso en la ensefianza de frases aisladas y de material poco interesante o
mondétono, descontextualizado o poco natural, son muy abundantes y llevan afos
haciéndose. El estudio de las situaciones interactivas entre hablantes nativos ha demostrado
lo lejos que los libros de ensenfanza de lenguas con textos artificiales, por mds realistas que
nos parezcan, suelen estar de aquéllas.

Precisamente ha sido la constataciéon de esa distancia la que ha llevado a muchos a abogar
por el uso en la instruccion formal de materiales no creados para ensefianza de lenguas, no
preparados especialmente para el aprendiz’’. Las razones que se arguyen son
fundamentalmente dos: primero, proporcionar el contexto adecuado y completo de la
interacciéon y, segundo, acostumbrar a los estudiantes a enfrentarse con la misma lengua
con la que se enfrentan los hablantes nativos. Pero o mds importante es que este tipo de
materiales muestran ejemplos de lengua usada de manera natural, no en el sentido de
realista, sino de verdadera: simplificar esos ejemplos o alterarlos para propositos
pedagogicos (limitando las estructuras o el vocabulario, por ejemplo) es arriesgarnos a
hacerle al alumno mas dificil la tarea de la comprension (por ejemplo, eliminando pistas).
Ademads, estos materiales dan al estudiante la oportunidad de manejar mensajes completos
y significativos y le proporcionan la oportunidad de usar informacion no lingdfstica
(imagenes, colores, simbolos) que faciliten su acceso al significado. En el caso de alumnos
adultos aun es mas importante, pues se dice que éstos necesitan ver una relacion inmediata
entre lo que hacen en clase y lo que tendran que hacer fuera los textos reales hacen esta
conexién mas facil.

Pero ¢ qué materiales pueden reunir estas caracteristicas? Sin duda alguna, el material ideal
serfa el constituido por grabaciones audiovisuales de interacciones reales entre hablantes
nativos. Estoy segura de que en esto estan de acuerdo incluso los autores de los libros que
no los usan. Pero también sabemos que su elaboracion, grabacion y posibles explotaciones
para la ensefanza de la segunda lengua requerirfan un proyecto de investigaciéon muy
amplio antes de poder usarlos. Hasta el momento, desconozco si hay alguno en marcha
dentro del ambito del espanol®’. De todas formas, el dificil acceso no es el Unico problema

*Lvid. Wilkins (1974, p. 73), Larsen-Freeman (1986) y Sierra Plo (1990).

%2 Estamos hablando de grabacién de interacciones naturales no de “laboratorio”, es decir
preparadas en un grado variable por el investigador. Sfsé que la profesora Esther Forgas i Berdet, del
Departamento de Filologfa de la Facultad de Filosoffa y Letras de Tarragona, dirige un grupo de
trabajo sobre analisis de la conversacion en espafiol que utiliza grabaciones de interacciones reales
pero, por ahora no estd prevista su aplicacion a la ensefianza de la segunda lengua. Para quien sf
tenga prevista esta aplicabilidad conviene recordar la advertencia de Brown y Yule (1983b, p. 33)
sobre lo aburrido que resultan para cualquiera las conversaciones reales si no participa en ellas; por
eso cuando se usen en la ensefanza debe intentarse que sean cortas, que previamente se haya
focalizado la atencién de los estudiantes hacia determinadas caracterfsticas de la interaccion que van
a ofr y que lo mds pronto posible se les dé la oportunidad de usar de algun modo la informacién
obtenida.
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gue tiene ese tipo de material; 1o peor es que no involucra al receptor en el acto
comunicativo que muestra. Sin embargo, el video nos permite utilizar dos tipos de textos
qgue sf involucran al aprendiz. En primer lugar, los textos televisivos, que exigen del
estudiante una actitud pasiva, una respuesta desde el entusiasmo al aburrimiento, pasando
por toda la gama de reacciones y seguimientos que, al fin y al cabo, son los mismos que
pueden provocar en los hablantes nativos, pues estan pensados para eso. En segundo lugar,
las videograbaciones, donde el estudiante se observa a sf mismo tomando parte en una
interaccion desarrollada en la lengua objeto.

La posibilidad que ofrecen estos materiales de observar el hecho linguistico en el contexto
en gue se produce crece considerablemente cuando se trata de peliculas o series. La
comunicaciéon depende, en gran medida, de la combinacion de informacion, por un lado,
contextual (implicita) y, por otro, linguistica (explicita)®. Lo que podemos llamar programas
dramaticos (pelfculas, telefilmes, series) podrian ser una forma de hacer explicita la
informacion sobre el contexto, en tanto que son textos compuestos no sélo de didlogos,
sino también de imdgenes. Porque presentan informacién sobre el contexto, que es vital
para la comprension, del siguiente modo: en primer lugar, presentan actuaciones que no
estan aisladas entre sf; en segundo lugar, presentan a los hablantes con las caracterfsticas
(sexo, edad, pistas sobre su situacion social, etc.), que pueden observarse en la interaccion
real (siempre teniendo en cuenta que el director de una pelfcula, como autor de un texto,
manipula esa informacién); en tercer lugar, presenta la participacion de los hablantes en la
interaccion de manera completa, incluyendo la intervencién por medio de estrategias no
lingufsticas como el gesto y el contacto visual e incluyendo caracteristicas suprasegmentales
de la lengua como la entonacion; en cuarto lugar, presentan diferentes muestras de
REGISTROS linguifsticos usados en contexto™.

Los programas dramdticos son, ademas, textos con significado completo porque presentan
situaciones completas que el estudiante querrd conocer, aun cuando no entienda o
entienda parcialmente el caudal de lengua que proporcionan (Lonergan, 1984, p. 5). Esto es
lo que exigird, como hemos dicho, mantener una actitud activa permanentemente (ibid., p.
11). Por otro lado, al presentar situaciones interactivas completas con propésitos realistas (el
estudiante ve la pelfcula, con igual propésito con que la ve el hablante nativo: enterarse de
una historia, disfrutar de ella, conocer la vision de su autor sobre la realidad social que
muestra, saber el desenlace o llorary refr con los personajes), viene a cumplir precisamente
una de las caracterfsticas esenciales que, segun Widdowson (1978, p 53), se debe exigir al
material que se usa en ensefanza de segundas lenguas. no separar propoésitos pedagogicos
y propositos realistas. El aprendiz debe contar con otro interés que el conocimiento formal
de la lengua objeto para manejar los ejemplos que la instruccién formal le presenta.

%% parece oportuno recordar la dicotomfa que Widdowson (1978, p.19) formulaba entre significado
(“signification”) como “the meaning that sentences have in isolation from a linguistic context or
from a particular situation in which sentence is produced” y valor (“value”) como “the meaning that
sentences take on when they are put to use in order to perform differents acts of communication”.
En cualquier caso, se trata de una distincion aceptada y generalizada pero como ejemplo, vid.
también Klein (1986, p. 41).

> De hecho, uno de los recursos mas frecuentes del humor en el cine es la presentacion de registros
utilizados de manera inadecuada, contextualmente hablando, lo cual no deja de ser una informacion
muy clara sobre el uso adecuado de tales registros, aunque sea por via negativa, vid. Saville Troike
(1982-1989, p. 137) a proposito de la utilidad de esta manera (la llama “examples of boundary
violations”) de acceder a este tipo de informacion.
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Pero, como no quiero dejar de ser realista, me veo en la obligacion de recordar que existen,
al menos, un par de inconvenientes de los programas dramdticos. El primero es, en el caso
de las pelfculas, el de su excesiva longitud: los minimos 90 minutos de que suelen constar
pueden ser demasiados para su insercion en una programacion; de hecho, Lonergan (1984,
p. 8) propone que se proyecten en segmentos, como si se tratara de una serie de television,
abordando la explotaciéon de cada fragmento por independiente. Pero, si se piensa que los
alumnos con los que se cuenta no parecen predispuestos a aguantar un texto tan largo,
quiza sea mejor proponerles otros mds breves, como son precisamente l0s capftulos de
series. Sin embargo, la experiencia me dice que suelen aceptarse y seguirse bien®. Aunque
siempre gue se tenga un mimo de precauciones: es dificil tener éxito si combinamos un
exceso de duracion con un exceso de complicacion en la trama, que es lo que provoco el
fracaso rotundo de una actividad que programé a partir de la pelicula £/ crack

El segundo, y mas importante, tiene que ver con la artificialidad de la que habldbamos
antes. Para evitar problemas a este respecto es aconsejable tener en cuenta algunas
limitaciones. La primera, que sean peliculas rodadas originalmente en la lengua objeto: el
espanol; de todas formas, siempre existen excepciones, como es el caso de las actividades
que el profesor Francisco Rosales ide6 a partir de Los Simpson: en este caso, se prefirié
aprovechar 1os que son unos excelentes didlogos, a pesar de que parten de un doblajey a
pesar de que cuentan con el “handicap” de ser dibujos animados, lo que anade la dificultad
de no contar con la ayuda del movimiento de los labios. La segunda, un poco mds imprecisa
pero muy relevante, es que partan de guiones con cierta voluntad de verosimilitud, al
menos por lo que atafe a la interaccion y los dialogos™, no a la reserva amplia de
programas, sobre todo cuando no se ensefa en el pafs hablante y no se cuenta con
television via satélite o cadenas internacionales: algunos alumnos de universidades
norteamericanas cuentan con fastidio haber visto la pelfcula E/ norte todos los aflos que
estudian espafiol. La reserva amplia de programas sirve para no repetir, pero también para
elegir los contenidos adecuados, pues se debe tener cuidado también con el auditorio en
materia de sensibilidades culturales: hay que procurar no herir la sensibilidad del espectador
0, en todo caso, asumir el riesgo de hacerlo. Pero no so6lo en el ambito de la sexualidad, sino
con muchas otras cuestiones, como el peligro de programar actividades con concursos
frivolos con estudiantes poco proclives a prescindir del miedo al ridiculo.

La comprension de un texto por parte de su receptor también ha sido, en los ultimos anos,
objeto de interés prioritario de las visiones del proceso de uso de la lengua basadas en el
comportamiento estratégico. La memoria contiene experiencias previas, recuerdos de otros
textos e instancias de conocimiento general sobre las actuaciones, que se organizan segun
lo que se llaman estructuras esquematicas o superestructuras, que no son otra cosa que
conjuntos de categorfas convencionales, casi siempre organizados jerarquicamente, que
aportan una estructura a los distintos niveles del discurso. Afectan tanto a la estructura
superficial (como ocurre con los modelos métricos o prosédicos) como a las unidades
semdnticas y pragmaticas, y van siempre mds alld de la organizacion linguistica o
gramatical, pues tienen un importante papel en los procesos de comprension,
almacenamiento y recuperacién y, en general, en todos los modelos cognitivos de

% Geddes y Sturtridge (1982) son también de esta opinion.

% Aunque sin olvidar que, como dicen Brown y Yule (1983b, p. 32) los didlogos que parten de guiones (en
teatro, peliculas o series) pueden sonar “naturales”, pero solamente, y nada mas en la medida en que son una
imitacion de la realidad.
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procesamiento del discurso (Van Dijk y Kintsch, 1983, pp. 236-237). La comprension (y
también la produccién) se hace por medio de la aplicacion de estrategias de analisis mas
gue por medio de la aplicacion de las reglas linguisticas que los usuarios de la lengua
conocen (ibid., pp. 28-29), dado que sabemos, por ejemplo, que el receptor no necesita
haber ofdo o lefdo un texto completamente para saber de qué trata, lo cual no sera
explicable atendiendo solo a la aplicacion de las reglas linguisticas®’.

La estrategia fundamental para estimular la adquisicion es la inferencia. Se define como la
estrategia que hace que lo familiar se use para conocer lo no familiar (vid. Bialystok, 1983,
pp. 109-111). El contexto en el que se produce la comunicacién es una pista vital para
interpretarla, de manera que la exposicion a ejemplos descontextualizados se ha sefialado
como una de las causas mas importantes de la dificultad de los adultos para aprender una
segunda lengua en un entorno artificial®®, y ello porque, sin olvidar otras causas, la
presencia del contexto proporciona la base sobre la cual se realiza la inferencia®.

La inferencia puede llevarse a cabo a partir de tres tipos de fuentes de informacién: la propia
lengua objeto, otras lenguas (materna u otras) y la situacién en que se produce la
interaccion.

En el primer caso, la inferencia se hace a partir de informacion procedente de la propia
interlengua del aprendiz con mecanismos como la aplicacién generalizada de reglas.

Para ilustrar todo esto vamos a utilizar a partir de ahora fragmentos de la pelicula Mujeres al
borde de un ataque de nervios, dirigida en 1987 por Pedro Almodévar. La elijo por dos
razones: porque la he usado mucho en clase y porque, como casi todo el mundo la ha visto,
es muy facil hacer referencia a ella. En lineas generales, la pelicula se puede describir como
de ritmo trepidante, con muchos didlogos en los que participan muchos personajes y una
trama complicada. Los alumnos suelen considerarla de muy dificil comprensién pero, a
pesar de ello, muy interesante y divertida. Cuenta como Pepa, famosa actriz de doblaje y
publicidad, busca desesperadamente al que hace poco ha dejado de ser su amante, Ivan,
para darle una noticia muy importante: estd embarazada Multitud de coincidencias (en las
que interviene Lucfa, amante anterior de Ivan; Carlos, el hijo de estos ultimos; Marisa, la
novia de Carlos; y Candela, amiga de Pepa, que teme ser buscada por la policfa a causa de
su relacién amorosa con un terrorista chifta) se lo impiden hasta el final, cuando Ivan estd a
punto de irse de vacaciones con una tercera amante en discordia.

> La asignacion o el empleo de una determinada estructura tiene necesariamente que hacerse segun
un comportamiento estratégico (ibid., p. 237); el individuo maneja de manera diferente, en cada
caso, las estructuras esquematicas de que dispone, segun las posibilidades de uso de una serie de
estrategias que afectan desde la configuracion proposicional y la coherencia hasta el tema del texto.
*8Vid., por ejemplo MacNamara (1973a).

% Laimportancia de la inferencia en tanto que estrategia deriva de que permite el uso de informacion
disponible para derivar hip6tesis linguisticas explicitas (vid. Bialystok, 1983, p. 105). La informacién
gue se usa para este propoésito puede ser linglfstica o no linguistica, puede extraerse del interlocutor
o del entorno, y puede ser relativa a la estructura o al significado del lenguaje. Pero de un modo u
otro, la inferencia muestra uno de los aspectos mas productivos del aprendizaje de una lengua,
porque es un intento de generar o entender la lengua sobre la base de conocimientos previos, de tal
manera que el resultado de la inferencia es una hipétesis que toma la forma de una proposicion
sobre la lengua objeto y puede estimular el aprendizaje en virtud de su creatividad. Incluso si la
proposicion hipotética se comprueba como errénea, su emision en el curso de la interaccion puede
provocar la retroalimentacion correctiva con informacion procedente del interlocutor.

MONOEXafiCOS marcoELE. ISSN 1885-2211 / nim. 8, 2009

DIDACTICA DEL ESPANOL COMO LENGUA EXTRANJERA. EXPOLINGUA 1994

146



Pues bien, volviendo a tomar el hilo de la inferencia, en Mujeres... el espectador que no
comprenda lo que Pepa, la protagonista, le dice por teléfono a su jefe (00:06:39), podra
inferir con s6lo entender la primera frase, “lo siento”, que las otras que siguen son excusas
de su retraso en el trabajo, si aplica de manera general la regla de actuacién pragmatica,
segun la cual es perceptivo, después de pedir disculpas, justificar ante el interlocutor una
falta o un error cometido en su perjuicio.

El segundo caso, la inferencia del conocimiento sobre otras lenguas -la materna, otras
lenguas aprendidas e, incluso, el conocimiento metalinguistico que el aprendiz tiene de la
lengua en general®- se suele conocer como transferencias, aunque nos vamos a limitar a
mencionarla por razones de tiempo.

Para hablar de la inferencia en el tercer caso, la que se basa en informacién procedente de la
situacion en que se produce el acto comunicativo, hay que distinguir entre el uso de la
INFORMACION PROCEDENTE DEL ENUNCIADO®' y el uso de la INFORMACION APORTADA POR EL
CONTEXTO SITUACIONAL®?.

1.1. La inferencia del contexto de situacion: el conocimiento compartido
del mundo

Es de sobra conocido que los miembros de cada comunidad linguistica (sobre todo, si, a la
vez, es comunidad politica y/o histérica) comparten una vision del mundo y un
conocimiento sobre éste (0 un universo compartido de creencias sobre el mundo, 0 un
trasfondo de creencias sobre el mundo, dependiendo de la traduccion que se prefiera para
la expresion “shared background knowledge”), construidos a partir de la experiencia
previa, que son unicos y diferentes de los que comparten otras comunidades en grado
variable, y dependientes, entre otras cosas, de la distancia y el conocimiento mutuo entre
esas comunidades. Ese conocimiento implica muchas instancias que competen a la
participacion en la interaccién comunicativa y que van desde la referencial hasta la
pragmatica y retérica. Y aungue este conocimiento, como advierten Van Dijk y Kintsch
(1983, p. 303), varfa socioculturalmente, es también general en la medida necesaria para
permitir la comunicacion intersubjetiva®,

% En relacion, sobre todo, con lo que se ha dado en llamar consciencia gramatical (“gramatical
consciousness-raising”) y su consideracion en los Ultimos afios como una de las mas importantes
ayudas con que el aprendiz cuenta para su interlengua. Para estas cuestiones, vid., especialmente,
Rutherford (1987-1988).

8 Aportada por las palabras emitidas por el hablante “by the wording of the utterance”, dice Klein
(1986, p. 113).

82 »Contextual information or concomitant knowledge” (ibid., p.113). La interpretacion de esta
ultima depende de tres tipos de conocimientos: a) el conocimiento del mundo compartido por la
comunidad hablante; b) el conocimiento de la situacion que se obtiene a partir de la interpretacion
de los gestos, la expresion facial del interlocutor y de los deicticos, cuyo referente esta en el entorno
(ffsico o general, como son los referidos al espacio y al tiempo: aguf, hoy, etc.) y ¢)el conocimiento de
la informacion precedente aportada por el propio enunciado, como ocurre con la interpretacion de la
anaforay la elipsis (ibid., pp. 113-117). Supongo que el adjetivo “precedente” es lo que la diferencia
de la inferencia que puede hacerse del contexto lingdistico.

83 Sobre el uso de la literatura en ensefianza de lenguas extranjeras, decfa Widdowson (1990, p. 113),
algo gue es perfectamente aplicable al cine y a la television: su particular interés radica en que
encontramos en ella referencias a la realidad concebida convencionalmente pero también a
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Desde posturas cognitivas, el conocimiento del individuo sobre el contexto situacional en el
gue se produce una interaccion comunicativa se ha entendido como algo organizado sobre
la base de abstracciones que han recibido los nombres de marcos, guiones, escenarios,
esquemas o macroestructuras®. Estas abstracciones permiten al hablante predecir, en un
grado variable, como se va a desarrollar la interaccion®. En Mujeres... estas alteraciones en
el desarrollo esperable de las interacciones tiene casi siempre una intenciéon humorfstica -
por algo es una comedia-, como ocurre en el ejemplo que vamos a ver a continuacion,
cuando, en un anuncio para la television en el que se desarrolla una boda (00:08:06), tras la
pregunta del cura “;Quieres a Arturo por esposo?”, la novia, en vez del “si” de rigor
entrecortado por la emocién, contesta con decision “jClaro que quiero!, ino voy a
querer?”. Unos segundos después el cura también adopta un comportamiento nada
esperable, poniendo un preservativo sobre el ramo, al tiempo que dice al ofdo de la novia:
“Toma, toda precaucién es poca”. En otro momento de la pelicula, Pepa visita el despacho
de una abogada y, en vez de producirse un intercambio esperable en el que abogado y
cliente negocian los servicios que se requieren, sin perder el registro formal (usted), las dos
mujeres, a pesar de que acaban de conocerse, empiezan a internarse en cuestiones fntimas,
pierden los papeles, se insultan y hasta llegan a pegarse (00:48:19-00:50:20).

Centrandose en lo que este problema afecta a la adquisicion de una segunda lengua, si bien
parece probado el uso de esquemas por los aprendices en el proceso de comprension, lo
hacen de manera diferente a la de un hablante nativo, que los usa mucho mds, mientras
que el no nativo se ve obligado a usar mas las claves de la lengua®. Si el aprendiz de una
lengua extranjera carece de informacion sobre ese conocimiento del mundo compartido
por la comunidad que la habla, tendra que compensar esa carencia con un conocimiento
estrictamente lingUistico mayor y mds preciso de esa lengua. Para equilibrar las deficiencias
de las que obviamente adolecen nuestros estudiantes con respecto a ese conocimiento
sistematico sobre el cédigo de la lengua objeto, es necesario proporcionales informacion
sobre ese conocimiento del mundo. Esa informacion les proporcionara una compensacion
para sus posibles carencias en el conocimiento de dicha lengua, de manera que la atencion
sobre la forma no tenga que ser condicion Unica para la comprension.

El conocimiento del mundo compartido por una comunidad se adquiere por experiencias

construcciones alternativas de ésta. Para la comprension de ellas se necesita una constante referencia
tanto al conocimiento del cédigo de la lengua objeto como al conocimiento de la realidad en que se
produce.

% Brown y Yule (1983a) proporcionan una clarificadora historia de la gestacion de estos conceptos.

% En otro lugar los mismos Brown y Yule (1983a, p. 236) senalan que la provision, por los
interlocutores, de los elementos que se asumen presentes, aungue no lo estén, segun la situacion en
la que la interaccion se desarrolla (“default elements”, como las sillas o las mesas en un restaurante),
es prueba de que ese conocimiento sobre el mundo acumulado en nuestra memoria se atiene a una
organizacion estereotipada (marcos, escenarios, guiones, esquemas, etc.) y hace posible la existencia
de una cantidad (variable, pero siempre alguna) de informacion predecible en la interaccion, sobre la
gue entre otras cosas, se pueden hacer inferencias. Esta inferencia a partir de expectativas y de
conocimiento estereotipado del mundo se realiza de acuerdo con dos principios basicos: 1) la
analogfa que el individuo percibe entre las diferentes situaciones ante las que se encuentra y 2) el
principio de “cambio minimo” entre las situaciones experimentadas previamente y la actual, pues no
se supone que nada tenga que cambiar a menos que se indique de alguna manera lo contrario.

% vid. D.R. Long (1990). Recuerda también Widdowson (ibid., p. 105) que cuanto mayor es la
deficiencia de conocimiento esquematico en general, mayor serd la necesidad de recurrir al
conocimiento sistémico o del cédigo a la hora de la comprension.
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vitales, pero ¢ puede también ensefarse?, ;es posible proporcionar los esquemas en que se
organiza ese conocimiento en el dmbito de la instruccion formal, sin esperar a que sean
adquiridos espontdneamente? Nuestra respuesta es afirmativa. Aunque so6lo sea porque
ensenar esos esquemas es la funcion general de cualquier tipo de ensefianza. Es lo que se
hace constantemente en una clase de matematicas o de historia. El problema estriba en
coémo proporcionar esos esquemas fuera de una clase estrictamente disefada para ensefiar
cultura o “civilizaciéon”®’. La posicion que quiero defender, a partir de este momento, es que
se puede hacer apelando a medios no pensados para eso, los mismos métodos que utilizan
los hablantes nativos, ayudando a los aprendices en la via de acceso, pero sin alterar su
configuracion (vid. Ellis, 1990, p. 192); es decir: enfrentandolos a las mismas fuentes de
informacion de los miembros de la comunidad hablante de la lengua objeto (en este caso, la
television, que en nuestra cultura hoy dia es el mas importante), aportando la informacién
auxiliar sobre el contenido que demanden y exigiéndoles una reflexiéon formal pero sin
alterar la fuente.

1.2. La inferencia del contexto lingufstico

Por lo que respecta a la inferencia del contexto linguistico, no podemos olvidar que, por lo
qgue aquf respecta, estamos refiriéndonos a hablantes de una segunda lengua con un
conocimiento de su codigo bastante limitado y, en consecuencia, con unas posibilidades
también limitadas de hacer uso de la informacién procedente del enunciado para inferir y,
en general, para comprender .

Para ayudar a los estudiantes a inferir también del contexto linguistico, en la sesién de clase
anterior a la proyeccion de una pelfcula o un programa de cualquier tipo se les puede
proporcionar una ficha técnica seguida por una lista compuesta de elementos Iéxicos, de
segmentos mas o menos lexicalizados, que el profesor considere de especial interés, bien
porque sean de dificil acceso en diccionarios o libros de texto, bien porque sean de
significado ambiguo®,

87 vid. las interesantisimas observaciones de Miquel y Sans (1991) en este sentido sobre la necesidad
de introducir a los estudiantes en el mundo cultural de la lengua objeto (cosas como las reglas del
tuteo, los tabu es comunicativos, etc.), sin entrar necesariamente en cuestiones de lo que llaman
Cultura con Mayusculas, que serfan competencia de otro tipo de aula, no de la de la lengua, pero
cuyo conocimiento es imprescindible para que el hablante no nativo se pueda desenvolver
satisfactoriamente en la interaccion cotidiana.

88 Ellis (1990, pp. 184-185) recuerda que el conocimiento que el aprendiz tiene sobre la L2 es de dos
tipos: explicito (consciente y declarativo) e implicito (subconsciente y procesal, aunque no
necesariamente automatico). Aunque la relacion no sea exclusiva, dice Ellis (ibid., p. 188), la
ensefianza enfocada en la forma (“form-focused instruction”) proporciona un caudal de lengua, un
“input”, que ayuda mas a desarrollar el conocimiento explicito, mientras que una ensefanza
enfocada en el sentido (“meaning-focused instruction”) proporciona uno que ayuda mas a
desarrollar el conocimiento implicito pues, al centrarse en las propiedades comunicativas de la lengua
objeto pretende gue el aprendiz tenga oportunidad de escuchar y poner en practica las funciones de
la lengua. El conocimiento expLiCITO, segun Ellis (1990, pp. 184-185; vid también Ellis, 1985, p. 236),
se compone, entre otras cosas, de elementos lexicalizados (“lexicalized sentence ftems”) que, segun
la definicion de Pawley y Syder (1983, p. 190), son unidades de longitud similar o mayor a la de una
cldusula (“clause”) cuya forma gramatical y cuyo contenido léxico son fijos, totalmente o en su
mayor parte. Atienden a una jerarquia que determina su accesibilidad (“accessibility hierarchy”),
segun el elemento esté mas o menos marcado, de manera que 10 menos marcado es mas facil de
aprender y se asimila antes que lo mds marcado. La instruccion enfocada al sentido proporciona
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Pero los programas de television no s6lo ensenan a inferir, es decir, no s6lo entrenan para
comprender. Por sf mismos aportan informacién sobre la lengua objeto que es dificil de
aportar por medio de otras fuentes. Precisamente lo que vamos a hacer ahora es describir,
de acuerdo con esta perspectiva, cual es la naturaleza, en los niveles pragmdtico y
discursivo, de ese caudal de lengua que los estudiantes pueden recibir a través de una
fuente como el video®. Nos limitaremos a cuestiones de esos niveles por razones de tiempo,
pero sin desdefar las posibilidades de un rastreo de lo que el input proporciona en los
niveles léxico y sintactico. El analisis del discurso es el analisis de la configuracion linguistica
que adopta un texto’® para expresar determinados significados y determinadas intenciones
por parte de su autor’’. El analisis pragmatico es una parte de ese analisis del discurso, pues
consiste en el analisis, en primer lugar, de los objetos y prop6sitos del hablante al emitir un
enunciado y, en segundo lugar, de los elementos de la lengua que usa para llevarlos a
cabo”.

caudal de lengua (“input”) para ser procesado y en este sentido es importante que ese caudal
contenga segmentos lexicalizados, frente al caudal proporcionado por la ensefianza enfocada en la
forma (Ellis, 1990, p. 190), que puede permitirse “el lujo” de centrarse por separado en las reglas
gue determinan el significado y el funcionamiento gramatical de cada grupo de elementos de la
lengua por independiente. Una de las maneras en que la interaccién (tanto la observacion como la
participacion en ella) puede ayudar en la adquisicion de una segunda lengua es proporcionando al
aprendiz, dice Ellis (1985, p. 155), trozos de habla listos para su uso (“ready-made chunks of
speech”), que pueden ser actualizados sirviendo a prop6sitos comunicativos inmediatos y gque se
pueden memorizar, en instancia, como unidades sin analizar (“unanalysed wholes”), dejando la
descomposicion en sus constituyentes para el momento en el que el aprendiz haya adquirido los
conocimientos metalingufsticos necesarios.

