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I. Introduccion.

El presente trabajo, que culmina mis estudios de tercer ciclo en el programa de
doctorado “Literatura espafiola e hispanoamericana, lengua espafiola, lingiiistica general
y teoria de la literatura” de la Universidad de Alicante (curso 2003-2004), se inserta
dentro de la linea de investigacidn “Lingiiistica aplicada a la ensefianza de las lenguas”
dirigida por los doctores Salazar Garcia y Pastor Cesteros, siendo mi tutora en este caso
Susana Pastor.

Dado que la tesis que deseo realizar versa sobre andlisis del discurso en la
enseflanza del espafiol como lengua extranjera, he creido oportuno encuadrar mis
investigaciones en el marco de la Lingiiistica Aplicada a la ensefianza de lenguas,
adentrandome en los origenes de esta disciplina lingiiistica y en el nacimiento de los
primeros estudios cientificos sobre adquisicion de segundas lenguas (ASL en adelante),
para abordar a continuacion las lineas mds recientes de actuacion en este campo. De este
modo, mi trabajo ofrece una panoramica de los estudios sobre ASL a lo largo del siglo
XX, con una introduccién al respecto (punto II), centrdndose especificamente en las
corrientes de Anélisis Contrastivo, Andlisis de Errores y trabajos de Interlengua (parte
IID) y los mds recientes Andlisis de la Actuacién, Andlisis del Discurso, el estudio de las
variables del aprendiz y el enfoque social de los procesos de ensefianza y aprendizaje de
idiomas (apartado IV).

Estas lineas de investigacion no son sino los principales modelos de andlisis en
ASL. En este punto he de matizar que la mayoria de manuales consultados para la
realizacion de este estudio no distinguen lo que son propiamente teorias generales sobre
ASL de los modelos de andlisis de datos. A pesar de que ambos se relacionan
intimamente, he considerado conveniente seguir las ideas presentadas por Diane Larsen-
Freeman y Michael Long en su libro de 1991 Introduccion al estudio de la adquisicion
de segundas lenguas (libro, por otra parte, fundamental en este aspecto) y considerar
por separado teorias y modelos. He optado por centrarme en los modelos de andlisis de
datos, puesto que mi objetivo ultimo serd no el crear una teoria sobre el aprendizaje,
sino utilizar un modelo que me permita realizar una investigacion.

A estos modelos de anélisis de datos dedico, como he mencionado supra, los
apartados IIl y IV del trabajo, que corresponden, respectivamente, a los primeros
estudios realizados en el campo de la ASL (Andlisis Contrastivo y Andlisis de Errores e

Interlengua) y a los modelos actuales de investigacién (Andlisis de la Actuacién y



Andlisis del Discurso). Al distinguir estos cuatro tipos de andlisis de datos estoy
siguiendo de nuevo a Long y Larsen-Freeman, pero me he permitido introducir dos
apartados mds dentro de las orientaciones actuales de los trabajos sobre ASL, a saber: el
estudio de las variables individuales del aprendiz y la influencia del contexto social en
los procesos de aprendizaje de idiomas. Ambas lineas de investigacién estdn en auge en
la actualidad, y han dado lugar a numerosa bibliografia al respecto.

Por otro lado, aunque algunos autores distinguen tres modelos de andlisis en los
inicios de la investigacion sobre ASL (como Isabel Santos Gargallo en Andlisis
Contrastivo, Andlisis de Errores e Interlengua en el marco de la Lingiiistica
Contrastiva, 1993), nosotros hemos incluido los estudios sobre interlengua en el seno
del Anadlisis de Errores, por considerar que constituyen un mismo paradigma.

La presentacion de dichos modelos de andlisis de datos puede acometerse desde
varios puntos de vista, por ejemplo, subordinando cada una de las tendencias de andlisis
a la teoria lingiifstica y psicoldgica correspondientesl. En este sentido, he decidido
seguir cierto orden cronolégico, recorriendo cada uno de los eslabones que forman esta
cadena de investigaciones sobre el aprendizaje de segundas lenguas. Es importante
destacar que cada movimiento no se opone al anterior, sino que intenta complementarlo
superando los fallos con objeto de ofrecer una perspectiva més global y adecuada de los
procesos que envuelven el complejo mundo del aprendizaje de un idioma extranjero. Es
por ello por lo que he disefiado mi proyecto de investigacién de este modo, finalizando
con una conclusiéon a modo de sumario de los principales puntos tratados.

A su vez, este esquema (situacion de la ASL en el contexto de la Lingiiistica
Aplicada y descripcién de la evolucién histérica de los modelos de andlisis de datos) me
permite ubicar la investigacién realizo para mi tesis doctoral dentro de una tradicién de
analisis lingiiistico que arranca a mediados del siglo pasado y que ha cobrado un auge
espectacular en las dltimas décadas. Asimismo, este trabajo proporciona la bibliografia,
autores y conceptos bdsicos al respecto, primero en el dmbito anglosajon y mas
recientemente en el hispano.

No obstante, hemos de puntualizar que los manuales mas recientes sobre

investigacion en ASL no suelen seguir el esquema de modelos de andlisis que

! Recordemos que en estos paradigmas de estudio de la ASL se concitan elementos lingiiisticos y
psicolégicos (relativos a las teorias sobre el aprendizaje y la adquisicién de idiomas); por ello su
consideracion atafie a la Lingiiistica Aplicada, eminentemente interdisciplinar.



proponemos. Sirva como ejemplo representativo el caso de Mitchell y Myles (1998),
que apuntan seis direcciones bésicas en la investigacion actual sobre ASL.:
- Lingiiistica, interesada en el andlisis de la sistematicidad y las reglas que rigen
el lenguaje.
- Psicolingiiistica, centrada en el estudio de los procesos mentales cognitivos
que subyacen a la adquisicion y las relaciones lingiiisticas subyacentes.
- Pragmadtico-funcional, sobre el modo de consecucién de los objetivos
comunicativos personales y sobre las funciones lingiiisticas que muestran los
aprendices en su interlengua.
- De input e interaccion, que atiende al uso de modificaciones interaccionales en
la estructura de la conversacion y su contribucion a la ASL.
- Sociocultural, respecto al papel activo del aprendiz en su entorno de
aprendizaje.
- Y sociolingiiistica, interesada en la importancia de los factores sociales en el
desarrollo.
A pesar de las diferencias de presentacion, casi todas estas lineas de
investigacion, en mayor o menor medida, son susceptibles de ser incluidas dentro del

Andlisis del Discurso y de la perspectiva social en auge actualmente.

Antes de entrar en materia quisiera hacer un par de matizaciones terminoldgicas.
En primer lugar, y con respecto a la distincién adquisicion / aprendizaje2 que tanta fama
dio a Stephen Krashen, utilizaré indistintamente ambos términos excepto en los
apartados en que sea preciso establecer tal dicotomia. Y en segundo lugar, a pesar de
que el contexto determina en cierto modo el proceso de adquisicion de un idioma
extranjero, no distinguiremos lengua extranjera y segunda lengua, excepto cuando sea
estrictamente necesario, tal como viene siendo habitual. Ambas dicotomias podrian dar

lugar a un largo debate que excede los limites e intencién de nuestro trabajo.

2 Segun Krashen (1981), la adquisicion es un proceso inconsciente que tiene lugar en un contexto
natural donde se presta atencién a la comunicacién significativa, como ocurre en el aprendizaje de
lenguas maternas. Por el contrario, el aprendizaje es un proceso consciente que se produce en un contexto
formal en el que se atiende a los aspectos formales de la lengua.



II. La adquisicion de segundas lenguas en el contexto de la

Lingiiistica Aplicada.

Como acabamos de comentar, nuestro objetivo es tratar los principales modelos
de andlisis de datos que han atendido a la ensefianza y aprendizaje de lenguas, proceso
que podemos incluir en el marco general de la Adquisicion de Segundas Lenguas (ASL;
en inglés, SLA, Second Language Acquisition). Podemos definir la ASL como “el
proceso por el que un individuo adquiere un nivel de competencia lingiiistica y
comunicativa que le permite entrar en interaccidon con una comunidad lingiiistica que no
es la suya propia” (Santos Gargallo, 1993: 118). A su vez, la ASL puede incluirse bajo
una disciplina més general: la Lingiiistica Aplicada (LA).

La LA es una rama de la Lingiiistica eminentemente interdisciplinar que se
encarga de la resolucion de los problemas lingiiisticos que genera el uso del lenguaje en
una comunidad de habla. La LA en general, y la investigacién sobre ASL en particular,
nacen hacia la mitad del siglo pasado fruto de la concurrencia de diversas circunstancias
(Block, 2003: 12 y ss.):

a) las transformaciones politicas vividas tras la Segunda Guerra Mundial,
que generaron la necesidad de llevar a cabo una labor de planificacién
lingiiistica como consecuencia de la reestructuracion geografica, asi
como un repentino aumento del interés por el aprendizaje y la
ensefianza de lenguas con objeto de desarrollar eficaces destrezas
lingiiisticas para la comunicacién internacional y los servicios de
inteligencia. Ello se tradujo en un llamamiento, por parte del gobierno
estadounidense, de lingiiistas de primera fila como Leonard
Bloomfield y Charles Fries a fin de diseflar cursos de lenguas
especializados.

b) El desarrollo de una sélida teoria del lenguaje de manos del
estructuralismo norteamericano, orientado principalmente a la
descripcién de las estructuras sinticticas.

c) El auge del conductismo, que excluye la atencién a los procesos
mentales en general para centrarse exclusivamente en lo externo, en lo
observable directamente (Watson). Estas ideas fueron trasladadas al

terreno lingiifstico por Bloomfield en Language (1933). Fiel a sus



raices estructuralistas, Bloomfield concibe el estudio del lenguaje y

del aprendizaje de L2 exclusivamente desde la conducta observable.

El germen de la LA podemos encontrarlo en algunas universidades
norteamericanas en las que se habia ido consolidando el interés por la ensefianza y
aprendizaje de segundas lenguas (lo cual explica que éste sea su principal campo de
accion en sus inicios, de tal modo que incluso hoy en dia llegan a identificarse LA y
estudio de la ASL). En la década de los cincuenta, aparecen publicaciones tan
significativas como Languages in Contact (1953), de Uriel Weinreich, un hito en los
estudios de Sociolingiiistica, y que versa sobre el bilingiiismo, entre otras cuestiones;
Linguistics across Cultures (1957), de Robert Lado, que sentaba las bases del Andlisis
Contrastivo; Verbal Behavior (1957), de B. F. Skinner, donde se exponen los principios
conductistas, y Syntactic Structures (1957) de Noam Chomsky, una verdadera
revolucién para la historia de la Lingiiistica con el inicio del generativismo.

A esas alturas, ya habia aparecido el término Lingiiistica Aplicada, como
subtitulo de una revista fundada en 1948 por Charles Fries y otros lingiiistas
pertenecientes al Instituto de Inglés de la Universidad de Michigan. Se trataba de
Language Learning. A Quarterly Journal of Applied Linguistics. Sin embargo, el
término no se hizo oficial hasta 1964, durante la celebracién del Primer Coloquio
Internacional de Lingiiistica Aplicada en Francia, que vio nacer a la Asociacién
Internacional de Lingiiistica Aplicada (AILA). Con el tiempo, los sucesivos congresos
dieron cabida a cada vez mayor nimero de aplicaciones. Sin embargo, a pesar de que la
LA comprende subdisciplinas tan diversas como la terminologia, la lexicografia, la
traduccién o las patologias del lenguaje, en un principio se asocid, tal como hemos
dicho, con la ensefianza del inglés como lengua extranjera. Hoy en dia, la metodologia
de la ensefianza y aprendizaje de segundas lenguas continda siendo uno de sus
principales ambitos de estudio.

En este sentido, la LA suele oponerse a la Lingiiistica Tedrica o Lingiiistica
General, que atiende a la investigacion de los sistemas lingiiisticos en su totalidad. Sin
embargo, en la practica podemos decir que la Lingiiistica Aplicada utiliza Ia
informacién que aporta la Lingiiistica Tedrica y General junto con la de otras muchas
disciplinas para solucionar los problemas de que se ocupa, y en concreto, en el ambito
de la ASL, relaciona los hallazgos de la Lingiiistica Tedrica y de la Psicolingiiistica con

la did4ctica de lenguas y la explicacion de los procesos de aprendizaje, como



posteriormente veremos al analizar los principales modelos de andlisis de datos. Puede
afirmarse que los avances en Lingiiistica Aplicada a la ensefianza de lenguas parten de
teorfas lingiifsticas mds generales y de teorias sobre el aprendizaje.

En general, este dmbito de la LA se interesa por los fenémenos de adquisicion de
segundas lenguas (desde una perspectiva eminentemente psicolingiifstica) y por los
procesos de ensefianza y aprendizaje de idiomas (desde un punto de vista
multidisciplinar). Si bien desde el principio este nuevo enfoque lingiiistico se desarrolld
con mayor amplitud y profundidad en el ambito norteamericano, con proliferacién de
trabajos y estudios en torno al inglés como lengua extranjera (EFL, English as a
Foreign Language), la investigacion sobre los mismos procesos referidos al espafiol ha
ido ganando terreno en los ultimos afios, por lo que ahora contamos con abundante
material en castellano referido a la ensefianza y aprendizaje del espafiol como lengua
extranjera. Este interés por la didactica de nuestro idioma viene avalado por la creciente
demanda por parte de no nativos, el surgimiento de diversas revistas especializadas, la
oferta y demanda de cursos de formacion, masters, etc. y por la presencia, cada vez
mayor, del Instituto Cervantes en las principales ciudades del mundo. Buena muestra de
la importancia que ha adquirido la docencia de nuestro idioma es el Vademecum para la
formacion de profesores: enseiiar espafiol como segunda lengua (L2) / lengua
extranjera (LE) dirigido por Sidnchez Lobato y Santos Gargallo (2004), que sirve de
compendio del estado actual de la investigacién sobre el tema.

Pero en el 4mbito general que nos ocupa, fue S. Pit Corder quien, en su
Introduccion a la lingiiistica aplicada (1973), dio las claves de la aplicacion de las
ciencias del lenguaje a la ensefianza de lenguas.

Inicialmente, los estudios llevados a cabo en la investigacion sobre adquisicion
de segundas lenguas fueron en general de indole gramatical, es decir, atendiendo al
componente mds puramente formal de la lengua. Sin embargo, desde las tltimas
décadas se ha ido incorporando primero un enfoque psicolingiiistico y después
sociolingiiistico a estos trabajos, lo cual ha arrojado mucha luz sobre la verdadera
naturaleza de los procesos de aprendizaje y las variables que inciden en él. En este
sentido, podemos hablar de un cambio fundamental en cuanto a la investigacién en la
ASL: progresivamente, el centro de atencidn se desplazé del docente y los procesos de
enseflanza al discente y el desarrollo del aprendizaje. Ldégicamente, para que la
enseflanza de lenguas extranjeras fuera efectiva, habian de conocerse los principios que

regulan el aprendizaje. Este giro tuvo lugar aproximadamente hacia los afios cuarenta,



con la aparicién de los primeros trabajos que trataban de confrontar la lengua materna
de los aprendices (la L1) con la lengua que aprendian (la lengua meta o L2). Este es el
objetivo perseguido por la Lingiiistica Contrastiva (Santos Sargallo, 1993: 21 y ss.),
como veremos a continuacion al estudiar el modelo de andlisis de datos pionero en esta

empresa: el Anélisis Contrastivo.
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III. Los inicios de la investigacion en adquisicion de segundas

lenguas.

A pesar de que, a lo largo de los siglos, ha existido un constante esfuerzo en el
campo de la glosodidictica (desde mucho antes de la publicaciéon de las primeras
gramadticas de lenguas vulgares destinadas a los hablantes extranjeros), puede decirse
que el interés por la ensefianza y aprendizaje de idiomas da un paso fundamental en los
afios cuarenta del siglo pasado, al sentarse las bases de lo que conoceremos después
como Adgquisicion de Segundas Lenguas. Ya hemos mencionado que las cuestiones
relativas a la docencia quedan en un segundo plano al atenderse principalmente al
proceso de aprendizaje, es decir, a los sujetos que aprenden segundas lenguas o lenguas
extranjeras.

En este sentido, comenzaremos abordando el primero de los modelos que se
ocupan de las dificultades del alumno en la ASL: el modelo de Andlisis Contrastivo

(AC en adelante).

III. 1. Analisis Contrastivo

III. 1. 1. Gestacién del AC

Diversas circunstancias historicas concurren en el nacimiento del AC. En
general, la mayoria de los lingiiistas coinciden en sefialar que, tras la Segunda Guerra
Mundial, los cambios que sufrié la sociedad provocaron una fuerte demanda en la
ensefianza de idiomas, por lo que se sinti6 la urgencia de renovarla y de crear materiales
did4cticos basados en un nuevo método, ya que ninguno de los existentes hasta entonces
resultaba satisfactorio.

Este es el impulso que mueve a Charles Fries a publicar en 1945 Teaching and
Learning English as Foreign Language en el Instituto de Inglés de la Universidad de
Michigan. Esta obra, que contenia una detallada descripcién de la morfologia, fonologia
y sintaxis del inglés y su comparacion con otros idiomas, puede ser considerada el punto
de partida del AC. Fries proponia la comparacion sistemética de la lengua nativa de los
aprendices y la lengua meta, buscando las similitudes y diferencias que nos permitieran

predecir las dreas de dificultad que aparecerian durante el aprendizaje:

11



The most effective materials are those that are based upon a scientific description of the
language to be learned, carefully compared with a parallel description of the native
language of the learner (Fries, 1945: 9).

De este modo, se sentaban las bases del Analisis Contrastivo, cuyos postulados
serian asumidos mds tarde por su alumno y posteriormente colega Robert Lado en
Linguistics across Cultures (1957). Lado aplica la lingiiistica estructuralista y el
conductismo psicolégico a las ideas de Fries, dando forma definitiva a la hipétesis

contrastiva:

...individuals tend to transfer the forms and meanings, and the distribution of forms and
meanings of their native language and culture to the foreign language and culture, both
productively when attempting to speak the language [...] and receptively when
attempting to grasp and understand the language [...] as practised by natives. [...] In the
comparison between native and foreign languages lies the key to ease or difficulty in
foreign language learning (Lado, 1957: 1).

En dltima instancia, su objetivo era que el AC proporcionara los datos sobre los
que confeccionar un riguroso programa que regulara qué ensefar, cuando y como en el
ambito de las segundas lenguas.

Desde Fries hasta Lado, es decir, desde 1945 hasta 1957, se van fraguando las
ideas bésicas del AC. En este camino hemos de mencionar una publicacién fundamental
que citamos en pdginas anteriores. Se trata de Languages in Contact (1953), de Uriel
Weinreich. A pesar de que Weinreich, mds preocupado por la perspectiva
sociolingiifstica, se ocupa del contacto de lenguas en hablantes bilingiies, introduce dos
conceptos clave que se convertirdn en la piedra de toque de los posteriores modelos de
andlisis de datos de ASL: los de transferencia e interferencia, que afectan a los planos
fonolégico, morfolégico, sintictico, 1€xico y discursivo. Sobre ambos volveremos maés

tarde.

III. 1. 2. En qué consiste el AC

Como hemos mencionado unas lineas atras, el Analisis Contrastivo consiste en
la comparacién sincrénica de dos lenguas en todos los niveles del sistema, y en ella se
hace hincapié en las diferencias estructurales, que son las que, a priori, causan
problemas a los alumnos. Del contraste se podran predecir, o al menos diagnosticar, las
areas de dificultad del aprendiz. Esta creencia puede ponerse en relacién con el

concepto de distancia interlingiiistica. En estos momentos, se suponia que a mayor
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diferencia estructural entre las lenguas, mayor seria la dificultad en la adquisicidn,
puesto que la posibilidad de transferencia positiva es obviamente menor (Ferndndez
Gonzélez, 1995: 2). Esta idea procede también de Weinreich, que afirmaba que cuanto
mayor sea la diferencia entre dos sistemas, es decir, a medida que sean mis numerosas
las formas y patrones mutuamente exclusivos de cada uno, mayor serd el problema del
aprendizaje y las partes donde posiblemente se produzcan interferencias (Weinreich,
1953: 1). Corder, en su manual de Lingiiistica Aplicada (1973), desmiente esta idea
diciendo que la distancia es un concepto objetivo, mientras que la dificultad es
subjetiva.

Bajo estos presupuestos subyace la creencia de que el aprendiz tiende a transferir
la estructura y el vocabulario de su lengua materna a la lengua extranjera, lo cual supone
la principal (y, para el AC, casi exclusiva) fuente de error.

El objetivo de este modelo de investigacion es, pues, la confeccién de una
gramadtica contrastiva que establezca una jerarquia de correspondencias de los distintos
niveles de una gramadtica, con objeto de graduar las dificultades en el aprendizaje y las
posibilidades de interferencia. Se trata, a fin de cuentas, de crear una jerarquia de
dificultad. Con todo ello, se pretendia facilitar la ensefianza de idiomas mediante la
creacion de un material didéctico adecuado que permitiera evitar los errores incidiendo
en los aspectos mds divergentes de L1 y L2.

En un primer momento se realizaron trabajos contrastivos de indole tedrica, pero
fue Robert Lado, en su mencionado trabajo Linguistics Across Cultures, quien aplicd
dichos resultados a la ensefianza de segundas lenguas. Su objetivo era poder predecir los
errores y explicar por qué se cometian, asi como construir pruebas de evaluacion
adecuadas para valorar la competencia adquirida por el alumno y una programacion
exhaustiva del material utilizado en clase. Los principios del AC imponian un programa
de instruccidon basado en las semejanzas y diferencias de la L1 y la L2. Para las
estructuras equivalentes se sugeria el método de traduccion, y para las divergentes, los
ejercicios audiolinguales. Como vemos, el criterio que se sigue es la transferencia
positiva o negativa de las estructuras.