% Segun Saville-Troike (1982-1989, pp. 23), a partir de la pregunta “; qué necesita un hablante para
comunicarse apropiadamente en una comunidad?”, se contesta que la competencia comunicativa
constaria de reglas de comunicacion linguisticas y sociolingufsticas, reglas compartidas que regulan la
interaccion, reglas y el conocimiento cultural que son la base del contexto y contenido de los
acontecimientos comunicativos y los procesos interactivos. Habermas (1970) en su analisis de los
universales semanticos incluye también la interaccién dentro de esta categorfa, en tanto que la
incluye dentro de los universales constitutivos del didlogo. Pero no soélo la interaccién en general,
también muchas funciones comunicativas son universales, es decir, son comunes a todas las lenguas
y por tanto, son conocidas por los aprendices de una segunda lengua. Sin embargo, el modo en que
se realizan en cada sociedad es especifico, como sefiala Saville-Troike (1982-1989, pp. 15-16), por lo
gue es necesaria una integracion de los componentes formales y los componentes funcionales a la
hora del analisis y la descripcion, pues es esto lo que interesa a la hora de la aplicacion pedagogica. Es
dedir, el linguista sabe, por ejemplo, que en todas las comunidades sociales existe algo clasificable,
un saludo de cortesfa, pero eso no es ébice para que la descripcion de cémo son las realizaciones
formales y las reglas que determinan el uso de esos saludos en la lengua de esa comunidad se
constituyan en partes especificas de esa lengua y, por tanto, se constituyan en las partes que
interesan a la ensefanza de esa lengua.

" Texto, es dedir, la reproduccion de un hecho de comunicacién, vid. Brown y Yule (1983a, pp. 6 y
190) y la nota 58 de este mismo capitulo.

™ Vid., entre otros muchos y por sélo mencionar a los que directamente se ha utilizado en este
trabajo, Brown y Yule (1983a), Coulthard (1977-1985), Coulthard y Mongomery (1981), Craig y
Tracy (eds.) (1983), Van Dijk (1980 y 1983), Van Dijk y Kintsch (1983), Edmonson (1981), Goodwin
(1981), Larsen-Freeman (1980), Sacks et al. (1974), Sacks y Schegloff (1979), Schegloff et al.(1977) y
Coulthard (1975), Stubbs (1987), Schiffrin (1987) Thomas (1985).

"2v/id., entre otros muchos y de nuevo para s6lo referirnos a los que se han sequido en este trabajo,
Austin (1962), Bustos (1986), Cole (ed.) (1981), Cole y Morgan (eds.) (1975), Jacobs y Jackson
(1983), Leech (1983), Levinson (1987), Lyons (1980 y 1981), Ochs y Schieffelin (eds.) (1979), Oh y
Dinneen (eds.) (1979), Ortega Olivares (1988), Searle (1969, 1975 y 1976), Watzlawick et al. (1967).
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Pero, vayamos por partes.

1.3. La situacion comunicativa y los rituales linguisticos

Segun palabras de Saville-Troike (ibid., pp. 25-27), la SITUACION COMUNICATIVA €S la primera y
mas global de las unidades posibles que el investigador puede usar para analizar el
fenémeno de la interaccion. Esta constituida por el contexto en el que se produce la
comunicaciéon, como, por ejemplo, una ceremonia religiosa, un juicio, una fiesta, una clase
enlaescuela’,

Una misma cuestion comunicativa mantiene, en general, la misma secuencia de actividades,
pero dentro de cada actividad pueden producirse muy diferentes tipos de interacciones,
ligadas directamente con lo que es propio de esa situacién o no. Por ejemplo, siguiendo con
la misma pelicula: en Mujeres... dentro de una misma situacion comunicativa como es una
compra en una farmacia (00:13:43-00:14:31), se producen interacciones directamente
relacionadas con ella, la solicitud del producto que se quiere comprar por parte de una
cliente y el ofrecimiento de otros servicios por parte de la farmacéutica, pero se produce
también otra interaccion completamente ajena, como es el comentario despreciativo que
otras dos clientes hacen sobre el aspecto de otra.

1.4. La escena cinematografica y el acontecimiento comunicativo

Pero, ademads, la comunicacién se organiza en secuencias interactivas que constituyen
unidades basicas de la descripcion del lenguaje, llamadas ACONTECIMIENTOS COMUNICATIVOS, Y
gue se definen por un mismo proposito comunicativo, un mismo asunto general, unos
mismos participantes que usan una misma variedad lingufstica y unas mismas reglas de
interaccion, y que se produce en un mismo lugar. Un acontecimiento comunicativo termina
cuando hay un cambio en alguno de estos elementos (Saville-Troike, 1989, p. 27).

Por otro lado, la definicién de escena cinematografica se sujeta a variables un tanto laxas.
Algunos clasicos de la crftica como Eugene Vale (1944, reed. 1980), la definen como una
seccion de la historia en la que se produce un acontecimiento completo. Otros algo mas
precisos, como Field (1979), dicen identificarlas por el cuando y el dénde. Aladiremos que,

Es decir, es el andlisis de los actos de habla y de cémo se realizan en la interacciéon, de manera que
para, por ejemplo, Hatch y Long (1980, p. 28; vid. también Craig y Tracy, 1983) la pregunta bdsica
del andlisis de la conversacion es “what is the INTERACTIONAL STRUCTURE Of natural talk?” (el subrayado
es mio). De hecho, para Els et al. (1984, p. 94), por lo gue respecta a las posibles aplicaciones en la
ensefianza de lenguas del analisis del discurso, y creemos que también del analisis pragmatico, éste
se ha estudiado principalmente a propésito de las relaciones entre la estructura y la funcion del
“input” en la lengua nativa a la que acceden los aprendices.

" Las situaciones comunicativas tienen una configuracién similar a las macroestructuras de Van Dijk y
Kintsch (1983), pero, si bien su objeto parece ser el mismo (una ceremonia religiosa se puede
entender como una macroestructura y también como una situacién comunicativa), no son el mismo
tipo de concepto: la macroestructura es una abstraccién destinada a la comprension de la
organizacion del conocimiento en la memoria ya su utilizacién a la hora de acceder a un texto; la
situacion comunicativa es una abstracciéon destinada a la comprension del fenobmeno de la
comunicacion en si.
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en general, se considera que el paso de una escena a otra viene dado por el cambio de los
personajes que intervienen, con la aparicion de alguno nuevo o la desaparicion de alguno
de los que intervenfan; también por el cambio en el lugar de la accion y el salto en el tiempo
(Chion, 1979), de manera que la unidad escénica, a diferencia de, por ejemplo, la
secuencia, trata de coincidir con el tiempo real, aunque muchas veces lo estilice
demorandolo artificialmente.

El paralelismo, exceptuando la nula referencia al tiempo en el primer caso, es facil de
establecer. Por eso vamos a considerar a nuestros efectos la escena cinematografica y
televisiva como TExTO de un acontecimiento comunicativo, entendiendo texto como
grabacién o edicion de la comunicacién’, y teniendo muy en cuenta que no se trata de
actos comunicativos espontdneos: las peliculas no son conversaciones naturales, entre otras
razones, porgue estan a caballo entre la lengua hablada y la escrita, ya que, al fin'y al cabo,
antes han sido guiones.

Veamos un ejemplo de Mujeres... (00:10:20-00:11:11). La escena comienza cuando dos
personajes, la telefonista y Pepa, se encuentran en imagen. Si la describimos como una
escena, diremos que consta de 51 segundos, se desarrolla integramente en el vestibulo de
un estudio de grabacion y participan dos personajes. Finaliza cuando uno de ellos se va. Sila
describimos como texto de un supuesto acontecimiento comunicativo diremos que tiene,
en primer lugar, un propoésito global por parte de uno de los participantes hacer una
llamada de teléfono. En segundo lugar, un asunto definido por ese propdésito que encuentra
resistencia por parte del otro participante y que convoca otros asuntos parciales: el estado
de animo de Pepa y el desayuno de la otra. En tercer lugar, los dos participantes hablan
espafol coloquial con unas reglas de interaccion que se ponen en marcha por su relaciéon
previa y por el desarrollo del propdésito global peticion-denegacién, que forman una pareja
adyacente con una configuracion no esperable y que necesita en consecuencia la presencia
de justificaciones y reparadores. La ausencia de cierre de la interaccion por parte de Pepa
deja a la telefonista hablando sola en un falso monélogo cuyo destinatario ha desaparecido.

Hay otros tipos de interacciones cuya configuracion ritualizada no estd tan definida pero
gue siguen un modelo, mas 0 menos preciso, aceptado socialmente y que exigen de los
participantes un comportamiento pragmaticamente adecuado’. Aqui los limites son menos
rigidos seguramente porque el contenido realizativo de estas interacciones no es tan
vinculante para los participantes como en los rituales propiamente dichos. Es lo que ocurre
cuando, en Mujeres... (00:12:57-00:13:43), Pepa acude a una inmobiliaria para poner su
piso en alquiler: tanto ella como el empleado siguen unas pautas de comportamiento
bastante rigidas (saludos, peticion de los servicios, aceptaciéon, descripcion de los servicios
requeridos), pero uno y otro saben que esto no constituye el acto del alquiler en sf y que
tienen lo que podrfamos llamar “derecho de retracto”. Muchas de las interacciones
cotidianas que se desarrollan en lugares publicos, como locales comerciales u oficinas, y que

™ Bell (1981, p. 135) se limita a su plasmacion por escrito: “If we define a TexT as the record of a
cohesive and coherent stretch of language, it follows that written passages, written transcripts of
speech and audio or video recordings or spoken communication are all texts”. Sin embargo, Browny
Yule (1983a, pp. 6y 190) amplfan el campo con una definicion que prefiero y suscribo: “We shall use
text as a technical term, to refer to the verbal record of a communicative act”. También los mismos
autores en 1983b, p. 24.

" Vid. el concepto de “appropriateness” en Levinson (1983, pp. 24-27).
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tienen por objeto el intercambio de servicios, son de esta naturaleza’. Son numerosos los
ejemplos que encontramos en una sola pelfcula: las escenas de Pepa recogiendo los
resultados de sus analisis clinicos (00:07:07-00:07:14), en la farmacia (00:13:43-00:14:31),
con la secretaria del despacho de la abogada (00:47:19-00:47:30) o la escena en la
inmobiliaria que ya hemos visto.

Hemos dicho que una de las claves que sirven para definir el acontecimiento comunicativo
es el asunto. Van Dijk y Kintsch (1983, pp. 196-198) proporcionan un concepto que es de
bastante utilidad para avanzar en esta cuestion: el “topic set” O CONJUNTO DE ASUNTOS
POSIBLES en cada interaccion. Un asunto es ACEPTABLE dentro de una determinada interaccion
si pertenece al conjunto de asuntos posibles de ese tipo de interaccién”. Este conjunto de
asuntos posibles creo que se puede entender como una especie de abstraccion de
naturaleza paradigmatica que depende en su constitucion de cuestiones “sintagmaticas”
como el tipo de discurso al que se acoja la interaccion descrita (conversacion cotidiana,
conferencia o felicitacion navidefia), las normas socioculturales que rigen ese tipo de
interaccion, o los papeles relativos de los participantes. Me gustarfa afiadir dos
determinaciones mds: el propo6sito general de la interacciéon y la situacion comunicativa vy,
ademds, convertir lo que Van Dik y Kintsch proponen en segundo lugar, las normas
socioculturales, en una especie de condicionamiento transversal que actta sobre todos los
demads, de manera que el conjunto de asuntos posibles se verfa determinado por el tipo de
discurso, por los roles de los participantes, por el prop6ésito de la interaccion y por la
situacion comunicativa, pero teniendo en cuenta que el modo en que todos estos factores
actuan es diferente, en todo o en parte, en diferentes comunidades. Esto implica que la
pertenencia a una comunidad o el conocimiento de esa comunidad determina también las
expectativas de los participantes y, por tanto, su capacidad de predecir y, por tanto, su
capacidad de comprender al enfrentarse a una situacion comunicativa. De nuevo la falta de
adecuacion a esta regla constituye la clave humoristica durante la entrevista en el despacho
de la abogada feminista que vimos antes: Pepa intenta hacerle ver por qué la necesita: sin
embargo, la abogada, pretende cambiar el asunto (“Mire, vamos a hablar claro, ¢ por quién
ha estado llorando?, ;por su amiga?”), llevandolo al terreno de los problemas amorosos de
la propia Pepa, que acepta el cambio (“No, no ha sido por ella”), a pesar de lo extrano que
le pueda parecer al espectador.

Un tipo bastante peculiar de discurso, por lo que respecta a los participantes, lo constituye
el mondélogo. Cuando no hay ningun receptor presente, se puede definir como un discurso
“yo-yo"” (vid. Lozano et al., 1982, p. 125): es lo que ocurre en el monologo de Mujeres. ..
gue se dirige Candela a sf misma mientras observa el estado en el que esta el piso de Pepa
(00:31:41-00:32:00), 0 en el que Pepa hace recuento de cébmo quedan las cosas al final de
la accion, a la vista de su cuarto de estar (01:21:21-01:21:58). Sin embargo, el monologo,
compuesto de palabras y lagrimas, que oimos a Pepa haciendo la maleta de Ivan (00:18:13)
tiene receptor, el propio Ivan, aunque no esté presente. En otros casos, 1os monélogos son
partes de un acontecimiento comunicativo en el que han intervenido antes o se espera que
intervengan después otros participantes: es el caso del que hace Candela de su aventura, o
mejor desventura, con su amante terrorista (00:39:14-00:41:22). Todos ellos son discursos

8 vid. para una descripcion de un tipo muy significativo de estos encuentros, médico-paciente,
Candlin et al. (1981) y también el trabajo de Larimer Cathcart (1989) para ver c6mo estas situaciones
pueden seguir una estructura discursiva determinada hasta por el sexo de los participantes.

" Coulthard (1977-1985, p. 79) habla de “tellables topics”.

MONOEXafiCOS marcoELE. ISSN 1885-2211 / nim. 8, 2009

DIDACTICA DEL ESPANOL COMO LENGUA EXTRANJERA. EXPOLINGUA 1994

153



no planeados, cuya estructuraciéon se realiza sobre la marcha y de acuerdo con el principio
de proximidad de los contenidos referidos: en los primeros, el asunto va siendo
determinado por la mirada del hablante sobre el entorno; en la narraciéon citada, la
proximidad viene determinada por la secuencia de los acontecimientos. Sin embargo, en los
monologos planeados (una conferencia, un discurso...), la estructura del texto suele seguir
a una organizaciéon de orden sintactico (vid. Hatch y Long, 1980, p. 10). Asf ocurre en los
ejemplos que vamos a ver a continuacién: el monologo con el que Pepa presenta al
espectador su situacién al principio de la pelfcula (00:02:24) o el monélogo que supone el
fragmento del noticiario televisivo (00:24:52-00:25:30) que es un ejemplo de enunciado
gramaticalmente bien construido pero pragmaticamente inadecuado: sabemos que se trata
de la noticia que abre el programa, sin embargo, la presentadora entra directamente en el
asunto sin dirigir el mas miimo saludo o presentacién a la audiencia.

Pero aun hay mas: Van Lier (1988, p. 151) cita otros determinantes del asunto posible para
el tipo de interaccion que domina “charla intrascendente” (“small talk”): son las reglas de
comportamiento  como  “no aburrir, no ser maleducado, no interrumpir, no
monopolizar... ", reglas que -conviene no olvidarlo- no son precisamente universales: sin ir
mas lejos, las restricciones de la interrupcion, es decir, la apropiacion de un turno
correspondiente a otro hablante, en espafol, son mucho mas laxas que en otras lenguas.
Asl, por ejemplo, en Mujeres... (01:23:05) la interrupcion que Pepa introduce en el discurso
de Marisa es producto de su voluntad de cooperacion con su interlocutora y no de
apropiarse del turno de palabra.

Las diferencias entre lo que distintas culturas y distintos grupos sociales consideren
descortés o maleducado en una conversacion llenan el anecdotario de cualquier individuo
gue haya viajado un poco. Y, aunque muchas comunidades suelen ser mas permisivas con
el extranjero que con los miembros propios, las situaciones que acarrean el
desconocimiento de estas reglas pueden ser muy molestas. Por ejemplo, sabemos que en
espanol se suele ser bastante mds tolerante ante las interrupciones que en otras lenguas, de
manera que en nuestra pelfcula (00:32:49) el que Marisa mande callar a Candela cuando
ésta trata de intervenir en la conversacion que mantiene con Carlos, se utiliza como recurso
para caracterizar a Marisa COmo una persona grosera y antipatica.

Por el contrario, sf se acoge el espafnol a la regla segun la cual el oyente no debe permanecer
pasivo cuando escucha, sino que debe expresar de algun modo, verbal 0 no, su seguimiento
de la intervencién de su interlocutor, de manera que cuando esto no se produce, el
hablante interpreta que no estd siendo escuchado. Ya vimos como Pepa sigue el monologo
de Candela con intervenciones verbales regulares (00:39:14-00:41:22) cuando ésta le
cuenta su aventura con los chiftas.

1.5. El acto comunicativo y el acto de habla

Para Saville-Troike (1982-1987, p. 28), el acontecimiento comunicativo se compone de una
secuencia de ACTOS COMUNICATIVOS, compuestos a su vez cada uno de ellos de una unica
funcion interactiva, como una peticiéon, una orden, etc., es decir, un solo acto de habla, que
puede ser expresado verbalmente o no. El orden de esta secuencia de actos es mas rigido
cuanto mads ritualizado sea el acontecimiento comunicativo del que forman parte (ibid., p.
153). Muchos modelos llegan a ser tan regulares que apenas aportan informacion al
desarrollo de la interaccion cuando son seguidos por los participantes, pero no por ello
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dejan de tener un importantisimo significado social’® Estos modelos varian de una
comunidad a otra e, incluso, dentro de ella, de manera diastratico. Y, es mds, la manera en
la que el individuo se enfrenta a ellas, siguiéndolas estrictamente o alterdndolas en algun
grado, puede ser sintomdtica de determinadas conductas y personalidades individuales.
Algunos de estos modelos constituyen lo que Saville-Troike (1982-1989, pp. 42-43) llama
RUTINAS lingufsticas, gue no son otra cosa que enunciados o secuencias de enunciados fijos,
realizativos por naturaleza como los saludos del tipo “icémo le va?”, al que
indefectiblemente se suele contestar “bien”, aunque se esté tan mal como Pepa cuando
responde asl al dependiente de la inmobiliaria (Mujeres..., 00:12:58). Deben aprenderse
como tales unidades, ya que no requieren una interpretacion literal, sino una interpretacion
codificada de acuerdo con la situacion comunicativa en medio de la que se producen. Asf
hacen las mujeres a las que Ivan se dirige al principio (00:03:20-00:04:16, en una pesadilla
de Pepa), que no soélo no interpretan literalmente las palabras de aquél (“Mi vida sin ti no
tiene sentido”, “¢Quieres casarte conmigo?”, etc.), sino que sélo una contesta con un
despectivo “Pues, mira qué bien”, demostrando asf que reconocen sus palabras como
sintoma de un proceder rutinario. Veamos de pasada unos cuantos ejemplos mas
(Mujeres..., 00:12:42): Lucfa pregunta a su padre ante el espejo “;Te gusto?”, y aquél
responde “jEstds estupenda!”, ante lo cual, Lucfa reacciona entusiasmada: “jQué bien
mientes, papd!”. El peculiar taxista, que en varias ocasiones presta sus servicios a Pepa,
mantiene con ésta un par de intercambios que nos ofrecen buenos ejemplos del
conocimiento que los hablantes tienen de lo que supone el uso de las rutinas y, asf, cuando
Pepa le ordena: “jSiga a es taxi!”, le contesta: “jCrefa que eso s6lo pasaba en las
pelfculas!” (Mujeres..., 00:20:30). Momentos después invita a su pasajera, que observa
estupefacta los expositores cuajados de productos de la mds diversa fndole que llenan los
respaldos de los asientos, con un “Coja lo que quiera, jinvita la casa!” (00:24:41), haciendo
una extrapolacion, muy comun en espafol, de un uso que es propio de un bar. La singular
portera del edificio en el que vive Pepa utiliza un enunciado que suele formar parte del rito
de juramento que los testigos hacen en los juicios norteamericanos, a los gue nos tiene tan
habituados la television, ligandolo con su condicion de “testiga” de Jehovd: “Lo siento,
seforito, yo soy testiga de Jehova y mi religion me prohibe mentir; yo s6lo puedo decir la
verdad, toda la verdad y nada mas que la verdad” (Mujeres..., 00:59:17). Casi al final de la
pelfcula (01:10:32-01:10:48), cuando los policlas advierten que la bebida que les han
ofrecido tiene algo extrafio y uno de ellos pregunta: “;Qué tiene este gazpacho?”, Pepa
utiliza la lentitud que le ofrece el recurso de reproducir ritualmente la enumeracion de 1os
ingredientes de la receta para retrasar su respuesta y dar tiempo a que los somnfiferos hagan
efecto, como suelen hacer los anestesistas en los quiréfanos: “Tomate, pepino, pimiento,
cebolla, una puntita de ajo, aceite, sal, vinagre, pan duro y agua; el secreto estd en
mezclarlo bien”; cuando termina, los policias han cafdo profundamente dormidos.

Del mismo modo, no se puede rastrear la informacion que nuestros estudiantes pueden
obtener acerca de parejas adyacentes, prepeticiones, justificaciones..., y, por supuesto, los
gestos, la comunicaciéon no verbal. En Mujeres..., Pepa ratifica un enunciado como “Es un
poco abuso” con un rapido movimiento de la cabeza a un lado (00:40:09); o precede una
negativa, moviendo la cara de izquierda a derecha mientras Ivan le habla (01:20:29).
También Ivan se vale de una mirada y un movimiento hacia un lado de la cabeza que
acompanan al enunciado “jLucfa!”, para regafar a ésta por intentar matarlo (01:19:39), y
la risa’®: Pepa acepta por cortesfa la risa del taxista cuando reconoce en ella a la actriz.

8 Vid. también Gumperz (1977, p. 17).
™ Otra forma de interactuar sin emitir enunciados verbales la constituye la risa. Jefferson (1979)
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del anuncio del detergente (Mujeres..., 00:21:15). Sin embargo, Ana y Pepa, en Mujeres...
(01:13:57) declinan la invitacion a reir que les hace en otro momento el mismo taxista (que
incluye un contenido que deberfa ser reconocido al menos por Pepa como tal invitacion,
seguido de una risa: “Bueno, a quién tenemos que sequir ahora, ja, ja, ja”): ellas declinan
segun la técnica adecuada que sefiala Jefferson (ibid., p. 84), es decir, produciendo un
enunciado ajeno a la invitacién, pero adecuado al contenido del enunciado que se les ha
dirigido “ala Harley ésa”, conformando esta vez un ejemplo de organizacion no preferente.
Invitacion-rechazo (00:44:55), el taxista le cuenta a Pepa que Su novia va a pensar que
tienen alguna relaciéon sexual si le dice que le ha vuelto a hacer un servicio, para ello
acompana una risa con un giro alternativo de los dedos fndice y corazon extendidos hacia
delante.

Para nuestros propoésitos, estos ejemplos interesan especialmente por cuanto lo no verbal es
un componente de la comunicacion que suele considerarse anecdético en la ensefanza: es
frecuente que los profesores dediquen alguna clase, por lo general bastante divertida, a
explicar el sentido que los hablantes nativos otorgan a ciertos movimientos de las manos,
comparandolos con los que se usan en otras culturas, y en el caso de la ensefianza del
espafol, aiadir algunos tépicos sobre la proclividad de los hispanos a gesticular. Resulta un
proceder llamativo y aparentemente muy acorde con la voluntad del enfoque comunicativo
de abarcar didacticamente todo el hecho de la comunicacion. Sin embargo, puede hacer
caer en el grave error de la descontextualizacion, si no ofrecemos a los estudiantes muestras
del uso real por hablantes nativos de esos gestos: me parece poco probable que un
estudiante sea capaz de comprender y aprender el significado de una lista de gestos y
movimientos explicados por un profesor en una hora de clase. Sobre todo, porque estos
elementos de la comunicacion no verbal estan en conexién, no con otros gestos o con otros
movimientos, sino con otras formas, verbales o no, que sirven para expresar un
determinado significado: ese movimiento de la mano que hace el taxista esta en relacion
con otras formas verbales del espafiol, como “estar liados”, “tener un rollo” o el mas
ortodoxo “ser amantes”, y no con todos los otros movimientos quinésicos de los que
disponemos los hablantes nativos de esta lengua: es mds, aungque sepamos que muchos de
estos elementos sean universales y otros muchos sean especificos de culturas y de grupos
(vid. Saville-Troike, 1982-1989, p. 149), un movimiento de las manos como el descrito s6lo
se deberfa poner en relacion circunstancialmente con otros parecidos que se usan en otras
culturas y hacerlo al mismo nivel en que lo estan esos otros elementos del cédigo verbal
conocidos como “falsos amigos”.

Quiero insistir, antes de pasar a otra cosa, en que no hemos visto mas que una pequefa
parte de lo que el video les ensefa a nuestros alumnos acerca de los niveles pragmatico y

discursivo del espanol: serfa interminable contarles qué les ensefian en los niveles sintactico
o léxico.

2. LACAMARA

La importancia pedagogica de la produccion en la lengua objeto ha sido puesta de relieve

describe algunas técnicas que los hablantes usan para provocarla segin el modelo de parejas
adyacentes.
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en la ultima década desde dos propuestas teéricas ligadas al enfoque comunicativo: la
hipo6tesis de la produccion, segun la cual el aprendiz debe contar con oportunidades para
producir y ademds para que la practica se realice bajo presion, que el aprendiz se sienta
obligado de algun modo a comunicarse®, y la hipotesis del discurso, segun la cual la
competencia comunicativa del aprendiz se desarrollard en funcion del tipo de discurso al
que se vea expuesto, de manera que la competencia en materia gramatical no garantiza la
competencia en materia pragmatica y viceversa®'. Por ello, hay que proporcionar al aprendiz
oportunidades para participar en distintos tipos de discurso, planeado y no planeado, mds o
menos formal, de modo que pueda acceder a un conocimiento implicito de las propiedades
marcadas de la L2 (Ellis, 1990, p. 141)® Una forma de hacerlo es la elaboracién de
programas de television, con sus guiones correspondientes, porque obligan al estudiante no
s6lo a producir, sino, y sobre todo, a reflexionar sobre cémo producir, al discutir y evaluar
los diferentes aspectos del acontecimiento comunicativo que quiere llevar a cabo.

Si esto, ademas, se hace en grupo®, la ventaja es aun mayor porque el proceso de creacion

80| 3 HIPOTESIS DE LA PRODUCCION (“output hypothesis”) surgié de ciertas preocupaciones en materia de
aprendizaje gramatical. Swain (1985) sostuvo que los aprendices tienen que contar con
oportunidades de producir para desarrollar los niveles de dominio (“proficiency”) linguistico de los
hablantes nativos. Para Ellis (1990, pp. 117-119) esta teorfa vino a complementar la hip6tesis del
“input” y la hip6tesis de la interaccion (“interaction hypothesis”), porque afiade la idea de que el
caudal comprensible de lengua recibido por el aprendiz debe ser complementado por e/ uso La
produccién, segun Swain (1985) anima al aprendiz a desarrollar sus recursos gramaticales, a
comprobar sus propias hipétesis sobre la lengua objeto y a prestar atencion a la construccién
sintactica del enunciado. Aunque no basta s6lo con ofrecer oportunidades para producir: lo que
convierte la produccién en una prdctica Util es que ésta se realice bajo presion (“pushed language
use”). Normalmente, los estudiantes no sélo tienen pocas oportunidades de hablar en clase, sino
gue, ademds no se sienten impulsados a aprovecharlas. Sin embargo, desde esta perspectiva, el
aprendiz tiene que ser presionado para producir y pueda asf forzar sus recursos lingufsticos y
desarrolle toda su competencia gramatical.

81 A la vista del alboroto causado por las teorfas de Krashen (vid. Krashen, 1976, 1980, 1981, 1982,
1983y 1985), Ellis (1984¢) se propuso poner un poco de orden recordando la relacién existente entre
la lengua recibida y la lengua producida, sefialando la importancia esencial de esta Ultima para
aprender. Y esto desde la conviccion de que la naturaleza de la competencia lingUistica que adquiere
el aprendiz depende de la naturaleza del discurso en el que participa. Esta es la base de la llamada
HIPOTESIS DEL DISCURSO (“discourse hypothesis”). Mas adelante el propio Ellis (1990, pp. 119-121) la
resume asli: la ensefianza debe basarse en la distincion entre dos tipos de produccion lingufstica
extremos, que sirven para caracterizar un CONTINUUM de posibilidades entre ellos: la produccion no
planeada (“pragmatic mode” en palabras de Givon, 1979ay b) y la produccién formal planeada con
estructuras sintacticas gramaticalizadas, de manera que el acceso a un tipo de discurso caracterizable
como uno de esos dos extremos no garantiza la capacidad de usar el otro en una L2. Esto es, el
acceso al cédigo gramatical no se puede garantizar a menos que se proporcione al aprendiz tanto
exposicion como produccion de ejemplos de uso formal de la lengua. Y nos atrevemos a decir que
viceversa: la exposicion y la produccion de ejemplos de uso formal de la lengua no garantiza el
aprendizaje del codigo de actuacion pragmatica.

8 De todas formas no dejan de ser hip6tesis, porque como acertadamente sefiala Ellis (ibid., p. 121),
si bien ambas suposiciones parecen correctas desde el punto de vista teérico, no hay evidencia
emplrica que las corrobore.

8 Long y Porter (1985, pp. 209-210) argumentan cémo el trabajo en grupos pequenos incrementa
en un 500% las oportunidades de hablar que tienen los estudiantes, es decir, proporciona mucha
mas cantidad de practica que una clase basada en la interaccion profesor-alumnos. Pero no se trata
solo de cantidad, pues también aumenta la calidad y variedad de las emisiones de los estudiantes: el
grupo es un lugar natural de la conversacién, por lo que permite un desarrollo de emisiones que no
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del programa trae consigo una forzosa negociacion del sentido, ademas de la voluntad de
rellenar vacfos de informacién y de conseguir un objetivo, que son las caracteristicas
fundamentales de la interaccion real. En la elaboracién de guiones es inevitable que haya
intercambio de informacion, mantenimiento de relaciones sociales, negociacion del sentido
y “lucha” en la distribucién del turno de palabra entre los estudiantes, pero, sobre todo, hay
reflexion sobre como todo eso se lleva a cabo en la lengua objeto. Los alumnos de cada
grupo no solo mantienen entre sf un intercambio durante la elaboracion del guion de un
programa, sino que tienen que idear como los personajes de su programa hacen lo mismo.
Asl, el beneficio es doble, porque no sélo se negocia lo que dicen los personajes al elaborar
el guion, sino que también, para hacerlo, en el propio proceso interactivo que se establece
entre los miembros del grupo, se tendra que echar mano de procedimientos de negociacion
gue permitan la comunicacién; es decir, se combinan y se simultanean la teorfa y la practica
de la conversacion en la lengua objeto.

En cualquier caso, y a pesar del entusiasmo de Long y Porter, debemos ser conscientes de
que la interaccion dentro del aula entre los estudiantes no es otra cosa que el intercambio
entre interlenguas en diferentes estadios de la adquisicién (lo que se suele llamar
“interlanguage talk”). Por ello, estd obviamente plagado de errores, formas transitorias y de
influencia de las lenguas maternas. Si el habla del profesor (“teacher talk”) es el Unico
caudal de lengua (“input”) accesible para el aprendiz, tenemos un serio problema: las
formas erréneas se repiten una y otra vez, con lo que se acaban adquiriendo, augura
Krashen (1985, p. 41). El intercambio entre aprendices es un arma de doble filo que sélo se
convierte en una ayuda si se acompafa de intercambios con hablantes nativos: entonces s,
continta Krashen (ibid.), se convierte en una gran ventaja, pues permite al aprendiz
observar y concienciarse de los errores y defectos de la propia interlengua, al observarlos en
los otros aprendices. Tampoco conviene olvidar que hay quien, como Sato (1986), ha
hablando también de la negociaciéon del sentido como inhibidora del aprendizaje, pues
desarrolla estrategias de comprension que facilitan la comunicacién sin necesidad de
avanzar en el aprendizaje del codigo linguistico y contribuyendo a la fosilizacion gramatical.
Supongo que resolver esta cuestion soélo es posible estableciendo prioridades: el trabajo en
grupo favorece la adquisicion de la competencia comunicativa, pero no cubre las
expectativas del aprendiz interesado en la precision formal. Aunque nadie dice que una
programacion no pueda combinar procedimientos diferentes. Una manera puede ser ela-
borando programas a partir de otros programas grabados de la television en la lengua
objeto. Es decir, a partir de modelos que proporcionen el caudal de lengua (“input”) ne-
cesario para acceder a la precision formal. Por ejemplo, elaborando un divertido “Un, dos,
tres”, después de ver un programa auténtico o montar un juego de personajes (“role-play”)
a partir de los personajes de una pelicula, en lugar de tarjetas descriptivas.

Sf me gustarfa decir, a propoésito de la elaboracién de estos programas por parte de los
estudiantes y, sobre todo, de la grabacién de los videos, que es ya un lugar comun hablar de
la ansiedad que puede suscitar la presencia de una camara. Para solventar el problema,
Lonergan (1984, p. 113) cree que es suficiente hacer ver a los aprendices con sumo cuidado
el proposito pedagogico de la actividad: la verguenza debe suplirse con el interés por
aprender a través de la representacion y, sobre todo, por el interés de verse a uno mismo
actuando en la lengua objeto. Sila realizacion de un video se entiende como el final de todo

estdn aisladas, sino interconectadas para formar un texto completo, una conversacion con
coherencia propia, facilitando la adquisicion de la competencia discursiva y no sélo la gramatical.
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un proyecto amplio de actividades en la lengua objeto, el mismo proyecto global otorga
sentido a esa particular manera de practicar lo aprendido (ibid., p. 114)%.

También hay que recordar que el uso de grabaciones de actuaciones de los alumnos, en el
aula de L2, sobre todo en audio, pero también en video, es cada dfa mas frecuente®.

A esto quisiera afadir que, dado que las camaras de video son hoy dfa, y cada vez mas,
electrodomésticos de uso cotidiano, cabe esperar que nuestros alumnos (siempre que
procedan de paises de los llamados “desarrollados”) estén habituados a ellas. Para
comprobarlo, no hay mas que echar una mirada a los programas de videos caseros con que
cuenta cada cadena de television en medio mundo. Y es curiosa la comparacion: uno de los
recursos que mas se utilizan en este tipo de videos para concursos es el humor que es el
recurso también mas empleado por los estudiantes, y me atreverfa a asegurar gue no es sélo
un modo de agradar al publico, sino una estrategia para evitar el posible ridiculo a la
manera de “mejor refrse con uno que no de uno”. De hecho, para evitar la vergienza y
captar la atencion del publico, suelen preferir, en la realizacién de videos en el aula, las
escenas muy tragicas o las situaciones en extremo coémicas®®.

Pero, sin duda, el mejor antfdoto contra lo que podrfamos llamar “videofobia” es no obligar
a actuar a nadie. La organizacion del trabajo en grupos nos lo permite: cada grupo decide,
de acuerdo con las preferencias de sus miembros, el numero de personajes, quién
interpretarfa cada uno o si algunos estudiantes se quedan tras la cdmara. De hecho, en mi
haber sélo recuerdo rechazo a la grabacién cuando no ha habido opcién: por ejemplo, al
grabar debates en los que intervenia la clase entera y donde para algunos estudiantes la
camara tenfa un efecto un poco policial.

Ala hora de la grabacion, segun el tipo de programa que sea, se puede ser bastante flexible
en la memorizacion de los papeles y los didlogos®’. Depende, sobre todo, de la voluntad de
verosimilitud que tengamos.

Pensamos que ni el profesor ni los espectadores no deben interrumpir la grabaciéon una vez
empezada, eso debe ser un privilegio del grupo que produce el video en cuestion. Y esto
porque creemos®® que la correccion no debe hacerse nunca durante la actuaciéon de los
estudiantes, sino que el profesor debe hacer un recuento y recopilacion de los errores
cometidos y programar otro tipo de actividades que incidan en esos errores para corregirlos.
En nuestro caso, la grabacion es la que permite al profesor y a los alumnos tener un acceso

8 En la misma linea, Hick et al. (1982, p. 84) y Phillips (1982, pp. 86-100) piden a los profesores que
las actividades de grabacion en video de actuaciones de los alumnos estén integradas en el curso y no
se aprecien como algo aislado del contenido general hasta el punto de que se les indigue
explicitamente la via de esta integracion.

8 En especial cuando se utilizan métodos como el “community language learning” (vid. Larsen-
Freeman (1986).

8 vid. Hick et al. (1982, p. 89).

8 Hick et al. (1982, p. 89) consideran que al realizar videos se debe partir de un guion, pero a la vez
dejando margen para la improvisacién con objeto de que no se pierda realismo. Al principio, dicen,
los alumnos suelen sequir sus notas fielmente, pero a medida gue el curso avanza y se sienten mas
comodos, son mas capaces de improvisar.

88 vid. Livingstone (1986, pp. 35y 34).
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directo a los errores. Ademads, permite a los estudiantes enfrentarse con ellos y reconocerlos
de una manera hasta cierto punto dramatica o, al menos, bastante “efectista”, durante la
sesion de clase en la que los estudiantes vean sus productos.

Cuando se ponen ante la cdmara, normalmente los estudiantes son plenamente
conscientes de que acttan para un publico, por o gue muchos de sus comportamientos
estdn guiados por la voluntad de facilitarle a ese publico la tarea de comprender. Saben
cuales son las dificultades de sus compaferos espectadores, porque son las mismas que
ellos han tenido antes al ver los programas o las peliculas que les sirven como modelo. De
este modo, se extraen patrones lingufsticos y de comportamiento estratégico de muy
diversa fndole, y como muestra daremos un solo boton: se trata de un experimento que
llevé a cabo hace un par de anos con un grupo de estudiantes avanzados a los que proyecté
la pelfcula 27 horas (dir. Montxo Armenddriz, 1987) en video y les pedi por grupos que
grabaran algunas escenas complementarias o finales alternativos; el protagonista es
heroindbmano, sin embargo en toda la pelicula no se menciona explicitamente ese
estupefaciente (solo se utilizan defcticos); en las escenas que produjeron los estudiantes
encontramos dos posibilidades; esos mismos deicticos o terrorificos errores léxico-
pragmaticos como “usar las drogas”, “tener las drogas”, “necesitar las drogas”, “buscar la
droga”, “ponerse la droga”; lo que corrobora, al menos de manera indirecta, la
importancia de la informacion explicita aportada por el caudal de lengua que reciben los
aprendices.

Por ultimo, me gustarfa decir que los videos producidos pueden aprovecharse para hacer
una sesion de autoevaluacion por parte de los propios estudiantes, que puede ayudarles
mucho, sobre todo al darles la oportunidad de observarse a sf mismos hablando espafiol.
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APRENDIZAJE DEL LEXICO EN UN CURRICULO
CENTRADO EN EL ALUMNO

VENTURA SALAZAR GARCIA

1.1.

de la diddctica de lenguas extranjeras, y, probablemente, el que mayores dificultades

suscita, a tenor de las valoraciones realizadas por diferentes profesionales en
distintos perfodos (cf., entre otros muchos ejemplos, /AAMSS, 1956, p. 135; Galisson, 1983,
p. 19, o Slagter, 1988, p.3), con independencia de las orientaciones y enfoques defendidos
en cada caso. No cabe duda de que esta situacion se ve favorecida por determinados
factores lingufsticos, inherentes a la propia naturaleza del vocabulario, de la que ademas
conocemos todavia muy poco. Entre otros, podemos sefalar:

E | aprendizaje del léxico constituye sin duda uno de los aspectos cruciales en el campo

W El abundante numero de unidades discretas que componen el repertorio léxico de una
lengua dada, que es de hecho inabarcable en su totalidad..

B las innumerables dificultades que conlleva su sistematizacion, sobre todo si lo
comparamos con los componentes fonolégico y gramatical.

B El incipiente estado de las investigaciones dedicadas, tanto desde la lingUistica como
desde otras disciplinas préximas, a todo lo relativo al significado. En concreto, nuestro
conocimiento sobre las conexiones entre los aspectos gramaticales, pragmaticos y Iéxicos de
una lengua son aun muy limitados.

W |as multiples variaciones a las que el léxico se ve sometido de acuerdo con los distintos
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tipos de lengua considerados. Asl, los fenémenos de mortalidad lingufstica y de aparicion de
nuevas unidades son incesantes, y provocan que el vocabulario de cada idioma se
encuentre en un cambio e inestabilidad continuos. Por otra parte, y al margen de las
modalidades lingufsticas y diatdpicas, nos encontramos igualmente con LENGUAS ESPECIALES,
cuya caracteristica mds definitoria es la de poseer un léxico especifico.

Estos y otros factores lingUisticos convierten el vocabulario de una lengua en un
microcosmos tremendamente complejo, en el ya de por sf complejo universo de la
comunicacion linguistica, y nos obliga a mostrarnos cautos y ajenos a todo triunfalismo a la
hora de abordar las vias para su ensefianza / aprendizaje. No debemos olvidar que, al
contrario que en otros componentes de la lengua, en el Iéxico resulta practicamente
imposible delimitar con precision la llamada MODALIDAD ESTANDAR, que noO puede
establecerse sino con unos perfiles extremadamente vagos y aproximativos. Algunas
investigaciones empfricas, como las llevadas a cabo para la elaboracion de diccionarios de
frecuencias, o las centradas en la disponibilidad Iéxica de los hablantes (sobre estas
investigaciones en el mundo hispanico, cf. la ponencia de Pedro Benitez, en este mismo
congreso) estan proporcionando unos datos de enorme utilidad para la especificacion del
LEXICO USUAL de una lengua dada, pero al mismo tiempo constatan que se trata de un
repertorio movedizo y sujeto a multiples variables.

1.2. Al margen de lo dicho hasta el momento, el aprendizaje del léxico estd condicionado
con otros muchos aspectos, que derivan fundamentalmente del marco en que se desarrolla
este aprendizaje y de los procedimientos sequidos para lograr su consecucion. Por lo tanto,
cualquier actuacion destinada al desarrollo de la competencia léxica de los aprendices ha de
ser contemplada dentro del conjunto de la actividad didactica, en funcién del enfoque en el
gue se sustenta y del currfculo en el gue toma cuerpo de forma efectiva. S6lo en funcion de
estos elementos puede juzgarse su pertinencia o sus resultados. En este sentido, el punto
central del presente trabajo consiste en analizar el papel que el vocabulario ocupa en el seno
de las mds recientes propuestas en el ambito de la didactica de segundas lenguas y, a partir
de ahf, ofrecer algunas propuestas y actividades que consideramos coherentes con una
percepcion humanista de la ensefianza, y con las investigaciones que modernamente han
surgido en torno al diseno de unidades didacticas mediante tareas. Para ello, aportamos
previamente una panordmica, necesariamente parcial y sucinta, de los estadios
inmediatamente anteriores, para evaluar con mayor precision el alcance y la novedad de las
orientaciones actuales.

2.1.1. El enfoque de GRAMATICA / TRADUCCION, que ya habla sido seriamente cuestionado
por los defensores del método directo, entré definitivamente en crisis en la ensefianza de
lenguas modernas a partir del desarrollo y auge de los enfoques AUDIO-ORAL Y AUDIOLINGUAL,
a partir de los afios cuarenta. Ello supuso el cuestionamiento de dos de los procedimientos
tradicionales para la ensenfanza del vocabulario: la memorizacion de listas de palabras y el
uso del diccionario bilingle para traducciones directas e inversas. Ya el informe de la
IAAMSS (1956, p. 135), documento de indudable interés para conocer el perfodo de
transicion entre la situacion heredada y los enfoques posteriores, constata la insatisfaccion
de muchos profesores sobre este particular: las listas de palabras se olvidan muy facilmente,
y en cuanto a los vocabularios que los propios estudiantes confeccionan personalmente, no
se encuentra ninguna garantia de que las palabras que el alumno recoge en su cuaderno se
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encuentren realmente en su cabeza.

2.1.2. Las alternativas que se defienden muestran un indudable eclecticismo, dado que, si
bien los redactores del informe se pronuncian abiertamente por el enfoque audio-oral (ibid.,
p. 95), la polftica lingufstica del momento en Gran Bretafia promovfa un currfculo en el que
primaban los aspectos filol6gicos, tanto por lo que se refiere a la introduccion de
conocimientos gramaticales explicitos como al papel que se le concedfa a la literatura.
Igualmente, debfan conjugarse los intereses de un gran numero de profesores que
desempefiaban su labor en distintas circunstancias, y que ademds diferfan en cuanto a su
formacién y convicciones.

En general, se aboga por incrementar el bagaje léxico de los estudiantes a través de la
lectura graduada, ya sea ésta intensiva o extensiva (mediante libros con frecuencia de
palabras). Otros recursos metodol6gicos que se mencionan son el solicitar de los
estudiantes la redaccion de composiciones libres en las que se vean obligados a manejar
nuevos vocablos junto a palabras ya conocidas, agrupar por familias las palabras que van a
manejarse en cada clase, ofrecer, al mismo tiempo que se introduce una palabra nueva,
otras que contraen con ellas determinadas relaciones semanticas, tales como las de
antonimia, sinonimia, etc. En cuanto al uso del diccionario bilingue (ibid., pp. 195y5s.), nise
prescribe ni se proscribe explicitamente, si bien se hace un breve balance de las
controversias que este punto genera entre los profesores. Ciertamente, se admite que un
mal uso de estos libros puede provocar el error entre los estudiantes, fundamentalmente
debido a que las distintas acepciones de una palabra rara vez se corresponden con un Unico
vocablo en la lengua materna®. No obstante, con las debidas precauciones y cierta
instruccion previa sobre su manejo, el diccionario puede convertirse en un instrumento de
indudable utilidad. Por otro lado, los riesgos se concentran en la produccién (oral o escrita)

8 Esto suele ser ilustrado tradicionalmente mediante determinadas anécdotas reales o ficticias cuya comicidad
viene provocada por alguna confusion Iéxica. Asf, el sefior que entra en una joyerfa de Londres y pide unos twins
cuando lo que desea en verdad es a pair of cuff-links. Igualmente una colega me comentoé que en su primer viaje
a Francia dijo en una excursion en grupo que no podia andar porque tenfa des chinoises dans ses souliers. Mas
alla de lo hilarantes que puedan resultar estas situaciones, creo que son necesarias ciertas precisiones:

W Estas confusiones no estdn motivadas necesariamente por un mal uso del diccionario bilingue. Antes al
contrario, creo que en los casos anteriormente descritos la consulta del diccionario probablemente los habria
evitado. Lo que sefialan mds bien es un fenémeno de hipergeneralizacion, del que también existen correlatos en
el terreno morfosintactico. El estudiante, que domina el uso de determinada palabra en cierto numero de
contextos, extrae, influido tal vez por su correspondencia habitual en la lengua materna, una hipétesis sobre su
significado, por la que le son asignadas acepciones que no tiene en la lengua estudiada. Esto, necesario es
repetirlo, es algo natural en el proceso aprendizaje y no viene motivado por una utilizacién viciosa del
diccionario. Por lo que he podido observar en mi experiencia docente, los errores que provoca el mal uso del
diccionario suelen ser generalmente de otra indole. Pueden mencionarse aquéllos motivados porque de entre las
distintas correspondencias que ofrece un articulo lexicografico, el estudiante no ha optado por la mas
apropiada, sino por otra que se parece mas a la lexia que existe en su lengua materna o en otra lengua que
conoce. Es lo que ocurrié a una noruega, con alto nivel de francés, que, al redactar una receta de cocina, en
lugar de echar aceite en la sartén opt6 por verter 6leo en la paila. Al aplicar su conocimiento de otra lengua al
espanol, estas ultimas palabras le resultaban familiares (quardan parecido y proximidad etimoldgica con sus
equivalentes en francés) y a partir de ahi dedujo que eran las correctas y habituales en su nueva lengua.

B En cualquier caso, y aunque situaciones como las anteriores puedan resultar incomodas para sus
protagonistas, lo cierto es que no por ello constituyen ninguna tragedia. Superadas hoy en dia las concepciones
gue punian el error como algo que habfa evitar a toda costa, estamos en condiciones de valorar su apariciéon
como algo logico en el proceso de aprendizaje, y en muchos aspectos deseable, en la medida en que supone la
elaboracién de hipétesis y la toma de iniciativas propias por parte del aprendiz. Ademas, al menos en lo que
concierne a la actividad oral, los problemas de comunicacion que tales errores provocan suelen ser facilmente
subsanables y su solucién conlleva normalmente un progreso en la competencia léxica.
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de los estudiantes, asf como en las traducciones inversas, cuando un error en la consulta del
diccionario puede provocar la aparicién de oraciones sin sentido o, al menos, no genuinas
de la lengua meta. Eso supone que, en un currfculo en el que las lecturas y las traducciones
directas ocupan aun un lugar preeminente, los repertorios lexicograficos ofrecen mds
ventajas que inconvenientes.

2.1.3. Por més que falte en el informe mencionado una sistematizacion metodolégica
realmente adecuada, y que la mayorfa de sus presupuestos se encuentran en la actualidad
totalmente superados, no han de pasarse por alto algunos de los avances que podemos
detectar respecto de la etapa anterior. Por un lado, se tiende a abandonar el aprendizaje por
MEMORIZACION en beneficio del aprendizaje por UTILIZACION de las unidades Iéxicas en la
practica pedagoégica. Por otro lado, y de acuerdo con los desarrollos de la linguistica
estructural, se contemplan las entidades léxicas no ya como unidades aisladas, sino como
elementos que contraen entre sf en el sistema de la lengua unas determinadas relaciones
(paradigmaticas y sintagmaticas) pertinentes a la hora de su ensefianza.

Sin embargo, las insuficiencias resultan también manifiestas. No ya porque no se tengan en
cuenta los aspectos discursivos y pragmaticos, de los que aun se estaba muy lejos, sino
porque no se delimitan las prioridades que deben guiar la atencion de los estudiantes. Es
decir, no queda claro si el objetivo central es el desarrollo de la competencia del estudiante
en la lengua meta o bien el conocimiento externo de la lengua como paso previo para
alcanzar otras aspiraciones (filologicas, linguisticas, estéticas, etc.). ESO supone que, pese a
las intenciones de principio, no quede claro el papel que la practica oral desempena en el
conjunto de la actividad didactica. Igualmente surgen las dudas cuando nos preguntamos si
el aprendiz ha de concentrarse en el significado o en la forma de los materiales linguisticos
gue maneja. Por una parte, se defiende que para la introduccién de nuevas palabras ha de
proporcionarse un contexto suficientemente significativo, y que la asimilaciéon de las mismas
conlleva su uso en otros contextos. Pero al mismo tiempo (ibid., pp. 136y ss.) las preguntas
de control que se recomiendan al profesor se centran en las particularidades gramaticales y
ortograficas de aquellos vocablos que resulten especialmente ilustrativos al respecto, como
repaso de reglas formales previamente dadas. Consecuencia directa de ello es,
necesariamente, que el significado pasa a ocupar un segundo plano, y ademas parece ser
identificado meramente con la correcta traduccion a la lengua materna.

2.2.1.Durante las décadas de los cincuenta y sesenta el desarrollo del enfoque
audiolingual, totalmente predominante durante todo este perfodo, clarificé alguno de los
problemas mencionados anteriormente. Asl, otorgd un lugar preeminente a la practica oral,
y los contenidos se presentan y aprenden en forma hablada antes de introducir la forma
escrita. Evidentemente, esto supone que la ensefianza se centra en la consecucién de un
conocimiento DE la lengua, entendida como un conjunto de habitos, y no SOBRE la lengua,
entendida como saber académico. Si algo delimit¢ definitivamente el enfoque audiolingual
fue esta separacion de la ensefianza de idiomas entre los objetivos internos y externos.
Finalmente, la atencion primordial del acto pedagdégico incidia en los aspectos formales de
la lengua, en especial en su estructura morfosintactica.

El enfoque audiolingual supuso indudablemente un gran avance, por cuanto que con él la
ensefanza de segundas lenguas se dotaba de un amplio aparato teérico y se abordaba
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desde un punto de vista rigurosamente cientffico (y, por desgracia, a menudo también
cientifista). Por tanto, las propuestas metodoldgicas defendidas por el audiolingualismo
constitufan una plasmacién coherente de determinados postulados lingufsticos vy
psicolingufsticos en los que se inspiraban. En esta misma linea, dicho enfoque favorecio la
aplicacion de nuevas tecnologias a la ensefianza (medios audiovisuales, laboratorios de
idiomas, etc.), asf como diversas investigaciones que ampliaron considerablemente el
horizonte de la lingUistica aplicada: lingufstica de contrastes, confrontacion del rendimiento
en el aula de distintos procedimientos (desde la pionera de Agard y Dunkel, 1948), técnicas
de evaluacion, etc.

El lugar para los aspectos semanticos en la ensefianza de lenguas era bastante limitado,
algo previsible si nos atenemos a los supuestos conductistas y del estructuralismo
bloomfieldiano, que apenas contemplaban el significado en su andlisis de los hechos del
lenguaje, y, en cualquier caso, éste era interpretado rfigidamente de acuerdo con el
esquema de estimulo / respuesta Asf, cuando el profesor se dirige a un estudiante con un
libro en la manoy le dice:

- Toma este libro.

el significado consiste en la reaccion que provoca esta oracion (en compafifa de otros
estimulos no verbales, como un gesto del profesor, en actitud de ofrecer el libro) en el
estudiante y la respuesta posterior; probablemente, tomar el libro. Ciertamente, una vision
tan estrecha apenas puede dar cuenta de una (nfima parte de las situaciones de
comunicacion en las que recurrimos al lenguaje, pero consegufa reducir, al menos
aparentemente, a datos observables unos procesos mentales inaccesibles a la percepcion
directa. En cualquier caso, y si no puede decirse que la teorfa se adecuase a la realidad, tal
vez haya que reconocer que la realidad en cierto sentido se adecu6¢ a la teorfa, pues
semejante concepciéon tuvo una notable repercusion en la modalidad de lengua que
aparecfa en el aula. Particularmente, cabe sefialar la generacién por parte del profesor de un
tipo de discurso pedagoégico especifico y claramente diferenciado de los usos sociales
cotidianos de la lengua.

2.2.2. Porlo que se refiere a la ensenanza del léxico, se acentta la critica, ya comentada
anteriormente, a los procedimientos tradicionales por listas de palabras. Pero al mismo
tiempo, buena parte de las alternativas, como el recurso a la lectura, vefan
considerablemente reducido su prestigio. La técnica que alcanza una mayor proyeccion en
estos momentos es la de introducir el vocabulario asociado directamente con los esquemas
estructurales (cf. Hugues, 1968, pp. 124y ss.). El lugar central en la instruccion vendria a ser
ocupado por la ensefanza de contenidos gramaticales, graduados de acuerdo con su
complejidad estructural. Dichas estructuras constituyen las distintas constantes con las que
se trabajara en los ejercicios o DRILLS. Las unidades léxicas constituyen, por su parte, las
variables que han de insertarse en las posiciones apropiadas, en donde pueden conmutarse
por otras unidades de su mismo paradigma. Dado que la adquisicion del éxico se regirfa por
los mismos principios del aprendizaje general de nuevas conductas, como son la repeticion
y el refuerzo, la misma lexfa debfa aparecer en un numero suficiente de estructuras y de
practicas gramaticales con el fin de garantizar su dominio. Conviene advertir, no obstante,
que la mayor parte de dichas prdacticas podfan ser resueltas “satisfactoriamente” por los
estudiantes sin tener en cuenta el significado de las oraciones ni de las palabras que
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manipulaban.