Con el tiempo, las nuevas lineas de investigacion lingiiistica en glosodidactica
evidenciarfan las limitaciones del Andlisis Contrastivo en la consecucién de estos

objetivos.
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III. 1. 3. Base tedrica del AC

En el capitulo previo resaltdbamos que cada uno de los avances de la Lingiiistica
Aplicada venia sustentado por una teoria lingiifstica y una teoria del aprendizaje. En el
caso del AC, la teoria lingiiistica de base es el estructuralismo; su concepcién de la
lengua como sistema posibilita la comparacién de L1 y L2. Asimismo, el AC se apoya
en la teoria psicoldgica conductista, que reduce el comportamiento humano a un
proceso mecdnico de estimulo y respuesta. El aprendizaje se concibe como una
formacién de hdbitos’. En consecuencia, al adquirir una segunda lengua, el aprendiz ha
de abandonar los hdbitos viejos para asumir unos nuevos. Dicho proceso serd harto mas
dificultoso dependiendo de la distancia lingiifstica existente entre la lengua nativa y la
lengua meta. Es decir, si ambas lenguas son proximas (p.ej., el cataldn y el francés),
entonces resultara mas facil el aprendizaje. Y, al contrario, cuanto més lejanas sean las
lenguas, es decir, cuanto mayores sean las diferencias estructurales, mas dificultosa se
tornard la adquisicion. Como vemos, el concepto de distancia interlingiiistica posee una
base psicolégica. Sin embargo, la cuestion de las disimilitudes lingiiisticas también hace
pensar a algunos tedricos que, cuando hay mucha distancia entre L1 y L2, las
posibilidades de confusién son menores.

Ahora bien, hemos de puntualizar que, desde su nacimiento, el Andlisis
Contrastivo ha ido evolucionando de modo paralelo a los cambios sucedidos en los
modelos lingiiisticos. Si primeramente se partidé del estructuralismo -y mads
concretamente, del estructuralismo norteamericano de Leonard Bloomfield—, pronto
llegaria el modelo generativo-transformacional, y mds recientemente, un modelo
psicolingiiistico que da cuenta de los procesos cognitivos subyacentes al aprendizaje de
segundas lenguas. En esta linea evolutiva cabe mencionar que los andlisis contrastivos
realizados bajo una orientacién estructuralista se basan, obviamente, en la comparacién
estructural de las lenguas, mientras que los del paradigma generativo-transformacional
pretendian contrastar las reglas de la lengua nativa con sus correspondientes en la
lengua meta, haciendo hincapié en las diferencias y semejanzas en el nivel de la
estructura profunda4. Por su parte, los trabajos de andlisis contrastivo realizados segin

el modelo psicolingiiistico atienden a la competencia comunicativa del aprendiz,

*En palabras de Dulay y Burt (1974: 97) : “Language learning is habit formation”.

* W. G. Moulton (1982, citado en Santos Gargallo, 1993: 48) afirma que el Andlisis Contrastivo
abandoné pronto el modelo generativo-transformacional, debido a que éste tiene como objeto de estudio
la competencia, mientras que el Andlisis Contrastivo se centra en la actuacidn, es decir, en el uso de la
lengua.
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tomando en consideracion cuestiones de indole pragmatica (Santos Gargallo, 1993: 49).
Incluso algunos lingiiistas han optado por un enfoque mixto, realizando andlisis

contrastivos que combinan los modelos estructural y generativo.

III. 1. 4. Concepto de interferencia

Uno de los axiomas de la Hipétesis del Anélisis Contrastivo (HAC) es el
concepto de inferferencia, que equivale a decir que el estudiante tiende a trasladar los
rasgos (fonéticos, morfoldgicos, sintdcticos o 1éxicos) de su lengua materna a la lengua
meta. Esto se aprecia muy claramente en la pronunciacién: en seguida reconocemos si
un hablante es extranjero porque sus hdbitos fonéticos no se adecuan a nuestro idioma.
Ello ocurre en todos los niveles lingiifsticos (incluido el pragmatico), y podemos decir
que también extralingiiisticos, si tenemos en cuenta que tanto la kinésica como la
proxémica son diferentes para cada cultura. Estos elementos también deberian formar
parte del aprendizaje de un idioma extranjero.

Este concepto de interferencia, como hemos dicho, parte del trabajo de Uriel
Weinreich Languages in Contact que estudia la misma cuestién en hablantes bilingiies.
En este caso, el AC aplica la nocién de interferencia no al contacto de dos lenguas a que
da lugar el bilingiiismo, sino a la teoria del aprendizaje de una lengua extranjera,
entendiendo que la lengua materna incide en la lengua meta durante el proceso de
adquisicion. A esta concepcidn subyace la teorfa conductista, de modo que los hébitos
de respuesta que ya hemos automatizado reaparecen ante el estimulo que los provoca.

Weinreich no tiene en cuenta, dado el fendmeno de la interferencia, qué lengua
fue aprendida antes, una distincién que serd crucial a partir de Lado. Del mismo modo,
la interferencia tiene una causa social en hablantes bilingiies, segiin Weinreich, mientras
que para el AC se trata de un proceso individual e incontrolado (Dulay y Burt, 1974:
103-104).

En general, se asume que el valor predictivo del AC en cuanto a la presencia de
interferencias funciona especialmente a nivel fonoldgico, mientras que las predicciones
sintdcticas son menos fiables. En este tipo de procesos se suele distinguir entre
transferencia positiva y transferencia negativa o interferencia, en funcién de si el

recurso a la lengua materna favorece o entorpece el aprendizaje.
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III. 1. 5. Las dos hipoétesis del AC

Las premisas del Anélisis Contrastivo fueron reformuladas por R. Wardhaugh en
1970, diferenciando entonces una hipdtesis fuerte y otra hip6tesis débil del mismo. La
primera defiende la posibilidad de predecir las dificultades de los alumnos a través de la
comparacion de la lengua materna y la lengua meta, mientras que la segunda hipétesis
entiende que solo podemos explicar los errores cometidos’. Es decir, la hipétesis fuerte
del Andlisis Contrastivo defiende que, contrastando la L1 y la L2 de los aprendices,
podemos prever los errores, ya que éstos se deben a la interferencia de la lengua
materna en el proceso de aprendizaje. Por su parte, la version débil no pretende predecir
sino explicar. En lineas generales podemos decir que, desde mitad de los setenta y hasta
la actualidad, la mayor parte de los lingiiistas rechazan la hipétesis fuerte del AC.

No obstante, otra teoria posterior ha venido a complementar la version fuerte del
AC con diversos matices. Se trata de la Hipotesis del Marcado Diferencial (HMD) de
Eckman (1977, 1985), basada en las relaciones de marcado establecidas en la gramatica
universal. Dicha hipétesis postula que, dada la comparacién sistemdtica entre dos
lenguas, las areas mas dificultosas corresponden a aquellas con mayor grado de
marcado. Es decir, si la lengua materna es mas marcada que la lengua meta en un
determinado aspecto, las diferencias entre ambas no presentaran dificultades al alumno.
Dichas dificultades aparecerdn cuando sea la L2 la mds marcada.

Esta hipdtesis resulta operativa en tanto en cuanto predice las dreas de dificultad

en el aprendizaje y su grado relativo.

III. 1. 6. Metodologia de ensenanza de idiomas: los métodos de traduccién
y audio-oral.

Al Andlisis Contrastivo se han asociado dos métodos de ensefianza de idiomas:
el método de traduccién y el método audio-oral.

La practica de la traduccién pone de manifiesto las diferencias y similitudes
entre las dos lenguas en cuestion, aspecto que propugna el AC. Por ello, este método se
consideraba valido para el aprendizaje de una L2, siempre y cuando se hiciera hincapié
en las estructuras divergentes. No obstante, hemos de precisar que este uso de la

traduccion, si bien puede ser conveniente en las primeras etapas, se convierte pronto en

> Dentro de esta versién débil del AC podemos citar los clasicos trabajos sobre inglés y espafiol de
Stockwell y Bowen The Sonds of English and Spanish (1965) y Stockwell, Bowen y Martin The
Gramatical Structures of English and Spanish (1965).
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un hébito dificilmente erradicable en niveles mds avanzados, lo cual ha generado un
sentimiento de rechazo generalizado entre los profesores de idiomas. Aun asi,
recientemente algunos investigadores proponen el uso de la traduccién (“traduccién
pedagdgica”) en el marco de la ensefianza comunicativa como una actividad mds de
entre las de préctica lingiiistica.

Mayor aceptacion tuvo el método audio-oral, cuyas raices nos trasladan hasta los
afios treinta, cuando un grupo de lingiiistas britdnicos idean un método cuya vigencia
tuvo lugar principalmente en la década de los cincuenta y los sesenta. El método audio-
oral se apoya en las bases mismas del AC (la lingiiistica estructural de Bloomfield y la
psicologia conductista), y su fundamento es la utilizacion de los pattern-drills (una
especie de patrones de ejercicios estructurales) disefiados por C. Fries y R. Lado, el
énfasis en la expresion oral, la imitacidn como prictica y la presentacion de las
estructuras gradualmente y en didlogos.

La ensefianza de lenguas mediante este método consiste en la introduccion de las
unidades lingiiisticas en forma de estructuras que son repetidas y ejercitadas hasta su
automatizacion, siempre siguiendo una cuidada jerarquia de dificultad. Primero se
presentan los ejemplos, y de ahi se pasa a los ejercicios. El profesor se convierte en
figura esencial en el proceso de aprendizaje; el alumno se limita a repetir y a responder
a preguntas y 6rdenes. Siguiendo a Santos Gargallo (1993: 62) podemos decir que el
procedimiento empleado en el aula es el siguiente:

a) ejercicios de pronunciacion;

b) revisidn de contenidos ya introducidos en sesiones anteriores;

c) presentacion de las nuevas estructuras y del vocabulario;

d) préctica oral de las estructuras;

e) lectura de textos y/o ejercicios escritos para consolidar las nuevas

estructuras.

Las principales criticas recibidas por ambos métodos son la falta de atencion a la

creatividad del hablante y la ausencia de situaciones de comunicacion reales.

IIL. 1. 7. Trabajos de AC realizados

Charles Ferguson, director del Centro de Lingiiistica Aplicada de Washington
D.C,, fue responsable de una serie de proyectos de andlisis contrastivo realizados tanto
en Estados Unidos como en Europa desde mitad de los afios sesenta, tomando casi

siempre como base el inglés, en contraste con lenguas como el serbocroata, el rumano,
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el hungaro, el aleman, el polaco, el sueco, el espafiol o el japonés. Entre estos trabajos,
Isabel Santos Gargallo (1993: 51 y ss.) cita los siguientes:

a) el Proyecto Contrastivo Yugoslavo Serbo-Croata-Inglés dirigido por R.
Filipovic a finales de los sesenta, y que hace uso de un modelo lingiiistico mixto
(estructuralismo y generativismo) que, a su vez, combina el Andlisis Contrastivo con el
Andlisis de Errores. Fruto de esta investigacion fueron la redaccién de una gramética
contrastiva y la creacion de material con fines pedagégicos.

b) El Proyecto Poznan de J. Fisiak sobre el inglés y el polaco, desarrollado en
Polonia desde 1965 y que adopta exclusivamente el modelo generativo-
transformacional. Dio pie a conferencias, seminarios, tesis doctorales y publicaciones
diversas.

c) El Proyecto Contrastivo Rumano-Inglés de la Universidad de Bucarest, la
Academia de la Republica Socialista de Rumania y el Centro de Lingiiistica Aplicada de
Washington D.C., que comenzé en 1969 e incluia una definiciéon de los principios
tedricos y metodoldgicos sobre los que se sustentaba, asi como una experimentacion
psicolingiiistica.

d) El Proyecto Contrastivo Hingaro-Inglés de D. L. Dezl6 desde mitad de los 60
en el Instituto de Inglés de la Academia de Ciencias Hingara, que también se sirvi6 del
Andlisis de Errores y del modelo estructuralista.

e) El Proyecto PAKS Inglés-Aleman de G. Nickel, que sigue un enfoque
generativo-transformacional y se centra en la seméntica.

f) El Proyecto Contrastivo del Instituto Mannheim de la Lengua Alemana, cuyos
trabajos se iniciaron en 1970 y cubrian varias lenguas. Fue el dnico en que no colabor6
directamente el Centro de Lingiiistica Aplicada de Washington D.C. y que no se sirvié

de ningun corpus.

III. 1. 8. Criticas

A pesar de que durante los afios cincuenta y sesenta proliferaron los andlisis
contrastivos, durante la década siguiente sus cimientos cientificos y pedagégicos fueron
puestos en entredicho. Al AC se le achacaban deficiencias de indole practica,
incoherencias tedricas y dificultades metodolégicas (Ferndndez Gonzélez, 1995: 5).
Entre los fallos mds evidentes habria que sefialar la constatacion de que muchos errores
no eran debidos al influjo negativo de la lengua nativa, y, especialmente, el fracaso de

las predicciones. Algunos puntos gramaticales que habfan sido considerados
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conflictivos por parte del AC resultaron no serlo, y viceversa. Muchos de los errores
cuyo origen se habia buscado en la interferencia eran semejantes a los que cometen los
nifios al adquirir la lengua materna, lo cual invalidaba la hipétesis de la transferencia
negativa.

Asimismo, podemos reprochar al Andlisis Contrastivo el no haberse servido de
un corpus de errores producidos por estudiantes a partir del cual establecer una jerarquia
de dificultades.

En palabras de Santos Gargallo (1993: 66), las principales criticas recibidas por
el AC son las siguientes:

a) Resultados demasiado abstractos y de dificil aplicabilidad en la

ensefianza de una lengua extranjera.

b) Dificil resolucién de todos los problemas planteados en el aprendizaje,

porque no todos son de naturaleza lingiiistica y el AC ignora otros

componentes.
c) Falta de decision en la teoria lingiiistica que se va a utilizar.
d) Confusion en la distincidn tedrico-aplicado.
e) Estatismo, hace descripciones normativas considerando que L1 y L2

son iguales y que la posicién del estudiante con respecto a la L2 es

estable.
f) Ignora el componente psicolégico y el componente pragmatico.
2) La traduccidn es un concepto tedrico ambiguo.

Las criticas al Andlisis Contrastivo se plasmaron en las Series de Estructura
Contrastiva en 1959, 1961 y 1965 (Washington D.C.) y en la celebracién de la /9th
Round Table Meeting on Contrastive Andlisis and its Pedagogical Implications en
Georgetown, que introdujo el Andlisis de Errores como réplica al Analisis Contrastivo,
y que veremos con mas detalle en el punto siguiente. Como consecuencia de las duras
criticas recibidas, la Lingiiistica Contrastiva decaerd en Norteamérica, aunque resurgira
mds tarde en Europa.

Mas alla de los fallos de este modelo de analisis, hemos de reconocer su valor
como tendencia investigadora centrada en el alumno, que constituye el punto de
arranque de los estudios posteriores sobre errores e interlengua. El Analisis Contrastivo
supone el cambio de perspectiva en los trabajos de lingiiistica aplicada sobre

glosodidéctica, pues promovié una preocupaciéon por el alumno y su aprendizaje,
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abogando por un disefio mas apropiado de materiales y metodologia. Se trataba del
primer intento cientifico de entender el aprendizaje de idiomas con vistas a una mejora
de la prictica docente, de modo que constituyera un acercamiento maés filoldgico a la
enseflanza incidiendo en la transmision de la cultura y la tradicion literaria, aunque sin
atender a como tiene lugar el aprendizaje. Si bien algunas de sus predicciones de errores
resultaron fallidas, lo cierto es que supuso un estimulo fundamental a la investigacién

sobre el aprendizaje de idiomas, con una profunda implicacién pedagdgica.

III. 1. 9. Perspectiva actual

A pesar de las criticas recibidas, de la evolucion de este modelo y de su etapa de
decaimiento, el Andlisis Contrastivo sigue despertando interés en la actualidad, como
muestran las numerosas publicaciones al respecto. A lo largo de los afios 80 se recuperd
el AC desvinculado de los postulados iniciales més extremistas para convertirse en una
herramienta mas en la ensefianza de segundas lenguas. Jests Ferniandez Gonzilez
(1995: 15-16) hace una sintesis de las nuevas aportaciones del AC al panorama actual
de la ASL. Destaca que el AC pone de manifiesto la influencia de la lengua materna en
la persistencia de determinados errores o la omision de determinadas estructuras dada su
diferencia interlingiiistica, de modo que las divergencias no conducen al aprendiz
necesariamente a cometer errores, sino también a evitar todo aquello que le pueda
resultar problemdtico, mediante el uso de estructuras simplificadas. Igualmente, el AC
deja al descubierto las condiciones que favorecen o entorpecen la transferencia; v.gr., el
influjo de la lengua materna tiende a ser mayor en los niveles fonético-fonoldgico y
Iéxico que en el sintdctico. En otro plano, se ha sugerido que la interferencia es menos
frecuente en ambientes académicos que en conversaciones informales, y que hay mayor
indice de interferencias en el estilo esmerado que en el espontdneo. También se han
tratado cuestiones como la distancia interlingiiistica y el impacto de este factor en el
indice de errores con respecto a la transferencia de formas marcadas y no marcadas de
laLlalaL2.

En general, podemos decir que la transferencia ya no se considera una traslacién
mecanica de las estructuras de la L1, sino un mecanismo cognitivo que subyace a la
adquisicion de la L2 utilizado como estrategia para compensar la carencia de
conocimiento de la lengua objeto (Baralo, 1996: 10).

Otros, como Valero et. alii (1999), reivindican la Lingiiistica Contrastiva como

algo rico y vivo, destacando la importancia del AC en los estudios pragmaticos mds
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recientes. De este modo, el AC se considera una herramienta de identificacion de ciertos
problemas comunicativos que se encuentran en la base de serios malentendidos
culturales, resultando en procesos de enfrentamiento social. Y ya centrdndonos en el
ambito de la ASL, el AC entre lenguas puede predecir dificultades que de otro modo
serian invisibles, tales como la tendencia de los hablantes de L2 a evitar estructuras que
le resultan demasiado complejas. De ahi su utilidad en la elaboracién de materiales
did4cticos destinados especificamente a grupos monolingiies, al incluir comentarios
contrastivos de indole gramatical, sintictica, etc., asi como explicaciones en lengua
materna.

Como conclusién, nos quedamos con las palabras de Ferndndez Gonzalez (1995:
18):

En definitiva, el andlisis contrastivo se presenta hoy como un procedimiento
indispensable en la investigacién lingiiistica tedrica. Tanto desde un enfoque formal
como desde un enfoque tipoldgico-funcional, sélo a través del estudio y la comparacion
interlingiiistica pueden extraerse y confirmarse los denominadores comunes de las
lenguas. Igualmente, el andlisis contrastivo es un auxiliar bdsico en la comprensién de
los procesos de adquisicion de una segunda lengua. No podemos entender el papel de la
lengua materna de una manera tan restrictiva y excluyente como la entendieron los
lingiiistas de los afios cincuenta, pero tampoco podemos descartarlo tan radicalmente
como sucedié en la década de los setenta. La lengua materna es un factor mas, integrado
en un conjunto de variables de muy diverso tipo y cuyos efectos van mas alld de la
deteccién del error.

Hacia un estudio mds profundo y exhaustivo del error evolucionardn los
postulados del Andlisis Contrastivo, complementados con la investigacion llevada a

cabo en torno al Andlisis de Errores, el modelo inmediatamente posterior.
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III. 2. Analisis de errores (AE)
III. 2. 1. Del Analisis Contrastivo al Analisis de Errores (AE)

El acercamiento parcial que suponia el AC al tratamiento del error hizo que
pronto surgieran voces discordantes al respecto que clamaban por una comprensién més

adecuada de este fendmeno. La esencia bésica del AE podemos hallarla en la siguiente

afirmacion de Richards (1971: 182):

Interference from the mother tongue is clearly a major source of difficulty in second
language learning, and contrastive analysis has proved valuable in locating areas of
interlanguage interference. Many errors, however, derive from the strategies employed
by the learner in language acquisition, and from the mutual interference of items within
the target language. These cannot be accounted for by contrastive analysis. Teaching
techniques and procedures should take account of the structural and developmental
conflicts that can come about in language learning.

El Andlisis de Errores, como modelo de andlisis en investigacion sobre ASL,
surge a finales de los afios sesenta con el famoso trabajo de S. Pit Corder “The
Significance of Learners’ Errors” (1967), inspirado en la hipétesis innatista sobre la
adquisicion del lenguaje de Noam Chomsky. Este, en Aspects of the Theory of Syntax
(1965), cuestionaba la validez del conductismo de Skinner como teoria sobre la
adquisicion de una lengua, lo cual implicaba poner en tela de juicio los cimientos del
Andlisis Contrastivo. El mismo Corder rechaza explicitamente la hipdtesis de la
formacion de hdbitos como mecanismo de aprendizaje, y en su lugar, asume que es el
aprendiz quien va construyendo generalizaciones sobre la estructura de la lengua meta a
partir de la informacién de que disponeﬁ. Ello suponia un replanteamiento tanto de la
teorfa del aprendizaje como del tratamiento de errores, que constituyo el foco central de
los estudios a partir de entonces.

Algunos lingiiistas consideraban que el modelo de investigacién del Andlisis
Contrastivo era inadecuado y fragmentario, pues no explicaba todos los errores
cometidos por los aprendices. Muchos de ellos no podian atribuirse a la interferencia de
la lengua materna, tal como postulaba el AC, sino que poseian otras fuentes (Jain, 1974:
189). Por ello, este grupo de tedricos abogd por un anélisis de errores explicito.

Otros, en cambio, defendian el Andlisis de Errores como complemento de los

resultados obtenidos por el AC, que supondria una primera etapa de investigacion. La

® Segiin Dulay y Burt (1974: 109): “Language learning proceeds by the learner’s exercise of those
processing strategies in the form of linguistic rules which he gradually adjusts as he organizes more and
more of the particular language he hears”.
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combinacion de AC y AE ofreceria resultados més fiables a ojos de estos lingiiistas,
pues el AE puede comprobar o refutar las hipdtesis contrastivas, ya que ambos modelos
persiguen un mismo fin: analizar la lengua que muestra el alumno de segundas lenguas.
El mismo Corder (1967: 19) considera insuficiente el AC; para los propios profesores
de idiomas resulta mucho mds importante no el poder predecir los errores de sus

alumnos, sino el saber como combatirlos.

III. 2. 2. Tratamiento del error

Dado que el AC habia constituido un acercamiento parcial a la cuestién del error
en la ASL puesto que gran nimero de errores no podian explicarse Ginicamente como
consecuencia de la interferencia de la lengua materna, se hizo preciso ampliar sus
causas. De este modo se tuvieron en cuenta los errores intralinguales, derivados de
principios basicos del aprendizaje, tales como la generalizacién, la analogia o la
aplicaciéon incompleta de reglas. Junto a éstos, se consideran también los errores de
desarrollo, que proceden de las hipétesis que hace el aprendiz sobre la lengua meta que
estd aprendiendo a partir de su limitada exposicién a ella (Richards, 1971: 174 y ss.).