Otros medios didacticos derivaban del uso de determinados materiales. En concreto, cabe
hablar aquf de la influencia del método situacional, del que derivan ciertas técnicas que
finalmente fueron integradas dentro del enfoque audiolingual. De hecho, compartfa con él
un numero considerable de puntos, en especial por lo que se refiere a la concepcion
conductista del aprendizaje y la primacfa de las estructuras gramaticales en el progreso del
currfculo (Zanon, 1989, p. 221), por lo que puede afirmarse que son dos vertientes de una
misma sensibilidad. Pese a ello, el método situacional ponfa un mayor hincapié en la
utilizacién de gestos, objetos reales o dibujos para introducir de manera mas eficaz los
contenidos linguisticos, 1o que indudablemente permitfa un acceso al significado muy
superior al que podfa alcanzarse mediante el uso de ejercicios formales. Las palabras debian
suministrarse debidamente contextualizadas, en frases insertadas dentro de una situacion
(lo que no deja de ser un mero artificio, pues la base sobre la que se asienta la construccion
de los contextos sigue siendo gramatical y no pragmatica). Tales situaciones se ilustraban
mediante apoyos graficos, en general bastante esquematicos y simples. Con ello se podfa
ofrecer el llamado VOCABULARIO BASICO DE UNA LENGUA; un conjunto de 800 a 1000 palabras,
con algunas oraciones elementales, que dotaban al estudiante de los instrumentos
necesarios para superar la fase inicial de la ensefianza, y encaminarse asf hacia trabajos mas
avanzados Este vocabulario basico se ofrecfa de forma gradual, en funcion de distintos
criterios. Asf, aunque en ocasiones se tenfa en cuenta el significado, lo habitual era graduar
su ensefanza de acuerdo con algunos aspectos formales relevantes, en especial por su
(supuesto) nivel de dificultad en lo relativo a su pronunciacion u ortograffa (vid. Estarellas,
1971, pp. 135y ss.). Una vez adoptadas estas técnicas situacionales, se hizo habitual en los
manuales de ensefianza de lenguas de orientacion audiolingual, especialmente en los
confeccionados durante su Ultima época, la introducciéon de los contenidos gramaticales y
léxicos de cada unidad mediante un didlogo 0 una pequena historia, tremendamente
artificiales por cierto, acompafiados por una serie de ilustraciones acordes con las
secuencias del texto.

2.2.3. Un aspecto que no podemos pasar por alto al estudiar el enfoque audiolingual es
precisamente el de la gradacion de los contenidos en la ensefianza, al que ya hemos hecho
alusiéon un poco mds arriba. Y es que una de las aportaciones mas significativas del
audiolingualismo, y en general de toda pedagogfa de orientacion skinneriana, es sin duda
su interés por el establecimiento de una INSTRUCCION PROGRAMADA, sobre la que se desarrolld
un amplio abanico de investigaciones curriculares durante los afos sesenta (vid., por
ejemplo, Valdman, 1966). Motivada por la idea de que, para lograr que el aprendiz alcance
una conducta deseada, hay que ordenar paso a paso y reforzar cierto tipo de respuestas que
lo aproximan al estadio final, la instruccion programada tiene, entre sus caracteristicas
fundamentales, la secuenciacion del material de instruccion en una serie de pasos
progresivos y relacionados entre si, dirigidos todos ellos hacia un objetivo concreto.
Evidentemente, su puesta en practica supone la especificacion de los objetivos y contenidos
de la programacién, mediante su descripcion detallada y analftica, en términos de aspectos
operacionales de conducta observable, susceptibles de ser evaluados con un alto grado de
fiabilidad (cf. Estarellas, 1971, pp. 165y ss.).

Los principios de la ensefianza programada favorecieron decisivamente la aplicaciéon a la
didactica de los estudios de lexicometrfa, que ya habfan dado sus primeros pasos en el
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primer tercio de siglo. La necesidad de precisar al maximo los contenidos linguisticos que
debfan adquirir los estudiantes durante su instruccién, y el orden de presentacion de los
mismos, afectaba no solamente a las estructuras gramaticales, sino que se hacla extensivo
también al dominio léxico. La preocupaciéon por encontrar un orden de ensefianza del
vocabulario suficientemente objetivo condujo a basar la secuenciacion en la frecuencia
estadistica de los vocablos. Asf nacieron algunas de las listas mds importantes de
VOCABULARIO NUCLEAR, entre las que sobresalen, por la incidencia que han tenido en la
ensefanza de sus respectivas lenguas, el trabajo de West (1953), y las recogidas en Le
Francais fondamental por Gougenheim y colaboradores desde 1951. Este Ultimo partia de
una encuesta sociolinguistica, modélica para la época, y un aparato estadistico basado en
los criterios de frecuencia y reparticién, que producfan un inventario altamente objetivo
(Galisson, 1983, p. 16). West, al igual que otros autores preocupados por la selecciéon del
vocabulario en lengua inglesa, trabajaba a partir de muestras representativas de la lengua
escrita, de donde extrafa la frecuencia de cada palabra, asf como la prominencia de cada
una de sus distintas acepciones. No obstante, para la selecciéon final (compuesta por 2000
palabras) tenfan cabida también otros criterios como la universalidad (el estar difundidas por
todos los pafses de habla inglesa) o su utilidad (poder aparecer en textos de temas muy
distintos y variados), por lo que el resultado final, en opinion de Carter (1987, p. 163),
constituye una mezcla de criterios objetivos y subjetivos.

La aparicion de éstas y otras obras semejantes tuvo una especial repercusion en la
ensefanza de los niveles iniciales, tanto por lo que respecta al vocabulario recogido en los
manuales como en el de la adaptacion de textos literarios y otras publicaciones de lecturas
graduadas. Evidentemente, una selecciéon de los contenidos léxicos basados en una
estadistica previa adquirfa un valor muy superior a la elaborada por procedimientos mas
aleatorios, o la inspirada en criterios formales como el grado de dificultad fonética u
ortografica. La ensefanza del léxico consegufa estar de esta manera mucho mads acorde con
la realidad del uso social de la lengua meta. No obstante, tampoco hay que sobrevalorar el
papel de estas aportaciones en el conjunto de la actividad didactica. Para empezar, no debe
olvidarse que la secuenciaciéon del programa se confeccionaba ante todo a partir de los
contenidos gramaticales, de acuerdo con su supuesta dificultad estructural. A dicha
secuenciacion quedaban subordinadas las muestras de lengua que se le ofrecfan al
estudiante, que como consecuencia quedaban seriamente desvirtuadas por mas que se
hubiera llevado a cabo una adecuada eleccion del léxico. Este ultimo, ademads, parecia
ocupar en todo momento un lugar subsidiario respecto de la gramdtica. Por tltimo, hay que
anadir el que las listas de vocabulario nuclear estaban destinadas eminentemente a las
primeras fases de la instruccion. Una vez superadas, la introduccion de nuevo vocabulario
guedaba desasistida del apoyo de los estudios de lexicometrfa.

2.3. 1. El enfoque audiolingual empez6 a ser vivamente cuestionado a partir de finales de
los anos sesenta y principios de los setenta, aunque no cabe hablar de crisis definitiva hasta
bastante tiempo después. De hecho, debe reconocerse que aun perviven, en la actividad
docente de numerosos centros, manuales y técnicas procedentes del audiolingualismo, en
una proporcion mayor de la que pudiera pensarse a tenor de los avances teéricos que han
tenido lugar desde entonces. El ocaso del enfoque audiolingual va unido inexorablemente
al de sus principales apoyos en el dambito de la lingufstica y la psicologia, como eran el
distribucionalismo americano y el conductismo. Hay que afiadir también la constatacion del
fracaso que se observaba en no pocas ocasiones al evaluar los resultados del aula y el
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divorcio existente entre la lengua que se ensefiaba y la que hablaban realmente los nativos
en las distintas situaciones cotidianas de comunicacion. El enorme progreso que se produjo
en las ciencias del lenguaje durante los afos precedentes no podfa indudablemente ser
pasado por alto. Nuevos elementos de analisis como la pragmatica, la etnograffa del habla o
la lingUfstica del texto volcaron la atencion no s6lo en los aspectos relacionados con el
significado, sino que ademas resaltaban la vertiente social del lenguaje. Por tanto, la lengua
se interpreta ante todo como un sistema simbolico orientado hacia la comunicacion y la
interaccion social entre los individuos de una comunidad dada. El lenguaje es primeramente
un fendémeno pragmdtico, por lo que la gramatica y el vocabulario no representan
constituyentes autonomos, sino medios al servicio de un objetivo comunicativo (Rosell,
1992). Paralelamente, la aparicion de la Gramatica Generativa si bien ha tenido una
repercusion directa relativamente escasa en la ensefanza de lenguas, sf ha coadyuvado a
poner en tela de juicio buena parte de las doctrinas empiricistas de orden conductista y ha
favorecido la implantacion de modelos cognitivos que han ensanchado considerablemente
el horizonte de la psicolinguistica.

2.3.2. Un elemento de indiscutible importancia de cara a la implantacion y generalizacion
del enfoque comunicativo ha sido la elaboracion, bajo el auspicio del Consejo de Europa,
del Nivel Umbral, para distintas lenguas europeas. El material surgido a rafz de este proyecto
ha constituido el fundamento y el punto de partida para la selecciéon y secuenciacion de
contenidos de numerosos métodos, libros de texto y programaciones elaborados desde un
punto de vista nocional-funcional, al que ha ayudado enormemente en su extension y
divulgacion. Curiosamente, la intencién inicial de los expertos del Consejo de Europa era
elaborar un sistema de objetivos de dominio de las lenguas en funcion de la frecuencia de
palabras y expresiones, por lo que continuarfa en la tradicion lexicométrica de las décadas
anteriores. Sin embargo, muy pronto advirtieron que el concepto de frecuencia no
constitufa una base firme para definir objetivos de conducta observable, o en todo caso
podrfan utilizarse Unicamente como criterio secundario. La alternativa que se encontr¢ fue
la de elaborar una lista de nociones y de funciones comunicativas, inspiradas estas ultimas
en el concepto de ACTO DE HABLA (vid. Slagter, 1988, p. 5).

El componente léxico recogido en el “nivel umbral” es agrupado mayoritariamente en
campos nocionales (cf. Slagter, 1979, pp. 65-89, bajo el epigrafe de NOCIONES ESPECIFICAS).
Ello, a decir verdad, no suponfa una especial novedad respecto a ciertas opciones ya
detectadas en algunos defensores del enfoque audiolingual. Por esta linea abogaban ya la
IAAMSS (1956, p. 135), Roche (1972: 60), y otros, que coincidfan ademas en aconsejar que
el vocabulario de los cursos del primer estadio de la ensefianza se centrara en bloques
tematicos relativos a los ambitos cotidianos y cercanos al alumno: partes del cuerpo, objetos
del aula, la familia, la casa, etc. Ello es consecuencia directa del traslado al aula del principio
antropocéntrico (el ser humano préximo) y de la agrupaciéon de los contenidos en blogues
estructurados coherentemente. Esto ultimo responde a lo que mds adelante ha sido
propuesto como uno de los rasgos del llamado APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO (vid. Estaire y
Zanon, 1990, p. 170), mds en concreto de la SIGNIFICATIVIDAD LOGICA Lo que ocurre es que
en el enfoque audiolingual esta posicion convivia inevitablemente con una estructuracion
general del curriculo en términos de progreso en la dificultad gramatical, en la que se
atendfa mds a la forma que al significado. Por ello, no resulta extrafio que, sobre todo
conforme se avanzaba hacia niveles mds avanzados, se abandonase la Iinea nocional en
favor de la agrupacion de los contenidos Iéxicos en torno a determinadas caracterfsticas
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formales (el ejemplo recogido por Slagter, 1988, resulta tremendamente ilustrativo). El
proyecto del grupo de expertos del Consejo de Europa, asf como otras investigaciones sobre
diseno de sflabus de acuerdo a patrones semejantes, sirvio, en el caso del léxico, para
superar ese tipo de inconsistencias y aplicar de forma general y consecuente unos criterios
en donde primaban el significado y el potencial comunicativo de las unidades Iéxicas en
funcion de los contextos y situaciones comunicativas en las que son utilizadas.

Preciso es reconocer que, al desaparecer la prioridad de la frecuencia, se produjo un
abandono de los medios estadisticos, y por ende de la objetividad, para definir los
contenidos funcionales de las distintas lenguas; la inclusion de tal o cual palabra y no de
otra depende en este caso de la valoraciéon particular del experto sobre cual de ellas es mas
habitual o caracterfstica en la lengua considerada a la hora de hablar sobre una nocién o
expresar determinada funcion. Ciertamente, eso no supone, como puede comprobarse por
los resultados, una descripcion viciada, aunque sf una aparente falta de garantfas. Lo que
ocurre realmente es que resulta extremadamente dificil computar estadfsticamente las
nociones y funciones, pues su establecimiento depende de conceptos tales como la
INTENCION COMUNICATIVA DEL HABLANTE, la NEGOCIACION DEL SENTIDO, etc., que escapan a una
mera observacion superficial. Ello entrafa complicaciones adicionales de gran calibre a la
hora de hallar un tratamiento estadfstico fiable, cosa que no ocurre al computar unidades
definidas formalmente, mucho mas facilmente reconocibles. No obstante, hay quien aboga
por no renunciar al instrumental estadistico, y buscar la posibilidad de establecer recuentos
de frecuencias sobre bases funcionales. Y es que, como sefala Slagter (1988, p. 5), “nadie,
gue yo sepa, ha dicho que los dos enfoques se excluyen mutuamente”.

2.3.3. Sin embargo, no todos los autores que propugnan un abandono del enfoque
audiolingual y un acercamiento a la lengua como comunicacion deben ser inscritos dentro
del enfoque nocional-funcional. Antes, al contrario, algunos se muestran muy criticos frente
a modelos de seleccion de contenidos tales como el Nivel Umbral, y plantean alternativas
metodolégicas completamente diferentes. Por eso, antes de tomar en consideracion
algunas de las innovaciones metodolégicas derivadas de este enfoque, voy a hacer alguna
referencia a un ejemplo de una opcién distinta.

Este es el caso de Robert Galisson, que durante los afos setenta y ochenta elaboré una
propuesta que él llamo LEXICOMETODOLOGIA, para afrontar la ensefianza del vocabulario de
una forma especffica. Si bien acepta el concepto de competencia comunicativa como eje
central del modelo de lengua que ha de ensefarse, su posicion presenta notables puntos de
fractura respecto de las corrientes mas generales dentro del enfoque comunicativo. Entre
ellas sobresale el que este autor niega que el concepto de ACTO DE HABLA posea, para los
estudiantes, validez psicologica (Galisson, 1983, p. 21) a diferencia de otros conceptos
linguisticos tradicionales como PALABRA, ORACION, etC., mds integrados en el animo del
alumno tanto por su bagaje escolar previo como por su percepcién intuitiva de la lengua.
Esto supone, a su juicio, que la configuracion del sflabus en torno a los actos de habla,
manifestados en forma de funciones comunicativas, plantea graves inconvenientes.
Advierte, ademas, que una programacion en la que los contenidos se presentan de acuerdo
con unas descripciones y gradaciones hechas A PRIORI corren el mismo riesgo de desembocar
en la confeccion de muestras de lengua no auténticas y desvirtuadas con el fin de adaptarse
a esa gradaciéon. Y en este sentido, repertorios nocional-funcionales como los del Nivel
Umbralno difieren de aquéllos de caracter gramatical utilizados por otros enfoques.
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Aparte de sus repercusiones en la concepcion global de la ensefianza, esta postura lleva a
Galisson a argumentar que la actividad didactica que se desarrolla en el aula tiene escasa
incidencia en el aprendizaje del léxico, y que éste surge sélo como fruto de un trabajo
personal y sistematico del estudiante fuera de la clase. En cierto modo, el vocabulario no s
ENSENABLE EN EL AULA El trabajo en la clase, centrado bdsicamente, segun propugna
Galisson, en el estudio y manipulacion de materiales auténticos, permite avanzar en el
desarrollo de la competencia comunicativa en su conjunto, pero no en la adquisicion y
retencion de elementos particulares, como son las entradas Iéxicas. A lo sumo, el profesor
estara capacitado para solventar ad hoc problemas Iéxicos que provoguen dificultades en
determinadas actividades, pero en definitiva el aprendizaje de nuevas palabras depende casi
en exclusiva de una labor de memorizacién por parte del estudiante, al margen de la
programacion seguida en el curso. Galisson elabora una cuidada técnica, no exenta de
sofisticacion, para desarrollar ese trabajo individual que conduzca al aprendizaje del
vocabulario. En general, la base de dicho aprendizaje es la elaboracion de un diccionario
personalizado, que aspira a ser, a la vez, material de consulta y objeto de estudio,
confeccionado paulatinamente por el propio alumno. Este diccionario va, al menos en
teorfa, mas allad de las simples listas de palabras convencionales, pues conlleva la elaboracion
de tablas de concordancias y correspondencia entre distintos vocablos, la redaccion de
definiciones y de ejemplos propios, la contemplacion de informaciones gramaticales
pertinentes, etc.

Un andlisis de la propuesta de Galisson nos indica que, pese a algunos aciertos de principio,
presenta a la postre indudables lagunas que nos obligan a considerarla como escasamente
productiva para un modelo comunicativo de ensefianza de lenguas y ello por diversas
razones:

W No parece justificado el divorcio entre ensefanza de la competencia comunicativa y la
ensefanza del léxico. Ademads, se tiende a dar la impresion de que el factor clave que
diferencia una enseflanza comunicativa de la que no lo es consiste en el uso de documentos
REALES (que Galisson llama SOCIALES). Pero esto es solo un aspecto, entre otros muchos, al
gue no pueden quedar reducidos otra serie de posicionamientos de no menor alcance
tedrico y metodolégico.

W Para los estudiantes, el diccionario sirve fundamentalmente como obra de consulta.
Como instrumento de aprendizaje, su uso constituye una estrategia que pueda dar
resultados utiles, tanto dentro como fuera del aula, pero en ningun caso sustituto de la
misma Y, desde luego, nadie en su sano juicio pretende aprenderse un diccionario de
memoria. El diccionario personalizado, al ser producido por el propio estudiante a lo largo
de todo el periodo de aprendizaje, constituye efectivamente un procedimiento viable, pero
no se ofrecen argumentos que permitan considerarlo el tnico posible, ni siquiera el mejor.
De hecho, mientras que algunos alumnos pueden sentirse comodos y motivados ante esta
técnica, otros, tal vez, pueden considerarla tediosa y estéril (véase, sobre estilos de
aprendizaje, la secciéon 3.3.3.). Harfan falta para saberlo estudios empfricos que mostraran
sus verdaderos resultados, y la valoracion de los estudiantes sobre si consideran que el
esfuerzo invertido en esa labor les compensa.

B E| planteamiento de Galisson recuerda en buena medida a la separacion tajante que
Krashen (1981) establecio entre ADQUISICION Y APRENDIZAJE. NO es éste el lugar oportuno para
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discutir la validez de dicha separacion. Simplemente debemos constatar que, en la medida
en que puede mantenerse ese paralelismo, para Galisson el estudio del vocabulario entrarfa
integramente en el terreno del APRENDIZAJE Y, por tanto, fuera de la ADQUISICION. Ello supone
gue el vocabulario es susceptible de SER MEMORIZADO pero No de SER INTERIORIZADO.
Asimismo, de lo anterior se deduce que el vocabulario de una lengua es interpretado
realmente como CONOCIMIENTO, NO COMO DESTREZA.

En resumen, y pese a los fundamentos enunciados a favor de una ensefanza de la
competencia comunicativa, la lexicometodologfa de Galisson remite, a efectos prdcticos, a
una solucion tremendamente tradicional. El que las tablas de concordancia no contemplen
las palabras de forma aislada, sino que se establezcan sus valores y relaciones contextuales,
no invalida el hecho capital de que se trata de una simple acumulacion de ftems Iéxicos listos
para su memorizacion. Ciertamente, no se propugna aprender solamente las palabras, sino
también lo que, junto con Widdowson (1978), llamaré su “funcionamiento” (USAGE). Pero
para aspirar a un auténtico modelo comunicativo de ensenfanza hay que tender hacia el
“uso” (use), que desborda el simple funcionamiento. Creo que esto es posible por lo que
respecta al Iéxico Unicamente si su aprendizaje se integra plenamente en el conjunto de la
programacion y de las actividades desarrolladas en el aula, a partir de una concepcién de la
lengua como discurso. Eso supone ir mas alld de los esfuerzos solitarios del estudiante por
retener en su cabeza una serie de elementos y su combinatoria. Una ensefanza
comunicativa no preconiza un abandono de la memoria, pero no debe caerse en el error de
considerar la mente del estudiante como un mero archivo o base de datos, ni olvidar que el
proceso de aprendizaje tiene lugar también durante la produccion, en los momentos en los
que el alumno interviene en contextos apropiados con la intencion de alcanzar
determinados fines comunicativos, a través de la interaccion con los demds componentes
del aula.

2.3.4. Al margen de ejemplos como el de Galisson, el desarrollo de la ensefanza de
segundas lenguas a partir de mediados de los afos setenta ha ido en buena medida
marcado por la progresiva implantacion del enfoque nocional-funcional. En este proceso ha
sido la ensefianza del inglés, dentro de la tradicion britdnica, la que se ha mostrado en
vanguardia. Este marco ha favorecido la aparicion de innumerables publicaciones que han
abordado los mds variados puntos de la ensefianza y aprendizaje de lenguas, en lo que ha
dado en llamarse la “revolucién comunicativa” (Johnson, 1989, p. Xl) que no sélo ha
demostrado las inadecuaciones teoéricas y practicas del “ancien régime” estructural-
conductista, sino que también ha ido construyendo un nuevo marco general de ensefanza
tremendamente productivo y con multiples facetas.

El proyecto del Consejo de Europa, asf como otras investigaciones en la misma linea, incidfa
por encima de todo en los contenidos de la instruccion, y dejaba al margen, al menos en
principio, las consideraciones en torno a la metodologfa que debfa seguirse. Sin embargo,
indudablemente, todo el proceso de revision que se estaba gestando clamaba igualmente
por una nueva forma de proceder en el aula, mas acorde con los avances alcanzados en el
plano tedrico. De ahf la aparicién de abundantes trabajos que promovian un concepto
diferente de actuacion en la clase, a través de la superacién de las practicas gramaticales de
caracter mecanico, como los DRILLS, en aras de la confeccion y explotacion de diversos tipos
de ACTIVIDADES COMUNICATIVAS. Tales actividades, al generar un proceso de interaccion y
ofrecer las muestras de lengua debidamente contextualizadas, han supuesto una nueva
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forma de presentar y manipular los materiales linguisticos. Y ello no solamente para
aquellos que han sido descritos en términos de funciones comunicativas. Resulta
perfectamente viable el empleo de actividades de tales caracterfsticas para incidir
especialmente en la automatizacion de contenidos morfosintacticos y 1éxicos. Y, por lo que
se refiere al ambito del inglés, no faltan trabajos destinados principalmente a dotar al
profesor de técnicas y actividades de caracter comunicativo que permitan la introduccion
del léxico en la clase de una manera mas acorde con los postulados del enfoque defendido y
con los progresos en otras areas de la linguistica aplicada. Las actividades que han aparecido
en este tipo de volumenes son de la mds variada fndole y responden a una compleja
tipologfa. En unos casos, pueden formar parte de prdcticas mas complejas dedicadas al
desarrollo de las distintas macrodestrezas. Aparecen entonces, bien en una fase previa al
trabajo con un texto oral o escrito, para dar a los estudiantes una base de partida antes de la
actividad de comprension, bien en una fase mds avanzada, como medio de solucionar
problemas que deben afrontar los estudiantes. Asimismo son viables como medio de
comprobacion de la comprension. En otros casos es la introduccion, comprension y dominio
de contenidos Iéxicos, por si mismos, el eje central de las actividades.

La extension y consolidacion de la ensefianza comunicativa de lenguas en el
marco de un enfoque nocional-funcional ha generado indudablemente un clima
» fecundo y duradero en su concepcion de la lengua como un instrumento para la
elaboracion de sentido y del aula como un entorno de aprendizaje basado en la interaccion.
No obstante, esta linea de trabajo se enfrenta a diversas dificultades de distinta indole. As,
el establecimiento de una némina completa y exhaustiva de funciones comunicativas
resulta, a la luz de los datos disponibles, especialmente complejo por el amplio nimero de
ellas que pueden detectarse, y hace que su utilizacién como unidad bdsica de elaboracion
del sflabus plantee serios problemas de operatividad. Por otra parte, resulta necesario
plasmar la correspondencia entre el contenido de la instruccion y la metodologia seguida
durante la implementacion del curriculo, y, finalmente, encontrar procedimientos validos y
a la vez fiables para medir el progreso de la competencia comunicativa.

Ante las circunstancias antes descritas algunos autores han constatado, a lo largo de la
década de los ochenta, notables insuficiencias en la ensefanza de lenguas en términos
nocional-funcionales, y han planteado la necesidad de un nuevo paradigma. Fruto de ello, y
desde el trabajo de Breen y Candlin (1980), ha ido surgiendo un amplio numero de
propuestas didacticas que se reclaman producto del ENFOQUE POR TAREAS.

Pese a las diferencias que pueden detectarse (se incluyen bajo este epfigrafe desde la
ensefanza a través de ESCENARIOS de Di Pietro hasta los proyectos de Long o Prabhu), todas
ellas guardan en comun el tomar la tarea como unidad bdsica de organizacion curricular.
Por tanto, el disefo del silabus integra no so6lo los contenidos, sino también los instrumentos
metodolégicos y los procesos que conllevan la consecucion de los objetivos. En general, hay
una actitud muy critica hacia el modelo “racional” de curriculo, heredado de la tradicion
conductista, en el que se hallan perfectamente delimitados los distintos compartimentos
dedicados a objetivos, contenidos, metodologfa y evaluacién. Las nuevas alternativas
buscan una descripcion de los objetivos en términos procesales (Stenhouse, 1981) y se
amplfa el papel asignado al sflabus, que hasta ese momento sélo atendia a la especificacion
y secuenciacion de los contenidos.
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Una muestra bastante elocuente es la ofrecida por Nunan (1988), quien, de acuerdo con
Candlin (1984), contempla una concepcioén distinta de la relaciéon entre sflabus y currfculo.
Por curriculo habrfa de entender, desde este punto de vista, el conjunto de principios,
procedimientos y especificaciones concernientes a la planificacion, desarrollo y evaluacion
de un programa educativo. Marca, por asl decir, las lineas maestras de caracter general
previas a la puesta en prdctica del programa. El silabus, por su parte, representa la
aplicacion efectiva de ese currfculo en un entorno educativo especifico, que conlleva una
revision continua, una concrecién de los planteamientos inicialmente previstos y las
consiguientes modificaciones en el currfculo en funcion de las caracterfsticas y necesidades
de los estudiantes, asf como de los acontecimientos que se vayan produciendo en el aula.
Por supuesto, esto supone la reivindicacibn de un CURRICULO ABIERTO, en el que sus
previsiones e indicaciones estdn supeditadas en la practica a la negociacién entre los
protagonistas del proceso educativo, de la cual es fruto el sflabus puesto finalmente en
practica. Esta concepcién presta una mayor atencion a los procesos de aprendizaje que a los
productos y no da lugar a una interpretacion “racional” del curriculo. Asf, no s6lo se plantea
la necesidad de contemplar los OBJETIVOS DE ACTUACION (aquello que el estudiante estd
capacitado para hacer como fruto de la instruccién), sino también l0s OBJETIVOS DE PROCESO,
aquellas experiencias y fases por las que el estudiante debe pasar a lo largo del perfodo de
ensefanza. Preciso es sefialar que buena parte de lo que tradicionalmente venfan siendo
considerados contenidos (organizados desde un punto de vista gramatical o funcional)
pueden reinterpretarse desde la presente perspectiva como objetivos. La dicotomia entre
contenidos y metodologfa queda totalmente fuera de este marco, que los contempla como
una entidad indisociable. La unidad de progresiéon del silabus es, ante todo, la tarea, que
para Nunan (1989, p. 10) se define como.