M. P. Jain (1974: 190) habla en general de errores independientes, y como
fuentes de error no vinculadas a la lengua materna cita las estrategias de aprendizaje, el
grado de instruccion, la edad, la condicion sociolingiiistica del estudiante o las técnicas
docentes empleadas, asi como una combinacién de varios de estos elementos.

Todo ello implicaba un nuevo concepto de transferencia respecto al AC. Si bien
antes este fendmeno se pretendia evitar a toda costa, ahora se entiende que la
transferencia también cumple una funcidn positiva, pues no es sino el uso de estrategias
ya conocidas en situaciones nuevas.

Estas circunstancias hacian necesario un cambio de metodologia en la
investigacion: se pasaba de la comparacion sistematica de L1 y L2 al andlisis de la
produccion del aprendiz, en la que el error ya no suponia una desviacion de la norma
que habia que erradicar cuanto antes, sino un signo positivo de que el aprendizaje estd
teniendo lugar, y un paso necesario en la adquisicién gradual del sistema de la lengua
meta:

Rather than reflecting the learner’s inability to separate two languages, intralingual and
developmental errors reflect the learner’s competence at a particular stage, and illustrate
some of the general characteristics of language acquisition (Richards, 1971: 173).
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El error es un indicativo claro del punto del proceso en el que se encuentra el
alumno, asi como un modo bastante fiable de corroborar si las predicciones del Anélisis
Contrastivo eran ciertas. Asimismo, el error nos muestra como se estd llevando a cabo
el proceso de aprendizaje’. Esta valoracién positiva del error como condicién necesaria
para que se produzca el aprendizaje contrasta con la vision negativa que lo concibe
como una influencia negativa para el correcto aprendizaje lingiiistico y como signo de la
inadecuacién de determinada metodologia de ensefianza. Es la idea que recoge Corder
(1967) en su articulo ya citado sobre la importancia de los errores, pionero del AE. En €l
se refiere a dos escuelas de pensamiento respecto al tratamiento de los errores del
aprendiz. La primera de ellas considera que el error delata la presencia de una
metodologia de ensefianza inadecuada; la segunda defiende que vivimos en un mundo
imperfecto y, en consecuencia, los errores siempre aparecen, por lo que habrd que
combatirlos. Y nada mejor que el método audiolingual para ello. Frente a esta
concepcidn, Corder recurre a las similitudes entre la adquisicién de la lengua materna y
la de una segunda lengua: del mismo modo que los nifios cometen errores cuando
aprenden a hablar, asi los aprendices de idiomas han de equivocarse para poder avanzar

en su aprendizaje lingiiistico.

III. 2. 3. Conceptos bésicos de la teoria de Corder

Las aportaciones de Corder a los cimientos del AE pueden resumirse en cinco

conceptos basicos (Corder, 1967: 23 y ss.):

a) La presencia de un programa interno (in-built syllabus) en el
desarrollo lingiiistico de los aprendices. En funciéon de sus
necesidades, el alumno selecciona la informacién relevante para su
aprendizaje, por lo que no siempre coincide lo que el profesor ensefia
con lo que el discente aprende. Por ello, es preciso disefiar los
programas lingiiisticos atendiendo a la evolucién que muestran los
aprendices. Por mds que el docente se empefie, un alumno no

aprenderd un contenido o estructura si no estd preparado para ello.

7 A este respecto, Corder se pregunta (1971: 162 y ss.) a qué debemos llamar error, puesto que
solo podemos afirmar que un estudiante se equivoca cuando infringe una regla que ya conoce. Por eso, en
puridad, solo podemos considerar errores los fallos de actuacién y no los de competencia. Si tenemos en
cuenta la interlengua del aprendiz, veremos que las oraciones que genera (exceptuando los lapsus, etc.)
son las esperables respecto a la gramdtica que posee en ese momento.
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b) Relacionado con el programa interno del aprendiz encontramos los
conceptos de input e intake. El input concierne a toda aquella
informacién lingiifstica disponible para el alumno, oral o escrita,
procedente del profesor, de un interlocutor o del mismo contexto,
siempre en lengua meta. El intake es la porcién de informacion (sea
una estructura, una regla, una determinada palabra, etc.) que el
aprendiz toma del input que recibe y asimila, incorpordndola a su
competencia lingiiistica. Por ello, la base del in-built syllabus es que
no todo el input que el profesor ofrece a sus alumnos se convierte

necesariamente en intake.

c) La diferencia entre error y falta. Un error es una desviacidon
sistemdtica de la norma del sistema, y pertenece a la competencia
lingiiistica, en términos chomskianos. Una falta es una desviacién no
sistemdtica, relativa a la actuacién, y provocada por un fallo de
memoria, un lapsus, el cansancio, que en realidad no denota una

carencia o un fallo en el conocimiento de determinada regla.

d) A partir no de las faltas, sino de los errores, podemos reconstruir la
competencia transitoria del aprendiz, es decir, el sistema lingiifstico
que estd utilizando y que ha construido hasta ese momento con los

datos disponibles y de los que ha deducido las reglas que lo rigen.

Siendo los errores los que nos ofrecen una descripcion més exacta de la
competencia transitoria del alumno, su estudio interesa en primer lugar al docente,
puesto que le indican el progreso del aprendiz y las posibles lagunas; en segundo lugar,
al investigador, al manifestar el proceso de como es aprendido o adquirido el lenguaje y
las estrategias y procedimientos implicados; y en tercer lugar, al propio hablante, pues
es el modo en que pone a prueba las hipétesis que sobre la lengua meta ha formulado.
El cometer errores es una estrategia empleada por los nifios mientras adquieren la L1 y

también por quienes aprenden una L2.
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III. 2. 4. Taxonomias

En un primer momento, el objetivo fundamental del AE fue clasificar las areas
de dificultad de los aprendices a partir de un inventario de errores mds frecuentes, asi
como explicar tipologias de errores basadas en taxonomias gramaticales.
Posteriormente, S. P. Corder amplié los objetivos del AE hasta las aplicaciones
did4cticas del modelo, que comprendian mejoras en el material de ensefanza, el disefio
de pruebas de nivel o de conocimientos y una dimensién mds comunicativa. Era
evidente que los resultados del AE no solo tenfan implicaciones lingiiisticas, sino
también psicologicas y pedagdgicas.

Veamos en primer lugar las taxonomias a que dio lugar el AE y posteriormente
nos ocuparemos de su dimension metodoldgica.

Como vemos, una de las tareas principales del AE era el establecimiento de
tipologias y clasificaciones de los errores mas frecuentes segiin su importancia y otros
criterios, a fin de delimitar las dreas de dificultad en el aprendizaje. Por un lado, se
detectaban las desviaciones de la norma lingiiistica y se agrupaban las que fueran
similares; por otro, se intentaba explicar sus causas, de origen variado. Hemos de
puntualizar que se aplican pautas distintas en funcidn de si el objetivo del andlisis es la
competencia gramatical o la competencia comunicativa. Mencionaremos a continuacion
algunas tipologias de errores segun diversos criterios.

Isabel Santos (1993) distingue los siguientes:

a) Criterio descriptivo: se tiene en cuenta el modo en que la estructura
superficial de las producciones se ve alterada. Hablamos entonces errores de
omision, de adicion, de formacidn errénea o de ausencia de orden oracional.

b) Criterio pedagdgico: se distinguen errores transitorios (asociados al
concepto chomskiano de actuacion) y errores sistemdticos (relativos a la
competencia).

c) Criterio etiologico-lingiiistico: se parte del concepto de transferencia,
diferencidndose errores interlingiiisticos (con interferencia de la lengua
materna u otras conocidas) e intralingiiisticos (derivados del uso de la lengua
meta).

d) Criterio gramatical: engloba los errores relativos a todos los niveles
gramaticales: fonoldgicos, ortograficos, morfoldgicos, sinticticos, léxicos,

semanticos y pragmaticos.
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e) Criterio comunicativo: los errores son analizados desde la perspectiva del
oyente, y pueden ser locales (si afectan a un elemento de la oracién) o

globales (si afectan a toda la oracién).

Algo mds amplia es la clasificacion de errores que ofrece la investigadora
Graciela Vazquez (1999), que ha trabajado ampliamente el campo del AE. Sin entrar en
mads detalle, citaremos los diversos criterios que presenta:

a) Criterio lingiiistico: errores de adicién, omision, yuxtaposicion, falsa

colocacion y falsa seleccion.

b) Criterio etiologico: errores interlinguales, intralinguales y de
simplificacion.

c) Criterio comunicativo: errores de ambigiiedad, irritantes y
estigmatizantes.

d) Criterio pedagdgico: errores inducidos vs. creativos; transitorios vs.

permanentes; fosilizados vs. fosilizables; individuales vs. colectivos;
de produccion escrita vs. oral.
e) Criterio pragmadtico: errores de pertinencia o discursivos.

f) Criterio cultural: errores culturales.

III. 2. 5. Correccién de errores

Un modelo de andlisis centrado en los errores que cometen los aprendices de
idiomas no solamente se plantea su clasificacion, explicacién y etiologia, sino que,
ademds, se pregunta si es conveniente o no corregirlos, si han de sefialarse todos y cdmo
hacerlo, con las consiguientes implicaciones didacticas (Corder, 1967: 26). Recordemos
que los errores son un fendmeno que caracteriza las diferentes fases del proceso de
aprendizaje, y como tal, es necesario y positivo porque nos confirma que ese proceso
estd teniendo lugar. Esta concepcién, junto con la supremacia del componente
comunicativo sobre la correcciéon gramatical que dominard en toda la corriente de
pensamiento posterior, ha aportado un nuevo punto de vista respecto de esta cuestion. A
ello se suma la afirmacion de que los alumnos solamente adquieren determinadas
estructuras si mentalmente estan preparados para ello. En funcién de estas
circunstancias, se recomienda una actitud mds tolerante y abierta por parte del docente,

no solamente centrada en los errores, sino también en las producciones acertadas. Una
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correccion exhaustiva y sistemdtica puede provocar en el hablante desconfianza,
inseguridad y pérdida de su capacidad de expresion.

Corder resalta que el aprendiz no necesita simplemente el reconocimiento de que
una determinada oracién o expresion es erronea, sino que es conveniente suministrarle
la informacidn necesaria que le permita construir nuevas hip6tesis sobre la lengua meta.
El cometer errores es una estrategia de aprendizaje bdsica, y como tal, no podemos

obviarla.

III. 2. 6. Trabajos realizados

Bajo los presupuestos del AE se realizaron multitud de trabajos con los objetivos
que ya conocemos. Santos Gargallo (1993: 85) ofrece la siguiente sistematizacién del
procedimiento seguido por el AE:

a) determinacién de los objetivos (globales o parciales);

b) descripcion del perfil del informante;

c) seleccion del tipo de prueba (test, redaccion, traduccion, etc.);

d) elaboracion de la prueba;

e) realizacion de la prueba (a cargo del grupo o grupos de estudiantes);

f) identificacion de los errores;

g) clasificacion de los errores detectados de acuerdo con una taxonomia

gramatical fundamentada en la gramética estructural;

h) determinacion estadistica de la recurrencia de los errores;

1) descripcion de los errores en relacion a las causas;

j) identificacion de las dreas de dificultad segin una jerarquia;

k) programacion de una terapia para el tratamiento de los errores;

I) determinacion del grado de irritabilidad causado en el oyente;

m) determinacién de las implicaciones didacticas en la ensefianza.

A partir de este procedimiento, se llevaron a cabo multitud de estudios sobre
andlisis de errores, con resultados muy reveladores. V.gr., J Arabski (1968), dentro del
Proyecto Polaco de Andlisis Contrastivo, realizé un anélisis de errores en la expresion
escrita de estudiantes polacos de inglés que le llevé a diferenciar la interferencia
interlingiiistica (es decir, los errores causados por la lengua materna) y la interferencia
intralingiiistica (errores procedentes de la lengua meta que se aprende). Esta distincion

también fue advertida por L. Duskova en su anélisis de errores de estudiantes checos
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aprendices de inglés, y afiadi6 otras causas posibles, como la influencia de otras lenguas
aprendidas antes, e incluso de factores psicoldgicos. Su estudio le hizo concluir que el
AC no podia ser rechazado por sus deficiencias, sino complementado por el AE.

M. F. Buteau (1970) analiz6 los errores cometidos por un heterogéneo grupo de
aprendices de francés, y los resultados que extrajo le permitieron afirmar que las
estructuras contrastivas no eran necesariamente las mds dificiles; la probabilidad de
error no estaba determinada por el grado de divergencia de las dos lenguas, sino que
estribaba en la eleccion entre varias estructuras posibles. Por ello, el AE era
fundamental como complemento del AC.

Muchos de estos estudios, asi como otros realizados ya en la década de los 80,
tenfan como objetivo medir la competencia gramatical del alumno, aun cuando el
enfoque comunicativo ya se conocia. Como veremos mdas adelante, el AE fue
reformulado por Corder incluyendo los presupuestos comunicativos.

En el campo del espafiol como lengua extranjera, cabe mencionar las tesis
doctorales realizadas por la propia Isabel Santos (inédita), Graciela Vazquez (1991) y
Sonsoles Ferndndez (1997), asi como el trabajo de Marta Baralo sobre errores y
fosilizacién (1996), el estudio de errores elaborado por Graciela Vazquez (1999) o el
monografico sobre interferencias, cruces y errores de los Cuadernos de Didactica ELE

Forma (2001).

III. 2. 7. Dialecto transitorio
La investigacion sobre los errores que cometen los aprendices de segundas
lenguas puso de manifiesto la existencia de una coherencia interna en ellos, lo cual daba

lugar a la existencia de un sistema lingiiistico per se:

[errors] show a consistent system, are internally principled and free from arbitrariness:
they are therefore systematic. These systematic errors may be looked upon as rule-
governed for they follow the rules of whatever grammar the learner has. (Jain 1974:
202-203)

Este sistema lingiifstico, a medio camino entre la lengua nativa y la lengua meta,
constituia una clase especial de dialecto. Dicha afirmacién parte de dos consideraciones:
en primer lugar, el discurso espontineo del aprendiz de idiomas que intenta
comunicarse posee significado en el sentido que ya hemos visto: es sistematico, se rige

por unas reglas; posee una gramatica. En segundo lugar, muchas de sus producciones
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son equiparables a las andlogas en lengua meta, por lo que nos encontramos ante un
dialecto en sentido lingiifstico: dos lenguas que comparten determinadas reglas
gramaticales son dialectos (Corder, 1971: 158).

Corder (ibidem) distingue los dialectos relativos a un grupo social (dialectos
sociales) de aquellos que no pertenecen a ningtin grupo (dialectos idiosincrdsicos, que
no hay que confundir con idiolectos). Los dialectos idiosincrasicos son inestables y, en
ocasiones, dificiles de interpretar. Constituyen dialectos idiosincrasicos la lengua de los
poemas, el discurso de los afésicos, el lenguaje infantil y la lengua de los aprendices de

idiomas. Respecto a este tltimo, dice Corder (1971: 161):

It is regular, systematic, meaningful, i.e. it has a grammar, and is, in principle,
describable in terms of a set of rules, some sub-set of which is a sub-set of the rules of
the target social dialect. His dialect is unstable [...] not shared by a social group [...]
and lastly, many of its sentences present problems of interpretation.

Como vemos, la sistematicidad supone la principal caracteristica de la
interlengua de los aprendices, que se rige por una mezcla de reglas de la L1 yla L2y
otras propiamente idiosincrdsicas. Este hibrido es, en palabras de Corder, un “dialecto
idiosincrasico, dialecto transitorio o sistema de compromiso”, es decir, un sistema
lingiifstico que posee una gramdtica propia y estd sometido a un continuo cambio. Se
rige por un conjunto de reglas que pertenecen a la gramadtica de la lengua meta pero
cuyas oraciones no son erréneas, sino simplemente idiosincrasicas. Ademds, no estd
reconocido socialmente, es decir, no pertenece a ningtin grupo social.

El concepto de “dialecto idiosincrasico” de Corder y el de “sistema
aproximativo” de Nemser servirdin de base al término “interlengua” acufiado por
Selinker, que marcaria el camino que siguieron las investigaciones posteriores.

El estudiante que se enfrenta a una segunda lengua va atravesando etapas que lo
acercan progresivamente a la lengua meta, aunque puede haber avances y retrocesos.
Ello incrementa paulatinamente su competencia lingiifstica en L2, que varia en funcién
de las estructuras y vocabulario aprendidos. En cada individuo serd de modo diferente.
En este sentido, los errores del aprendiz son equiparables a los del nifio que comienza a
adquirir su lengua materna, puesto que ambos formulan hipétesis sobre el sistema de
reglas y el funcionamiento de la lengua que aprenden. Sin embargo, algunos de estos

errores no serdn superados y permanecerdn aun en niveles mds avanzados,
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caracterizando la lengua del estudiante. Se trata de las fosilizaciones, de las que

hablaremos extensamente en el apartado referente a la interlengua.

III. 2. 8. Implicaciones pedagdgicas: el enfoque comunicativo

El auge del AE coincide con el surgimiento del enfoque comunicativo, que
considera prioritario el atender a las necesidades comunicativas de los alumnos,
siguiendo los postulados subrayados por Dell Hymes. Este enfoque defendia que, por
encima de la competencia gramatical, el alumno ha de adquirir una competencia
comunicativa que le permita manejarse en distintos tipos de situaciones de un modo
efectivo y adecuado a las convenciones que subyacen a la lengua meta (Littlewood,
1996). Como vemos, se tienen muy presentes las lineas lingiifsticas mas recientes, como
la pragmatica o la sociolingiifstica. En concreto, son relevantes a este respecto las cuatro
subcompetencias comunicativas que describen Canale y Swain (1980; también en
Hedge, 2000):

a) Competencia gramatical o capacidad de utilizar el lenguaje para

expresar significado.
b) Competencia sociolingiiistica o capacidad de usar la lengua de forma

adecuada al contexto social.

c) Competencia discursiva o capacidad de realizar diversas interacciones
comunicativas.
d) Competencia estratégica o capacidad de transmitir el mensaje cuando

surgen dificultades.

La formulaciéon del enfoque comunicativo parte del Notional Syllabuses de
Wilkins (1976) y de los trabajos auspiciados por el Consejo de Europa. En cuanto al
primero, podemos decir que sienta los fundamentos tedrico-practicos de un programa
funcional que distaba de los anteriores programas, basados en la ensefianza gramatical.
Y respecto al segundo, podemos mencionar el proyecto de Nivel Umbral, basado en

aquél e ideado para la lengua inglesa, pero aplicado a otras lenguas posteriormente.

En conjunto, ambos sientan las bases de una nueva corriente metodoldgica cuyos
rasgos principales son los siguientes (Richards y Rodgers, 1998):
a) definicién y seleccion de los contextos o dreas dentro de los cuales se realizan

determinadas funciones lingiiisticas;
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b) seleccion de esas funciones lingiiisticas;

c) selecciéon de los registros lingiifsticos mediante los cuales se llevan a cabo
funciones lingiiisticas concretas;

d) seleccién del vocabulario requerido para la realizacién de los puntos anteriores;

e) identificacién de los puntos gramaticales (morfosintdcticos) que exige el uso
comunicativo de la lengua en los apartados anteriores;

f) identificacién de los problemas fonéticos que ofrece el uso del lenguaje en un
contexto comunicativo;

g) identificacién de los problemas ortogrificos que plantea el uso de la lengua
escrita, tanto en la lectura como en la escritura;

h) identificacién y descripcién de los problemas especificos que se plantean en el
area de la morfologia, sintaxis, fonética u ortografia, comparando la L1 y la L2
para prevenir posibles interferencias;

1) identificacion, seleccién y estudio de los problemas semdnticos derivados de

factores no lingiiisticos, en relacion con el contexto de quienes aprenden.

En este contexto, sigue muy presente la gramdtica, pero se rechaza su
presentacidn explicita, que se supedita a las necesidades comunicativas de determinadas

situaciones.

III. 2. 9. Evolucién del AE

A comienzos de los 80, el propio Corder reorient6 los objetivos del AE hacia
una evaluacién de la competencia global del estudiante, tanto gramatical como
comunicativa. En su version tradicional, el AE “recopilaba datos para ofrecer listados de
errores que clasificaba haciendo uso de taxonomias gramaticales con el objetivo de
analizar y medir la competencia gramatical del estudiante y su habilidad para producir
instancias correctas desde el punto de vista de la norma lingiifstica” (Santos Gargallo,
1993: 87). Por ello, Corder propuso un analisis lingiiistico que incluyera también las
instancias correctas producidas por los alumnos, y que nos proporcionaria informacién
sobre su competencia comunicativa. En esta nueva concepcion, el error es visto como
cualquier desviacion que interfiera en la transmisiéon del mensaje obstaculizando la

comunicacion.

32



En virtud de este giro comunicativo, era preciso adoptar criterios diferentes a la
hora de valorar los errores. En este caso, N. E. Enkvist (en Santos Gargallo, 1993: 88-
89) propone tres criterios:
a) Gramaticalidad: una oracién es gramatical si se adecua a la gramédtica
de la lengua en que se genera.
b) Aceptabilidad: una oracién es aceptable en funcién de su relacién con
los juicios de valor emitidos por el oyente.
c) Adecuacion: una oraciéon es adecuada si transmite el significado

deseado en un determinado contexto.

Otros lingiiistas tienen en cuenta, ademads, el efecto que los errores producen en

el interlocutor, y hablan entonces de:

d) Inteligibilidad: si el mensaje es susceptible de ser decodificado por el
oyente.
e) Comprensibilidad: si el interlocutor es capaz de interpretar el mensaje.

Ambos pardmetros se relacionan con la posibilidad de causar irritacion al oyente.
Si el mensaje es ininteligible para el interlocutor, puede causarle distracciéon y molestia.

Siguiendo esos principios, los errores se trataron desde el punto de vista de la
ruptura de la comunicacidn y el efecto producido en el oyente, como en la clasificacién
de Vazquez ya presentada. Sin embargo, debido a su alto de nivel de subjetividad, asi
como por la necesidad de confrontar las producciones con hablantes nativos o con los
propios estudiantes, estos trabajos son de complicada realizacién. De todos modos,
existen pequefios estudios al respecto que demuestran que los errores morfoldgicos no

distorsionan la comunicacién en tan alto grado como los sinticticos.