“[...] segmento de trabajo en el aula que implica a los estudiantes en la comprension,
manipulacion, produccion o interaccién en la lengua meta, mientras su atencion se
concentra principalmente en el significado mds que en la forma. ”

La tarea contempla necesariamente la presencia de unos datos lingufsticos y de una
actividad ejecutada a partir de los mismos. Asf pues, la presencia en el aula de un material o
elemento de contenido no puede estar disociada, en un enfoque por tareas, del método del
trabajo adoptado en el aula.

Finalmente, la naturaleza de la evaluacion del proceso de aprendizaje también requiere,
consecuentemente, una nueva toma de posicion. Candlin (1990, p. 50) considera
completamente innecesaria en un curriculo comunicativo una evaluacion externa a las
propias tareas, y aboga por una evaluaciéon formativa. Nunan (1988a) contempla la
evaluacion a partir del grado de satisfaccion del estudiante respecto del proceso de
aprendizaje, y con el nivel de cumplimiento de las necesidades y objetivos previstos. Estaire
y Zanon (1990) incorporan la evaluacion a lo largo de toda la unidad didactica. Constituye
un proceso continuo de supervision tanto de la tarea final de cada leccién como de las
tareas previas, y no sélo de sus resultados, sino especialmente de su planificacion y
desarrollo, con el fin de que tenga una incidencia positiva en el éxito de los distintos
componentes de la instruccion.

3.1.2. El enfoque por tareas, en sus distintas versiones, no siempre coincidentes entre sf,
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constituye como se ve un intento de llevar hasta sus ultimas consecuencias la metodologfa
de la ensefianza comunicativa de lenguas, llegando a incorporarla como parte esencial del
diseno del sflabus (bien entendido que el interés gira, ante todo, en el “cémo se aprende” y
no tanto ya en el “como se ensefia”). Igualmente surge de la aplicacion de algunos de los
principales postulados de la tradicion humanista en la pedagogia de adultos. Entre los
pilares esenciales de dicha tradicion podemos sefialar (cf. Tennant, 1988, p. 163) el
APRENDIZAJE AUTODIRIGIDO, €l ANALISIS DE NECESIDADES cOmo punto de partida de la instrucciéon
y las RELACIONES DE CONFIANZA Y CORRESPONSABILDAD entre profesor y aprendices. Estos
postulados, entre otros, han constituido el fundamento teérico de una de las aspiraciones
generales de la moderna enseflanza de lenguas, como es la de articular el programa
educativo de acuerdo a un CURRICULO CENTRADO EN EL ALUMNO. Este sistema de currfculo
contiene, en principio, los mismos elementos de los curriculos tradicionales. La clave, como
seflala Nunan (1988a), consiste en que la informacion DE y SOBRE el alumno se ird
extrayendo y elaborando durante todo el proceso. Las decisiones sobre seleccion de
contenidos, metodologfa y evaluaciéon se tomany se llevan a cabo a partir de un esfuerzo de
colaboracion entre todos los implicados en el aula. A nadie escapan las dificultades para
poner realmente en practica esta aspiracion, muy especialmente cuando existe una
programacion oficial que viene desde instancias administrativas que restringen la capacidad
de maniobra. Pero eso no debe hacernos desistir de trabajar en esta direccion en la medida
gue sea posible en cada circunstancia.

3.1.3. El cambio de orientaciéon que lleva a tomar como elemento prioritario de la
ensefanza al estudiante en lugar del contenido ya empez6 a fraguarse a raiz de la aparicion
de los defensores del enfoque nocional-funcional, como reaccion a la actitud desarrollada
en el ambito del audiolingualismo, en donde al aprendiz le era asignado un papel
puramente pasivo y ajeno a cualquier posible toma de iniciativa. Asf, ya en el Nivel Umbral
(Slagter, 1979, pp. 1y 2) se contempla el andlisis de necesidades y la agrupacion de los
alumnos por afinidad de necesidades como los pasos iniciales en establecimiento de todo
sistema de unidades acumulables. Ahora bien, se tiende a interpretar el concepto de andlisis
de necesidades desde una perspectiva que podrfa denominarse RESTRINGIDA en el sentido de
gue se contempla Unicamente para determinar el tipo de lengua que el aprendiz necesita
usar en las situaciones de comunicacion, en las que mas previsiblemente va a encontrarse.
Aspira, por tanto, a ser una definicién del comportamiento linguistico al que el estudiante
aspira tras la instruccion, pero no contempla aspectos cognitivos y efectivos de primera
magnitud, ni tampoco sus preferencias en cuanto al desarrollo de los distintos aspectos del
currfculo. De ahf que se detecte un cierto desequilibrio entre las declaraciones teéricas y el
papel real del andlisis de necesidades en el disefio del sflabus. En la prdctica, y pese a
ponerse de manifiesto en reiteradas ocasiones que el estudiante ocupaba el lugar central
del sistema educativo, los sflabus elaborados desde este enfoque parten de una descripcion
de la lengua confeccionada habitualmente al margen de las necesidades de los estudiantes.
El que esa descripcion no se conciba en términos formales, sino de acuerdo con ciertos
principios semdnticos y pragmaticos, en términos de situaciones, nociones y funciones
comunicativas, no invalida el que, al igual que en las programaciones de corte audiolingual,
nos encontremos ante sflabus exclusivamente de contenidos, centrados mds en el producto
lingufstico que en el proceso de aprendizaje, y en el que el alumno no ha tenido realmente
ninguna intervencion.

Pese a todo lo anterior, el enfoque nocional-funcional supuso, indudablemente, un giro

MONOEXafiCOS marcoELE. ISSN 1885-2211 / nim. 8, 2009

DIDACTICA DEL ESPANOL COMO LENGUA EXTRANJERA. EXPOLINGUA 1994

178



muy positivo en la promocion del estudiante hacia un mayor protagonismo en su propio
aprendizaje. Ello es debido a que los defensores del enfoque nocional-funcional han
compartido también en buena medida unas posiciones muy diferentes a las de sus
predecesores por lo que se refiere a la adquisicion de segundas lenguas o a los modelos de
aprendizaje. Ello ha dado lugar a la apariciéon de una intensa renovacién metodologica, que
ha trafdo consigo la superacién de los rancios esquemas que situaban al estudiante bajo la
completa disciplina del profesor, duefio de la situacion en todo momento. Puede afirmarse
gue se ha dejado de considerar el aula s6lo como escenario en el que se producfa la
transaccion unilateral de conocimientos desde el profesor al alumno, para interpretarla
principalmente como un marco en donde el aprendizaje tiene lugar en buena medida a
través de la participacion de todos sus integrantes.

3.1.4. De acuerdo con Widdowson (1987), que no existe ninguna relacion de necesidad
entre un sflabus nocional-funcional y una practica pedagogica comunicativa. De hecho, es
perfectamente posible implementar un silabus organizado en términos de progresion
gramatical mediante juegos y actividades que promuevan la interacciéon en el aula, en las
gue se maneje el vacfo de informacion, etc. La prdctica nos muestra que esto es lo que han
hecho muchos profesores de idiomas cuando han deseado introducir en su actividad
docente nuevas técnicas y materiales que hablan de insertarse necesariamente en el seno de
unas programaciones de naturaleza muy diferente. Paralelamente, un sflabus nocional-
funcional puede ser llevado al aula mediante el uso de practicas mecanicas completamente
ajenas a los recursos postulados por una metodologfa comunicativa. Los desarrollos
principales del enfoque por tareas, por su parte, al romper la separacion entre método y
contenido, aspiran a superar situaciones como ésas y acercarse a un desarrollo conjunto y
coherente de los distintos componentes que intervienen en la ensefianza comunicativa.
Puede afirmarse que durante el auge del funcionalismo se produjo la irrupciéon en el
panorama de la linguistica aplicada de numerosas dreas de investigacion, complementarias
todas ellas pero en buena medida independientes, relacionadas con desarrollo de un
currfculo comunicativo: andlisis de necesidades y de errores, disefio del sflabus, produccion
de materiales, estudio de las estrategias de aprendizaje y de los procesos de interaccion en
el aula, etc En la actualidad, la tendencia dominante no busca tanto la profundizacion
parcial en alguno de estos ambitos como una integracion de todos ellos en un marco global
que situe en todo momento al estudiante como centro y protagonista de la planificacion
educativa en su conjunto.

3.2.1. Uno de los puntos basicos en una concepcion del curriculo centrado en el alumno
es el del papel de la cooperacién, no impuesta sino negociada, entre los participantes en el
aula, y su puesta de acuerdo en las metas que han de perseqguirse a lo largo de la enseflanza
/ aprendizaje. Incluso algunos autores (Corder, 1977, p. 13) fijan en ello una de las claves
del éxito del proceso educativo. A partir de aquf se han ido gestando a lo largo de los
ultimos anos diversas investigaciones en torno a la AUTONOMIA EN EL APRENDIZAJE (Holec, 1980
y 1988). De acuerdo con ellas, y especialmente en la enseflanza de adultos, un proceso de
aprendizaje despertara y desarrollara mas vivamente las capacidades del estudiante en la
medida en que lo introduzca en la gestion del curriculo, y le permita tomar decisiones sobre
objetivos, tareas, evaluacion, etc., tras una fase de negociaciéon en el seno del grupo. Esto
implica necesariamente un cambio en la estructura de poder habitual en el aula, el cual en
ocasiones resulta molesto a no pocos profesores y, preciso es reconocerlo, a un buen
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numero de alumnos que se sienten incbmodos en su papel de PUPILOS guiados por un
profesor que sabe lo que hay que hacer en todo momento (Brindley, 1989, p. 76). Esto
constituye, sin duda, una dificultad anadida, si bien hay que tener presente que todo
proceso de negociacion en el aula ha de manifestarse como un CONTINUUM que se va
construyendo paulatinamente, y no como una puesta en comun que ocurre una sola vez
para todo el curso.

3.2.2. El andlisis de necesidades, desde una interpretaciéon amplia orientada hacia el
proceso, cobra aquf un lugar de extraordinaria relevancia. Y es que cualquier solucién
negociada pasa en primer lugar por compartir los distintos participantes un grado suficiente
de informacién con el fin de poner en comun aquellas consignaciones sobre las que parece
detectarse un acuerdo general y aquellas otras que aparecen como lugar potencial de
conflicto, sobre las que han de volcarse los esfuerzos por alcanzar un compromiso conjunto.
El andlisis de necesidades proporciona esa puesta en comun de informacion. El
procedimiento para obtener informacion sobre las expectativas de los estudiantes sobre QUE
y cOMO aprender ha de alcanzar el suficiente grado de claridad y explicitud como para ser
contrastado todo ello con la posicion que el profesor adopta respecto al proceso de
aprendizaje y el diagnéstico que inicialmente hace sobre las necesidades del grupo y las
formas de atajarlas. A partir de la confrontacion de estos datos potencialmente
contrapuestos (las necesidades SUBJETIVAS apreciadas por el aprendiz y las supuestamente
OBJETIVAS detectadas por el profesor), se estd en condiciones de acomodarse a una decision
conjunta y acordada.

Previsiblemente, y al margen de la calidad de cuestionarlo o entrevista que se emplee, las
respuestas que ofrezcan los estudiantes en un primer momento tenderdn a poseer un cierto
grado de imprecision y de vaguedad. Ello se debe fundamentalmente a que resulta dificil
comprometer al estudiante con un curso que apenas ha comenzado y en el que su
experiencia y conocimiento sobre métodos, materiales, libros de texto, etc., son nulos o
muy limitados. Por eso, como se ha advertido, el proceso de discusion y negociacion ha de
reaparecer paulatinamente a lo largo del curso, y no so6lo al principio, por lo que siempre
cabe la posibilidad de ir cerrando puntos sobre los que no se llegéd a tener inicialmente una
informacion compartida suficiente, o bien para revisar otros elementos sobre los que tal vez
se haya podido producir un cambio de opinién. Brindley (ibid.) ha concebido un esquema
ciclico en el que integra los elementos clave de un sistema centrado en el alumno. En él, a
una fase de intercambio de informacion, discusion y negociacion, sucede la toma de
decisiones concretas. A partir de ahf se ponen en prdctica determinadas actividades de
aprendizaje y concienciacion, que culminan con el consiguiente estadio de evaluaciéon y
retroalimentacion. Tras ello, se entabla de nuevo un intercambio de informacion con lo que
el ciclo se repite ininterrumpidamente a lo largo de todo el curso.

3.2.3. En otro orden de cosas, pero con indudables puntos de contacto con lo expuesto
en el parrafo anterior, Nunan (1989b) muestra como los estudiantes poseen, antes de iniciar
un Curso, una especie de AGENDA OCULTA, derivada de sus propios intereses, sus
concepciones relativas a lo que supone un proceso de aprendizaje y, también, en alguna
medida, derivada de la informacién que dispone sobre el CURRICULO OFICIAL del curso y lo
gue cree que va a ofrecérsele de acuerdo con él. El problema principal es precisamente el de
las ocasiones para verbal izarlas y hacerlas explicitas. Por ello, Nunan considera que sélo se
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puede tener acceso a ellas de una manera indirecta, a través de la observaciéon detallada,
por parte del profesor, de la interacciéon que tiene lugar entre el aprendiz y la tarea de
aprendizaje. Estas agendas ocultas son, a su juicio, un elemento de capital importancia que
debe ser tomado en consideracion a la hora de concretar las distintas fases del curriculo (ya
hemos comentado anteriormente la relaciéon que Nunan plantea entre el currfculo y el
sflabus). La aceptacion de esta hipotesis conlleva un numero considerable de repercusiones
en el dmbito de la instruccion. Entre otras, cabe sefalar que le otorga un nuevo papel,
ademds de los tradicionalmente asignados, al profesor. De acuerdo con esto, en un
currfculo centrado en el alumno, y una vez aceptada la existencia de tales agendas ocultas
en la mente de los estudiantes, el profesor se constituirfa en una especie de puente entre el
currfculo oficial, que ha sido trazado inicialmente sin atender a la realidad concreta de la
clase, y tales agendas, con la intencion de adecuarlo y armonizarlo a ellas.

3.3. 1. Para el desarrollo satisfactorio de un curriculo centrado en el alumno no basta con
una toma de consideracion de sus necesidades y expectativas a la hora de decidir la
realizacion del sflabus en sus distintas etapas. Hace falta también orientar el conjunto de la
actividad en el aula, de tal modo que se adapte a las particularidades del estudiante ya sus
caracterfsticas personales. Desde esta vertiente pueden sefalarse dos dimensiones que nos
permiten delimitar distintos ESTILOS DE APRENDIZAJE: la dimension cognitiva y la dimension
afectiva.

En el plano afectivo se ha sefalado la oscilacion entre dos polos, uno positivo y otro
negativo, en relacion con su actitud emotiva hacia la nueva lengua, la relacion del
estudiante con sus compaferos y con el profesor, su adaptaciéon al nuevo entorno (en el
caso de que se estudie la lengua en el pals en que se habla), su grado de sociabilidad, etc.
En la teorfa de Krashen, los factores emotivos que inciden especialmente en la actividad
discente son tres: el grado de motivacién, la mayor o0 menor confianza en sf mismoy el nivel
de ansiedad. Algunas investigaciones empiricas llevadas a cabo recientemente para el
espafiol (Alcantara, 1992, y Hernandez et al.,, 1992) han mostrado que especialmente la
ansiedad constituye una variable de notable valor a la hora de predecir los resultados de la
instruccion. Un alto grado de ansiedad perturba el normal desarrollo de la clase y provoca
una serie de reacciones que repercuten en un menor rendimiento global. El profesor ha de
contemplar en su labor todas estas variables y articular la practica operativa del aula, de tal
manera que se genere un clima de efectividad positiva, de confianza y distension.

Como fruto de la obligacién que tiene el profesor de facilitar a cada estudiante la via mas
efectiva y en la que se sienta mds comodo para el aprendizaje, habrd que alcanzar un
equilibrio entre los diferentes estilos presentes en la clase (Martin Peris, 1988, p. 18), por lo
gue serd preciso arbitrar procedimientos que combinen las tareas de realizacion conjunta
con otras destinadas a sectores particulares, que potencien la animacién y la dinamica de
grupo con una atencion y tratamiento individualizado de las circunstancias de adquisicion.

3.3.2. Por lo que se refiere a la dimension cognitiva, su estudio resulta de capital
importancia para determinar las caracteristicas de los distintos estilos de aprendizaje. No
resulta infrecuente leer o escuchar que en realidad existen tantos estilos de aprendizaje
como estudiantes, y que cada alumno es un mundo. Sin que esto sea falso, hay que
reconocer que resulta muy poco Util para llegar a una puesta en marcha de una
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programacion centrada en el alumno. Si no estamos capacitados para predecir los estilos de
aprendizaje ni para establecer agrupaciones entre los miembros del grupo de acuerdo con
sus peculiaridades al afrontar el trabajo en el aula, dificilmente podrdn ser tomados en
consideracion a la hora de disefiar el sflabus y desarrollar y completar el curriculo oficial.
Afortunadamente, numerosas investigaciones, tanto desde un enfoque psicol6gico como
pedagégico han ido probando la existencia de distintos estilos cognoscitivos que se
corresponden, a su vez, con diferentes estilos de aprendizaje. Por supuesto, todavia se estd
lejos de establecer una clasificacion univoca, y los datos de que se dispone actualmente nos
confirman que nos encontramos en un campo abierto. No obstante, se han avanzado
algunos modelos especialmente interesantes de cara a un aprovechamiento en el aula.
Entre ellos considero mas atractivos aquéllos en los que se combina un indudable poder
explicativo con una relativa simplicidad, dado que ofrecen al profesor, sin un aparato
técnico o tedrico que lo desborde, un marco para el analisis de las actitudes adoptadas y de
las estrategias preferidas por el estudiante, y establecer a partir de ahf un abanico de tareas
destinadas a satisfacer las particularidades de cada estilo de aprendizaje detectado en el
conjunto de la clase.

3.3.3. Creo que una de las hipotesis sobre estilos de aprendizaje a la que hay que prestar
una especial atencion a la hora de abordar la ensefianza de una L2 es la elaborada por Kolb
y Fry (1975). Parten ambos autores del establecimiento de un modelo general del proceso
de aprendizaje. De acuerdo con él, el aprendizaje se concibe como un ciclo de cuatro
etapas: UNA EXPERIENCIA CONCRETA (EC), a la que se enfrenta el aprendiz en un primer
momento; UNA OBSERVACION REFLEXIVA (OR), sobre dicha experiencia; la formacion de
hipotesis y generalizaciones que lo capaciten para una interpretacion racional de la
experiencia por medio de UNA CONCEPTUALLZACION ABSTRACTA (CA), y, por ultimo, la
comprobacion y verificacion de la hipétesis a través de su puesta en practica, de UNA
EXPERIMENTACION ACTIVA (EA) cuyos resultados se confrontan nuevamente con los datos
primarios que nos suministra la experiencia concreta. El modelo establece que cada una de
estas fases, para ser efectiva, necesita la aplicaciéon de distintas habilidades especificas para
cada una. En teorfa, un ALUMNO IDEAL serfa aquel que dispusiera de todas las habilidades vy,
consecuentemente, estuviera capacitado para ponerlas en juego en el momento y forma
apropiados En la practica, es difcil que se encuentren alumnos que posean un nivel 6ptimo
en todas las fases. Lo normal es que dispongamos de una mayor destreza en algunas de
ellas, bien porque nos sentiremos mas comodos en ellas, bien porque el sistema educativo
en el que nos encontramos tiende a primarlas (en esto también influyen factores
cognoscitivos como la campo-dependencia, que por desgracia no puedo abordar aqui).
Estas fases ocuparan entonces un lugar destacado en relaciéon a las otras, e irdn forjando un
estilo particular de aprendizaje.

Lo significativo de este modelo es que no contempla el aprendizaje como un despliegue
lineal y necesario de todos sus elementos, sino como una confrontacion dialéctica de la
capacidad cognoscitiva del estudiante con el objeto y el medio en el que se sitda. Las cuatro
fases se contemplan sélo desde un planteamiento teérico. La materializacién efectiva de
cada una de ellas y su relevancia en el conjunto del proceso viene dada por la conformacion
de un determinado estilo en el estudiante.

A partir de aqulf, Kilby y Fry (ibid., pp. 36-41) consideran factible establecer un inventario de
los estilos de aprendizaje. Su analisis les permite deducir que la mayor tension se encuentra
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entre la EC y la CA, que tienden a constituirse en dos polos contrapuestos, en torno a los
cuales se articulan los distintos estilos La posicion relativa que ocupen las otras dos
dimensiones del proceso (OR y EA) delimitard, finalmente, el formato de cuatro estilos
basicos:

B CONVERGENTE: CA+EA
B DIVERGENTE: EC+ OR
B ASIMILATIVO: CA 4+ OR

B ACOMODATIVO: EC+EA

En contra de la opinién mayoritaria en algunas tradiciones, que reducfan el aprendizaje
potencial a la gradacién de un unico factor (la inteligencia, identificada con el pensamiento
abstracto), este modelo muestra que hay muchas maneras de aprender, todas ellas igual de
validas. No obstante, Kolb y Fry llaman la atencién sobre el hecho de que cada estilo tiene
puntos fuertes y débiles, y que no todos se adaptan de la misma manera a los distintos
entornos y programaciones. Por eso mantienen la idea de que ha de aspirarse en la medida
de lo posible a una superacion de la polaridad, con el fin de capacitar al estudiante para
todos los entornos a través de una estrategia integrada que adapte sus distintas habilidades
a las experiencias de aprendizaje a las que se enfrenta.

Este ultimo punto es probablemente el mas débil de la teorfa, y ha recibido algunas criticas
de envergadura (cf. Tennant, 1988, p. 115), dado que se elabora una imagen del ALUMNO
INTEGRO relacionada con una idea utodpica del desarrollo psicolégico. Con todo, y con la
salvedad anadida de que se hacen necesarias investigaciones empiricas que determinen el
verdadero alcance del modelo, este postulado contiene ciertos elementos aprovechables
para el desarrollo de un curriculo centrado en el alumno. En concreto, debe advertirse que
la tendencia que ha de darse en el aula no es la de adaptar el estilo de aprendizaje del
alumno al entorno. Por el contrario, el curriculo debe disefiarse de acuerdo a unos
parametros suficientemente flexibles con el fin de adecuarlo a los distintos estilos de
aprendizaje que se detecten en el aula. Ahora bien, el entorno educativo ha de constituir un
marco abierto, en un clima afectivo favorable, para la reflexion por parte del alumno sobre
su propio estilo de aprendizaje, sobre las habilidades y estrategias que tiende a usar
preferentemente. A partir de ahf, no basta con desarrollar esos instrumentos a su
disposicion, sino que se ha de propiciar el contacto y la confrontacion con otras
posibilidades, con el fin de ampliar y perfeccionar el estilo de aprendizaje. Un alumno
consciente de su estilo de aprendizaje, y atento a una continua mejora del mismo, estd en
mejores condiciones para explotarlo adecuadamente mds alla del ambito educativo
convencional y al margen de las circunstancias mas o menos favorables a las que esté
obligado a enfrentarse a lo largo de todo el proceso. De acuerdo con las aspiraciones
representadas por un aprendizaje autonomo y dirigido, la finalidad del currfculo no es sélo
aprender, sino también aprender a aprender. Como sefala Holec (1988, p. 8), autonomia
significa CAPACIDAD DE APRENDER; €S autbnomo un aprendiz que SABE APRENDER. Desde esta
perspectiva, la concepciéon de un “alumno fntegro”, como un horizonte procesual, puede
dejar de ser una mera especulacion para interpretarse como un modelo para la
profundizacién en una alternativa educativa globalizadora, en donde la personalidad del
discente orienta la implementacion del curriculo, pero a la vez esa implementacion favorece
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una dindmica que posibilite un desarrollo progresivo de la personalidad del alumno en
cuanto sujeto del aprendizaje, mas alla de la mera adquisicion de nuevos saberes.

3.4.1. Se ha senalado que la atencién a los estilos de aprendizaje y la adecuacion del
currfculo a los mismos constitufa un elemento fundamental en un sistema de ensefanza /
aprendizaje basado en el alumno. Queda por ver, a continuacion, la aplicacion efectiva de
esta opcion tedrica en el dmbito de la ensefanza de L2, y mdas concretamente en lo relativo
al léxico, constituyente linguistico al que se le presta la atencion primordial en estas paginas.
Parece evidente que no basta con saber que conviven en la clase varios estilos, sino que el
profesor ha de estar capacitado para reconocerlos y promover de acuerdo con ello la tactica
pedagdgica mds conveniente. Por tanto, la proyeccion practica de los planteamientos de
Kolb y Fry pasa por la descripcion de determinados patrones de conducta de los estudiantes
gue puedan ser facilmente identificados por el profesor como indicios de un determinado
estilo de aprendizaje. De acuerdo con esta idea, resulta conveniente poner en relacion
algunos procedimientos utilizados habitualmente en la adquisicion del Iéxico con las cuatro
dimensiones del aprendizaje establecidas por Kolb y Fry, y sefalar las principales afinidades.

La dimension inicial, o EC, se relaciona con el contacto directo del individuo con el medio, y
la extraccion no dirigida de los datos del conocimiento. Por eso, estd muy relacionada con el
aprendizaje conseguido al margen del marco escolar institucionalizado. En el ambito del
aprendizaje del Iéxico estd vinculada con el vocabulario que se aprende, de manera mds o
menos espontanea, fuera del aula. La inmersién en el pafs de la lengua meta, los contactosy
relaciones sociales con nativos son las situaciones en las que las habilidades de EC ocupan
un lugar predominante. A ello podrfa afadirse alguno de los procedimientos
tradicionalmente recomendados en la ensefianza del éxico, como puede ser el caso de la
lectura extensiva, motivada por el propio interés del alumno y no sometida a ningun control
ni disciplina externa.

La OR requiere una parcelacion de la experiencia externa, de manera que el estudiante
disponga de la oportunidad de concentrar toda su atencion en un punto determinado. El
aula sf resulta aquf un entorno propicio, en la medida en que sean suministrados al aprendiz
procedimientos de instruccion implicita. Entre ellos se incluyen el brainstorming, la lectura
intensiva y, en general, todas las actividades de comprension, especialmente si se inician
con una fase introductoria (de prelectura o preaudicion) que permita al estudiante
familiarizarse con el material lingufstico que se le va a suministrar. Las habilidades
relacionadas con esta fase capacitan al estudiante para, una vez ofrecido el input de manera
selectiva, extraer sus propias inferencias. Las técnicas mds usadas de introduccion de nuevo
vocabulario en el aula, como son las que relacionan palabras con ilustraciones, participan de
lleno en esta dindmica.

La CA es probablemente la dimension del aprendizaje mas promocionada tradicionalmente
en los sistemas de ensefianza institucionales, dado que es la que ha tendido a ser
identificada con el concepto general de inteligencia, y las habilidades derivadas de ella son
las prioritarias a la hora de abordar una instruccion explicita. En el aprendizaje del [éxico son
especialmente Utiles para acceder a reglas tales como las que gobiernan la formacion de
palabras, y también cuando las unidades Iéxicas son introducidas en el aula por medio de
agrupaciones légicas, bien mediante oposiciones (fuerte / débil; alto / bajo; subir / bajar) o
bien mediante escalas (nada / poco / bastante / mucho). Igualmente desempefan un papel
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relevante en lo relativo a la comprensién y construccion de verbalizaciones del significado,
tales como perifrasis o definiciones. Los estudiantes diestros en esta faceta del aprendizaje
pueden sentirse mucho mds comodos que otros ante el estudio individual y sistematico del
vocabulario, mediante listas tradicionales, tablas de concordancia y diccionarios
personalizados como los diseflados por Galisson o cualquier otro procedimiento similar
confeccionado por ellos mismos.

Por ultimo, la EA culmina el proceso de aprendizaje con la intervencion practica del
estudiante en el medio. Mas alld de una interpretacién del aprendizaje como mera
percepcion y almacenamiento pasivo de conocimientos, esta dimension explica las pruebas
de ensayo / error y como la puesta en practica de lo aprendido desempena un efecto de
rebote (WASHBACK) que completa, corrige o corrobora, segun los casos, las hipotesis
previamente extrafdas. Por tanto, las actividades de produccién, las simulaciones; en
definitiva, cualquier situacion, dentro o fuera del aula, en la que el aprendiz intervenga
activamente y con capacidad de maniobra constituye un instrumento vdalido de aprendizaje.