III. 2. 10. Criticas

Respecto a las criticas recibidas por el AE, podemos mencionar la confusién
existente entre explicacion y descripcion, la falta de precision en la descripcion de las
categorias de los errores (al confundir los errores inter e intralingiiisticos) y el
simplismo en la categorizacién de los mismos. Quizd, su mayor desacierto pudo ser el
tener en cuenta solamente las instancias desviadas de la norma y no atender a la
produccién global del alumno, lo cual, como hemos visto, empezd a tomarse mds en

cuenta paralelamente al desarrollo del enfoque comunicativo.
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A pesar de ello, tiene el mérito de haber perfeccionado los estudios iniciados por
el modelo anterior, el de Andlisis Contrastivo, siguiendo la linea de investigacién
centrada en el alumno y su aprendizaje, asi como el haber abierto el camino de los

trabajos sobre interlengua.

III. 2. 11. Estado actual

En la actualidad, las aplicaciones del Andlisis de Errores tienen que ver
basicamente con su tratamiento en el aula por parte del profesor. En primer lugar, en
cuanto a la correccién de errores. Las indicaciones al respecto inciden en que no se debe
establecer una correccién exhaustiva, sino que ha de atenderse a los errores
correspondientes a la competencia transitoria de los alumnos. Por ello, el profesor ha de
tener muy claros qué errores caracterizan cada etapa del aprendizaje. Asimismo, no
debemos centrarnos solo en los errores morfoldgicos o 1éxicos, sino también en los
sinticticos, pragmaticos y culturales.

Igualmente, el AE ha contribuido tanto al desarrollo de las técnicas de
correccion en las que el alumno tiene parte activa como en la necesidad de negociar el

cuando y como corregir (Blanco Picado, 2002: 17 y ss.).
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III. 3. Interlengua
III. 3. 1. Hipdtesis de la Interlengua (HIL)

El Anélisis de Errores habia tomado de Chomsky la idea de que de la
informacion explicita e implicita que recibe, el alumno infiere una serie de hipétesis
sobre el funcionamiento de la lengua meta y crea sus propias reglas, poniéndolas en
practica después en una especie de ensayo en el que verifica consciente o
inconscientemente si la regla que habia establecido es exacta o no, y, en el dltimo caso,
reajustandola. Este sistema propio que va pasando por etapas consecutivas de reajustes
y planteamientos es lo que denominamos interlengua (IL), considerada como el
verdadero motor del proceso de aprendizaje, y que implica una vision positiva del error
como mecanismo necesario para que se produzca la adquisicién (Blanco Picado, 2002).

Esta Hipotesis de la Interlengua surge entonces como evolucién de los
planteamientos del AE y fue desarrollada en tres trabajos coetdneos vinculados a tres
perspectivas lingiifsticas: la propiamente lingiiistica (W. Nemser, 1971), la
sociolingiiistica (S. P. Corder, 1971) y la psicolingiiistica (L. Selinker, 1972).

Como hemos puntualizado anteriormente, una de las aportaciones de Corder a la
Lingiiistica Aplicada fue la formulacién del concepto de “dialecto transitorio”, del que
poco después partird Selinker para elaborar su nocidn de interlengua (IL) (1972), que
describe el sistema no nativo del estudiante de idiomas como un lenguaje auténomo. De
este modo, Selinker daba un paso mas en la linea de investigacién iniciada por la
Lingiiistica Contrastiva y continuada por el Andlisis de Errores, y cuyo objetivo
consistia en una aproximacién al estudio global de la lengua que utilizan los aprendices
de segundas lenguas®.

Lo que Selinker propone es que las teorias sobre el aprendizaje de segundas
lenguas se basen no solo en los errores de los alumnos, sino en los intentos de
comunicacion en lengua meta que éstos llevan a cabo, y durante los cuales se activan
determinadas estructuras psicoldgicas latentes en el cerebro (Selinker, 1972: 33). A este
planteamiento subyace el rechazo a la psicologia conductista y la consideracion del

lenguaje como un sistema de comunicacion.

¥ Selinker (1972: 31) afirma explicitamente adoptar la perspectiva del aprendizaje de lenguas y no de la
ensefianza.
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De este modo, Selinker toma de Lenneberg (1967) el concepto de estructura
lingiiistica latente, base de su Teoria de la Maduracién, y lo adapta para incorporarlo a
la teoria del aprendizaje de una segunda lengua, de modo que en la mente de todo
estudiante habria un conjunto de estructuras psicolégicamente latentes que se activan
cuando se intenta aprender una L2. Estas estructuras estdn relacionadas con el proceso
de adquisicion, por lo que ha de hacerse énfasis en el intento por aprender, mas que en
su resultado.

Por otro lado, el contraste entre las producciones de un hablante no nativo en un
contexto dado con las locuciones que emitiria en su lengua materna y con las de otros
hablantes nativos evidencia, segin Selinker (1972: 35), los procesos psicolingiiisticos
que subyacen a las producciones en ese sistema idiosincrdsico que constituye la

interlengua.

III. 3. 2. Caracterizacion de la IL

Frente a Selinker, que no hace esta consideracion, Richards (1971), Nemser
(1971) y Corder (1981) contemplan el concepto de continuum en relacién con la IL, y
hacen referencia a un movimiento dindmico que incrementa su complejidad
paralelamente al proceso de aprendizaje, a través de etapas sucesivas. Es decir, que la IL
constituye el sistema lingiiistico de que se sirve el alumno de L2, siendo un continuo
entre su lengua materna y la lengua meta, y se va haciendo cada vez més complejo
conforme se suceden las etapas de aprendizaje y se van adquiriendo nuevas estructuras
y vocabulario. En realidad, estariamos hablando de la simplificacién de un cédigo mas
complejo, el de la L2, de la que la IL seria un registro mds, con la diferencia de que no
va asociada a ningun grupo social (por eso Corder la denominé dialecto idiosincrdsico,
para diferenciarla de los dialectos e idiolectos).

Nemser (1971: 55 y ss.) subraya la nocién de sistema aproximativo por
referencia a la lengua meta; en funcidn del nivel de competencia lingiiistica, el sistema
del aprendiz estard mdas cercano a la L2. La variacion depende de la experiencia de
aprendizaje, las caracteristicas personales, etc. En general, el discurso del aprendiz esta
organizado estructuralmente y manifiesta el orden y cohesién propios de un sistema,
aunque cambia con frecuencia y estd sujeto a una constante reorganizacion debido a la
inclusién de nuevos elementos conforme el aprendizaje avanza. Por ello, no debe ser
estudiado en sus relaciones con la L1 y la L2, sino en sus propios términos. Las razones

que da para estudiar la interlengua tienen que ver con la utilidad docente a la hora de
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aplicar determinadas estructuras pedagdgicas, con la confirmacién o refutacion de los
principios del AC y, por udltimo, con el interés que puede despertar en el marco de la
teorfa lingiifstica.

Vefamos en el apartado anterior que los errores ponen de manifiesto las
estrategias de aprendizaje o de comunicacion que utiliza el alumno en sus producciones.
Esas estrategias estdn relacionadas con una serie de mecanismos que ponen en practica
y que caracterizan su IL. Se trata de fenémenos como la simplificacién, la
hipergeneralizacion, la transferencia, la fosilizacién, la permeabilidad y la variabilidad
(Blanco Picado, 2002: 15 y ss.).

La simplificacion implica que, por regla general, todos los aprendices tienden a
reducir la lengua a un sistema mads sencillo, eliminando los morfemas redundantes como
el género o el nimero de un sintagma, o los no relevantes, como el articulo. En este
sistema simplificado las formas irregulares no tienen cabida y el léxico es muy
reducido, pero altamente funcional. Se suelen cometer errores de produccién y no de
sistema, es decir, faltas.

La hipergeneralizacion consiste en la extension de reglas aprendidas o inferidas
de las muestras de la lengua manejadas a campos en los que no son aceptables.

La transferencia es un fendmeno del que hemos hablado ya; se trata del traslado
de las normas de la lengua materna al sistema de la interlengua (Alonso, 2002).

La fosilizacion, de la que trataremos mds ampliamente en seguida, es la
tendencia que manifiestan ciertos errores que pasan de un estadio a otro de la
interlengua o reaparecen cuando ya se creian erradicados. El estudiante es capaz de
autocorregirse, y se explican generalmente por interferencias de la L1, aunque también
pueden reflejar un incorrecto uso de una regla de la L2.

La permeabilidad de la interlengua deriva del constante reajuste a que se ve
sometido todo el sistema de conocimientos relacionados con la L2. Nos ocuparemos de
este rasgo también mds adelante.

La variabilidad supone una constante en la caracterizaciéon de la interlengua,
dado que las producciones de un alumno varfan en funciéon de las situaciones
comunicativas en que se desenvuelve. En ellas influye la afectividad, la espontaneidad,

la rapidez, etc. La trataremos en péginas siguientes.

En cualquier caso, la HIL supone describir la gramatica de la lengua que utilizan

los hablantes no nativos al expresarse en lengua meta, aislando sus rasgos especificos y
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las interacciones entre éstos y las propiedades universales del resto de interlenguas y de

lenguas naturales, explicando las diferencias entre ambas (Adjémiam, 1982). Frente al

AE, cuyo acercamiento a la produccién del hablante era parcial, los estudios sobre IL

defienden tener en cuenta no solo los errores sino también los aciertos. Los sistemas

aproximativos de los aprendices de idiomas constituyen entidades merecedoras de

atencion en si mismas, y poseen una relevancia lingiiistica, pedagdgica y social que las

lineas de investigacion anteriores no habian subrayado.

Segin Adjémiam (ibid.), la IL se caracteriza por:

a)

b)

c)

La fosilizacién, es decir, la persistencia de rasgos especificos de la
lengua materna.

La regresion voluntaria, i.e., desviaciones de la norma de la L2 que
parecian haber sido superadas en etapas anteriores.

La permeabilidad, que provoca que las reglas de L1 aparezcan en la

L2, o que se sobregeneralicen.

E. Tarone (1988) completa esta descripcion afirmando que la interlengua:

d)
e)

es sistemadtica a la vez que variable;
ha de describirse en funcién de su consistencia interna, y no en los

términos de la lengua meta.

Por su parte, Richards (1974: 5 y ss.) se refiere a siete factores que inciden

directamente en los sistemas aproximativos de los aprendices, y que, por ello,

caracterizan la interlengua. Se trata de:

a)

b)

La transferencia lingiiistica: especialmente, la interferencia de la
lengua materna.

La interferencia intralingual: son las generalizaciones que hace el
aprendiz sobre la gramdtica de la lengua meta debido a una
exposicion parcial a la misma. Los errores cometidos como
consecuencia de esta interferencia son comunes a hablantes de
origenes diversos, quienes deducen reglas del input que han recibido y
construyen hipétesis a partir de esos datos. Dichas reglas no suelen
corresponder a la lengua materna ni a la meta. Tanto la transferencia

lingiiistica como los errores intralinguales confirman la nocién
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tradicional de transferencia de instruccion; es decir, que los
conocimientos previos influyen en el aprendizaje posterior.

c) La situacion sociolingiiistica: dependiendo del contexto obtenemos
distintos grados y tipos de aprendizaje lingiiistico. Se ha de tener en
cuenta la relacién entre el alumno y la comunidad de habla de la
lengua meta y las motivaciones particulares (instrumental o
integradora, bdsicamente) a la hora de aprender un idioma, por
ejemplo.

d) La modalidad de exposicion a la lengua meta, asi como la de
produccion (oral, escrita...).

e) La edad y las habilidades y capacidades asociadas a ella.

f) La inestabilidad de los sistemas aproximativos, que cambian de un
individuo a otro.

2) La jerarquia universal de dificultad, en términos fonolégicos,
sintdcticos o semdnticos. Sin embargo, el propio Corder nos recuerda
que la dificultad es una variable psicolégica, dificilmente medible.
Richards (1974: 14) habla de longitud de frase, tiempo de proceso
requerido, complejidad derivacional, nimero de transformaciones y

complejidad semadntica.

De entre todos los rasgos de la IL que acabamos de comentar, nos detendremos a
continuacion en los mds significativos: la influencia de la lengua materna, la
fosilizacion, la variabilidad, los érdenes de adquisicion y las secuencias de desarrollo

comunes y las estrategias de comunicacion.

III. 3. 3. Influencia de la lengua materna

Una de las caracteristicas bdsicas de la IL es la presencia de rasgos procedentes
de la lengua nativa de los hablantes. En un principio, el AC dio excesiva importancia a
dicha influencia, que inmediatamente fue contrarrestada por el AE. Los estudios sobre
IL restablecen a la L1 la incidencia que tiene sobre el dialecto transitorio del alumno,
tornando al andlisis de la transferencia o influencia interlingiiistica. En este punto
hemos de precisar que, del contacto de lenguas, se producen fendmenos tan dispares
como la interferencia, la transferencia positiva, la omision, los préstamos, la

sobreproduccion y los aspectos de pérdida de la lengua materna relacionados con la L2.
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Algunos de ellos, como la transferencia, parecen depender también de variables
como la transferibilidad percibida y la competencia del aprendiz (Larsen-Freeman y
Long, 1994: 101-105). Respecto a la primera, se ha demostrado que la transferencia o
no de una forma por parte de los aprendices puede depender en parte de cudn aceptable
creen ellos que es en la otra lengua o en su percepcion de la distancia de laLL1 ala L2, o
sea, seglin les parezca de marcado el uso de esa forma en su lengua de origen (véase
Kellerman, 1977). Y en cuanto a la competencia del aprendiz, se ha demostrado que los
principiantes son mds propensos a transferir elementos marcados junto con los no
marcados aun reconociendo similitudes tipoldgicas de caricter general entre la lengua
nativa y la lengua meta. Los estudiantes de nivel intermedio son mas conservadores en
la transferencia de usos marcados, mientras que los de nivel avanzado estin mads
dispuestos a asumir la posibilidad de transferencia.

A proposito de estas conclusiones podemos recordar la Hipotesis del Marcado

Diferencial de Eckman (1977) que mencionamos al tratar el AC, y que predice lo

siguiente:

a) Aquellas partes de la L2 que difieren de la L1 y que son mds marcadas
en esta dltima resultardn dificiles.

b) El grado relativo de dificultad de las partes que sean mds marcadas en
la L2 que en la L1 se corresponderd con el grado relativo de la
marcacion.

c) Aquellas partes de la L2 distintas de la L1 pero no marcadas, no

presentaran dificultad.

Reproducimos seguidamente las significativas palabras de Long y Larsen-

Freeman (1994: 104-105) respecto al papel de la L1 en la IL:

En conclusion, el papel de la L1 es bastante mas complejo —aunque por suerte no tan
negativo- de lo que pensaron en un principio los defensores de la HAC. Puede provocar
errores, sobreproduccion y restricciones de las hipdtesis; las diferencias entre la L1 y la
L2 no suponen necesariamente dificultades para la ASL, mientras que las semejanzas
entre la lengua nativa y la lengua meta son las que suelen causar mas problemas. La
identidad estructural entre una y otra lengua tampoco da lugar necesariamente a una
transferencia positiva. Cuando se produce la transferencia de la L1, suele ser en armonia
con los procesos del desarrollo, modificando los encuentros de los aprendices con las
secuencias de la L1 en vez de alterarlos sustancialmente.
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Esta incidencia general de la L1 en la IL tiene una importancia especial en
cuanto que puede ser la causa directa de fosilizaciones, que explicamos a continuacion.
Para un desarrollo mas reciente de este tema, cfr., entre otros, Martin Martin

(2000).

II1. 3. 4. Fosilizacién

La fosilizacion es un fendmeno de especial relevancia en la Hipdtesis de la IL en
virtud del cual el hablante no nativo tiende a mantener en su IL determinados rasgos de
la lengua materna (vocablos, reglas y subsistemas), independientemente de su edad o
nivel de instruccién. Los trabajos realizados al amparo del AE habian dejado al
descubierto la presencia de errores correspondientes a aspectos gramaticales que, en
teoria, ya habian sido aprendidos por el estudiante. Estas estructuras fosilizables suelen
reaparecer en determinadas producciones lingiiisticas incluso cuando parecian ya
erradicadas, debido a que el hablante se halla en estado de ansiedad o excitacion o su
atencidn se centra en una nueva dificultad intelectual (Selinker, 1972: 36).

Selinker destaca la complejidad de las estructuras fosilizables, de naturaleza
psicolingiiistica, y que se relacionan con los tres sistemas lingiiisticos que conviven en
el cerebro del aprendiz: el nativo, la interlengua y la lengua meta. Esta situacion
constituye un obstdculo, segin Selinker (1972: 43) a la hora de diagnosticar qué
estructuras son susceptibles de fosilizacion, cémo reconocerlas y como tratarlas.

Con relacion a la fosilizacion, se suele manejar el concepto de permeabilidad,
que se refiere a una propiedad de la gramadtica que refleja existencia de reglas que no se
han fijado de forma univoca, y por tanto, dan cuenta de la variabilidad de intuiciones del
hablante de L2 (Baralo, 1996: 16). La permeabilidad se considera una propiedad
especifica de la interlengua.

En relacion con los mencionados elementos lingiiisticos susceptibles de
fosilizacion y con la estructura psicoldgica latente de la que ya hemos hablado, Selinker
(1972: 37 y ss.) reconoce cinco procesos psicolingiiisticos centrales relacionados con el

aprendizaje de una segunda lengua:

a) Transferencia lingiiistica (language transfer): engloba a todas las unidades del
sistema lingiifstico susceptibles de fosilizarse por influencia de la lengua nativa.
La transferencia puede ser positiva si la lengua materna facilita la adquisicion de

determinada estructura o vocablo, pero también negativa, cuando dicha
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b)

c)

d)

e)

influencia induce a error. Si el AC consideraba la transferencia como un
fendmeno primario, los estudios de IL lo pone en relacién con otros.
Transferencia de prdctica (transfer of training): comprende aquellos
subsistemas fosilizables como resultado de la prictica de nuevas estructuras.
Este tipo de transferencia es facilmente confundible con la transferencia
lingiifstica o la transferencia de aprendizaje.

Estrategias de aprendizaje (strategies of second language learning): se trata de
aquellos elementos lingiiisticos susceptibles de fosilizacion como resultado de la
complejidad de la lengua meta. El aprendiz tiende a simplificar el sistema de la
L2 para hacerlo més asequible.

Estrategias de comunicacion (strategies of second language communication):
suscribe aquellas reglas, vocablos y subsistemas identificables como soluciones,
conscientes o inconscientes, a problemas de comunicacién debidos a la falta de
competencia lingiiistica del aprendiz.

Sobregeneralizacion de las reglas de la gramdtica de la L2 (overgeneralization
of TL linguistic material): contempla todos los elementos generados como
consecuencia de la generalizacion errénea de determinadas reglas de la lengua

meta.

III. 3. 5. Variabilidad sistematica

Otra de las caracteristicas de la IL es su variabilidad. Como lenguas naturales,

las interlenguas varian; sin embargo, lo hacen con mayor velocidad que el resto (Larsen-
Freeman y Long, 1994: 78 y ss.). Estos cambios obedecen a varios factores, entre ellos,
la paulatina aproximacion al sistema gramatical de la lengua meta, que opera conforme
se va desarrollando el aprendizaje. A pesar de que existe la variabilidad libre, es decir,
la que no responde a ninguna causa aparente (y, para R. Ellis (1985), constituye el
motor que impulsa el desarrollo lingiiistico), lo cierto es que suele estar regida por
reglas: es sistemdtica, lo cual implica que al menos parte de la variabilidad puede
predecirse y justificarse a partir de la situacion, del contexto lingiiistico, del grado de
planificacion o de alguna otra fuente identificable. Asi lo recogen Larsen-Freeman y

Long (1994: 85):

...las ILs son mucho mas variables desde el punto de vista sincrénico que casi todas las
demads lenguas naturales. Sin embargo, el uso de modelos analiticos potentes ha
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demostrado que la mayor parte de la variabilidad es sistemética o esta regida por reglas.
En efecto, los distintos usos que hace el aprendiz de una forma dada en contextos
definidos de acuerdo a dos clases de variacién —lingiiistica y situacional- puede indicar
el futuro desarrollo diacrénico que seguird la IL. Es decir, la variacion sincrénica puede
anticipar el cambio diacrénico [...]. Incluso la variacion libre [...] puede jugar un papel
constructivo, tal vez crucial, en el desarrollo, ya que, en opinién de algunos, es una de
las causas mds importantes del desarrollo de la nueva lengua.

IIL. 3. 6. Ordenes de adquisicién y secuencias de desarrollo comunes

Relacionado con la variabilidad sistemadtica se encuentra el hecho de que las ILs
presenten Ordenes de adquisicion de estructuras y secuencias de desarrollo del dominio
morfosintictico comunes en hablantes de distinta edad, contexto de aprendizaje o
lengua de origen. Esto se explica en funcién de los mecanismos cognitivos del aprendiz
en combinacién con el entorno lingiiistico (Larsen-Freeman y Long, 1994: 86 y ss.).

Respecto a los 6rdenes de adquisicidn, pronto aparecerian multitud de estudios
sobre adquisicién de morfemas (Dulay y Burt, 1974; Bailey, Madden y Krashen, 1974)
que, mediante la realizacién de diversas pruebas a grupos de estudiantes, trataban de
determinar la incidencia de un determinado orden de adquisicidn de estructuras. A la luz
de estos trabajos, Krashen (1977) formularia la idea de que existe cierto orden natural a
lo largo del proceso de ASL.

Se han vertido abundantes criticas respecto a la metodologia empleada en estos
estudios, aunque no se puede negar que los resultados proporcionan pruebas
determinantes de que existen 6rdenes comunes de adquisicion en las ILs.

Y en cuanto a las secuencias de desarrollo, éstas constituyen series ordenadas de
estructuras de la IL que tienden a asemejarse a alguna de las estructuras de la lengua
meta. Cada una de ellas refleja una etapa subyacente del desarrollo, y son coincidentes.
Las principales secuencias de desarrollo estudiadas han sido la interrogacién y la
negacion.