3.4.2. A lo largo de los ultimos afos se han venido llevando a cabo algunas
investigaciones de interés para esclarecer el comportamiento de los estudiantes ante el
léxico. Una de ellas, realizada por Medani (1989) entre aprendices de lengua inglesa de
origen arabe, nos ofrece abundante informaciéon sobre las estrategias que emplean a la
hora de enfrentarse ante nuevas palabras. Las mds importantes, agrupadas de mayor a
menor frecuencia (cf. McCarthy, 1990), son:

W Preguntar a los companeros de clase.

B Adivinar el significado.

W Usar el diccionario.

W Preguntar al profesor.

W Pasar por alto, no tener en cuenta la palabra desconocida.

W Trabajar en grupo.

B Preguntar sobre el significado, solicitando una parafrasis o un sinébnimo en la lengua
meta.

B Pedir una equivalencia en la lengua materna.

W Pedir una frase gue muestre el uso de la palabra.

Como puede observarse, representan un amplio abanico de posibilidades. Muestran a las
claras como los estudiantes disponen de multiples vias para enfrentarse al vocabulario
desconocido, y tiende a mostrar una serie de preferencias. En cualquier caso, los datos
extraldos de un unico estudio han de ser extrapolados con mucho cuidado antes de hacer
cualquier generalizacion. Ello es debido a que, sin duda, intervienen una serie de variables,
como pueden ser el modelo escolar en el que se han formado los aprendices, la dinamica
general de la clase, el contexto en el que aparecen las nuevas palabras, etc., que sin duda
condicionan la eleccion de una estrategia de entre el conjunto. En cualquier caso, ademas
de estos conocimientos externos, hay razones que nos permiten pensar que el uso de tales
estrategias responde también a caracteristicas cognoscitivas de los alumnos; es decir, que
son un reflejo de la pluralidad de estilos de aprendizaje que aparecen en el aula.

La caracterizaciéon de estilos de aprendizaje de Kolb y Fry, que se ha recogido aqui, incluye
entre otros componentes una descripcion de algunos rasgos diferenciales que indicarfan
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algunas actitudes de los estudiantes ante el aprendizaje. La observaciéon y reconocimiento
de tales actitudes por parte del profesor le permitira reconocer el estilo de cada uno de sus
alumnos, y adecuar el desarrollo de la clase a esa circunstancia. Una confrontacion de los
rasgos diferenciadores recogidos por ambos psic6logos con las estrategias sefaladas por
Medani, hace pensar, a mi juicio, que existe una estrecha relacién entre las dos series de
fendmenos. Si esto es asf, significarfa que las estrategias empleadas por los estudiantes ante
el léxico constituirfan un parametro al que habrfa que prestar una atenciéon primordial a la
hora de conocer la. dimensién cognoscitlva del aprendiz y, por tanto, para el disefio y
puesta en practica del sflabus.

3.4. 3. Las correspondencias que establezco a continuacion entre estrategias y estilos de
aprendizaje las propongo unicamente a modo de hip6tesis de trabajo, que no tiene caracter
definitivo. Sin embargo, creo que hay bases sélidas para considerarla un buen punto de
partida para la experimentacion. Su verificacion puede abrir, sin duda, nuevas vias para la
investigacion en el aula. Bajo ningun concepto han de interpretarse mecanicamente como
una filiacion rigida e invariable entre los distintos elementos de ambos ejes

Segun Kolb y Fry, los estudiantes en los que se detecta una polarizacion hacia la CA, o sea,
los que responden a los estilos CONVERGENTE y ASIMILATIVO, se sienten mds a gusto en el
trabajo individual que en colaboracién con otras personas. De acuerdo con eso, apelaran
con mas frecuencia al diccionario, listas de palabras o, en todo caso, a su profesor, que a sus
compaferos de clase. El estudiante de estilo convergente parece tener una especial
capacidad para el pensamiento hipotético-deductivo, y una mayor preocupacion por la
exactitud. Eso indica que tenderd a buscar antes el significado de la palabra (mediante un
sinbnimo o una perffrasis) y deducir a partir de ahf sus diferentes usos. El asimilativo, por su
parte, sobresale en el razonamiento inducido, por lo que optard, en mayor proporcién que
otros compafieros, por solicitar una frase en la que se ilustre el uso de la palabra, para
extraer posteriormente el significado general. Igualmente, si el contexto en el que se inserta
esa palabra es suficientemente rico, estard en buenas condiciones para adivinar su sentido.

Los estudiantes en los que se detecta una polarizacion hacia la EC, que responden a los
estilos DIVERGENTE y ACOMODATIVO, son mds proclives al trabajo en grupo y al intercambio
con sus iguales En consecuencia, son menos reacios a solicitar informacién de sus
compaferos de clase, 0 a extraerla a partir de una confrontacion colectiva. El estilo
divergente, caracterizado entre otras cosas por una notable aptitud para generar ideas y
observar los datos de que dispone, puede guiarse en muchas ocasiones por su capacidad
para adivinar el significado sin necesidad de ayuda. El estilo acomodativo, por el contrario,
no parece caracterizarse por esto ultimo. Los estudiantes de este grupo dependen, en gran
medida, de los demds para obtener y sistematizar la informacion. Por tanto, antes de
intentar extraer el significado de forma individual, mediante procedimientos intelectivos,
preguntard a sus compafneros o al profesor. Asimismo, una manera inmediata de captar el
significado para estos estudiantes es solicitar la correspondencia con su lengua materna,
proporcionada por alguna de las personas del aula o por un diccionario bilingte. Por ultimo,
y dado su interés en la accion que en la reflexion y su actitud intuitiva ante los problemas,
puede optar igualmente por intentar llevar a cabo la tarea encomendada, prescindiendo de
esa palabra que desconoce.

3.5.1. En este momento voy a tratar, siquiera sea brevemente, del lugar que ocupa el
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léxico dentro del disefio de unidades diddcticas mediante un enfoque por tareas. Resultarfa
imposible analizar aqui todas las propuestas didacticas englobadas bajo este término. Cada
una de ellas tiene connotaciones especificas que habrfa que contemplar detenidamente
para conocer el estatuto que habrfa que asignar al vocabulario en los distintos marcos. Por
eso he preferido partir de un modelo concreto, el desarrollado por Estaire y Zanén (1990)
gue por su flexibilidad y realismo considero suficientemente ilustrativo.

La Ensefanza de Lenguas Mediante Tareas (ELMT) propuesta por estos autores establece
una estructura interna de cada unidad didactica a través de seis pasos consecutivos (ibid., p.
175). Todos ellos se encuentran estrechamente Interrelacionados entre si e integran los
distintos componentes tradicionales del curriculo. El punto de partida lo constituye la
eleccion de un tema o area de interés, de acuerdo con las necesidades o caracterfsticas de
los aprendices (ibid. P.177). A partir de ahf se especifican los objetivos comunicativos y se
programa la tarea o tareas finales. Las tareas finales son el nucleo sobre el que se vertebra
toda la unidad didactica. De ellas depende la especificacion de los componentes lingufsticos
y tematicos con los que se trabajard a lo largo de la unidad, asf como el grado de dominio de
los mismos que necesitan alcanzar los estudiantes. Posteriormente, se planificard el proceso,
mediante la secuenciacion de distintas tareas posibilitadoras y de comunicacién que
prepararan la ejecucion de las tareas finales. Por Ultimo, se contempla una evaluacion
incorporada como parte del proceso de aprendizaje, que verificara en qué medida se
cumplen los objetivos comunicativos previstos en la realizacion de la tarea final. La presencia
de tareas centradas primordialmente en el aprendizaje del vocabulario se integran en este
proceso como tareas posibilitadoras, destinadas a proveer del bagaje léxico necesario a los
aprendices y capacitarlos para la tarea final. Ello no quiere decir que otras tareas no
contemplen también en alguna medida una atencién y tratamiento a problemas y
contenidos léxicos.

Se observa con todo que el modelo tiene un punto de partida (las areas tematicas) y un
nucleo (las tareas finales) de caracter no linguistico. Con ello se pretende que la lengua se
mantenga en todo momento en un plano instrumental, supeditada a la consecucion de
determinados objetivos comunicativos Podria pensarse que por esta razén el vocabulario
tendrfa aquf una menor relevancia en relacion con otros enfoques, en donde la
organizacion y progresion de las unidades dependfan de aspectos linguisticos. Sin embargo,
inmediatamente se observa que la situacion es exactamente la contraria; el partir de unas
areas temdticas supone una mayor atencion al componente Iéxico.

3.5.2. Ya se ha visto anteriormente (2.3.2.) como no pocos defensores del enfoque
audiolingual aconsejaban la ensefianza del vocabulario a partir de blogues tematicos
proximos al estudiante, especialmente en los niveles iniciales. No obstante, también se
sefald que esta opcion quedaba desvirtuada por el tipo de silabus utilizado, de inspiraciéon
gramatical. En la ELMT este fenémeno no existe, y la secuenciacion, no ya de los contenidos
léxicos de forma aislada, sino de toda la sucesion de unidades del curso, parte de estas
areas, que son, por decirlo de alguna manera, PARCELACIONES DEL MUNDO. Y ha de
reconocerse que, de entre los constituyentes que conforman una lengua, el Iéxico es el que
se encuentra mas vinculado a los acontecimientos y entidades del mundo, por ser el
resultado de lo que, en términos praguenses, se puede llamar ACTIVIDAD LINGUISTICA
DENOMINADORA (7esis, p. 37).
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Prueba de lo anterior es que si escogemos un drea tematica cualquiera, pongamos por caso
LA FAMILIA, nOs resultard extremadamente diffcil y estéril discriminar qué construcciones
sintacticas son necesarias para hablar especificamente de esa drea (y no de otra), 0 que
hagan referencia directa a ella. Sin embargo, cualquier hablante nativo podra facilmente
enumerar una serie de palabras (ya sean nombres, verbos...) que asocia inmediatamente
con ese ambito COCINA, BANO, ARMARIO, BALCON, BARRER, MUDARSE, etC., y rechazar otras
COmMo ESTOMAGO, DILUVIO O CONFERENCIA, que no se identifican con el tema elegido. Por
tanto, el vocabulario es la parcela de contenido mas previsible en un marco que, como la
ELMT, agrupa las unidades por areas tematicas.

3.5.3. Al'margen de esa previsibilidad, lo cierto es que hace falta una especificacion mas
detallada de qué lexfas concretas son necesarias para llevar a buen término el propésito
principal de la unidad (la realizacion de las tareas finales) y cudles, aunque pertenezcan al
tema tratado, son superfluas o, en cualquier caso, secundarias. Asf pues, y a pesar de que la
mera aparicion del tema ya sugiere un determinado contenido Iéxico, la decision final sobre
el mismo sélo tiene sentido tras la programacion de las tareas finales.

En este punto hay que hacer una salvedad que considero importante. Hasta este momento
he hablado basicamente del vocabulario relacionado directamente con el drea de la que
parte la unidad. Sin embargo, éste no es el Unico vocabulario que aparecera en la unidad
didactica, ni el unico suficiente para llevar a cabo satisfactoriamente las distintas tareas
(previas y finales). Eso quiere decir que nos enfrentamos a distintos tipos de léxico, que a mi
juicio deben ser especificados de manera separada:

B \VOCABULARIO TEMATICO. Vinculado al drea de interés de la que se parte, por la que su
especificacion se llevara a cabo dentro de los contenidos temadticos. Esta en funcion de la
programacion de la tarea final, y se contempla como un blogue unico.

B VOCABULARIO COLATERAL Término con el que designo, convencionalmente, el conjunto del
vocabulario que no responde necesariamente al tema de la unidad, pero que por diversos
motivos resulta necesario para realizar las tareas. Se especifica en los contenidos
lingufsticos. Dado que cada tarea de la unidad conlleva sus propias necesidades, ha de
especificarse un bloque distinto para cada tarea (previas y finales), de acuerdo con cada una
de ellas. Puede darse el caso de que un vocablo relacionado con el tema, pero que no se
considere necesario para la tarea final, entre, sin embargo, en juego en una tarea previa.
Entonces formard parte de este grupo. No es necesario que todo el vocabulario colateral de
una tarea sea nuevo. Puede haber palabras que ya han aparecido en otras unidades
anteriores, pero ante las que sea necesario volver.

A estos dos tipos hay que anadir también un tercer tipo, el VOCABULARIO PROCEDIMENTALY,
gue no necesariamente debe estar especificado dentro de los contenidos de la unidad, pero

% pido disculpas por el poco elegante neologismo. Lo he escogido porque no encontraba ningun
término que aunara precision y casticismo. En cualquier caso lo prefiero a procedural, préstamo
directo del inglés que ya ha aparecido en algunas publicaciones. Tal vez, si se generaliza el
anglicismo, todos nos veamos abocados tarde o temprano a utilizarlo, lo cual tampoco nos debe
llevar a rasgamos las vestiduras. Una posibilidad que contemplé fue denominarlo vocabulario
estratégico, pero me parece que eso podrfa generar problemas terminolégicos de mayor
envergadura.

MONOEXafiCOS marcoELE. ISSN 1885-2211 / nim. 8, 2009

DIDACTICA DEL ESPANOL COMO LENGUA EXTRANJERA. EXPOLINGUA 1994

188



gue en cualquier caso ha de ser previsto porque desempefa un papel crucial en la
ensefanza/ aprendizaje de los otros dos. Habitualmente se define (McCarthy, 1990, p. 159)
como el vocabulario utilizado para explicar otras palabras, para estructurar y organizar su
significado. Parte de este vocabulario forma parte ya del ambito tematico (por ejemplo,
mueble, como género proximo de silla, mesa, cama..., que entra con estas palabras dentro
de la misma drea temdtica), pero, aparte de otras palabras que ocasionalmente cumplen
esta funcién, hay vocablos que la desempefnan con asiduidad, por lo que los estudiantes
deben conocer para poder acceder a nuevas parcelas del vocabulario. Asf, palabras como
OBJETO O CONCEPTO, para hablar de entidades concretas y abstractas, respectivamente, o
términos relativos a la forma, funcion, color, etc., de las cosas, entran abundantemente en
este grupo, y su presencia se detecta al definir o parafrasear palabras de muy distintos
campos. No obstante, considero excesivamente restrictivo limitar la aplicacion de este
término Unicamente a aquellas unidades léxicas que nos permiten explicar o construir el
vocabulario de la lengua meta. Por mi parte, creo conveniente ampliar la definicién de
VOCABULARIO PROCEDIMENTAL con el fin de incluir bajo este epigrafe todas aquellas palabras
utilizadas dentro del aula con una finalidad metalingufstica. Consecuentemente, el
vocabulario procedimental incluirfa también los términos pertenecientes a otros terrenos de
la ensefianza de una lengua, como son el fonético-fonolégico, el ortografico, el gramatical,
el textual o el pragmatico. En definitiva, la contemplacion del vocabulario procedimental
dentro del currfculo pretende, ante todo, una mayor toma de conciencia sobre el tipo de
discurso que se suscita en el proceso educativo y qué papel desempefia dentro del
desarrollo de la competencia comunicativa. De esa forma, se incide positivamente en la
eficacia pedagogica de dicho discurso y, en general, de la interaccion que se suscita en el
aula.

4. ACTIVIDADES

La Ultima seccién de este trabajo va destinada a mostrar algunas actividades léxicas de
distinta indole. Dado que el prop6sito de este texto no era mostrar el disefio de unidades en
sf, sino el centrarnos en lo que concierne al léxico, se han entresacado de los contextos, en
los que fueron disenadas para ejemplificar de este modo varias posibilidades de
acercamiento al vocabulario, a través de técnicas y estrategias diversas, y para diferentes
niveles de lengua. Si bien no pueden valorarse plenamente si no es en el conjunto en que se
insertan cada una ellas, sf creo que ello no impide que sean utilizadas de forma satisfactoria
en otras unidades didacticas, incluso bajo programaciones y enfoques heterogéneos®'.

°1 Asf ha ocurrido a veces en la practica. Los Cursos de Espafol del CENTRO DE LENGUAS MODERNAS de |a
Universidad de Granada en el que se han administrado estas actividades se rige actualmente por una
programacion de corte nocional-funcional, aunque con flexibilidad suficiente como para la aplicacion
de innovaciones por parte de los profesores de algunos grupos. Hay gue sefialar, no obstante, que un
25% del total de horas lectivas estan dedicadas a CULTURA HISPANICA impartida por los propios
profesores de lengua, con el fin de que el estudiante adquiera también de esa forma un
conocimiento sobre la realidad social de Espafna e Hispanoamérica. Pues bien, estas clases de cultura
funcionan de hecho, en buena parte de los casos, como cursos organizados segun el enfogue por
tareas. Se proponen a los estudiantes diversas actividades para realizar a lo largo del curso (excursion
a la Alpujarra, visita nocturna a la Alambra...) y temas que puedan resultarles atractivos (el boom de
la novela hispanoamericana, la transicion democratica espafola, el mundo gitano...), a lo que los
estudiantes pueden afadir propuestas de su propia cosecha, para seleccionar finalmente el nimero y
orden de aquellos que se trataran. A partir de ahf, la dinamica de la clase tedricamente no de lengua,
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Debido a ello, no se ha descrito con exhaustividad la fase de familiarizacion de los
estudiantes con el material lingistico y su ubicacion en el conjunto de la unidad didactica.

4.1. La primera actividad forma parte de una macrotarea que gira en torno a los
movimientos pacifistas en la actualidad, y que culmina con la confeccién de un mural para
la clase que incluyese distintas aportaciones de los estudiantes (dibujos, consignas, un
“decdlogo del pacifista”, ideas para parar los conflictos bélicos actuales...) en un nivel
preintermedio (80-100 horas de clase aproximadamente). Esta actividad es el punto de
arranque de la tarea:

B MATERIAL: La cancion “Verdad que serfa estupendo” (cantada por “Cémplices”); un
diccionario manual unilingue.
B TRABAJO: Por parejas.

La primera fase consiste en la introduccion del texto de la cancion. Son diversos los
procedimientos que se pueden sequir para ello, en funcion de los medios disponibles, de las
caracterfsticas del grupo, etc. Yo he recogido un conocido modelo de dictado competitivo,
con grandes posibilidades ludicas, que considero ideal en grupos no excesivamente
numerosos y siempre y cuando el aula disponga de asientos moviles. Antes de entrar los
estudiantes en el aula, el profesor pega a lo largo de toda la pizarra un buen numero de
copias de la cancién y aparta todos los asientos; deja Utiles s6lo una fila en la pared contraria
a la pizarra. A continuacion entran los estudiantes y se les pide que se agrupen por parejas.
Un miembro de la pareja se sentard en una de las sillas que se han dejado utiles junto a la
pared opuesta a la pizarra con un papel y un boligrafo. Su compafiero estara de pie junto a
él. Este ultimo miembro de la pareja serd el encargado de dictar la cancién a su compafiero.
Situados todos al fondo del aula, el profesor, en papel de arbitro, dard la salida. Los
estudiantes que estan de pie deben dirigirse hacia la pizarra, retener en la memoria un
fragmento de la cancién y regresar para dictarselo a su compafero. Vence el equipo que
complete el dictado en menos tiempo. Los errores que se produzcan pueden ser
sancionados, si asl se decide por el grupo, con una penalizacién de tiempo a convenir
previamente. Si el profesor lo considera oportuno, puede solicitar a mitad del dictado que
las parejas intercambien sus papeles. Los dictados de cada equipo son corregidos por
equipos rivales, que los confrontan con las copias que seran arrancadas de la pizarra y
repartidas entre todos.

Tras la primera fase de introduccion del texto, y devuelta la clase a su disposicion habitual,
se lleva a cabo la actividad léxica propiamente dicha, con las mismas parejas. Se da a cada
grupo un diccionario monolingue (es conveniente que todos tengan el mismo, en el que
prime, sobre todo, la manejabilidad). En primer lugar se hace una puesta en comun sobre el
tema general de la cancion. Se ve aguf que su argumento gira en torno a una serie de
palabras (previamente subrayadas) que aparecen con su significado, pero se advierte a los
estudiantes que la intenciéon del texto se basa en que cada una de estas palabras tiene
también en espanol otro significado que el texto omite. La mision de los estudiantes es

responde a lo que se entiende como un aprendizaje de lengua por tareas que no excluye, en
absoluto, el que sea una clase en la que también se aprende cultura. De las actividades que se
ofrecen aqui, las dos ultimas se administraron en estas clases de cultura. Las demas se llevaron a cabo
en las clases de lengua. Se impartio, también, en estos casos, la unidad didactica en su conjunto,
pero insertadas en un sflabus que no permitfa solucién de continuidad.
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buscar en el diccionario esas palabras subrayadas con el fin de Identificar la acepcion que se
corresponde con lo descrito en la cancién, y también aquella otra acepcién que, por lo que
se ve, los autores han proscrito voluntariamente. Se advierte que no necesariamente
aparecen todas las palabras en el diccionario (persing no estd) ni todas las acepciones dadas
en la cancion (tanque, alarma). Ante aquellas palabras que no encuentren, deben intentar
deducir esos significados. Igualmente, la aplicacion de distintas estrategias 0 conocimientos
previos puede permitir a los estudiantes realizar satisfactoriamente la actividad sin
necesidad de buscar en el diccionario todas las palabras, entre otras cosas porque, como en
la primera fase, sera ganadora la pareja que antes termine. Por Ultimo, cabe sefalar que los
estudiantes deducen facilmente la acepcién “oculta”, entre otras cosas porque el Unico
punto en comun que tienen todas estas palabras es que pueden referirse a objetos o hechos
de cardcter bélico, y es precisamente esta caracterfstica la que da coherencia al conjunto del
texto y ofrece las claves de su plena interpretacion. Por eso, terminada esta fase, se lleva a
cabo una nueva puesta en comun para profundizar en la comprensién de la canciéon y a
partir de ahf ponerla en contacto con el area de interés sobre la que se trabaja en esta
unidad didactica.

4.2. La segunda actividad esta orientada a ofrecer informacién personal por escrito,
mediante la redacciéon de una pequena biograffa. El material lingufstico que se suministra,
un poema formado integramente por palabras aisladas, pero que pretende contar una
historia, permite que los estudiantes investiguen sobre el potencial comunicativo de las
unidades léxicas, y pongan en practica a partir de ahf algunas estrategias de su competencia
textual. En definitiva, se trata de mostrar la intima relacion que existe entre el léxico y
discurso, entre el significado de las palabras y el sentido del texto en que se insertan.

B MATERIAL: Un soneto de Guillermo Valencia (apéndice A)
B TRABAJO: Individual; en el aula y en casa.

Se distribuye el soneto entre los alumnos. En este momento no es necesario que alcancen
una comprension completa del mismo; basta con que se perciba su estructura textual una
serie de palabras aisladas, pero que en su sucesion lineal intentan contar una historia, y mas
concretamente una biograffa. Este poema sirve de modelo, pues lo que se solicita a los
alumnos es algo similar. Deben escribir en un papel un conjunto de palabras (de 15 a 20,
aproximadamente) con las que, a pesar de la falta de conectores discursivos, aparezca
sintetizada una biograffa (no necesariamente la suya propia). Conforme terminan este
trabajo entregan el papel, sin poner en ¢l su nombre, al profesor. Este barajara
cuidadosamente todos los papeles, tras lo cual pedira a los alumnos que escojan uno cada
uno, con cuidado que no elijan el que han escrito ellos mismos

La segunda fase de esta actividad se realiza en casa, y supone, en cierto modo, un camino
inverso al sequido en la primera En la clase, los estudiantes tenfan que transcribir un
discurso narrativo, como es el de la biograffa, en forma de unidades léxicas aisladas. Ahora,
por el contrario, deben dar un desarrollo plenamente discursivo tanto al soneto como a la
serie de palabras escritas por uno de sus companferos, y a partir de ambos textos redactar
dos relatos coherentes y con la debida cohesion textual.

Finalmente, al dia siguiente se confrontan en clase los trabajos realizados por los
estudiantes. No hay que olvidar que para uno de los relatos todos los estudiantes disponfan
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de la misma fuente (el soneto de Guillermo Valencia), mientras que para el otro cada uno
disponfa de una fuente distinta. Para el primer caso se hace una puesta en comun en
grupos, o incluso entre toda la clase, si ésta no es muy numerosa. De este modo se da
cuenta de las semejanzas existentes entre todas las redacciones de los alumnos, pero al
mismo tiempo también sus diferencias. Eso permite determinar qué informacién ha sido
reconocida por el conjunto de la clase, bien por el potencial comunicativo que aportan las
unidades léxicas aisladas, bien por la ordenacién lineal de las mismas (que no es aleatorio,
sino que comporta ya una actualizacion discursiva con un cierto nivel de coherencia textual),
y qué informacién ha sido reconstruida a partir de ciertas hipotesis e inferencias con las que
cada estudiante “completa”, de forma no necesariamente coincidente, el sentido del texto
que se le dio como material de trabajo.

La segunda redaccion no tiene una fuente comun, sino particular en cada caso. Por eso,
aunque la revision de este texto tiene una finalidad semejante a la del anterior, debe
efectuarse unicamente por sus dos protagonistas: el alumno que ha escrito la biografia y el
autor de la lista de palabras que sirvi6 de base. Ambos tienen que comprobar en qué
medida se asemejan la biografia que finalmente uno ha redactado con la que el otro tenfa
en su mente a la hora de confeccionar la sucesiéon de palabras. Con ello se comprueba qué
informacion se pierde en el texto fuente por la falta de enlaces discursivos y cudl, pese a esa
carencia, se mantiene gracias a que viene proporcionada por el contenido Iéxico.

4. 3. La tercera actividad esta disefiada para un nivel inicial, en las primeras horas de clase.
Viene motivada por el hecho de que diversos manuales de espafol para extranjeros hacen
referencia en su primera unidad a la situacion del espafol en el mundo y a las lenguas en
contacto con ella. La presente actividad sirve de introduccion a tales cuestiones y, segun mi
experiencia, resulta al mismo tiempo un fuerte incentivo para los estudiantes que pueden
observar como, a pesar de los limitados recursos linglisticos de que disponen en ese
momento, estdn capacitados para llevar a cabo satisfactoriamente una tarea de relativa
complejidad. A diferencia de otros ejemplos presentados aquf, ahora se trabaja con
palabras aisladas, no integradas en un texto, y se busca no tanto la compresién como el
reconocimiento de las unidades léxicas, dado que la considero una destreza de especial
importancia en los primeros momentos del aprendizaje de una lengua.

B MATERIAL: Dos listas de palabras (apéndice B).
W TRABAJO: Grupos pequenos (tres o cuatro personas).

Los estudiantes se distribuyen en pequefios grupos y se reparte una primera lista que
contiene 28 palabras. Se advierte que sélo siete de ellas son espafiolas: las demads
pertenecen a otras lenguas que han tenido o tienen fuertes relaciones con el espanol®’. Se
pide a los estudiantes que identifiquen esas palabras. Para ello pueden acudir a cualquier

%2 Esas lenguas son el drabe el vasco vy el tagalo, y han sido seleccionadas porque se encuentran
tipolégica y geograficamente muy distantes entre sf, sus contactos historicos con el espafol se han
producido en épocas y circunstancias distintas y ademds resulta bastante diffcil que alguno de
nuestros estudiantes (procedentes en su mayorfa del centro y norte de Europa) los conozcan. Por
supuesto, la lista puede confeccionarse también con otros idiomas que retnan igualmente tales
condiciones (guaranf, latin, cataldn, gallego...). Debo sefialar que las palabras drabes se han
transcrito al alfabeto latino de forma solamente aproximada, pero suficiente para nuestros intereses y
gue el corpus de voces en tagalo ha sido recogido de Hispanismos en el tagalo (1972).
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medio a su disposicion: diccionarios bilingties 0 monolingUes, consultar entre los miembros
del grupo o solicitar la ayuda de otros compafieros, etc. Dado que no se hace preciso apelar
al significado para realizar correctamente la actividad, ciertos rasgos ortograficos pueden
dar pistas valiosas: un alumno observador puede detectar, ya desde sus primeros pasos en el
aprendizaje, algunas caracteristicas del espafiol, tales como la no existencia de palabras con
dos tildes, ni de palabras terminadas en “k”, etc.