Tal como afirman Larsen-Freeman y Long (1994: 93), los casos en los que la
estructura de una secuencia comiin en la IL no es facil de explicar por referencia ni a la
L1 ni a la L2, constituyen pruebas para afirmar que el desarrollo de la IL esta regido, al
menos en parte, por universales lingiiisticos. Ademds van en contra del criterio de
reestructuracion pura del desarrollo de la IL, segtn el cual los aprendices parten de la
L1 y avanzan hacia la lengua meta siguiendo un proceso de relexificacion (es decir, el
uso de palabras de la L2 en modelos sintacticos de la L1) y sustituyendo los rasgos

gramaticales de la L1. En cambio, si estan de acuerdo con la idea de que el desarrollo de
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la IL es un proceso de complejidad gradual o una recreacion de la L2 por medios muy
similares a los que los nifios emplean cuando adquieren su lengua materna.

Las investigaciones al respecto indican que muchas secuencias naturales de la IL.
dificilmente se pueden alterar mediante la ensefianza, porque posiblemente sean
inmutables. La influencia de la L1 puede retrasar o acelerar el comienzo de una

secuencia, pero no implica la omisién de etapas ni cambios en la secuenciacidn de éstas.

III. 3. 7. Estrategias de comunicacién

Por ultimo, como ya adelantamos anteriormente, entre los rasgos de la IL se
encuentran las estrategias de comunicacion. El término lo propuso Selinker en 1972 y
comprende todos los instrumentos necesarios para la consecucidon de la comunicacion
en la L2, especialmente aquellos que sirven para compensar determinada carencia o
salvar algtin obstidculo que se le presente al aprendiz de idiomas al expresarse en una
lengua no nativa. Estas dificultades surgen debido a la distancia existente entre la
competencia comunicativa del alumno y las exigencias de la situacion de comunicacién
en que se encuentra en cada momento, por lo que éste ha de echar mano de mecanismos
compensatorios que posibiliten la transmision del mensaje, mecanismos a los que
subyacen determinados procesos cognitivos desarrollados por el aprendiz para
conseguir la comunicacién. No obstante, hemos de apuntar que, ante un problema de
este tipo, el hablante no nativo puede adoptar una actitud positiva acudiendo a una
alternativa que le permita expresarse de otro modo, pero también puede mostrar una
actitud negativa que culmina con el abandono del objetivo comunicativo.

Ademds de esto, es preciso tener en cuenta que el uso de estrategias de
comunicacion depende tanto de la clase de problema a que nos enfrentemos como de la
idiosincrasia propia de la interlengua de cada estudiante.

Existen dos grandes grupos de estrategias: estrategias de reduccidon (que
comportan un cambio de los objetivos comunicativos) y estrategias de expansion (que
implican la creacién de un plan alternativo para conseguir el objetivo comunicativo).
Entre las primeras podemos mencionar:

a)  estrategias de reduccion formal (que suponen el uso de las secuencias
lingiifsticas mas automatizadas por temor al error);
b)  estrategias de reduccion funcional (se trata de cambiar el objetivo

comunicativo para no tener que usar una estructura o vocablo problematico, y
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se puede hacer evitando el tema, abandonando el mensaje o mediante una
sustitucion semantica);
Entre las segundas, también llamadas estrategias de logro de éxito, nos
encontramos con:

a) Estrategias de compensacion: ante la insuficiencia de recursos lingiiisticos, el
hablante recurre al cambio de c6digo, la transferencia interlingiifstica, estrategias
basadas en la interlengua (generalizacién, paréfrasis, nuevos vocablos,
reestructuracion) o estrategias de cooperacion y estrategias no lingiifsticas.

b) Y estrategias de recuperacion de vocablos que ya conoce.

Las estrategias de comunicacion constituyen una de las principales lineas de
investigacion de los estudios sobre interlengua. En general los trabajos coinciden en
resaltar la conveniencia de incentivar su uso en la clase de idiomas, recordando al
estudiante que para que la comunicacion sea efectiva no es un requisito impresdindible

la correccién gramatical. Volveremos sobre ello al hablar del Andlisis del Discurso.

III. 3. 8. Métodos de ensefianza de idiomas
Durante los afios 70 se produjo una fuerte reaccioén al paradigma estructuralista
predominante hasta entonces y los métodos de ensefianza derivados de él. En aquel
momento surge en Norteamérica una corriente que presenta nuevas metodologias que
podemos incluir bajo el nombre de enfoque humanistico, que reivindica las estrategias
cognitivas en el proceso de adquisicién de una L2. En concreto, se pone de manifiesto la
necesidad de atender al proceso de aprendizaje mediante el desarrollo integral de la
personalidad del sujeto que aprende, idea auspiciada por Jean Piaget. Se asume que el
lenguaje es una representacion de los procesos cognitivos que tienen lugar en la mente
del estudiante.
Esta corriente de pensamiento da lugar al surgimiento de nuevos métodos de
ensefianza de idiomas. En Estados Unidos encontramos:
a) El Método de Respuesta Fisica Total de Asher, basado en la mediacion de la
fuerza psicomotriz en el proceso de aprendizaje.
b) El Método Silencioso de Gattegno, que presenta reminiscencias estructuralistas y

conductistas, pero es innovador a la hora de introducir los contenidos.
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c) El Método de Aprendizaje Comunitario de Curran, que consta de cinco etapas
consecutivas y que aplica el modelo clinico de Terapia Rogeriana a la ensefianza
de idiomas, dentro de la corriente de Psicologia Humanista.

d) La Sugestopedia de Lozanov, que pretende explotar la capacidad latente de los
estudiantes para aprender una L2.

e) y el Enfoque Natural de Krashen y Terrell, basado en el Modelo del Monitor de
Stephen Krashen, que a su vez descansa en cinco hipdétesis: la distincién
adquisicién / aprendizaje; la existencia de un orden natural de adquisicién
independiente de la lengua materna, la presencia del monitor como mecanismo
de conciencia lingiiistica, la necesidad del contacto con input comprensible y la
actuacion de un filtro afectivo que engloba motivacién, autoconfianza y

ansiedad.

Estos métodos apenas tuvieron éxito en Europa, donde el marco de referencia lo
constituyd el Enfoque Comunicativo, del que ya hemos hablado, y su posterior
evolucién hacia el Enfoque por Tareas (Nunan, 2002), que incorpora plenamente la
comunicacién en el aula e involucra por completo al estudiante en la toma de

decisiones.

III. 3. 9. Criticas

Al modelo de anélisis constituido por los estudios de IL se le ha achacado el
estar sustentado en un aparato tedrico inconsistente y la escasez de estudios empiricos,
pero, por otro lado, constituye la culminacion de los trabajos iniciados por Fries y Lado
y la superacién del AE, habiendo contribuido al establecimiento de una metodologia de
investigacion que tiene en cuenta no solo los errores de los aprendices, sino también sus
aciertos.

De la investigacion conjunta sobre AE e IL se desprende el hecho de que asumir
el error como un elemento no sélo ineludible, sino necesario para aprender una lengua
(como una caracteristica inherente de la IL), cambia completamente la perspectiva del
que ensefia y del que aprende, y, por consiguiente, la dindmica del aula (Baralo, 1996:
22).

Teniendo en cuenta esto, los estudios sobre AE e IL han intentado esclarecer qué
errores caracterizan cada etapa del aprendizaje y, dentro de cada etapa, establecer los

que permanecen o desaparecen (Blanco Picado, 2002: 17). Se estima que en el nivel
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inicial se producen errores de tipo interlingual, por interferencia de la L1 o de otra
segunda lengua. En dicha fase del aprendizaje, el alumno es incapaz de autocorregirse y
se muestra insensible a las correcciones; se produce una violacién sistemdtica de las
reglas y existe una gran inseguridad en su aplicacion.

En el nivel intermedio el aprendiz empieza a independizarse de la lengua
materna, moviéndose solamente en el sistema de la L2, con lo que comete mds errores
intralinguales. Asistimos a un intento de regulacién de las normas interiorizadas, con
constantes reajustes tras la comprobacion de las hipétesis personales, lo cual produce un
momento de confusién en el uso de ciertas estructuras. El aprendiz comienza a
reflexionar sobre el funcionamiento de la lengua y las unidades que antes habia
aprendido de memoria. Aparece la capacidad de autocorreccion.

En el nivel avanzado o superior hacen su aparicién los errores residuales, es
decir, relacionados con conocimientos previos. Pueden llegar a fosilizarse y a presentar
problemas de adecuacién pragmaética. No obstante, la autocorreccidn es casi automatica.

A pesar de que, como es habitual, la mayoria de estudios sobre la interlengua se
realiz6 sobre el inglés como segunda lengua, también en el campo del espafiol como
lengua extranjera hubo y hay investigaciones en este sentido, atendiendo, entre otros, a
la adquisicién de la concordancia (Pastor Cesteros, 2001a), el tiempo y el aspecto, el
desarrollo del modo subjuntivo y la subordinacién en la produccién oral de los
aprendices y la adquisicion de cliticos y verbos reflexivos (Ortega, 2000: 207; Pastor
Cesteros y Salazar Garcia, 2001).

Por 1ltimo, hemos de sefialar que la investigacion sobre la IL del aprendiz dejé
al descubierto la necesidad de atender no solo a los errores del alumno, sino a su
produccion en conjunto, idea basica de la que partird el siguiente modelo de andlisis que

trataremos, ya enmarcado en la investigacion actual: el Andlisis de la Actuacion.
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IV. Orientaciones actuales de la investigacion en

adquisicion de segundas lenguas.

Antes de entrar a tratar las orientaciones actuales de la investigacién en ASL,
recapitulemos brevemente. Andlisis Contrastivo y Andlisis de Errores e Interlengua
constituyen los cimientos para la construccion de la especialidad lingiiistica que estamos
tratando. La investigacion sobre el aprendizaje de idiomas se centrd, a partir de estos
modelos, en el aprendiz, evolucionando paulatinamente hacia una comprensién mayor
de los fenémenos involucrados en el proceso de adquisicién. Si en un principio solo se
consideraban las dificultades surgidas como consecuencia de las diferencias de lengua
materna y lengua meta, posteriormente se tuvieron en cuenta todos los errores
cometidos por el alumno, para asumir, finalmente, la necesidad de focalizar la
investigacion en la interlengua de los hablantes no nativos.

Este es el caldo de cultivo en el que aparecen los dos modelos de andlisis que
presentamos ahora: Andlisis de la Actuacién y Andlisis del Discurso. Finalizaremos este
apartado con dos lineas de investigacion independientes de ambos modelos de anélisis
de datos, pero que estin generando gran cantidad de trabajos al respecto: una primera
centrada en el estudio de las variables individuales que afectan al rendimiento en el
aprendizaje de idiomas y una segunda interesada por las cuestiones de corte social y su
incidencia en los procesos de ASL.

Comenzamos con la primera de las orientaciones actuales de la ASL: el Andlisis

de la Actuacion.

IV. 1. Analisis de la Actuacion.

A partir de la formulacién del concepto de interlengua y de los trabajos llevados
a cabo, resultaba evidente que el estudio de los procesos de aprendizaje no podia
acometerse atendiendo solo a los errores del alumno, sino que era preciso tener en
cuenta su produccién en conjunto, es decir, los errores y los aciertos. En el apartado
anterior citamos los primeros estudios que se realizaron sobre morfemas con respecto a
los 6rdenes de adquisicion mds o menos fijos que presentan las ILs. Podemos considerar

que estos trabajos constituyen el comienzo del Anélisis de la Actuacién.
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IV. 1. 1. Estudios de morfemas

Siguiendo la metodologia utilizada por Brown (1973) en su estudio sobre
adquisicion de primeras lenguas, los trabajos sobre morfemas pretendian analizar las
producciones de los hablantes con objeto de obtener informacién sobre el uso de
morfemas gramaticales en contextos obligatorios. En este sentido, podemos citar los
trabajos de Dulay y Burt (1974) respecto a la adquisicion del inglés por parte de nifios
chinos y espafoles, que condujo al desarrollo de una metodologia especifica,
posteriormente criticada, llamada Medicion de la Sintaxis Bilingiie. Este mismo sistema
fue utilizado por Bailey, Madden y Krashen (1974) en su estudio sobre el orden de
morfemas en la adquisicioén del inglés por parte de 73 adultos hispanohablantes y no
hispanohablantes. Bajo esta misma linea de investigacion se incluye el trabajo de
Perkins y Larsen-Freeman (1975) respecto a los 6rdenes de precision de los morfemas
antes y después de recibir ensefianza reglada o los estudios similares de Fathman (1975)
sobre 6rdenes morfoldgicos en la interlengua de nifios de diferentes lenguas maternas.

Los resultados de estas investigaciones mostraban que existia cierto orden de
adquisicion independiente de la lengua nativa, como ya vimos al hablar de la
interlengua. Esta fue la idea formulada por Krashen (1977) a partir de diversos estudios
longitudinales y transversales, individuales y colectivos sobre adquisicién de morfemas.
Krashen demuestra que el orden natural se da en todos los estudios en que se incluyen
al menos diez contextos de uso obligatorios.

Con el tiempo, la mayoria de estudios se orient6 hacia el impacto del input y de
la ensefianza reglada en el uso y adquisicién de morfemas. En este sentido, trabajos
como el de Makino (1979, 1980) o Pica (1983) establecen correlaciones significativas
entre el orden de dificultad de determinados morfemas aprendidos en contexto de
lengua extranjera y los 6rdenes de dificultad procedentes de estudios sobre nifios que
habian aprendido de forma natural en contexto de segunda lengua. En el caso de Pica,
su estudio mostraba que los hablantes no nativos que no habian recibido una ensefianza
formal en L2 tendian a omitir los morfemas gramaticales, mientras que quienes si
habian tenido formacion reglada presentaban una fuerte tendencia a utilizar marcas
morfoldgicas, que les llevaba a cometer errores de uso por exceso, es decir, una
sobreabundancia de morfemas en contexto no obligatorio.

Las conclusiones de Pica son que las distintas condiciones de exposicion a la
lengua meta parecen afectar a las hipdtesis que hacen los aprendices sobre la L2 y las

estrategias para usarla.
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IV. 1. 2. Secuencias de desarrollo

Otra de las lineas de investigacién del Andlisis de la Actuacién es el estudio de
una caracteristica de la IL que demuestra su sistematicidad: la presencia de secuencias
de desarrollo comunes del dominio morfosintactico, es decir, los pasos que llevan a la
adquisicion de una estructura particular independientemente de la edad, lengua materna
o contexto de aprendizaje del hablante no nativo.

La investigacion en este sentido suele constar de un andlisis longitudinal de las
estructuras observadas y recogidas en transcripciones de las producciones de uno o
varios sujetos. Una de las primeras secuencias de desarrollo que se identificé fue la de
las preguntas en la adquisicion del inglés como segunda lengua. Entre los trabajos més
representativos al respecto citan Larsen-Freeman y Long (1994: 90) el de Ravem (1968,
1970), Young (1974), Wagner-Gough (1975), Adams (1978) y el proyecto de Harvard
llevado a cabo por Cazden, Cancino, Rosansky y Schumann (1975).

Otra de las secuencias de desarrollo mas estudiadas es la negacion. De nuevo
hemos de citar a Ravem (1968, 1970) y su estudio sobre la negacién inglesa en dos
nifios cuya lengua materna es el noruego, con el resultado de secuencias evolutivas muy
similares en L1 y L2. Idéntico resultado obtienen los trabajos de Dato (1970) sobre el
desarrollo del sintagma espafiol en hablantes nativos de inglés de seis afios y de Milon
(1974) sobre la negacién inglesa de hablantes japoneses de siete afios. No asi Wode
(1976), al estudiar la negacién inglesa de cuatro nifios hablantes de aleman de entre
cuatro y diez afios.

Algunos de estos trabajos confirmaban las conclusiones extraidas en otros en lo
que a secuencias de desarrollo se refiere: existia coincidencia en las secuencias de
desarrollo de hablantes de distintas lenguas maternas y, en muchos casos, dichas
secuencias eran idénticas a las de los nifios que adquieren su L1.

Ellis (1984) estudi6 el habla comunicativa en el aula de tres nifios de diez a trece
afios hablantes de punjabi y portugués que seguian un programa audiolingual de inglés
como segunda lengua. Los resultados mostraron que las secuencias de desarrollo de
todas las estructuras observadas (negacion, interrogacién y morfologia de algunas frases
verbales) eran casi idénticas a las que se dan en el aprendizaje natural. Las pequefias
diferencias que aparecieron podian explicarse por la influencia del discurso en el aula.

Conclusiones parecidas obtuvo Felix (1981) en un trabajo sobre negacion,
interrogativas, tipos oracionales y pronombres en el aprendizaje de inglés por parte de

34 estudiantes alemanes en secundaria.
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Como ya adelantamos péginas atrds, los resultados de estas investigaciones
experimentales ponen de manifiesto la existencia de determinadas secuencias naturales
en la interlengua que dificilmente se pueden alterar mediante la ensefianza porque son,
en principio, inmutables. La lengua materna influye hasta cierto punto; puede demorar
el comienzo de una secuencia, retrasar o acelerar su paso por ella o incluso afiadirle
subetapas, pero no implica ni la omisién de fases ni cambios en la secuenciacién de

éstas.

IV. 1. 3. Estrategias de aprendizaje.

El Anilisis de la Actuacién también atiende a la identificacion de las estrategias
utilizadas por el alumno de segundas lenguas. Se considera que los aprendices
desempefian un papel activo en el proceso de adquisicién, durante el cual ponen en
marcha diversas habilidades que les facilitan el aprendizaje: las estrategias. Nos
detendremos un poco mds en esta cuestion por la especial atencién que esta recibiendo
en la actualidad.

Las estrategias de aprendizaje son, pues, los procedimientos especificos que los
alumnos utilizan en tareas de aprendizaje concretas; el éxito en la resolucién de éstas
depende, entonces, del uso de una estrategia apropiada. Por ello, en la ensefianza se
destaca la conveniencia de incrementar la consciencia del alumno y su manejo de
estrategias de aprendizaje eficaces y de desaconsejar el uso de las menos productivas.

El siguiente parrafo, de Anna Uhl Chamot (2001: 25-26), resulta muy

clarificador en cuanto al papel de las estrategias de aprendizaje en la ASL:

Learning strategies are important in SLA for two major reasons. First, in investigating
the strategies used by second language learners during the language learning process,
we gain insights into the cognitive, social and affective processes involved in language
learning. These insights can help us understand these mental processes as they relate to
SLA, and can also clarify similarities and differences between language learning and
general learning processes. The second reason supporting research into language
learning strategies is that it may be possible to teach less successful language learners to
use the strategies that characterize their more successful peers, thus helping students
who are experiencing difficulty in learning a second language become better language
learners. Therefore, two major goals in language learning strategy research are to (1)
identify and compare the learning strategies used by more and less successful language
learners, and (2) provide instruction to less successful language learners that help them
become more successful in the language study.

La investigacion sobre estrategias de aprendizaje trata de responder a las

cuestiones de como se adquiere una lengua extranjera y como podemos aprovechar las
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clases para preparar a los estudiantes a fin de que afronten sus necesidades
comunicativas (Wenden y Rubin, 1987). La conclusién a la que suelen llegar la mayoria
de trabajos al respecto es la necesidad de hacer consciente de su aprendizaje al
estudiante (Villanueva y Navarro, 1997).

Las estrategias de aprendizaje poseen las siguientes caracteristicas (Richards y
Lockart, 1998):

- Contribuyen a la consecucién de la competencia comunicativa.

- Permiten que el alumno regule su aprendizaje.

- Expanden el papel del profesor.

- Se utilizan para resolver problemas concretos.

- Son acciones especificas emprendidas por el alumno.

- Implican muchos aspectos del alumno, no solo los cognitivos.

- Apoyan el aprendizaje de forma directa e indirecta.

- No siempre son observables.

- A menudo son conscientes.

- Pueden ensefiarse.

- Son flexibles.

- Son sensibles a la influencia de otros factores.

En general, se reconocen seis tipos generales de estrategias:

- Estrategias de memoria, destinadas a almacenar y recobrar informacion.

- Estrategias cognitivas, que permiten al alumno comprender y producir nuevos
mensajes.

- Estrategias compensatorias, que ayudan al aprendiz a establecer comunicacion
a pesar de las deficiencias en su conocimiento de la lengua.

- Estrategias metacognitivas, gracias a las cuales se regula el aprendizaje a
través de la organizacion, la planificacién y la evaluacion.

- Estrategias afectivas, mediante las que el alumno controla sus propias
emociones, actitudes, motivaciones y valores.

- Estrategias sociales, que ayudan al alumno a relacionarse con otras personas.

Larsen-Freeman y Long (1994: 70), citan como trabajos pioneros sobre
estrategias de aprendizaje descubiertas en procesos de adquisicién del inglés como

segunda lengua los estudios de Huang (1970), Butterworth (1972), Hakuta (1975) y
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Wagner-Gough (1973). Obras mas recientes que tratan esta cuestién son las de Brown
(1994: 103 y ss.), Paul Cyr (1996) o Cohen (1998).

La investigacidn en estrategias de aprendizaje se ha centrado en estudiar cémo
las utilizan los alumnos y cudles son las diferencias entre las usadas por los aprendices
brillantes y los mediocres. Dichas diferencias son identificadas mediante
procedimientos de observacion del alumnado al realizar determinadas tareas. Se pide al
aprendiz que reflexione y verbalice las estrategias de que echa mano para resolver los
problemas concretos de aprendizaje.

El gran interés actual por las estrategias de aprendizaje en la ensefianza de
lenguas extranjeras ha puesto de relieve formas de colaboracién activa entre profesores
y alumnos para desarrollar enfoques eficaces de aprendizaje, a través de actividades que
ponen en practica el uso de estrategias, tal como se refleja en los manuales de ensefianza

mas recientes.

IV. 1. 4. La adquisicion de formas y funciones.

El Analisis de la Actuacién profundiza también en la adquisicion de formas y
funciones y las relaciones que ambas mantienen en el sistema lingiiistico transitorio del
aprendiz. Como hablantes, sabemos que la funcién asignada a determinada forma
gramatical no es univoca, es decir, que una forma lingiiistica puede desempenfar diversas
funciones y, a su vez, una funcién comunicativa puede llevarse a cabo a través de
formas varias. Todo ello depende de ciertos factores como la entonacién vy,
especialmente, el contexto de uso. En este sentido, el Andlisis de la Actuacion investiga
si los hablantes no nativos son capaces de apreciar estos matices, asi como la cuestion
de qué se adquiere primero, si la forma lingiiistica o la funcién discursiva.

De las investigaciones realizadas se desprende que en los estadios iniciales, los
aprendices tratan de mantener una relaciéon entre una forma lingiifstica invariable en la
superficie y una Unica funcién, lo que se conoce como el principio de uno a uno de
Andersen (1984c, citado en Larsen-Freeman y Long, 1994: 71). Entre los estudios al
respecto podemos citar el de Huebner (1980), el de Wagner-Gough (1975), el de Bahns
y Wode (1980) y, mas recientemente, el de Budwig (1995).

Las relaciones entre forma y funcién que se dan en las lenguas naturales son una
cuestion que suscita gran interés entre los investigadores por las aplicaciones

pedagdgicas que tiene en la ensefianza de idiomas.
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IV. 1. 5. Criticas

Como en los modelos que ya hemos presentado, las criticas del Anélisis de la
Actuacion proceden de la limitada vision que ofrecen de la realidad del proceso de
aprendizaje. A través del estudio de las producciones de hablantes no nativos podremos
conocer su interlengua, pero solo es posible explicarla satisfactoriamente tomando en
cuenta los factores que le rodean, especialmente el input lingiiistico disponible. Es por
ello por lo que el modelo siguiente presta especial atencion no solo a la produccién, sino

sobre todo a la recepcidn y a la combinacién de ambas: la interaccion.
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IV. 2. Analisis del Discurso: andlisis de la conversacion y teoria del

input.

El modelo de Andlisis de la Actuacién quedaba obsoleto por su incapacidad para
explicar determinados rasgos presentes en las producciones de los aprendices, que solo
podian entenderse en funcién del contexto de aprendizaje, y mds concretamente del
input recibido. La necesidad de un nuevo enfoque en la investigacién sobre ASL llevé a
los lingiiistas a aplicar los principios del Andlisis del Discurso al estudio del aprendizaje
de idiomas.

Podemos definir brevemente el Andlisis del Discurso en el marco de la ASL
como “el estudio de las relaciones entre el lenguaje y sus contextos de uso” (McCarthy,
1991: 5). Su origen puede ponerse en relacién con varios hitos lingiiisticos, como el
trabajo de Zellig Harris “Discourse analysis” sobre los vinculos entre el texto y su
situacion social en 1952; las aportaciones de Dell Hymes durante la década de los
sesenta acerca de la perspectiva socioldgica en el estudio del discurso en su entorno
social; las contribuciones de los filésofos del lenguaje (Austin, Searle, Grice) con las
teorias de los actos de habla y la formulacién de las maximas conversacionales; la
vision funcional del lenguaje defendida por M. A. K. Halliday y, finalmente, la
aparicion de la Pragmatica.

Este heterogéneo marco del que surge el Andlisis del Discurso posee en comun
la descripcion de la lengua por encima del nivel oracional y el interés por la influencia
cultural y contextual que recibe la lengua en uso. El fin que persiguen las
investigaciones realizadas a la luz del Andlisis del Discurso es una mayor comprension
del funcionamiento del discurso natural oral y escrito, atendiendo a cuestiones como las
normas que rigen los intercambios conversacionales, los tipos de discurso, el uso de
pares adyacentes, los cambios de turno durante la conversacion, las aperturas y cierres
de la misma, la modalidad en el discurso, la organizacion de tema y rema, las relaciones
entre tiempo y aspecto, el orden de palabras o la cortesia lingiiistica. La ampliacién del
marco de andlisis lingiiistico hacia el ambito supraoracional ha favorecido la
incorporaciéon de una nueva nomenclatura: términos como enunciado, pronombre,
adverbio o conjuncion han dejado paso a tema, rema, referencia, anaférico o deixis

(McCarthy, 2001).
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Todo ello, aplicado al campo de la ASL, nos permitiria una més adecuada
presentacion de la lengua meta, con las consiguientes implicaciones respecto a la
elaboracion de materiales didacticos:

... These studies [discourse analysis] are most often not carried out with any overt
pedagogical aim, but are very useful for language teachers and material writers who
want to create systematic speaking skills programmes and whose goal is to design
activities that will generate output as close as possible to naturally occurring talk.
Complete naturalness is probably impossible in the classroom, but the feeling that one is
engaging in an authentic activity is important to the learner, as is the feeling that one is
being taught authentic and naturally occurring structures and vocabulary to use in
simulations of real-life talk. [...] The more we can learn from discourse analysts as to
how different texts are organised and how the process of creating written text is realised
at various levels, from small units to large, the more likely we are to be able to create
authentic materials and activities for the classroom. (McCarthy, 2001: 144 -147).

No obstante, el Andlisis del Discurso en ASL tiene mds bien como objetivo el
explorar tanto las relaciones entre el input del hablante nativo y las formas de la IL del
aprendiz como la contribucién de la interaccién conversacional a la ASL. Nosotros nos

ocuparemos de ambas cuestiones, asi como de otras de sus aplicaciones.

IV. 2. 1. Anélisis de la Conversacion y teoria del input.

El Andlisis de la Conversacion es una parte del Andlisis del Discurso que
destaca la importancia de los intercambios comunicativos en el proceso de ASL, y mds
concretamente, en el desarrollo de la interlengua. En este sentido, podemos considerar
pioneros los trabajos de Evelyn Hatch (1978), en los que se reconoce el papel que juega
la participacion en el discurso en el aprendizaje de segundas lenguas. La interaccion
posibilita el desarrollo de las estructuras sinticticas, y contribuye a la formulacién de
hipétesis lingiiisticas.

Los postulados de Hatch fueron acompafiados del andlisis de conversaciones
mantenidas entre hablantes nativos y no nativos, lo cual dio lugar a una amplia linea de
investigacion que podemos relacionar con la teoria del input que presentamos
seguidamente.

A finales de los 70 y principios de los 80, Krashen (1980, 1985) formulé su
teorfa sobre la necesidad de que el aprendiz de un determinado idioma reciba una
minima cantidad de input lingiiistico adecuado a su nivel (es decir, comprensible),
siendo ésta una condicion esencial (y segin él, suficiente) para que la adquisicion de
una segunda lengua se produzca. Es decir, que la comprension del input es un requisito

suficiente para el aprendizaje (hipdtesis del input comprensible). Por tanto, hablar una

56



segunda lengua es el resultado de una previa adquisicion, puesto que una exposicion
suficiente a input comprensible proporciona los conocimientos gramaticales necesarios
automdticamente. Este input se asimila cuando reconocemos una forma lingiiistica
asociada a un significado y la incorporamos a nuestra interlengua.

Long, junto con otros autores como Chaudron, Gass y Varonis, han sido pioneros en
la investigacién empirica respecto a como los aprendices comprenden el input de L2
que en principio desconocian.

Poco después, la hipétesis de que el input comprensible es condicién suficiente
para la adquisicion fue cuestionada. Las ideas de Krashen fueron entonces
complementadas con las aportaciones de Merryll Swain (1985): ya que el dominio de
una lengua es una competencia eminentemente practica, no solo es necesario el input,
sino también el output, es decir, las producciones de los hablantes en la lengua
extranjera. Hablar un idioma no es el resultado de una adquisicion previa, sino el modo
en que se logra, pues el esfuerzo por construir oraciones nuevas nos ofrece la
oportunidad de poner a prueba las hipdtesis que hemos generado acerca de la gramatica
de la lengua meta (hipotesis del output).

Las hipétesis formuladas por Krashen y Swain movieron a Michael Long a
centrar su tesis doctoral en el andlisis de conversaciones entre hablantes nativos y no
nativos, aplicando la metodologia de Hatch. En ellas encontré ciertas modificaciones
(repeticiones, confirmaciones, comprobaciones de la comprension, aclaraciones)
orientadas a resolver los problemas de comunicacién que surgian, especialmente por
parte de los hablantes con menos fluidez en la lengua meta. Long reparé en que estos
ajustes interaccionales en los que se producia la negociacion del significado repercutian
muy positivamente en el aprendizaje lingiiistico, idea que constituye la base de su
hipotesis de la interaccion. Como modo de lograr la adquisicion, la interaccién implica
la combinacién de input y output, de modo semejante a como ocurre con la adquisicion
de la lengua materna.

Los estudios realizados al respecto demostraban que las modificaciones que
sufre el input proveniente de un hablante nativo cuando habla con un no nativo eran mas
valiosas para los aprendices que la modificacion lingiiistica del input aisladamente.

Long establece que, dado que el input comprensible contribuye a la adquisicién
y que los ajustes interaccionales facilitan la comprensiéon del input, entonces las
modificaciones producidas en la interaccidon conversacional favorecen la adquisicidn.

No obstante, el grado de impacto de estos reajustes en la ASL estd ain por determinar.
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Formulaciones mads recientes de la hipétesis de la interaccion han incrementado
el papel de la actuacién oral considerablemente. Durante la interaccion, el aprendiz
puede notar diferencias entre la forma utilizada en la emision propia y la del interlocutor
(noticing gaps, segin Schmidt y Frota, 1986) o lagunas en la propia competencia
comunicativa (noticing holes, segin Swain, 1998), experiencias de atencion a la forma
que pueden conducir a iniciativas como pedir la forma deseada al interlocutor e
incorporarla al propio repertorio productivo, asi como a probar hipétesis sobre la lengua
meta y confirmarlas o descartarlas.

Dentro de esta perspectiva psicolingiiistica de la interaccién podemos incluir
diversos trabajos que tratan de la negociacion del significado que hacen los hablantes en
las conversaciones entre nativos y no nativos (Pica, 1991; Alcén, 1993 y 2000;
Doughty, 2000), con objeto de documentar las caracteristicas especiales de la
negociacién del significado y relacionarlas con los procesos de aprendizaje y las
producciones de los aprendices. El estudio de la construccién del significado revela
valiosa informacion acerca de los roles sociales que cada interlocutor adopta, asi como

de sus responsabilidades e implicaciones en el intercambio lingiiistico.

IV. 2. 2. Otras ramas del Andlisis del Discurso.

Aparte del Andlisis de la Conversacion y de la teoria del input, existe una serie
de parcelas que también se incluyen bajo el Andlisis del Discurso (Larsen-Freeman y
Long, 1994; McCarthy, 2001). Nos detendremos en las mas significativas.

Dada la importancia que el Andlisis del Discurso ha dado al contexto por su
influencia en el uso de la lengua, uno de los 4mbitos de estudio de la ASL ha sido el
andlisis contextual (Celce-Murcia, 1980). Esta rama trata de determinar el efecto del
contexto sobre las formas lingiiisticas, partiendo de la base de que es imposible
reconstruir la adquisicién de una estructura si se ignora cémo la utilizan los nativos en
los distintos contextos.

Del mismo modo, y tal como sucedia en el Andlisis de la Actuacién, el Andlisis
del Discurso ha investigado como utilizan los aprendices sus rudimentos de sintaxis de
la lengua meta para desempefar funciones discursivas en las narraciones orales, dando
lugar al andlisis funcional o discursivo, del que se han ocupado, entre otros, Kumpf
(1983), Lynch (1983) y Tomlin (1984).

Algo mas especifico es el estudio del discurso del habla a extranjeros (Pastor

Cesteros, 2003), que hemos presentado anteriormente, centrado en los reajustes que los
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hablantes nativos hacen en sus interacciones con no nativos y su incidencia en la ASL.
Estas modificaciones afectan a todo el sistema lingiiistico: fonologia (menor velocidad
al hablar, articulacién mds cuidada, entonacién exagerada), morfosintaxis (falta de
fluidez, expresiones mds sencillas, uso del orden normal de palabras) y semadntica
(menos expresiones idiomaticas), asi como determinados rasgos discursivos como es el
tratamiento del contenido conversacional y la estructura interactiva.

Veamos algo mas ampliamente otras lineas de desarrollo del modelo de Anélisis

del Discurso.

IV. 2. 3. Coherencia y cohesién

En la creacion de discursos, resulta fundamental la ordenacion de las ideas y las
relaciones que éstas mantienen entre si y con respecto a las formas lingiiisticas, pues
todo ello confiere unidad al texto producido. Desde el punto de vista gramatical, se trata
de lograr la cohesion, conectando secuencias, oraciones y parrafos mediante recursos
como la referencia (o co-referencia), la pronominalizacion, la elipsis o el uso de
marcadores discursivos, organizadores del discurso y conjunciones. Desde una
perspectiva més bien semdntica, se busca la coherencia, y en este aspecto tienen
especial relevancia fendmenos léxicos como la reiteracion y la colocacion, asi como la
seleccion del vocabulario apropiado.

Dada la importancia de lograr la coherencia y la cohesién para una mayor
eficacia comunicativa (especialmente en lo que se refiere a la produccién de textos
escritos), una de las lineas de investigacion del Anélisis del Discurso es la adquisicién
de la coherencia y la cohesién en lengua meta por parte de los aprendices. Ello ha
favorecido la inclusidon de actividades que trabajan la lengua a nivel textual en los
manuales de ensefianza de idiomas mads recientes. Podemos citar como ejemplo el

estudio de Bange y Kern (1995) sobre la regulacién del discurso en L1 y L2.

IV. 2. 4. Estrategias comunicativas

Como ya apuntdbamos al hablar de los estudios sobre interlengua, esta linea de
andlisis se encarga de las estrategias compensatorias de que los aprendices se sirven
para mantener una conversacion salvando sus deficiencias en la lengua meta (Faerch y
Kasper, 1983, 1984). El estudio de las estrategias de comunicacion se inserta en el

marco general de los procesos cognitivos, y mds en concreto dentro de las estrategias de
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comunicacion usadas tanto en lengua materna como en lengua extranjera. Si bien es
cierto que muchos procesos son comunes a ambos tipos de comunicacién, la
investigacion sobre estrategias comunicativas intenta dilucidar cudles de ellas son
exclusivas de los hablantes de segundas lenguas. Para ello, es preciso definirlas,
identificarlas y clasificarlas.

La mayoria de definiciones resaltan tres rasgos: las estrategias se relacionan con
los problemas de comunicacién, son conscientes e intencionales. Bialystok (1990)
considera que esta caracterizacion es inadecuada, y propone que la descripcion de una
conducta estratégica se haga en funcién del tipo de problema y el tipo de solucién
adoptada. Para Bialystok (1990: 12), las estrategias son efectivas, puesto que se
relacionan con soluciones especificas para determinados problemas; son sistemdticas en
su uso por parte de los aprendices y, finalmente, son finitas; solo puede identificarse un
ndmero limitado de estrategias, que no son producto de la creatividad del alumno.

Los trabajos sobre estrategias de comunicacion tratan de dilucidar qué son,
quiénes las usan y para qué y cémo se desarrollan en el lenguaje ordinario o mediante
instruccion. Mads concretamente, y al igual que ocurria con las estrategias de
aprendizaje, las investigaciones se orientan a descubrir qué estrategias utilizan los
estudiantes mds aventajados y cdmo pueden aprenderlas los alumnos menos brillantes.
Presuponiendo que las estrategias de comunicacién son ensefables, las aplicaciones de
esta linea de investigacion a la didactica de segundas lenguas son evidentes.
Actualmente, de hecho, se estin realizando interesantes estudios sobre el mejor modo de
llevar a cabo un entrenamiento estratégico con aprendices de idiomas.

Entre las taxonomias de estrategias, ademds de las que citamos en el apartado
II1.3.7., podemos mencionar la de Tarone (1977), que reconoce la siguiente tipologia:

- Evitacion: se produce cuando hay un desvio del tema o directamente se
abandona el mensaje.

- Pardfrasis: puede realizarse mediante una aproximacion o un circunloquio.

- Transferencia consciente: es posible dar una traduccién literal o recurrir al
cambio de cédigo.

- Peticion de ayuda, a un hablante nativo, o una consulta al diccionario.

- Mimica.
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IV. 2. 5. Anélisis de actos de habla

Las contribuciones de los filésofos del lenguaje a la teoria lingiiistica se
plasmaron en el desarrollo de la teorfa de los actos de habla que mencionamos paginas
atras. En el campo de la ASL, la investigacion se dirige a averiguar como se perciben en
la lengua determinados actos de habla, y se suele hacer uso de un andlisis contrastivo
del discurso, comparando una misma funcién especifica tanto en la lengua nativa como
en la lengua meta.

Esta linea de investigacién podemos ponerla en relacién con el auge que vive
actualmente el estudio de la adquisicion de la pragmdtica por parte de hablantes no
nativos. A este respecto, una de las herramientas utilizadas es el Andlisis Contrastivo
(Iglesias Rabade y Nufiez Pertejo, 1999).

Podemos citar, como ejemplo, el trabajo de Machiko Achiba (2003) sobre la
adquisicion de las peticiones en inglés por parte de una nifia japonesa de siete afios de
edad durante diecisiete meses. El seguimiento que realiz6 ponia de manifiesto la
influencia del objetivo comunicativo y del interlocutor en la variabilidad que
presentaban las estructuras manejadas por la nifia, que mostraba cierta sensibilidad al
contexto social y a la diferencia de edad de los hablantes implicados en la conversacion.
El objetivo ultimo del estudio era arrojar luz sobre el desarrollo pragmético de la
interlengua del aprendiz.

Otro de los trabajos resefiables es la compilacion de articulos hecha por Rose y
Kasper (2001) sobre el papel de la pragmadtica en la ensefianza de idiomas, asi como el
estudio de Kasper y Dufon (2000) sobre la pragmitica de la interlengua desde una
perspectiva evolutiva. Este ultimo estudio hace una revisidon de las lineas pragmaéticas
estudiadas respecto a la ASL:

- La percepcion y comprension por parte de hablantes no nativos de la fuerza
ilocutiva y la cortesia.

- Su produccién de la accidn lingiiistica.

- El efecto de las variables contextuales en las elecciones de estrategias y las
formas lingiiisticas utilizadas.

- La secuencia del discurso y la gestién de la conversacion;

- Los éxitos y fracasos pragmaticos.

- La cooperaciéon al negociar las metas ilocutivas, referenciales y relacionales

tanto en los encuentros interpersonales como en los marcos institucionales.
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No obstante, el tinico tema propio de la ASL investigado consistentemente en el
estudio de la pragmadtica de la interlengua ha sido el de la transferencia pragmdtica.

Los estudios longitudinales realizados sobre el desarrollo de la pragmaética en la
interlengua comprenden no solo los actos de habla, sino también las rutinas
pragmaéticas, los marcadores de discurso, la fluidez pragmdtica y la capacidad de
conversar, que requieren la atencién a un contexto de discurso. Se suele estudiar a
sujetos en las primeras etapas de aprendizaje; los datos proceden directamente del aula,
investigando incluso el efecto de la instruccion en la adquisicién de la pragmatica.

Algunos trabajos se han centrado en las oportunidades que se proporciona a los
estudiantes para aprender la pragmadtica en el aula, en términos del input que reciben y
de la interaccién. Por ello, un tema que despierta cada dia mas interés es la posibilidad
de ensefiar la informacion pragmatica. Hasta ahora, se han estudiado (Kasper y Dufon,
2000: 250):

- La comprension de tipos diferentes de implicaturas.

- La produccién de cumplidos y disculpas y sus correspondientes respuestas.

- La gestion del discurso, asi como la produccién de una variedad de actos de

habla y sus respuestas.

- La fluidez pragmadtica.

- El uso de rutinas o férmulas y la gestion de la conversacion.

- La produccién de quejas y rechazos.

- La producciodn de rutinas pragmaticas.

Los resultados de estas investigaciones son alentadores, porque sugieren que los

rasgos pragmadticos se pueden ensefiar.

VI. 2. 6. Método de ensefanza: enfoque por tareas

El presente modelo de andlisis ha dado lugar a una evolucién del método
comunicativo que ya adelantdbamos en pdginas anteriores: el enfoque por tareas
(Nunan, 2002). Se basa en el uso de tareas como unidad fundamental de planificacion e
instruccion en la ensefianza de idiomas. Algunos de sus presupuestos son (Richards y
Rodgers, 1998: 219):

- Las actividades en las que interviene la comunicacidn real son esenciales para

el aprendizaje de los idiomas.
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- Las actividades en las que se utiliza el idioma para realizar las tareas con
sentido contribuyen al aprendizaje.
- Una lengua que tenga sentido para el alumno sustenta el proceso de

aprendizaje.

El interés por las tareas como potenciales componentes bdsicos de la instruccidén
en la segunda lengua nacié cuando los investigadores empezaron a utilizar las tareas
como objeto de investigacién de la ASL, a mediados de los ochenta, centrdndose en las
estrategias y procesos cognitivos empleados por los estudiantes de segundas lenguas.
Dichos estudios han sugerido una nueva valoracion del papel de la ensefianza de la
gramadtica formal en la docencia de idiomas. Si hacemos que los alumnos trabajen en
tareas dispondremos de un contexto para activar los procesos de aprendizaje mejor que
valiéndonos de actividades centradas en la forma y, por tanto, proporcionaremos
mejores oportunidades para que tenga lugar la adquisicion. Se cree que el aprendizaje
del idioma depende de la inmersién de los aprendices no solo en un input comprensible,
sino también en tareas que les exijan negociar un significado y participar en una
comunicacion naturalista y dotada de sentido.

Las ideas clave de la instruccidn basada en tareas son:

- Se da prioridad al proceso en lugar de al producto.

- Se consideran basicas unas actividades y tareas con sentido que hagan hincapié

en la comunicacion y el significado.

- Los alumnos pueden aprender el idioma mediante su interaccién comunicativa

y con sentido mientras participan en actividades y tareas.

- Estas pueden ser las que posiblemente tengan que realizar en la vida real o las

que posean una finalidad pedagdgica concreta.

- Las actividades y tareas de un programa basado en tareas forman una secuencia

en funcion de su dificultad.

- La dificultad de una tarea depende de diversos factores, entre ellos, su

complejidad, la experiencia previa del alumno, el lenguaje requerido para

emprenderla y el grado de apoyo disponible.

La ensefianza basada en tareas acentua el papel fundamental del significado en el
uso del lenguaje, por lo que las unidades léxicas reciben mayor atencién que en la

enseflanza tradicional. Por otro lado, esta metodologia considera que la base de la ASL
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es la comunicacién oral, por lo que la mayoria de las tareas inciden en esta destreza,
ofreciendo plenas oportunidades para las exigencias de input y output y para la
negociacion del significado.

Respecto al aprendizaje, se considera que las tareas mejoran la motivacién del
alumno al exigirle utilizar un lenguaje auténtico. Las tareas son variadas en formato y
funcionamiento, suelen incluir alguna actividad fisica y toleran y alientan diversidad de
estilos de comunicacién. Del mismo modo, es posible disefiar tareas especificas para
facilitar la adquisicién de aspectos concretos de la lengua, pero siempre teniendo en
cuenta las necesidades de los estudiantes en el mundo real.