Terminada la primera fase, se hace una breve puesta en comun para comprobar si todos 10s
grupos han llegado a las mismas soluciones. A continuacion, se reparte una segunda lista,
en la que aparecen ahora 21 palabras, agrupadas en tres grupos de siete. Estas son palabras
espafolas que, ademads de traducir las voces extranjeras que aparecfan en la primera lista, se
encuentran emparentadas etimolégicamente con ellas. Por eso, su agrupacion se ha hecho
en funcion del idioma de sus equivalentes en la primera lista. La mision de los estudiantes,
en este caso, consiste en emparejar cada una de estas palabras, guiandose por su
semejanza formal.

4.4, Esta actividad se incluye dentro de una tarea centrada en las diversas formas de
discriminacién social en el mundo contemporaneo. Para ello, se acerca a los estudiantes a
un fenémeno que estd teniendo una notable repercusién social en Estados Unidos, donde
Se Conoce COMO POLITICALLY CORRECT.

B MATERIAL: Un texto informativo (apéndice C).
B TRABAJO: Individual y por grupos.

Se suministra a los estudiantes un texto base® que explica sucintamente en qué consiste el
fendmeno POLITICALLY CORRECT. A partir de ahf, se formulan diversas preguntas destinadas
tanto a controlar el grado de comprensién del texto como a generar a partir de él un debate
abierto entre toda la clase. Entre otras, podemos recoger las siguientes:

W ; Qué pretenden los defensores del pC?

B ; D6nde tiene mas partidarios?

W ;En qué consiste el afrocentrismo?

W ; Crees que el pC tiene utilidad para solucionar los problemas de los grupos marginados?

S6lo cuando el debate haya concluido, se da paso a la actividad léxica propiamente dicha,
que pretende, ante todo, poner a los estudiantes ante la necesidad de buscar sinbnimos o
parafrasis. Para ello se forman en la clase grupos de tres o cuatro estudiantes y se pide a
cada uno de ellos que busquen algunas palabras espanolas (cinco, aproximadamente) que a
SU juicio resulten incorrectas desde el punto de vista del pC. Si el profesor lo considera
oportuno, o lo solicitan los estudiantes, se sefialardn previamente algunos ambitos
tematicos, especialmente favorables para la aparicion de tales vocablos. Aquf reproducimos
algunos de ellos, con un ejemplo de cada caso:

B El comportamiento y la libertad sexual (ejemplo: MARICA).
W Las diferencias étnicas y nacionales (ejemplo: MORO).

% Se trata de una versién adaptada y extractada de Gallego Dfaz (1993). El articulo original no se
suministra por su extension.
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W | as discapacidades fisicas y psfquicas (ejemplo: C0Jo).

Una vez confeccionados todos los listados de palabras, se intercambian entre los grupos.
Asl, los estudiantes deben ahora buscar una forma alternativa y POLITICAMENTE CORRECTA a las
palabras escritas por el grupo vecino. Los resultados se exponen finalmente en un papel
para que estén a disposicion de toda la clase.

4.5. La presente actividad se encuentra bastante relacionada con la anterior, y, de hecho,
las incluyo dentro de una misma unidad didactica. Sin embargo, ambas fueron
confeccionadas de forma independiente. Esta ultima ha sido elaborada por Marfa Dolores
Pérez Ebrero (1993), quien, en una Memoria realizada bajo mi direccion, ha indagado
meritoriamente en el acercamiento de 105 estudiantes de espanol a la cultura gitana a
través de un enfoque por tareas.

La tarea final consiste en una visita al Centro Cultural Gitano de Granada, en donde los
estudiantes tienen oportunidad de entrevistarse con los responsables del Centro e
informarse sobre todo aquello que pueda ser de su interés en lo que concierne a la
comunidad gitana de la ciudad. Esta actividad se concibe como una tarea capacitadora que
ilustra a los estudiantes sobre las diferentes sensibilidades que entre los payos hay respecto
de los gitanos. Si bien, se trata bdsicamente de una actividad de comprension lectora,
también tiene un indudable interés para el desarrollo de la competencia léxica,
especialmente en un registro coloquial, dado el papel predominante que adquieren algunas
palabras clave en el texto para alcanzar una comprensiéon lo mas completa posible.

B MATERIAL: Opiniones acerca de los gitanos (apéndice D).
B TRABAJO: Individual (opcionalmente, por parejas).

Se distribuye el texto base, que presenta diversas manifestaciones recogidas en una
encuesta realizada entre profesores y alumnos payos de ensefianza primaria que residen en
zonas de importante presencia gitana (vid. Calvo Buezas, 1990). Se solicita, tras la lectura
atenta del mismo, que los estudiantes distingan entre las opiniones que reflejan una actitud
positiva hacia los gitanos y cudles se muestran hostiles. Igualmente, se pide que intenten
clasificarlas en funcién de los principales argumentos que utilizan los entrevistados para
justificar su actitud. De acuerdo con el nivel, el profesor puede optar por dejar que cada
estudiante establezca libremente su clasificacion o bien puede ofrecer previamente algunos
apartados orientativos. Asf, cabe advertir de la referencia a determinados hechos en varias
de las opiniones manifestadas en el texto. Entre otras, se advierten las siguientes:

W E| aspecto exterior.

W | as costumbres y tradiciones.
B | a delincuencia.

W E| caractery la forma de ser

4.6. El patrimonio artfstico de Granada sirve de base para la Ultima tarea que recojo aqul.
Es practica habitual, entre la oferta cultural del Centro de Lenguas Modernas, llevar a cabo
distintas visitas guiadas a las principales zonas monumentales de la ciudad. De acuerdo con
esto se ha disefado una unidad didactica que permite a los estudiantes participar
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activamente en tales visitas, que se presentan como una tarea final, en la que son ellos
quienes disenan el itinerario y realizan la labor de gufas turifsticos. Los alumnos, por parejas
0 por pequenos grupos, se encargan de preparar una parte de la vista, en la que tendran un
especial protagonismo. En el presente ejemplo, he seleccionado una tarea capacitadora
cuyo material lingufstico versa sobre el Monasterio de la Cartuja.

B MATERIAL: DOS textos (apéndice E)
B TRABAJO: Por parejas.

El material lingufstico estd formado por dos textos extraldos de una gufa turfstica de la
Cartuja de Granada (en concreto, Jiménez, 1976). Uno describe la fachada y otro el
claustro. Se da a cada miembro de la pareja uno de los textos, y, al mismo tiempo, algunas
palabras del texto de su companero. Estas son palabras no habituales en la lengua estandar,
dado que en su mayorfa forman parte del vocabulario especifico de la arquitectura. De ahf
que, tanto para comprender los textos como para llevar a cabo posteriormente la tarea
final, resulte preciso conocerlasy prestarles una especial atencion. Estas palabras son:

W TEXTO 1:  Portada W TEXTO 2:  Claustro
Columnas jonicas Monasterio
Marmol Restauracion
Tableros Tabiques
Parras Arcos

Cada estudiante debe leer atentamente el texto y buscar, por cualquier medio a su
disposicion, el significado de las palabras que desconozca, pues sabe que su compafero va
a preguntarle sobre alguna de ellas.

Una vez concluida la lectura individual de cada pasaje, uno de los alumnos lee en voz alta a
su companero el texto que le ha correspondido. El compafero estara atento al momento en
gue escuche en esa lectura alguna de las palabras que él tiene sefaladas en su lista. Asl,
cuando el primer estudiante pronuncie en su lectura la palabra PORTADA, su pareja lo
interrumpird y preguntard por el significado de esa palabra. El primer estudiante, que sabe
que le van a preguntar por el significado de algunas palabras, pero no sabe cuales son
concretamente, ha de responder con una definicion o un sinénimo que resulten
satisfactorios para su compafero. Una vez concluida esta operacién con el primer texto, se
lleva a cabo con el segundo, mediante el intercambio de papeles.

MONOEXafiCOS marcoELE. ISSN 1885-2211 / nim. 8, 2009

DIDACTICA DEL ESPANOL COMO LENGUA EXTRANJERA. EXPOLINGUA 1994

195



BIBLIOGRAFIA

Agard, F.B. y Dunkel, H.B. (1948): An Investigation on Second-Language Teaching, Boston, Ginn

Alcantara, D.F. (1992): “La ansiedad en la adquisicion de la L2: su expresion por medio de la escala FICAS”, en
Etxeberrra, F. y Arzamendi, J. (eds.): Bilingtismo y adquisicion de lenguas, Bilbao, Universidad del Pafs Vasco, pp.
109-119.

Breen, M. y Candlin, C. (1980): “The essentials of a communicative curriculum in language Teaching”, en
Applied Linguistics, 1 (2), pp. 89-112.

Brindley, G. (1989): “The role of needs analysis in adult ESL programme design”, en Johnson, R.K. (ed.): op. cit,,
pp. 63-78.

Calvo Buezas, T. (1990): ;Espana racista? Voces payas sobre los gitanos, Barcelona, Anthropos

Candlin, C.N. (1984): “Syllabus design as a critical process”, en Brunfit, C.J. (ed.): General English Syllabus
Design, Oxford Pergamon.

Candlin, C.N. (1990): “Hacia una ensenfanza de lenguas basada en tareas”, en Comunicacion, Lenguaje y
Educacion, monografico I, pp. 33-53.

Carter, R. (1987): Vocabulary. Applied Linguistic Perspectives, Londres, Allen y Unwin.

Corder, S.P.: “Language teaching and learning: a social encounter”, en Brown, H.C. et al. (eds.): On TESOL'77,
Washington, TESOL, pp. 1-13.

Estaire, Sh, y Zanon, J. (1990): “El disefio de unidades didacticas mediante tareas: principios y desarrollo”, en
Comunicacion, Lenguaje y Educacion, monografico | (cito por la copia incluida el dossier del Il Curso de
Formacion de Profesores de Espafnol/LE, Barcelona, julio de 1991).

Estarellas, J. (1971): La psicolinguistica y la enserianza de los idiomas extranjeros, Salamanca, Anaya.

Galisson, R. (1983): Des mots pour communiquer, Paris, CLE.

Gallego Difaz, S. (1993): “Lo que se debe decir”, en Babelia, suplemento cultural del diario £/ Pais, Madrid, 13 de
marzo, pp. 2y 3.

Hernandez, M.; Horrillo, P, y Pico, E. (1992): "Variables afectivas en la adquisicion de la segunda lengua”, en
Etxeberrra, F. y Arzamendi, J. (eds): op. cit, pp. 305-314.

- (1972): Hispanismos en el tagalo, Madrid, Oficina de Educacion Iberoamericana.
Holec, H. (1980): Autonomie et apprentissage des langues étrangéres, Estrasburgo, Consejo de Europa.

Holec, H. (1988): Autonomy and selfdirected learning: present fields of application, Estrasburgo, Consejo de
Europa.

Hugues, J. P. (1968): Linguistics and Language Teaching, Nueva York, Random House.

Incorporated Association of Assistant Masters in Secondary Schools (1956): La ensenianza de las lenguas
modernas, Madrid, Direccién General de Ensefianza Media, 1965.

Jiménez Lopez J. (1976): La Cartuja de Granada, Granada.
Johnson, R.K. (1989) (ed.): The Second language Curriculum, Cambridge, CUP.

Kolb, D. y Fry, R. (1975): “Towards an applied theory of experimental learning”, en Cooper, C. (ed.): Theories of
group processes, Londres, Wiley.

MONOEXafiCOS marcoELE. ISSN 1885-2211 / nim. 8, 2009

DIDACTICA DEL ESPANOL COMO LENGUA EXTRANJERA. EXPOLINGUA 1994

196



Martin Perfs, E. (1988):"La ensefianza de idiomas modernos: de los contenidos a los procesos”, en Cable, nam.
1, pp. 16-21.

McCarthy, M. (1990): Vocabulary, Oxford, OUP.

Medani, A (1989):"Vocabulary learning strategies of “good” and “poor” learners”, en Meara, P. (ed.): Beyond
Words, Londres, CILT.

Nunan, D. (1988a): The Learner-Centred Curriculum, Camdridge, CUP.
Nunan, D. (1988b): Syllabus Design, Hong Kong, OUP.
Nunan, D. (1989a): Designing Task for the Communicative Classroom, Cambridge, CUP.

Nunan, D. (1989b): “Hidden agendas the role of the learner in programme implementation”, en Johnson, R.K.:
op. cit., pp. 176-186.

Pérez Ebrero, M? D. (1993): £/ componente cultural en el aula del E/L.2. Memoria para la obtencion del “Master
en Ensenanza del espafiol como lengua extranjera” defendida en la Universidad de Granada (inédita).

Roche, A ). (1972): Estudio de las lenguas modernas, Barcelona, Luis Miracle.

Rosell, E. (1992): Un ejemplo de enfoque por tareas: la elaboracion de un periddico, comunicacion presentada a
las Il Jornadas sobre la Ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera Granada (actas en prensa).

Slagter, P. (1979): Un nivel umbral, Estrasburgo, Consejo de Europa.

Slagter, P. (1988): “; Qué palabras hay que ensenar?”, en Cable, num. 1, pp. 3-7.
Stenhouse, L (1981): Investigacion y desarrollo del curriculum, Madrid, Morata 1987.
Tennant, M. (1988): Adultez y aprendizaje, Barcelona, El Roure, 1991.

“Tesis del Circulo lingufstico de Praga” (1929), en VV.AA.: E/ Circulo de Praga, Barcelona, Anagrama, 1980, pp.
30-63.

Valdman, A. (1986) (ed.): Trends in Language Teaching, Nueva York McGrawHill.
West, M. (1953): A General Service List of English Words, Londres, Longman.
Widdowson, H. (1978): Teaching Language as Communication, Oxford, OUP.

Widdowson, H. (1987): “Aspects of syllabus design”, en Tickoo, M. (ed.): Language Syllabuses: State of the Art,
Singapur, RELC.

Zanon, J. (1989): “Psicolingufstica y didactica de las lenguas: una aproximacion conceptual (1), en Cable, num.
2 (cito por la copia recogida en un dossier del Il Curso de Formacién de Profesores de Espafiol/LE; Barcelona, julio
de 1991).

MONOEXafiCOS marcoELE. ISSN 1885-2211 / nim. 8, 2009

DIDACTICA DEL ESPANOL COMO LENGUA EXTRANJERA. EXPOLINGUA 1994

197



APENDICES
APENDICE A
BIOGRAFIA

Cuna Barbero. Escuela. Libros. Tesis. Diploma.
Pobreza. Pleitos. Jueces. Las Cortes. Ruido.
Comités. Elecciones. Tribuna. Gloria. Olvido.
Viajes. El Bosque. Londres. Parfs o Roma

Regreso. Novia. Enlace. Rorros. Dientes. Aroma.
llusion. Seforitas. La Sociedad. Marido.

Bailes. Celos. Pesares. Esclavitud. Gemido.
Nietos. Barbero. Escuela. Griego. Latin y Doma.

Vejez. Gota. Desvelos. Desilusion. Novenas.
Ceqguera. Gripe. Vértigos. Callos. Penas.
Abandono. Esquiveces. El patatus. La fosa.

Llanto. Duelo. Discursos. Decreto. Paz. Sonrisa.
Risa. Chalets. Pianola. Paseos. Una misa.
Tumba. Silencio. Ortigas. Ausencia. Cruz mohosa.

Guillermo Valencia

APENDICE B

¢(ESONO ESPANOL?
ABIOI SABUN
HUWEGO VIENTO
TILIFIZYUN SIYENSIYA
KIPULA SUMBLERO
GUERRA TAMATIM
BOLTA AMARILLO
LIBURU PULISIYA
ZITUN UVA
FRUITATEGI TRACTOR
BLASTIK IPIRME
GONBARATU ELIZA
SEILU BICICLETA
FIZYA KOTSE
BIOLOGIA RADYUN
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En la lista anterior hay palabras extranjeras equivalentes a las siguientes palabras espafiolas:

B F/sica; tomate; jabon, radio; aceituna, pldstico, television
B Policla; sombrero; armar; voltio; coche; fuego; ciencia
B Cebolla, libro, sello; iglesia, fruteria; avion; comparar.

APENDICE C
EUFEMISMOS

Desde hace unos anos, los grupos minoritarios de Estados Unidos estan empefiados en una
batalla cultural de gran envergadura. Ecologistas, feministas, homosexuales y grupos
raciales de todo tipo se han comprometido con el movimiento Politically Correct (0
simplemente PC), que pretende suprimir de la cultura oficial, y por supuesto del lenguaje,
todos los elementos que reflejan la dominacién de las concepciones sociales tradicionales
en Occidente y que humillan otras manifestaciones minoritarias. Consideran que la cultura
oficial se ha construido a partir de la opresion de unos sobre otros: es una cultura blanca,
masculina, explotadora del medio ambiente... Y esta opresion encuentra en ciertos usos del
lenguaje no solo su mds claro reflejo, sino también un importante instrumento de
pervivencia. De ahf el interés por establecer un férreo control del lenguaje, y eliminar toda
palabra o expresién que posea connotaciones ofensivas hacia las mujeres, las minorfas
étnicas, las distintas opciones sexuales, los disminuidos psfquicos o fisicos, e incluso hacia
los animales o la naturaleza en general.

Hace poco se ha publicado un diccionario, escrito en clave de humor, pero con una sélida
base documental, sobre lo que se puede 0 no se puede decir en Estados Unidos. Esto da
idea de la magnitud del fenémeno PC, cuya influencia se siente ya en diversas instancias
polfticas y en los medios informativos. No resulta raro leer en diversas publicaciones
norteamericanas (algunas tan prestigiosas como Time o New York Times) un gran numero
de palabras nuevas que sustituyen a los viejos términos “incorrectos”. Asimismo, en
algunos centros universitarios ya se distribuye entre los nuevos estudiantes un manual con
las expresiones que deben evitarse por resultar ofensivas para determinados colectivos

Ciertamente, es en los centros de ensefanza media y en las universidades donde este
movimiento ha adquirido un mayor vigor. Ademas, en estos ambientes se detectan otros
factores que van mas alld de lo puramente linguistico. Asf, algunos profesores e
intelectuales admiten que durante siglos el estudio de la historia y de la literatura, entre
otras materias, ha ignorado el protagonismo de los grupos sociales minoritarios, y ha
ocultado ciertos datos a causa de los prejuicios de la época. Podrfamos citar, entre otros, el
hecho de que Alejandro Magno fuera homosexual y que los sonetos de amor de
Shakespeare estan dirigidos indudablemente a un hombre. No obstante, también se
advierte el peligro que supondrfa convertir esos datos en lo esencial de las asignaturas, y en
una fragmentacion de las mismas en funcién unicamente de las caracteristicas étnicas o
sexuales de los estudiantes. En cualquier caso, lo que sf queda de manifiesto es que el
fenébmeno PC convive en las universidades norteamericanas con otro tipo de
reivindicaciones que tienen wuna incidencia considerable en el curriculo escolar.
Especialmente importante en este sentido es el afrocentrismo defendido por muchos
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estudiantes negros, que luchan para que los programas de estudios no giren sélo en torno a
los conocimientos “occidentales”, sino que tengan en cuenta, también, de modo
primordial, la cultura y las tradiciones africanas, de las que ellos se sienten herederos.

Texto basado en Gallego-Diaz(1993).
Algunos ejemplos de palabras rechazadas, con sus equivalentes “correctos”:

B VINUSVALIDO: Persona diferentemente capacitada.

B DENTADURA POSTIZA: Dentadura alternativa.

B GOorpO: De distinto tamano.

W /ND/O: Americano nativo.

B SUBNORMAL: Especial, excepcional, de distinto desarrollo mental.
B V/£/0. Maduro, SENIOR, de larga vida.

B VASCOTA: Animal de companfa.

B POBRE: Econémicamente explotado.

W RECUPERACION (en ensefianza): Preparacion adicional.

B 3.ANCO (aplicado a personas): Sin color, pobre en melanina.
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APENDICE D
IMAGEN DE LOS GITANOS EN LA ESCUELA: OPINIONES DE ALUMNOS Y PROFESORES

Lee ahora estas opiniones de algunos alumnos e intenta separar las favorables de las
desfavorables.
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APENDICE D

LA FACHADA

En la fachada del templo, la portada, de marmol gris, con grandes columnas jonicas, fue
construida en 1794, por Joaquin Hermoso.

La estatua de San Bruno, en marmol blanco, que hay en ella es obra de Pedro Hermoso,
hermano del anterior.

Se afirmé durante mucho tiempo que la gran puerta que da acceso a la Iglesia,
ornamentada con numerosos clavos de bronce, habfa sido fabricada con tableros obtenidos
de parras gigantescas, detalle que recogfan, como dato curioso, muy autorizadas Gufas de
la Ciudad al tratar este monumento.
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1

EL CLAUSTRO

Actualmente, la entrada al Monasterio se verifica por el claustro, obra del siglo XVII.

En una reciente y acertadisima restauracion ha sido devuelta a esta parte del Monasterio su
primitiva belleza, eliminando los tabiques que durante mucho tiempo cerraron 10s arcos.
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DIALECTQOS, NIVELES, ESTILOS Y REGISTROS EN LA ENSENANZA
DEL ESPANOL COMO LENGUA EXTRANJERA

M. ROSA VILA PUJOL

variedades o subsistemas lingufsticos existentes en cada lengua se ha puesto de
manifiesto desde el momento en que el uso idiomatico coloquial®® se convierte en
uno de los objetos de aprendizaje®.

E n la ensefanza de lenguas extranjeras, la necesidad de distinguir las diversas

La lingUistica aplicada a la ensefanza de lenguas extranjeras se configura y desarrolla en
relacion de interdependencia con la lingtistica tedrica moderna®. En ésta, desde los ultimos
decenios del siglo XX existe un interés creciente por llegar a conocer la forma mds comun de
la realizacion del lenguaje -la lengua coloquial-. Para poder entender como la investigacion
lingufstica se ha sentido atrafda por este nuevo objeto de estudio es necesario repasar el
largo trayecto de los diferentes métodos que han constituido el marco teérico de la
lingufstica de este siglo. El ESTRUCTURALISMO ha propuesto el estudio de la lengua como
descripcion del sistema de signos y funciones que se actualiza en una época determinada;
este enfoque ha partido siempre de producciones escritas, sobre todo de nivel culto. La

* La espontaneidad es caracterfstica comun para la mayor parte de autores que definen el uso
coloquial: para una revision de este concepto, véanse Lorenzo, E. (1977); Narbona Jiménez, A, (1988,
pp. 85-95)y Payrato, LI. (1990).

% Cf. Moirand, S. (1975, pp. 103-108).

% Cf. Girard, D. (1972, pp. 14-18).
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GRAMATICA GENERATIVA, en sus primeras formulaciones, ha centrado su interés en la
competencia linguistica y en la formulacion de universales del lenguaje. La LINGUISTICA
TEXTUALY, con cierta influencia del funcionalismo de Praga y de presupuestos funcionalistas
mas recientes, intenta superar las limitaciones que se derivan de la consideracién de la
oraciébn como unidad maxima significativa; parte del texto como unidad minima
comunicativa e integra los elementos contextuales en sus principios de analisis para el
estudio de la competencia comunicativa. Mds concretamente, tanto el analisis del discurso,
como la teorfa del enunciado y la pragmatica son enfoques que intentan dar cuenta de la
lengua en sus realizaciones como acto de naturaleza fundamentalmente comunicativa.
También en los nuevos planteamientos derivados del intento de la gramatica generativo-
transformacional por superar la complejidad cuantitativa y cualitativa de las reglas
transformacionales, a través de una CONCEPCION MODULAR DE LA GRAMATICA®, se incorpora el
componente pragmatico, como un modulo mds que, junto al moédulo gramatical y
perceptivo, tiene que contribuir a dar explicaciéon de cualquier lengua y, por lo tanto, de
todo acto de habla.

Los avances metodologicos de la lingufstica aplicada a la ensefianza-aprendizaje de una
lengua extranjera se sostienen sobre dos de los principios que ha establecido la lingUistica
mas reciente:

1. La lengua ya no puede ser considerada estrictamente como un sistema estructurado de
unidades, reglas y restricciones; la lengua es, ante todo, un sistema de comunicacién social,
transmision de conocimientos y soporte de una cultura®. En la ensefanza de una lengua se
acepta ya sin reticencias que el proceso docente debe tender fundamentalmente a
satisfacer las necesidades de comunicacion. Sin duda alguna, el didlogo cotidiano -
entendido como la situacion mas compleja del lenguaje que entrana la totalidad de los
factores paralinguisticos y extralinguisticos de la comunicacion humana'®- constituye el
medio mds eficaz para que adquiera competencia comunicativa el que aprende una lengua
extranjera.

2. La lengua representada por la escritura ya no constituye el unico objeto de estudio de la
lingulstica. Es la lengua oral -la propia de la conversacion cotidiana-, la que -probablemente
por la falta de atencion a que habla estado sometida, asl como, y sobre todo, por ser la
propia del uso espontdneo y cotidiano- estd convirtiéndose en el centro de interés de
algunos de los udltimos enfoques metodoldgicos de la linguistica. En la ensefianza-
aprendizaje de una lengua extranjera hay que dar prioridad a la lengua coloquial a fin de
dotar al que la aprende de suficiente competencia comunicativa; por supuesto debe
conseguirse que el alumno adquiera el dominio de la lengua escrita'', codigo subsidiario de
la lengua oral, con sus propias reglas y restricciones.

A pesar del tratamiento superficial de estos dos ultimos puntos, el consenso amplio

%" Bajo este tftulo integramos muchas aportaciones heterogéneas que tienen en comun no
considerar la oraciéon como unidad mdaxima del andlisis semantico. Véase para un reciente
repaso sobre esta cuestion Cuenca, M.J.(1992, pp. 93-131).

% Para el desarrollo de los inicios de esta nueva concepcion, véase Newmeyer, F.J. (1980).

% vease Cabré, M.T. (1990, pp. 121-122).

1% Cf. Narbona Jiménez, A (1988, n° 27).

10 Cf. Cassany, D. (1987).

MONOEXafiCOS marcoELE. ISSN 1885-2211 / nim. 8, 2009

DIDACTICA DEL ESPANOL COMO LENGUA EXTRANJERA. EXPOLINGUA 1994

206



existente sobre los mismos debe permitimos avanzar hacia el objeto de reflexion de este
trabajo: dilucidar cudl es la modalidad de uso de una lengua mds apropiada para que el
extranjero que la aprenda logre alcanzar la maxima competencia comunicativa. Cuando
una lengua es objeto de ensefianza a extranjeros se la considera como si se tratase de un
objeto unitario; la lengua espanola, la francesa, la inglesa, o cualquier otra, en cuanto
lenguas extranjeras, es decir como entidades idiomaticas, aparecen como realidades uUnicas,
aptas para ser aprendidas en su globalidad por agquellos que pretenden aprenderlas. Nada
mas lejos de la realidad. Tanto la denominacion como el concepto de lengua espanola
responden al concepto de LENGUA HISTORICA acufiado por E. Coseriu'® Las lenguas
historicas del mundo llegan a serlo por la “existencia de una lengua comun (que sobresale)
por encima de la variedad dialectal o, si no hay lengua comun, por la conciencia de los
hablantes de que sus diversos modos de hablar corresponden a una tradicion tnica” ' Y si
por lengua “se entiende un sistema lingUistico completo y autosuficiente (realizable en la
actividad de hablar)”'®, las lenguas histéricas no pueden ser objeto de ensenanza. Tan solo
las variedades identificadas en una lengua histérica que puedan ser realizadas en actos de
habla concretos -en un lugar, tiempo y situacion especificos- podran serlo.

Dilucidar cudl o cuales son las variedades mas adecuadas para la ensefanza de una lengua
extranjera es tarea fundamental y prioritaria de la lingufstica aplicada a la ensefianza de
lenguas'®. Circunscribimos esta reflexién a la ensenanza de la lengua espafnola como
lengua extranjera. La tarea no es baladl. No puede olvidarse el momento histérico en que
vive la comunidad hispanohablante. La comunidad peninsular acaba de integrarse en el
seno de la Comunidad Europea. La comunidad americana estd alcanzando cotas
insospechadas en los mercados econémicos de produccion. La demanda de progreso en la
ensefanza de la lengua espafiola como lengua extranjera estd probada. No partimos de la
nada; una amplia tradicion en las universidades, escuelas oficiales y, aun, en escuelas
privadas nos precede. Nuestra tradicion se ha mantenido abierta, prestando atencion a los
cambios sustanciales que se han producido en los ultimos decenios en la lingufstica aplicada
a la ensenanza de lenguas extranjeras. Los frutos obtenidos estan ahf: publicaciones de
nuevos métodos, resultado en muchas ocasiones de la investigacion lingufstica o de la
experimentacion didactica; creacion de grupos de investigacion relacionados directamente
con esta materia; cursos de formacién para postgraduados en algunas universidades;
inclusion en los nuevos planes de estudio de la especialidad Filologfa Espanola de alguna
asignatura especifica relacionada con la ensefianza-aprendizaje del espafiol como lengua
extranjera; y la sin duda ambiciosa empresa de la creacion del Instituto Cervantes, uno de
cuyos objetivos es velar por la ensefianza del espafiol en el extranjero.