Los materiales didacticos desempefian un importante papel en este enfoque. Se
favorece la realizacion de tareas auténticas con el apoyo de material real procedente de
periddicos, television, internet... en conclusion, se persigue el disefio de tareas como
vehiculo para fomentar la comunicacion y el uso del lenguaje auténtico en las aulas de

segundas lenguas.

IV. 2. 7. Atencion a la forma

Los defensores de la instruccién basada en tareas sostienen que para que los
alumnos adquieran la lengua participando en tareas tienen que atender a las
caracteristicas de la lengua que usan. Esto se conoce como atencion a la forma (focus
on form), lo cual no significa dar una leccién de gramdtica antes de cada tarea, sino
emplear distintas técnicas para centrar la atencién de los aprendices en la forma, como
actividades pre-tarea de atencion prioritaria, exploracion de tests, experiencia guiada de
tareas paralelas y uso de materiales con partes destacadas.

Al hablar de forma nos referimos a todos aquellos elementos fénicos, 1éxicos,
gramaticales y pragmalingiiisticos de la lengua (Ellis, 2001: 2). Dada la importancia que
todo ello posee en la practica pedagdgica, éste ha sido un dmbito de investigacioén de
primer orden en los dltimos treinta afios.

La investigacion sobre la ensefianza centrada en la forma estuvo en su origen
orientada a la comparacion de métodos de instruccién y su concepcidon de como ensefar
la lengua. Desde el primer momento, las corrientes pedagdgicas asumieron que la
docencia de un idioma pasaba forzosamente por la atencién a la forma (especialmente,
la gramdtica), pero ;cudl era el mejor modo de ensefiarla? ;Explicitamente, como el

método de gramadtica-traduccion, o implicitamente, como el método audio-oral? Estas
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cuestiones suscitaron lo que se dio en llamar la controversia de la ensefianza de idiomas
(Ellis, 2001: 3).

A partir de aqui, surgieron trabajos que trataban de descubrir de qué modo se
adquiere la lengua de forma natural, para trasladar estas experiencias al aula. Dichos
estudios, como ya sabemos, indicaban que el aprendiz tiende a seguir un orden natural
de adquisicién que es universal y se manifiesta en secuencias bien definidas de
adquisicion de estructuras de la lengua meta. Por lo tanto, ;es necesaria la instruccion
basada en la forma para que se produzca el aprendizaje lingiiistico o basta con
proporcionar al alumno un contexto digamos natural?

Muchos lingiiistas reconocen que las similitudes entre las estructuras vy
secuencias de desarrollo en distintos tipos de adquisicion reflejan habilidades
universales de procesamiento y estrategias de aprendizaje lingiiistico innatas, que
estardn presentes en cualquier contexto de aprendizaje lingiiistico y en cualquier
momento de la vida del aprendiz. Algunos, como Krashen, van més alld y afirman que
la lengua meta, en su mayor parte, no se puede ensefiar, sino que debe adquirirse, lo cual
le lleva a postular la aplicacidon de un mérodo natural para la ensefianza de idiomas
basado en la provision de input comprensible al alumno (Krashen y Terell, 1983).

Sin embargo, muchos otros estudios han puesto de manifiesto los beneficios de
la ensefianza centrada en la forma respecto al proceso de adquisicion (Lightbown 1983),
la velocidad del mismo (Gass, 1982) y el nivel que finalmente se alcanza en la L2
(Weslander y Stephany 1983; Pavesi, 1984; Ellis, 1989; Larsen-Freeman y Long, 1994:
272y ss):

...no parece posible que la ensefianza de la SL altere las secuencias de adquisicién —excepto
de forma temporal y superficial- pudiendo incluso llegar a impedir su posterior desarrollo.
Por otra parte, la ensefianza ejerce lo que posiblemente sea una influencia positiva en los
procesos de la ASL, una influencia claramente positiva en la velocidad con que los
aprendices adquieren la lengua, y tiene efectos probablemente beneficiosos en la
consecucion del nivel iiltimo. (Larsen-Freeman y Long, 1994: 296).

Ahora bien, hemos de consignar, del mismo modo, que los resultados de muchas
de estas investigaciones dejaban entrever que el impacto de la instrucciéon en el
desarrollo de determinadas estructuras era minimo, lo que echaria por tierra el supuesto
anterior. Sin embargo, la interpretacion de los datos obtenidos tras la realizacién de
cualquier estudio de este tipo ha de ponerse en relacion con un par de hipétesis

formuladas por Pienemann (1984). La hipdtesis del aprendizaje sostiene que la
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enseflanza tiene efecto solo cuando los estudiantes estin psicolingiiisticamente
preparados para ello; la hipdtesis de la enseiianza predice que el aprendizaje de una
estructura limita la eficacia de la ensefianza. Cuando se ensefia algo para lo que no se
estd preparado no se pueden saltar etapas en la secuencia de desarrollo, pero la

instruccion puede acelerar la velocidad con que se avanza a través de dicha secuencia.

En cualquier caso, lo que si es cierto es que a finales de los afios 80 y principios
de los 90 se realizaron multitud de analisis experimentales (v.gr., Allen, Swain, Harley
y Cummins, 1990) que intentaban determinar las repercusiones de la ensefianza basada
en la forma en los procesos de aprendizaje (Does Form-Focused Instruction Work? Se
pregunta Ellis, 2001: 5). Schmidt (1995) afirma que, para que se produzca la
adquisicion, es preciso que el aprendiz reconozca conscientemente la forma lingiiistica
que recibe como input y el significado asociado a ella (es lo que se conoce como
noticing hypothesis). Dicho reconocimiento no garantiza la incorporacién inmediata de
la forma en cuestién a la interlengua del aprendiz, pero constituye un paso necesario
para que el input se convierta en intake.

Entre los estudios al respecto hechos en espafiol, podemos mencionar la revision

ofrecida por Jasone Cenoz y Josu Perales (2000) y el articulo de Lourdes Ortega (2001).

IV. 2. 8. Metodologia de la investigacién

La mayoria de estudios sobre Andlisis del Discurso se han centrado en la
enseflanza reglada de idiomas, es decir, en lo que ocurre en el aula, puesto que la
adquisicion de una segunda lengua en el medio natural es harto mds dificil de analizar y
controlar. Por ello, el principal método de trabajo del que se han servido los lingiiistas y
profesionales de las lenguas extranjeras ha sido la investigacion en el aula, en auge
actualmente.

Esta metodologia de la investigacion se asienta en la idea de que el profesor
puede utilizar lo que ocurre en cada sesion de clase y en cada grupo para profundizar en
la comprensién de su docencia y en el efecto que ésta provoca en el desarrollo del uso
lingiiistico de los aprendices (Chaudron, 2000: 127). Las experiencias de la clase dan
pie a una reflexion critica sobre el proceso de ensefianza y proporcionan informacion
sobre las posibles estrategias de intervencion o de cambio aplicables al aula.

Hasta los afios setenta, la investigacion dentro del aula organizaba las variables

de estudio entre aquellas relacionadas con los procesos del discurso y del habla propia
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de la clase; con los productos o efectos en la actitud o en los resultados del aprendizaje;
con los contextos escolares y sociales y las variables relacionadas con el historial y las
caracteristicas de los profesores y los estudiantes.

A partir de entonces, la investigacion en el aula de L2 pasé a interesarse por la
investigacion proceso-producto e incluso proceso-proceso, i.e., estudios de la dindmica
de los procesos de interaccion en el aula y algunos de los resultados de su aprendizaje.
Esta perspectiva dio lugar a una gran cantidad de investigaciones a lo largo de los
quince afios siguientes.

Una de las elaboraciones clave en el estudio de la ASL en el contexto escolar
durante la dltima década procede de los intensos avances de la teoria y la investigacion
de la psicologia cognitiva y la percepciéon de lenguas, que ha hecho que los
investigadores consideren mds detalladamente los procesos cognitivos internos que
tienen lugar durante la ensefianza en el aula. Los subsiguientes descubrimientos han
demostrado la efectividad de una ensefianza de lenguas que selecciona oportunidades de
comunicacion e interaccién que pongan de relieve las formas y los contenidos de la L2.

Los procedimientos de que se sirve la investigacion en el aula son los siguientes
(Richards y Lockhart, 1998):

a) Diarios del profesor. Son crénicas escritas o grabadas de experiencias docentes.
Recogen acontecimientos e ideas para reflexionar sobre ellos posteriormente: las
reacciones personales a cosas que suceden en clase, preguntas u observaciones
sobre problemas relativos a la docencia, descripcion de aspectos significativos
de las clases o ideas para el futuro. La clave es convertir la redaccion del diario
en un hébito regular sometido a revisiones periddicas. Se pueden plantear
preguntas como ‘;Cudl es mi mision como profesor?’ ‘;Por qué ensefio de esta

forma?” ‘; Qué papeles asumen los alumnos en mis clases?’.

b) Informes de clase. Se trata de un inventario estructurado o lista que permite a los
profesores describir sus recuerdos de los componentes principales de una clase.
Su funcién es proporcionar al profesor un procedimiento simple y rapido para
supervisar regularmente lo que sucedié durante una clase, cuinto tiempo se
dedicé a cada parte y si fue productiva. Mientras que un plan de clase describe lo
que se planea hacer, un informe de clase describe lo que sucedié realmente,

desde el punto de vista del profesor.
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c) Encuestas y cuestionarios. Constituyen actividades destinadas a recopilar datos
sobre aspectos concretos de la ensefianza o el aprendizaje, por ejemplo, si los
alumnos encuentran ttiles determinadas actividades, si piensan que aprenden
con ellas o para qué dreas de contenido o destrezas creen que son mds
apropiadas. Ademads, son ttiles para recoger informacidn sobre las dimensiones

afectivas de la ensefianza y el aprendizaje.

d) Grabaciones en video y audio. Contrastan con la subjetividad de los
procedimientos anteriores y permiten al profesor centrarse en €l mismo o en un
grupo concreto de estudiantes. Las grabaciones pueden repetirse y examinarse

muchas veces, aunque también tienen sus limitaciones.

e) Observacion. Es mas una forma de recopilar informacion que un modo de
evaluarla. Normalmente la lleva a cabo un profesor en formaciéon o un

compafero.

Otro de los modos de llevar a cabo la investigacion en el aula es la investigacion
en accion. La investigacion en el aula ha contribuido a afianzar la necesidad de que el
propio docente se involucre en los estudios sobre ASL de modo que pueda comprender
la ensefianza de otras maneras a fin de mejorarla. La investigacion en accion, también
conocida como investigacion en colaboracion, alude al acuerdo de cooperacion entre un
profesor y un investigador con objeto de que el docente descubra nuevas perspectiva de
sus actuaciones a través de un proceso de observaciéon y reflexion realizado
conjuntamente por ambos (Chaudron, 2000: 129). Del mismo modo, también es posible
efectuar una colaboracién estudiante-profesor, derivada de la investigacion del profesor.

Segin Craig Chaudron (ibidem), la investigacién en accién incluye diversas
investigaciones del profesor y en colaboracién. No obstante, la investigacion orientada
hacia el cambio social, hacia el reconocimiento social de los alumnos y los profesores y
las comunidades que les rodean es el sentido primordial de la investigacién en accidn.
Estas recientes tendencias tratan de la resolucién local de problemas del momento y de
los intereses de los protagonistas en un contexto determinado, haciendo uso en gran
medida de las observaciones realizadas en el contexto social y de la comunidad
circundante, asi como de reflexiones de profesores y alumnos fuera del aula acerca de

sus creencias y actitudes hacia las pricticas educativas.
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Las practicas metodoldgicas empleadas constituyen solo una parte de una
aproximaciéon mucho mds generalizada conocida como investigacidon cualitativa y
etnogrdfica, que se contrapone a la metodologia cuantitativa racionalista tradicional
adoptada por las ciencias naturales y, de forma muy dominante, en la investigacion
educativa hasta los afios 90.

La investigacién en accion implica normalmente un ciclo de autoobservacién o
reflexion, la identificacion de un aspecto del comportamiento de la clase que debe
investigarse y la seleccion de los procedimientos apropiados para investigar e interpretar
el comportamiento. Aplicando estas pautas, los profesores se animan a pasar a la accion
para asi mejorar la ensefianza y el aprendizaje de sus estudiantes. De este modo, ponen
en marcha un plan de accién cuyo objetivo es cambiar algin aspecto de la clase, tras lo
cual se realiza una supervision de los efectos de la innovacion acometida.

La investigacién en accidn se suele efectuar a través de proyectos de pequena
escala en la propia clase del profesor, y se compone de un nimero de fases que pueden
agruparse por ciclos: planificacion, accidn, observacion, reflexion. Normalmente, el
profesor selecciona un aspecto o un problema para examinarlo con més detalle, y elige
un procedimiento apropiado para recopilar informacion al respecto. Analiza dicha
informacién y decide qué cambios son necesarios. Estos son puestos en prictica
mediante un plan de accidn, cuyos efectos serdn observados por el profesor. Si es
necesario, se iniciard un segundo plan de accién.

Ejemplos de investigacién en accidn, asi como diversas propuestas, pueden

hallarse en Richards y Lockhart (1998).

La investigacion en el aula ha dado pie a diferentes lineas de estudio (Pastor
Cesteros, 2001), de entre las que destacaremos las siguientes.

En relacién con las teorias sobre el papel del input y el output en el proceso de
ASL y la especial relevancia de la conversacion que hemos puesto de manifiesto al
hablar del enfoque por tareas, muchos estudios se han centrado en el desarrollo de la
interaccion en el aula de segundas lenguas entre alumno-profesor o alumno-alumno y
su impacto en el aprendizaje, aportando datos muy significativos sobre el desarrollo de
la interlengua como consecuencia de dicha interaccion.

Del mismo modo, se ha observado el discurso del profesor en el aula, cuya
importancia es crucial tanto como modelo de uso de la L2 para el alumno como por su

papel de estimulo que activa los conocimientos de los aprendices. A este respecto, se
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han investigado las explicaciones y preguntas planteadas en clase, la secuenciacion y
frecuencia de sus intervenciones, el ritmo con que habla, etc. Podemos mencionar aqui
el trabajo de Eva Alcon (2001) sobre interaccion y aprendizaje de segundas lenguas en
aula, que analiza el discurso del profesor en la clase de segundas lenguas, asi como otras
cuestiones.

Igualmente, se ha investigado la alternancia lingiiistica L1 / L2 en el aula, con
un doble objetivo: 1) la comprensién de la dindmica de la interaccidn en clase y las
razones de la eleccién de lengua y 2) el disefio de pautas sobre como y cuindo debe
usarse la lengua materna tanto por los estudiantes como por el profesor, con vistas a
aumentar el procesamiento y comprension de la lengua meta.

La investigacion sobre eleccion de lengua se ha solido centrar tanto en las
interacciones de los aprendices con sus compafieros como en medidas analiticas
funcionales de las elecciones de los aprendices y profesores, en las cuales han
demostrado influir la conciencia de los aprendices y las creencias y planes del profesor.
Como resultado de dicha investigacion se sabe que el uso de formas lingiiisticas dentro
del aula se ve fuertemente afectado por el estatus social y politico de las distintas
lenguas en uso, de modo que las decisiones politicas y educativas que se toman fuera
del aula pueden determinar las lineas programaéticas sobre la lengua correcta que ha de
utilizarse en el aula.

Las funciones de la alternancia lingiiistica en el aula varfan segun la situacion,
pero, en lineas generales, se suele cambiar de codigo y emplear la lengua nativa de los
aprendices en tareas que implican vacio de informacidn, resoluciéon de problemas y
reflexion sobre la lengua.

Por tltimo, podemos mencionar las respuestas y modos de correccion del error
por parte del profesor en el aula. La correccién negativa o negative feedback (‘no se
dice asi, sino de este modo’) ofrece una nueva version, implicita, que puede demostrarse
mads eficaz, la llamada reformulacion correctora. Se trata de que cuando el alumno
utilice una forma lingiifstica errénea, el profesor formule de nuevo todo o parte de lo
dicho de modo correcto, en un intercambio en que ambos interlocutores estén
pendientes del significado y no de la lengua como objeto, a fin de evitar la interrupcién
de la comunicacién en el aula (Mitchell y Myles, 1998: 137 y ss.).

Concluimos este apartado con una valiosa cita de Craig Chaudron (2000: 144):
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La investigacién en el aula, si se conduce con el rigor metodolégico y la motivacién
tedrica apropiados, puede aumentar nuestro entendimiento de los procesos de
aprendizaje en las escuelas. Y armados con este conocimiento, los profesionales de la
ensefianza de lenguas podrdn conocer mejor como poner en practica el método mas
eficaz, y al tiempo mads delicado, de mejorar la capacidad de los aprendices de L2 para
que éstos puedan salir de su ambiente educativo mas cerrado y participar como
cuidadanos plurilingiies en un mundo enormemente complejo y exigente como es el
nuestro.

IV. 2. 9. Conclusion.

La aplicacion de todos estos objetivos de la investigacién sobre ASL a la
didéctica de idiomas ha sido inmediata, a través de cambios en la actitud del profesor, el
uso de la lengua en clase, el disefio de actividades, etc., demostrando una vez mads la
estrecha y necesaria relacién existente entre los resultados en investigaciéon y la
metodologia en el aula.

Para finalizar, podemos decir que el Andlisis del Discurso es el modelo de
andlisis de datos imperante hoy dia en la investigacion sobre los procesos de ASL, en
cualquiera de las vertientes que hemos sefialado. Junto a €l, poseen especial relevancia
dos lineas de investigacion de las que nos ocupamos a continuacién: el estudio de las
variables del aprendiz y la importancia del contexto social para el aprendizaje de

idiomas.
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IV. 3. Estudio de las variables del aprendiz.

De modo independiente a los modelos de anélisis de datos que acabamos de
presentar, los estudios sobre ASL han venido marcados por dos lineas de investigacién
principales: los trabajos sobre las variables del aprendiz y la influencia del contexto

social en el aprendizaje. Nos ocupamos ahora de la primera de ellas.

IV. 3. 1. Presentacion.

Una de las condiciones que singularizan los procesos de adquisicién de los de
aprendizaje es el diverso resultado obtenido por los aprendices respecto a las segundas
lenguas. Todos los nifios adquieren su lengua materna con €xito, es decir, completando
siempre el proceso. Pero esto rara vez sucede en el caso de las lenguas que aprendemos
con posterioridad a la primera. Es mds: aun en grupos de alumnos de la misma edad,
que poseen la misma L1 y que han recibido una instrucciéon idéntica, se observan
grandes divergencias en cuanto a la competencia lingiiistica y comunicativa lograda. ;A
qué se deben, pues, estas diferencias? Obviamente, estas desemejanzas en el aprendizaje
corresponden a las diferencias existentes entre los aprendices, que podemos clasificar en
dos grupos: cognitivas y afectivas (Mitchell y Myles, 1998).

Entre los factores cognitivos que influyen en los procesos de ASL podemos
hablar de:

- La inteligencia: los alumnos que muestran un mayor cociente intelectual parecen
poseer mas facilidad a la hora de aprender idiomas.

- La aptitud lingiiistica, ese ‘don de lenguas’ distinto de la inteligencia, que consiste
en un numero de habilidades relativas al éxito en el aprendizaje lingiiistico: habilidad
para la fonética, sensibilidad gramatical y gran capacidad de memoria y de deduccion de
reglas.

- Las estrategias de aprendizaje, o mds bien, la capacidad de emplear las estrategias
de aprendizaje mas adecuadas a la resolucién de problemas determinados. De este factor

ya hemos hablado con profusién piginas atrés.

Entre los factores afectivos, destacan:
- La actitud lingiiistica, es decir, la predisposicion que muestra el aprendiz hacia
la lengua meta, sus hablantes y el contexto de aprendizaje. En este sentido, resulta

sorprendente el articulo de Eric Kellerman (2000) sobre el concepto de homoiofobia,
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i.e., la sensacién de los aprendices de que determinadas estructuras lingiiisticas han de
ser distintas en L1 y L2, y su consecuente desconfianza hacia expresiones idiomadticas
que tienen su equivalente directo.

- La motivacion, un complejo constructo en el que se concitan tres componentes
principales: el deseo de lograr una meta, el esfuerzo realizado en esta direccién y la
satisfaccion con la tarea.

- La ansiedad o propensién del individuo a reaccionar de modo nervioso ante
una situaciéon de comunicacién en lengua meta, lo cual le provoca inseguridad,
aprension e incluso taquicardias.

Con respecto a los factores afectivos que intervienen en la ASL, no podemos
dejar de citar la hipdtesis del filtro afectivo desarrollada por Stephen Krashen en el
marco de su teoria sobre la adquisicion. Dicha hipétesis presupone que el aprendiz debe
estar en un ambiente relajado en el que se sienta seguro para asi poder acceder de modo
mds eficaz al input que recibe, lo cual redundard en un mejor desarrollo de su
interlengua.

También la personalidad juega un papel importante como variable intrinseca del
aprendiz, y se relaciona con rasgos como la autoestima, la extraversion, la tendencia a
correr riesgos, la empatia, la inhibicién, la tolerancia a la ambigiiedad... Por ello,
determinado tipo de enseflanza puede favorecer a alumnos con una personalidad u otra.

Todos estos factores no funcionan por separado, sino interactuando. La
investigacion al respecto es consecuencia directa del cambio experimentado por los
estudios sobre ASL, con el giro hacia el aprendiz y el componente afectivo (Arnold
2000).

Tal como afirma Chaudron (2000: 128), hacia finales de los afios 80 la
investigacion demostré que los procesos internos del aula estaban profundamente
influidos por el modo en que se organizaba la clase, en la que los diferentes patrones de
interaccidon profesor-alumno, el trabajo en grupo, el nivel de control de los alumnos
sobre su propio aprendizaje y las variaciones de las tareas y su secuenciacion,
determinaban en gran manera la cantidad y calidad de la produccion y la interacciéon con
la lengua meta. En consecuencia, ha surgido un mayor interés por los procesos
cognitivos implicitos del aprendiz y la percepcion que éste tiene de la lengua meta y las
operaciones metacognitivas que realiza con ella.