Determinar las variedades lingufsticas del espafiol adecuadas a la ensefianza de la lengua
espafola a extranjeros supone relacionar la naturaleza y caracterfsticas de cada variedad o
subsistema con las caracteristicas personales, situacion, necesidades y objetivos de los que
la aprenden.

Por el orden que sigue, vamos a establecer las variedades linguisticas del espafnol para su
enseflanza a extranjeros, atendiendo a 1) las determinadas por el establecimiento y
desarrollo de la lengua en el espacio (variedades diatdpicas o dialectos en sentido estricto);

192 Coseriu, E.(1981, pp. 56).

% bid., p. 7.

% bid., p 10.

105 Reflexiones sobre este tema las hallamos ya en Girard. D. (1972, p. 97).
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2) aquellas que son resultado del uso de la lengua espafola por estratos o capas
socioculturales (variedades diastraticas o sociolectos); 3) las que se producen como
resultado de las diferentes actitudes que quiere mostrar el emisor ante sus interlocutores
por razén de las circunstancias constantes del hablar -hablante, destinatario, situacion de
hablar, asunto del que se habla- (variedades diafdsicas o estilos de lengua, o variedades
contextuales); 4) las que se distinguen, atendiendo a que el espafol se use oralmente o en
forma escrita (registros)'.

. VARIEDADES DIATOPICAS

La seleccion de la variedad diatépica de una lengua que debe constituir el objeto de su
ensefianza como lengua extranjera parece, en teorfa, facil de establecer; deberfa tratarse de
elegir la variedad mds extendida. Sin embargo, la realidad de las lenguas del mundo es muy
compleja y los alumnos que estdn en el aula pueden tener motivaciones, necesidades y
objetivos muy diferentes entre si. No es posible generalizar para toda la ensefianza la
adopcion de un solo dialecto. Hay que descender a la realidad particular de cada lengua que
se ensefia y, ademads, tener presentes siempre a los destinatarios del aprendizaje.

Respecto de la descripcion dialectal de la lengua espafnola, a pesar de que sigue siendo
vdlida su caracterizacion como complejo dialectal -en el sentido de que se trata de una
lengua rica en dialectalismo, aunque pobre en dialectos-'", es preciso incorporar los
avances de la dialectologfa hispdnica, que dfa a dfa va obteniendo datos mds fiables. En la
dialectologia espafola se reconocen las profundas diferencias existentes entre el espafol
gue se usa en media Espafia, la septentrional, y el de la otra media, la meridional. En la
dialectologfa hispanica también son de comun aceptacion las profundas diferencias que
median entre el espanol peninsulary el espafiol americano, por mds que éste mantenga con
las hablas meridionales de la Peninsula Ibérica mayor grado de parentesco que con el resto
de las subvariedades dialectales'® peninsulares. Establecidos estos principios, y de tener en
cuenta la demograffa de sendos dmbitos geografico-dialectales -el peninsulary el atlantico-,
habrfa que concluir que la variedad mds utilizada de la lengua espanola es la del llamado
espanol atlantico, por mas que incluya un conjunto de subvariedades. Sin embargo, no es
posible olvidar la distancia geografica y las diferencias histéricas, sociales, polfticas y
culturales que separan la Penfnsula del continente americano. Espafa e Hispanoamérica son
dos comunidades lingufsticas que, a pesar de tener lengua comun, no comparten el modelo
de lengua que se constituye en norma. Para los espafoles -todos los espafnoles; incluidos los
canarios, los andaluces, los murcianos y los extremenos- la variedad dialectal septentrional
es la reconocida como modelo normativo, por encima de su propia modalidad de uso.
Asimismo, para los hispanoamericanos -a pesar de las multiples subvariedades existentes en
el seno de esta comunidad linguistica- la modalidad que sienten como lengua comun, con
norma propia, tiene rasgos bien diferenciados de la variedad peninsular constituida en
norma, por mas gue algunos de ellos sean compartidos con el uso en algunas subvariedades
meridionales del espafiol peninsular.

106 Cf. Coseriu, E. (1981, pp. 12-32).

107 /gase Garcla de Diego, V. (1950).

198 para una revision de las teorfas que explican las relaciones filogenéticas entre el espanol americano
y las hablas andaluzas, véase Moreno de Alba, J.G. (1988, pp. 24-41).
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En la ensenanza del espafiol como lengua extranjera hay que partir de la existencia de estas
dos variedades geogrdficas, el espafol peninsular y el espafiol atlantico. El criterio
fundamental de adecuacién en la eleccion de una de las dos debe basarse en el
conocimiento del lugar donde los futuros hablantes de espafiol vayan a utilizar esta lengua.

Es insoslayable la consideracion de que estos dos dialectos identificados en la lengua
espafola no dejan de ser dos conceptos abstractos que, por consiguiente, no se actualizan
en su totalidad en ningun hablante. Cada una de estas dos variedades es el resultado de
abstraer un conjunto de caracterfsticas propias de cada una de ellas, que permite oponerlas
entre si. Dado que los actos de habla no se ajustan en ningun caso a la totalidad de rasgos
diferenciadores de cada dialecto, habrfa que plantear qué subvariedades diat6picas
deberfan elegirse para la ensefanza del espafiol como lengua extranjera. La consideracion
se prolongarfa AD INFINITUM; deberfa llegarse a establecer la variedad local elegida. Esto no es
posible, ni aconsejable. Por razones practicas hay que decidirse por una de las dos grandes
variedades dialectales del espanol, la peninsular o la atldntica y, una vez hecha la eleccion,
es preciso exponer el dialecto seleccionado prescindiendo de todos aquellos rasgos
marcadores de diferencias respecto de la propia norma, por ser caracterfsticos de
modalidades mds restringidas. En otras palabras, el esfuerzo del alumno extranjero en su
proceso de aprendizaje de la lengua espafnola debe ser el minimo, a favor del principio de
maxima rentabilidad. En consecuencia, la enseflanza de subvariedades mas restringidas solo
podrd realizarse en aquellos casos que |0 requieran las necesidades especificas de los
futuros hablantes.

Multiples son los obstaculos que habrd que remover y muchas las consideraciones que
habrd que hacer en el momento concreto de ensenar. Cuando se aprende el espafnol en
zonas donde predomina una subvariedad dialectal bien diferenciada respecto de la variedad
elegida para la ensefanza, el profesor deberd establecer constantes comparaciones entre la
variedad general que se propone -tanto en el aula como en el manual- y la subvariedad
ambiental. Cuanto mas bajo sea el nivel de aprendizaje del alumno mas constante habra de
ser esta referencia al subdialecto ambiental; es preciso que el aprendiz no sienta la variedad
de lengua que aprende como algo extrafno tan pronto salga del aula. En estos casos, hay
gue proporcionar al alumno la competencia pasiva en la subvariedad dialectal ambiental,
que le permita no so6lo desenvolverse en situaciones de interaccion, sino comprender e
interpretar los enunciados que pueda percibir en aquellas situaciones en las que él no sea
interlocutor activo. Capacitar a un extranjero para la competencia activa en una
subvariedad dialectal no suele ser rentable en el proceso de aprendizaje; sobre todo cuando
se trata de una modalidad muy marcada en diferencias respecto de la general, o de
extension de usuarios muy restringida, o porque el alumno mantiene con la misma un mero
contacto accidental.

Il. VARIEDADES DIASTRATICAS

La determinacion de la variedad diastratica o sociolecto mas adecuado a la ensefanza de la
lengua espafnola como lengua extranjera es tarea compleja. El alumno extranjero debe
adquirir competencia en un sociolecto apropiado’ que le permita desenvolverse en el
mayor numero de situaciones comunicativas, sin gque su uso le lleve a sentirse discriminado

199 5pbre el concepto de propiedad, véase Hymes, D.H. (1972).
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en ningun momento. Las multiples variedades diastraticas de una lengua, que van del nivel
mas culto al mds popular, son diffcilmente aislables por cuanto que las diferencias existentes
entre ellas se producen de modo gradual’. En la actualidad y debido al auge de la
sociolingufstica, los estudios sobre variacién aplicados al espanol van ampliando los datos
acerca de la caracterizacion sociolectal. Sin embargo, se trata de estudios parciales, casi
siempre restringidos a fenémenos propios de un unico nivel de la estructura de la lengua,
verificados en zonas geograficas reducidas. Los estudios sobre variacion fonética en zonas
urbanas son los mas abundantes.

Ya que los niveles menos cultos de una lengua los adquiere el nativo por el mero hecho de
formar parte de su propia comunidad lingufstica, no existen dudas acerca de que es el

sociolecto culto el mas adecuado en la ensefanza-aprendizaje de la lengua materna™".

A pesar que hasta hace pocas décadas regfa el principio de que en la enseflanza, tanto de la
lengua materna como de lenguas extranjeras, sélo debfa proponerse el modelo de lengua
culta, actualmente la linguistica aplicada a la enseflanza de lenguas extranjeras ha roto con
esta tradicion. Cuando se trata de la ensefianza-aprendizaje de una lengua a un extranjero
es preciso atender a las necesidades primarias de interaccion lingufstica que tiene el alumno.
Este, tan pronto sale del aula, se relaciona con hablantes diferentes que usan sociolectos
distintos. De ello se desprende la necesidad de que el alumno adquiera la maxima
competencia sociolectal o, por lo menos, que pueda usar adecuadamente el sociolecto
menos marcado de la comunidad.

En el dmbito de la ensefanza del espanol / lengua extranjera en Espafa, disminuyen
durante la segunda mitad del siglo XX las dificultades que comporta la eleccion inicial de
una variedad sociolectal neutra. Diversos factores estan incidiendo en la lengua espanola
peninsular, haciéndola, en su conjunto y en una perspectiva diastratica, mas uniforme, mas
homogénea. En otras palabras, en estas ultimas décadas se ha alterado sustancialmente el
panorama sociolectal existente Desde la década de los sesenta, y de modo progresivo, va
cediendo la distancia abismal que existla entre una elite culta minoritaria, con acceso a
todos los sociolectos de la lengua, y el resto de poblaciéon -inculta en su mayorfa, si no
analfabeta-, que posefa sélo un sociolecto que podia ser caracterizado estrictamente como
popular, sin apenas poder distinguir grados cualitativos en el mismo. Los fenémenos de
indole sociocultural, econémica y politica que han incidido sobre este proceso de cambio
son multiples. Destaquemos dos de los que, segun nuestro parecer, mas han favorecido tal
evolucion:

1. La progresiva escolarizacion de lo poblacion. Si bien es cierto que contintan
manteniéndose diferencias significativas entre los distintos niveles linguisticos de los
multiples estratos sociales, no es menos cierto que entre la poblacién mads joven de nuestra
comunidad las diferencias de nivel son mucho menos acusadas. La poblacién espafiola de
menos de treinta anos ya ha tenido un proceso de escolarizacion que alcanza en muchas
ocasiones la ensefianza secundaria; salvando las diferencias socioecondémicas y culturales
del ambito familiar y el diferente grado de calidad de las escuelas, el proceso de formacién
escolar cada vez es mas uniforme. No cabe dudar de que la mayor proximidad en el nivel
cultural de una poblacién comporta mayor homogeneidad en el nivel lingufstico.

10 ¢ Lopez Morales, H. (1984).
1 bid., p. 47.
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2. La omnipresencia de los medios de comunicacion social en la vida cotidiana. La constante
accion de los medios de comunicacion incide en la interaccion linguistica como uno de los
fendmenos mas relevantes en este proceso de renivelacion lingufstica. Un cambio profundo
se ha producido en la lengua que usan estos medios en los ultimos lustros. Se ha sustituido
una variedad de lengua bastante culta -usada por los pocos comunicadores que tenfan el
protagonismo exclusivo de los medios en sus comienzos- por otra mucho mas préxima al
uso coloquial cotidiano. La eleccion de un sociolecto menos culto que el que venfa
utilizandose se ha producido por diversas causas muy complejas (inmediatez de la
informacion, premura en la elaboraciéon de los enunciados, acceso del publico a programas
de radio y television, incorporacion de textos escritos producidos por los mismos receptores
de los medios escritos, elaboracion de dialogos siguiendo las pautas del coloquio en el cine
y en la novela, etc.). El resultado de la evolucion del nivel lingufstico de los medios de
comunicacién, que progresivamente se aproxima al nivel medio de la poblacion, se acentua
en un continuado proceso de retroalimentacion que va desde los medios a la poblacién y
viceversa.

La variedad diastratica surgida como consecuencia de los dos factores que acabamos de
analizar puede caracterizarse por no ser ni estrictamente culta ni totalmente popular. Se ha
optado por una variedad del espafol que se usa normalmente en la ciudad -lengua urbana-,
en el ambito de la poblacion que ya ha alcanzado un nivel sociocultural medio, al haber
tenido acceso a la segunda ensefanza. Se trata de una variedad del espafol que, sin tender
al cumplimiento de la norma académica, configura estructuras linguisticas con cierto grado
de complejidad sintactica; y que posee el léxico suficiente para expresar toda clase de
pensamientos y tratar todos los temas, tanto los de la vida cotidiana, como los que en cada
momento van adquiriendo relevancia social.

Al reflexionar sobre este sociolecto que va imponiéndose sobre los demds, no pretendemos
presentarlo como un sistema unitario, tan homogéneo que no permita distinguir en su seno
subvariedades. Es evidente que las condiciones propias de cada acto de habla inciden en los
interlocutores, modificando el sociolecto. Sin embargo, tal modificacion no es resultado ya
tanto de factores diastraticos o socioculturales como de factores contextuales, que
examinaremos en el apartado siguiente.

Respecto de la ensefanza del espafol / lengua extranjera, es no solo licito sino
recomendable incorporar este sociolecto, mayoritario entre la poblacién urbana, joven 'y
escolarizada, dado que se usa cotidianamente en la calle y en los medios de comunicacion,
y porgque no tiene visos de ser accidental.

El reconocimiento de tal variedad diastratica, y su consiguiente incorporacion a la
ensefanza-aprendizaje del espanol / lengua extranjera, no debe llevar a prescindir de otros
sociolectos indispensables para la adquisicion de una competencia comunicativa préxima a
la de los hablantes nativos. El que aprende el espafol como lengua extranjera es mas
competente lingdfsticamente cuanto mas son los niveles que domina. La progresion en el
aprendizaje de la lengua respecto de los diferentes niveles de la misma deberd hacerse en
consonancia con el grado de aprendizaje del alumno, sus necesidades y objetivos. Mientras
el alumno no haya superado el nivel de subsistencia comunicativa, le bastara el acceso al
sociolecto mas difundido el de esta variedad diastratica de la lengua espafiola mas comun.
Cuando haya superado esta etapa, el acceso a niveles mas cultos deberd ser facilitado al
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extranjero de modo progresivo. Asimismo, y siempre por necesidades especificas que tenga
el alumno, habra de procederse también en ocasiones a posibilitarle competencia en otras
variedades mds populares.

lIl. VARIEDADES DIAFASICAS O CONTEXTUALES

Establecer las variedades dialectales y diastraticas adecuadas a la ensefanza del espanol
como lengua extranjera entrafa menos dificultades de las que comporta delimitar las
variedades diafasicas. Estas no son faciles de acotar por cuanto que en su establecimiento
intervienen numerosos factores que hay que tomar en consideracion y que en la mayorfa de
ocasiones se imbrican entre si. En cualquier acto de comunicacion linguistica interviene el
emisor, el destinatario, el tema del que se trata, la situacion y la intencion comunicativas'
Todos estos factores se combinan entre sf, de modo que las diversas variedades diafasicas
resultan dificilmente aislables a un estudioso del tema -y, por supuesto, al profesor de
espanol / lengua extranjera-; pero debe poder llegar a reconocerlas. Algo mas claramente

delimitadas tendra las variedades diatépicas y diastraticas realizables.

A la mayorfa de hablantes nativos de cualquier lengua no le resulta facil el paso de un estilo
a otro; por lo menos, no lo hace de modo adecuado. Adquirir la competencia necesaria para
que esto sea posible requiere un largo y complejo proceso de aprendizaje'’; v,
habitualmente, con poco éxito. A estas dificultades se afade, en el caso de los alumnos que
nos ocupan, la de ser un estudiante extranjero; mayores todavia cuanto mds bajo sea su

nivel de aprendizaje.

El establecimiento del orden de prioridades respecto de las variedades diafdsicas es uno de
los principales objetivos de la lingifstica aplicada a la ensefanza de lenguas. Para llegar a
determinar este orden de prioridades deben tomarse en consideracion los factores que
intervienen en todo acto comunicativo linguistico, pero en esta ocasion teniendo en cuenta
gue el emisor-destinatario es un alumno extranjero que no tiene suficiente competencia
comunicativa en espafol y que su objetivo fundamental es adquirirla.

1. Las circunstancias socioculturales del alumno, su nivel linguistico -en su propia lengua, en
la que aprende y en las que pueda conocer-, el grado de parentesco entre su propia lengua
y el espanol, asf como sus necesidades u objetivos.

2. Las caracterfsticas individuales y socioculturales de los potenciales hablantes-destinatarios
nativos que puedan entrar en interaccion verbal con el alumno de espanol / lengua
extranjera.

12y/gase Escandell, M.V. (1993, pp. 30-44).

3 En el proceso de ensefianza aprendizaje de la lengua espanola se ha velado muy poco para dotar a
los alumnos de la competencia necesaria para acceder al estilo adecuado a cada contexto. La
ensefianza de la lengua espafola ha estado orientada Unicamente a explicar las reglas de la
gramatica. Por eso es posible suscribir “el saber gramatical, lejos de integrarse en el quehacer global
de la ensefanza lingufstica permanece fuertemente disociado de su objetivo primordial, que no
puede ser otro que contribuir al logro del mayor dominio posible de la expresién oral y escrita y a
hacer que los estudiantes se enfrenten con el uso idiomatico sin aislarlo de su contexto sociocultural y
en cuanto instrumento de interaccion social y de poder (en sentido amplio)...” (Narbona Jiménez, A.
[1989, p. 214]).
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3. El tipo de situacion comunicativa que se establezca entre los interlocutores la relacion
entre ellos (de inmediatez en el conocimiento mutuo, amistosa, familiar, jerdrquica,
profesional, etc.); el grado de conocimiento compartido que tienen acerca del mundo; el
mayor o menor grado de formalidad en la situacion; y los distintos objetivos de los
interlocutores, que propician diferentes actitudes.

4 Los diferentes temas, objeto de coloquio. Sobre todo los relacionados con la vida
cotidiana, pero también aquéllos de interés general, que sean de actualidad o puedan llegar
a serlo durante la etapa en la que el alumno esté aprendiendo el espafol.

5. La intencion comunicativa del emisor. Los diferentes estilos linguisticos determinan
formas de expresion distintas, condicionadas por la intencién comunicativa.

La combinacion de todos estos factores contribuye a seleccionar la variedad diafasica mas
adecuada a cada momento y situacion de interacciéon verbal. Adquirir la mayor cantidad
posible de estilos dota de una adecuada competencia comunicativa; dicha adquisicion debe
producirse de modo gradual, en consonancia con cada uno de los factores previamente
analizados.

En esta reflexion acerca de las variedades diafasicas que hay que tomar en consideraciéon en
la ensefianza del espafiol como lengua extranjera se han dejado a un lado los estilos propios
de grupos diferenciados (ya sea por razon de los interlocutores, tema, situacion
comunicativa, etc.); y ello porque s6lo deben constituir objeto de la ensefianza del espanol a
extranjeros cuando el objetivo fundamental del aprendizaje asf lo requiera.

7

IV. REGISTROS LINGU

STICOS

En la diddctica de las lenguas -tanto de la propia como de las lenguas extranjeras- la
exclusiva ensefianza del registro escrito era fiel reflejo de los métodos linguisticos que
establecfan la gramatica de una lengua a partir de textos escritos. Como ya hemos sefialado
al inicio de este trabajo, al compds de la evolucion de los nuevos enfoques metodolédgicos,
el conocimiento del registro oral se incorpora en la ensefianza-aprendizaje de una lengua
extranjera; el dominio del registro oral y el del escrito se constituyen en objetivo unitario en
la didactica de lenguas extranjeras, a fin de dotar al alumno de la maxima competencia
comunicativa' La diatriba acerca de si es el registro oral o el registro escrito el mas
adecuado en el aprendizaje de una lengua extranjera ya no es objeto de debate. El
desarrollo de las destrezas hablar-entender y escribir-leer, propias de la lengua oral y escrita
respectivamente, se constituye en la meta fundamental contemplada en los prélogos de
todos los manuales que se ocupan de la ensefanza del espafiol como lengua extranjera

Aunque la disyuntiva entre lengua oral y escrita ya no es objeto de debate, todavfa es objeto
de investigacion precisar cudl de los dos registros -y a partir de qué variedades contextuales-
debe ser prioritario y en qué niveles del aprendizaje hay que incorporar al otro. Sin haber
llegado a soluciones definitivas, en la didactica de lenguas extranjeras existe cierto acuerdo

14 sobre este concepto en su aplicacion a la ensefianza de lenguas extranjeras véase Moirand, S.
(1975, pp. 114 yss.).
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sobre los siguientes puntos:

1. El reqgistro oral propio del coloquio es el primer objetivo en la ensefianza a alumnos que
no tienen ninguna competencia en la lengua objeto de aprendizaje. La necesidad de
adquirir el nivel minimo para poder subsistir entre los hablantes de una comunidad
lingufstica diferente de la suya obliga a que sea asl. Hay que ir venciendo multiples
dificultades en los manuales de los cursos iniciales, las muestras de lengua oral deben ser las
apropiadas para lograr que el alumno sea capaz de desenvolverse en un medio lingdfstico
desconocido; la descripcion lingufstica de tales muestras ha de ser minima, por cuanto que
en esta primera etapa priva el aprendizaje implicito -adquislcion- sobre el explicito -
aprendizaje, en sentido estricto-'"®; en consecuencia, el criterio de la simplicidad gramatical
-en los niveles morfoldgico, Iéxico y sintactico- no debe ser pertinente en la seleccion de las
primeras muestras con las que el alumno entra en contacto; y, finalmente, es imprescindible
gue las muestras de lengua oral se presenten, ademas, en soporte audiovisual, a fin de que
no queden reflejadas exclusivamente a través del registro escrito, por la misma
contradiccion que ello entrafia. Se trata, en definitiva, de lograr exponer muestras de lengua
oral reales en situaciones que reproduzcan la realidad del modo mas fiel posible.

La ensefanza del registro oral y la del registro escrito de una lengua requieren técnicas
diferentes, porque, al ser diferentes tanto en su estructura como en su funcionamiento,
también deben serlo sus estrategias de aprendizaje. La descripcion y caracterizacion de la
lengua del coloquio, al menos en lo que a la lengua espanola se refiere, esta todavia en fase
de desarrollo. No ocurre lo mismo respecto del registro escrito; la casi totalidad del saber
gramatical acerca de la lengua espafola da explicacion del sistema propio de este

registro’'®,

La presencia relevante de la lengua coloquial en los modernos métodos que propone la
linguistica aplicada a la ensenanza de lenguas extranjeras''” ha estimulado a los linguistas a
su investigacion. Todavia hoy, la ausencia de descripciones y explicaciones globales acerca
del oral comporta graves dificultades en la ensefianza; la mayor de todas ellas es que en los
métodos se contintan presentando muestras de lengua oral irreales, no auténticas,
elaboradas''®. Probablemente esto ocurra porque los autores de algunos manuales no se
han desprendido todavia de su adhesién a aquellos enfoques en 10s que no rige como
fundamental el objetivo de dotar al alumno extranjero de competencia comunicativa. Las
consecuencias no son halaguenas: el esfuerzo que un hablante extranjero derrocha en
aprender una lengua de laboratorio va en contra de la ley del minimo esfuerzo, de
aplicacion tan necesaria en la ensefianza-aprendizaje de una lengua extranjera.

2. El aprendizaje del registro escrito es otro de los objetivos en la ensefianza de lenguas
extranjeras. Sin embargo, hoy ya no el Unico. Habra que revisar aquf su trascendencia.
Capacitar a un extranjero para el dominio del registro escrito es, sin duda, una necesidad
por cuanto que cada miembro de una comunidad lingufstica, al acceder al dominio del
registro escrito, complementa sus capacidades comunicativas. El registro escrito constituye
un medio presente continuo en la vida cotidiana; sobre todo al final de esta centuria en que

3 |bid., p. 42.

16 Cf. Vigara Tauste, A.M.(1984, p. 29).

Y7.Cf. Roulet, E. y otros (1985).

18 para un andlisis de las muestras de lengua presentes en los métodos de espafiol como lengua
extranjera, véanse Espafiol, T.-Montolio, E. (1989 y 1991).

MONOEXafiCOS marcoELE. ISSN 1885-2211 / nim. 8, 2009

DIDACTICA DEL ESPANOL COMO LENGUA EXTRANJERA. EXPOLINGUA 1994

214



se ha ampliado la extensién de la escolarizacion.

La estructura y el funcionamiento de la lengua escrita, a pesar de compartir algunas formas
y funciones con el registro oral, difiere de éste''”®. Acceder al dominio del registro escrito,
por cuanto suele estar regulado por una norma explicitada, contribuye a obtener
competencia en los niveles mds cultos de una lengua. La ensefanza-aprendizaje de una
lengua extranjera respecto del registro escrito debe hacer hincapié en las reglas
gramaticales -tanto las que explican el componente estructural, como las interpretativas-,
en las reglas discursivas y ademds en la norma. De este modo, progresar en la adquisicion de
la competencia en el registro escrito de una lengua supone también ampliar la capacidad
comunicativa respecto de los sociolectos de la misma.

La regulacion normativa de la lengua espafnola es activa respecto del léxico y la ortograffa.
No tanto respecto del nivel gramatical. Los diccionarios académicos regulan el Iéxico. La
norma ortografica ha adquirido estabilidad. Sin embargo, la ausencia de una gramatica
normativa -de 1931 es la Ultima editada- sélo queda paliada con una descripcion gramatical
formulada en el Esbozo de una nueva gramadtica de la Lengua Espariola (1973), que hace
muchas concesiones al uso y a las variedades dialectales, aunque no de modo completo.

En la ensenanza-aprendizaje del espafiol como lengua extranjera, en su registro escrito, es
preciso incorporar la descripcion de la norma, en tanto exista. En aquellos casos en que hay
ausencia de regulacion ante fenémenos de variaciéon es preciso conjugar el conocimiento
referido a las diversas variedades identificadas en la lengua espafiola, sobre las que
acabamos de reflexionar, y aplicar los criterios de extensién y adecuacion que cada
fenomeno requiera.

CONCLUSION

Seleccionar el espafnol adecuado en la ensefanza de esta lengua a extranjeros solo es
posible si, ademas de tener en cuenta las caracterfsticas propias y contextuales del alumno
gue se somete a este proceso, sabemos distinguir la multitud de variedades que -por
razones geograficas, socioculturales y contextuales- se producen a través del uso. Tan sélo
sabiendo conjugar las variables que determinan las variedades existentes en la lengua y
conociendo éstas en profundidad, podra capacitarse al extranjero en el uso de las mismas;
ello comporta que pueda llegar a poseer una competencia paralela a la del nativo.

9 £l nivel mejor diferenciado es el sintactico. Como en diversas ocasiones ha subrayado A. Narbona,
la sintaxis del coloquio tiene su propia andadura y no puede ser descrita en los términos de la sintaxis
gue describe la lengua escrita. Para el estudio de la sintaxis de la lengua coloquial no basta partir del
enunciado, sino que hay que tomar en consideracién el conjunto de factores que supone el acto de
enunciacion (cf. Narbona. A. [1986]).
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