Este es tan solo un aspecto mds relacionado directamente con el aprendiz de

lenguas que incide en su desarrollo lingiiistico, pero podemos citar muchos mads: la
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edad, los conocimientos previos, el caracter, la inteligencia, la actitud y aptitud para las
lenguas ya citadas (Brown, 1994: 134 y ss.), el dominio de la lengua materna e incluso
los sistemas de creencias de alumnos y profesores sobre la naturaleza de la lengua, la
enseflanza y el aprendizaje o el comportamiento en clase (Richards y Lockhart, 1998).
Todos ellos han demostrado afectar, de un modo u otro, al desarrollo del aprendizaje de
una lengua extranjera, por lo que la investigacién sobre esta vertiente trata de descubrir
cudles son dichas variables y qué repercusiones tienen en el aprendiz de idiomas, con el
objetivo ultimo de canalizarlas a fin de obtener el mayor rendimiento de ellas.

Muchos de estos aspectos no son observables a simple vista (v.gr., la percepcion
que tiene el alumno de lo que ocurre en el aula, sus relaciones con el profesor y con el
resto de estudiantes...) por lo que la metodologia de investigacion se sirve de entrevistas
personales o de los diarios de los aprendices, por poner dos ejemplos.

Hecha esta presentacion general sobre las variables del aprendiz,
profundizaremos en tres de ellas por la incidencia que poseen en el proceso de
adquisicion y por la gran atencidn que han recibido hasta ahora: la motivacion, la edad y

los estilos cognitivos.

IV. 3. 2. La motivacién

Existe un amplio consenso entre los investigadores respecto a la importancia de
la motivacién en los procesos de ASL. De manos de la psicologia social (Tragant y
Muiioz, 2000: 81), se suele distinguir una motivacién instrumental, dominada por
intereses pragmaticos, y una motivacion integradora respecto de la comunidad meta.
Del mismo modo, la psicologia educativa distingue una motivacién extrinseca, que
responde a fuentes externas de motivacion (los padres, los compaferos) y una
motivacion intrinseca, en relacién con un interés interno o personal por el aprendizaje
de una lengua. Aparte de éstas, se ha identificado una motivacién por viajar, por
conocer a ciudadanos del pais de la lengua meta (motivacidn xenofilica) y por adquirir
conocimientos, distinta de una motivacidon sociocultural y de otra de identificacion,
basada en la voluntad por llegar a pensar, comportarse y ser como la gente del pais de la
lengua extranjera.

Con objeto de profundizar en la incidencia de la motivacién en el aprendizaje de
idiomas, en el dmbito de la ASL se han desarrollado varios modelos tedricos que
proporcionan un enfoque social sobre la motivacién, como el Modelo de Aculturacién

de Schumann (1978) o el Modelo Intergrupal de Giles y Byrne (1982), aunque el més
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influyente ha sido el modelo de Gardner y Lambert, basado en la presencia de tres
factores que dan forma a la motivacién: el deseo por aprender o poder utilizar la lengua
en cuestion, las actitudes hacia el aprendizaje de la misma y el esfuerzo que uno estéd
dispuesto a realizar. La incidencia de estos elementos motivacionales se comprueba a
través de una serie de tests llamados AMTB (Attitude / Motivation Test Battery), que
revelan las actitudes del individuo hacia la comunidad meta y su predisposicién a
interactuar con ella.

Los estudios psicolégicos sobre motivacion también se han utilizado para
explicar por qué algunos enfoques didécticos crean en el aprendiz de lenguas un mayor
grado de motivacion (Dérnyei, 2001).

Uno de estos factores que puede afectar el nivel de competencia es la confianza
o seguridad que se tiene en relacion con la lengua meta, factor que Clément (1980)
identific6 a principios de los 80 en su modelo de proficiencia en L2. Este factor
comprende dos componentes correlacionados; el primero es de tipo cognitivo y se
corresponde con la autoevaluacién de las habilidades que se tiene en la L2; es decir, la
estimacion que hace el hablante del grado de dominio conseguido en la lengua meta. El
segundo es de tipo afectivo y se corresponde con la ansiedad lingiiistica,
especificamente la incomodidad que se siente al usar la L2. También se ha observado
que la confianza en uno mismo esté relacionada con aspectos de contacto intergrupal,
con el nivel de conocimientos de la L2 y con la identidad étnica y la adaptacion
intercultural. Este factor puede afectar el nivel de competencia incluso en contextos de
escasa oportunidad de utilizacidn de la lengua.

Por otro lado, diferentes investigadores han reflexionado sobre la direccién de la
relacion entre la motivacion y la actitud hacia el aprendizaje de una lengua. La cuestion
es: (Son los buenos resultados causa o consecuencia de la motivacién hacia el estudio
de la lengua? Diversos estudios avalan la hipotesis resultativa (Hermann, 1980), de
modo que las actitudes positivas hacia la comunidad de lengua meta son efecto de la
ensefianza. FEl éxito inicial en el aprendizaje estimula actitudes positivas y logros

posteriores.

VI. 3. 3. Edad

La cuestién de la motivacién puede conectarse con la edad a la que se inicia el
aprendizaje de L2 (Tragant y Muifioz, 2000: 86). Parece que un estudio del idioma

extranjero a edad temprana contribuye al desarrollo de actitudes favorables hacia el uso
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de la lengua, una mayor confianza en el potencial lingiifstico personal, un incremento
del interés por las lenguas en general y de los sentimientos de empatia hacia gente de
otros paises y sus culturas.

No obstante, tal como ya adelantdbamos, este tipo de variables actia
conjuntamente, por lo que la motivacion no solo se relaciona con la edad, sino también
con el nimero de horas de instruccién recibidas, la actitud, la influencia de la lengua
materna, la clase sociocultural o el sexo (Muiioz, 2001).

Aun asi, y en relacion al factor edad y su incidencia en el aprendizaje de
idiomas, estd muy extendida la creencia de que se alcanzan mejores resultados si se
entra en contacto con una lengua extranjera desde nifio. Ello implica que los adultos son
mads propensos al fracaso al enfrentarse a los procesos de ASL. Esta ventaja de los
individuos mas jovenes ha llevado a postular hipétesis sobre la existencia bien de un
periodo critico para el aprendizaje de segundas lenguas, consecuencia de un periodo
critico para la adquisicién de la lengua materna (Lenneberg, 1967), bien de periodos
sensibles para distintas habilidades. Sin embargo, no todos los investigadores aceptan
estos postulados; de hecho, la hipdtesis del periodo critico se ha desechado. Carmen

Muiioz (2001: 253) lo explica de este modo:

La importancia de los factores temporales se ha revelado doblemente. En primer lugar,
el ritmo de aprendizaje es distinto segin la edad en la que se inicie el aprendizaje de la
segunda lengua, siendo mas rapido a mayor edad en los momentos iniciales. En segundo
lugar, se requiere un periodo minimo de contacto con la lengua para que el efecto
positivo de un inicio temprano del aprendizaje sea observable en los resultados. Ambos
factores temporales explican la distincién entre una ventaja inicial a favor de los nifios
mayores y adolescentes, y una ventaja final a favor de los nifios mas jovenes.

Por 1ltimo, nos ocupamos de la investigacion sobre los estilos cognitivos como

otra de las variables del alumno de segundas lenguas.

IV. 3. 4. Estilos cognitivos

Una de las cuestiones que mads interés estd suscitando entre los investigadores es
la de los estilos cognitivos que manifiestan los aprendices (Villanueva y Navarro,
1997). Nos referimos a los comportamientos cognitivos y psicoldgicos que sirven como
indicadores de cdmo los alumnos perciben, se relacionan y reaccionan ante el entorno
de aprendizaje. Son entonces predisposiciones hacia formas diferentes de abordar el

aprendizaje que estdn intimamente relacionadas con los distintos tipos de personalidad.
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Por tanto, las diferencias en los estilos cognitivos de las personas reflejan las diversas
formas en que reaccionan en situaciones de aprendizaje, por ejemplo, si los aprendices
trabajan mejor de modo independiente, si planifican méds o menos a la hora de llevar a
cabo una tarea, si son mds proclives a correr riesgos o si aprenden mds eficazmente a
través de la vista o del oido.

En este sentido, se han establecido cuatro tipos de alumnos en funcién de los
estilos de aprendizaje que les caracterizan: estilo de aprendizaje concreto, analitico,
comunicativo o basado en la autoridad (Richards y Lockhart, 1998).

En el dmbito de la didictica de lenguas extranjeras, las implicaciones de esta
distincién, asi como de la consideracion del resto de variables que hemos presentado,
son evidentes, puesto que el profesor habra de presentar un material lo suficientemente

maleable como para adaptarse a las necesidades y estilos de cada uno de los aprendices.
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IV. 4. Enfoque social.

Cerramos en este punto el apartado sobre las orientaciones actuales de la
investigacion en ASL atendiendo a una linea de investigacidn que analiza la dimension
social del aprendizaje de segundas lenguas.

La nueva realidad de nuestras sociedades, en las que se impone un contexto
multicultural debido a la inmigracién, ha hecho que muchos estudiosos se ocupen ahora
de los problemas de aprendizaje y las oportunidades sociopoliticas de las poblaciones
inmigrantes y los grupos de minorias marginadas, asi como del mantenimiento y
regeneracion de las lenguas minorizadas en peligro de extincién. Ello ha ampliado
nuestro entendimiento del compromiso social del aprendiz con la lengua y la practica de
la educacién. Asi pues, en la actualidad muchos investigadores centrados en el aula
intentan caracterizar los principales rasgos del ambiente de la sociedad y la comunidad,
junto con las perspectivas individuales de profesor y alumno que influyen en la ASL
(Chaudron, 2000: 128-129).

La investigacion centrada en el aprendiz considera que éste es un ser social y,
por lo tanto, los procesos de aprendizaje son esencialmente sociales, puesto que estdn
inextricablemente ligados al uso de una lengua segunda en interaccién con su
comunidad de habla.

Por ello, variables como la clase social, el grupo étnico o el género son
relevantes en los procesos de ASL, actuando de modo conjunto con los factores
individuales del aprendiz. Por ejemplo, se ha demostrado que los estudiantes de clase
social media y nivel cultural alto consiguen resultados mejores en una segunda lengua
que aquellos estudiantes procedentes de clases sociales mas bajas, debido a la mayor
capacidad para usar lenguaje descontextualizado de aquéllos sobre éstos (Mufioz, 2001:
255-256). De este enfoque social resulta una visién del aprendizaje dindmica, reflexiva
y en constante cambio. De hecho, conceptos primordiales en la ensefianza de idiomas,
como el de competencia comunicativa (Hymes, 1971; Canale y Swain, 1980), proceden
de una vision social de fenémenos lingiiisticos como el bilingiiismo o el contacto de

lenguas, de muy larga tradicidn.
IV. 4. 1. El contexto sociolingiiistico

El estudio de la dimensién social del aprendizaje de idiomas atafie, en primer

lugar, a los diferentes contextos sociolingiiisticos en que se produce la adquisicion:
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contexto de lengua extranjera y contexto natural, de segunda lengua (lo que se conoce
como inmersion). En concreto, multitud de estudios, especialmente en el ambito
canadiense, comparan el impacto de la inmersion lingiiistica en la ensefianza de idiomas
por contraste a los contextos de lengua extranjera (Ellis, 1990). Aqui en nuestro pais, los
estudios suelen desarrollarse con referencia al cataldn y al vasco, principalmente.
Entramos ya, entonces, en el dmbito especifico del contexto socioeducativo, en el que
destaca la importancia de los objetivos lingiiisticos del sistema educativo y la presencia
de la L2 en el curriculo, lo cual estd, con frecuencia, determinado por el contexto
sociolingiiistico circundante.

Existe una gran variedad de programas de inmersion principalmente en Canada y
Europa, que varian en funcién de la intensidad (parcial o total), la edad a la que
comienza la inmersion (temprana o tardia) o la poblacién a la que esta dirigida
(inmersién para hablantes de lengua mayoritaria o subinmersion). Los resultados de
estos programas subrayan su éxito e indican que el uso de la lengua meta como vehiculo
de ensefianza implica un gran desarrollo de la misma a la vez que el estudiante aprende
el contenido de las distintas materias del curriculo escolar.

Fuera ya del dmbito académico, los estudios sobre inmersion lingiifstica
confirman que las estancias en la comunidad de habla de la lengua meta aceleran el
ritmo de adquisicion y favorecen tanto la produccién oral y la fluidez como el uso de
estrategias comunicativas. Asimismo, benefician principalmente a aquellos estudiantes
con niveles de proficiencia menores.

Todos los contextos citados condicionan tanto el proceso de ASL como su
resultado, por la influencia de elementos psicosociales como las actitudes y relaciones
intergrupales entre miembros de distintas comunidades lingiiisticas, la condicion
monolingiie o plurilingiie de la sociedad, el grado de contacto con la comunidad de
hablantes de la L2 o la exposicién adicional a la lengua si se trata de un vehiculo de
comunicacion internacional. En este sentido, algunos tedricos como Norton defienden
que la inclusién en un grupo social en la comunidad de la lengua meta resulta
fundamental para el desarrollo de una nueva identidad a la que acompafia un desarrollo
lingiifstico en L2. Se trata de que el individuo se convierta en un hablante legitimo
aceptado dentro de un grupo, con voz y voto.

La ASL en situaciones de contacto de lenguas recibe, como hemos dicho, la
influencia de variables psicosociales como la relacién entre grupos etnolingiiisticos e

incluso la percepcidon que de estas relaciones tiene el aprendiz de L2, lo cual ha dado
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lugar al desarrollo de constructos teéricos como el de vitalidad etnolingiiistica (Cenoz y
Perales, 2001: 118), determinado por tres componentes:
- la demografia: nimero de hablantes, su distribucion, tasa de natalidad, nivel de
exogamia y endogamia, emigracion, inmigracion...
- el estatus: prestigio de la lengua en la comunidad y a nivel internacional;
prestigio econdmico, social e histérico de la comunidad etnolingiiistica, etc.
- y el control institucional: presencia de la lengua a nivel institucional en medios

de comunicacidn, sistema educativo, cultura, politica o administracién.

En los estudios sobre vitalidad etnolingiiistica y ASL se ha observado que la
percepcion que el estudiante de L2 tiene de la vitalidad relativa de las dos comunidades
lingiiisticas puede relacionarse con la motivacion hacia el aprendizaje e influir en este
proceso.

Por otro lado, respecto al estatus de las lenguas en contacto en situaciones de
diglosia o bilingiiismo, y con la voluntad de resolver problemas comunicativos de las
lenguas, se viene llevando a cabo una labor de planificacion o politica lingiiistica por
parte de los gobiernos que forma parte de la sociolingiiistica. Las decisiones tomadas al
respecto influyen en el campo de la ASL en el sentido de que el aprendizaje de la lengua
que se quiere normalizar o estandarizar puede llevarse al &mbito académico, estando

sujeta entonces a las variables del contexto socioeducativo.

IV. 4. 2. En defensa del enfoque social

A pesar de los argumentos expuestos, lo cierto es que en la investigacion sobre
ASL ha primado el enfoque psicolingiiistico, lo cual ha provocado que algunos
lingiiistas (Firth y Wagner, 1997) alcen la voz en defensa de las aportaciones de la
sociolingiiistica a esta disciplina, argumentando que, por si solas, las teorias cognitivas
no explican todas las cuestiones relativas a los procesos de aprendizaje. Por su parte,
David Block (2003) propone la aplicacion de la Teoria Sociocultural y de la Actividad a
los estudios de ASL. La primera tiene como objeto dar cuenta de los procesos mentales
y su relacion con el contexto cultural, histérico e institucional en que se enmarca el
aprendizaje. Una de sus aportaciones a las teorias sobre ASL es la recuperacion del

concepto vigotskyano de andamiaje, en virtud del cual uno de los hablantes actiia como
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mentor del otro ayuddndole a progresar en su desarrollo lingiiistico y a conseguir la
apropiacio’n9 de la L2, fenémeno estudiado por la Teoria de la Actividad.

Segin Lantolf y Pavlenko, la perspectiva Sociocultural y de la Actividad nos
permite, entre otras cosas, concebir a los aprendices no solamente como procesadores de
informacidn, tal como propugna la Psicolingiiistica, sino también como individuos
comprometidos e involucrados directamente en su aprendizaje. En este sentido, los
aprendices son agentes activos situados histdrica y sociolégicamente; para ellos, el
aprendizaje es algo mds que la adquisicion de formas lingiiisticas; se trata del desarrollo
activo de personas que se relacionan en comunidades de préctica, por lo que el éxito o
fracaso en el aprendizaje estd en relacion con la participacién o resistencia respecto a la
comunidad meta. Finalmente, se considera que el aprendizaje forma parte de un proceso
continuo de construccion de la identidad personal.

Abogando por un estudio sociolingiiistico de los procesos de ASL, y frente a
quienes ven la lengua como cuestién puramente lingiifstica, la comunicacién como
negociacion del significado y el aprendizaje como adquisicién, David Block (2003)
defiende una visién de la lengua y la comunicacién inextricablemente ligadas a
cuestiones de cultura e identidad y la vision del aprendizaje como participacion y
negociacion de la integracién en comunidades de préctica.

En este sentido, existen varios modelos tedricos que explican la ASL desde una
perspectiva psicosocial (Cenoz y Perales, 2001: 109): el modelo de aculturacién de
Schumann (1978), el modelo de intergrupo de Giles y Byrne (1982), el modelo
socioeducativo de Gardner (1979; Gardner y Mclntyre, 1993), o el modelo del contexto
social de Clément (1980), asi como los modelos de Krashen (1978) o Spolsky (1989).

IV. 4. 3. Inmigracion e interculturalidad

Por tltimo, nos centraremos en el fendmeno de la inmigracién y sus inmediatas
consecuencias para el desarrollo de la ASL.

Los cambios de la sociedad actual, y més concretamente en la Union Europea y
Estados Unidos, han traido consigo un incremento importantisimo en los movimientos

de poblacién, dando lugar a un aumento espectacular de la inmigracién. Inmigrantes y

’La apropiacién es el fenémeno por el cual los aprendices asumen nuevos conocimientos o destrezas en
su consciencia individual. No se trata solo de hacer interno lo que es externo, sino de unir lo externo y lo
interno en una nueva entidad sintética, hibrida y ecléctica, dando lugar a un proceso ciclico (Block, 2003:
102-103).
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desplazados conforman una nueva realidad social caracterizada por la imperiosa
necesidad de aprender la lengua del pais de acogida (Pastor Cesteros, 2004: 294). Un
colectivo tan amplio, l6gicamente no posee un perfil unitario, pero es posible establecer
dos grandes grupos: por un lado, los inmigrantes adultos, cuyo grado de alfabetizacién
es muy variable y que aprenden voluntariamente la lengua fuera de su horario laboral;
por otro, los hijos de tales inmigrantes que son escolarizados en el sistema publico
educativo.

En este contexto, la ensefianza de segundas lenguas se enfrenta a problemas
como el analfabetismo, las actitudes lingiiisticas negativas, la gran diferencia cultural,
que se traduce en distintos modos de aprendizaje, y la falta de materiales adecuados a
los intereses de los alumnos, entre otros.

En el caso de la ensefianza del espafiol a inmigrantes, los materiales didacticos
son escasos, aunque desde instituciones como el Centro Virtual Cervantes se estd
trabajando en esta direccién, como muestra el debate sobre inmigracidn y ensefianza de

segundas lenguas que mantiene desde 2001.

El fenémeno de la inmigracién y de contactos entre pueblos ha dado lugar, por
ultimo, al auge de los estudios sobre interculturalidad, cuyo fin es promover la
tolerancia y respeto a las culturas a través del didlogo entre ellas. Ante el hecho
migratorio podemos adoptar tres actitudes:

- el etnocentrismo, que consiste en acercarnos a otras culturas analizdndolas desde la
nuestra, que consideramos como medida de todas las demds. La primera consecuencia
del etnocentrismo es la falta de comprension.

- El relativismo cultural, que propone el conocimiento y analisis de otras culturas
desde sus propios valores culturales, estableciendo, ademads, la igualdad de todas ellas.
Esta actitud es respetuosa y tolerante con las otras culturas, pero no tiene ningtn interés
en favorecer la relacién con ellas.

- El interculturalismo, que pretende promover un encuentro entre diferentes
colectivos, grupos étnicos, etc., de modo que se produzca un intercambio en pie de
igualdad, conservando la especificidad de cada uno, al tiempo que se busca el
enriquecimiento mutuo. Sus destinatarios son tanto los miembros de la poblacién

autéctona como las personas pertenecientes a los diferentes colectivos étnicos.
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Esta ultima es la que ha dado pie a diversos trabajos sobre el papel de la
interculturalidad en la ensefianza de segundas lenguas (Cerezal, 1999; Byram y

Fleming, 2001).
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V. Conclusiones.

A lo largo de este proyecto de investigacidon, nuestro objetivo ha sido la
presentacién de los principales modelos de andlisis de datos utilizados en la
investigacion sobre los procesos de adquisicion de segundas lenguas, de modo que nos
sirviera de marco de referencia de los estudios actuales. En las pédginas anteriores
creemos haber ofrecido un panorama general de lo que han supuesto las principales
contribuciones de la Lingiiistica Aplicada al aprendizaje y ensefianza de idiomas desde
su nacimiento. Analisis Contrastivo, Andlisis de Errores e Interlengua, Andlisis de la
Actuacién y Andlisis del Discurso, junto con el estudio de las variables del aprendiz y la
vertiente social de la investigacion mds reciente, no constituyen un sistema de
oposiciones en el que una linea de investigacion surge del rechazo de la inmediatamente
anterior, sino que cada una de ellas parte de la precedente aportando un nuevo punto de
vista. De este modo, los distintos modelos que hemos expuesto han ido creando
sucesivamente una perspectiva global desde la que abordar el estudio de los procesos de
ASL.

En primer lugar, podemos decir que AC y AE parten de dos hipétesis principales
al explicar como se produce la adquisicion lingiiistica y, consecuentemente, la etiologia
del error. En el primer caso, tenemos la hipdtesis del andlisis contrastivo, que establece
que el aprendiz de segundas lenguas tiende a utilizar las estructuras de su lengua nativa
en el discurso en lengua meta, de tal modo que en los puntos en que ambos sistemas
divergen se produce el error. Por su parte, el AE plantea que la adquisicion de una
segunda lengua se produce de modo similar a la de la lengua materna, es decir, el
hablante va construyendo un sistema lingiiistico en funcion del input que recibe, a la vez
que hace generalizaciones sobre las estructuras de la L2. Por tanto, sus errores seran
similares a los que cometen los nifios cuando adquieren la lengua nativa. Cabe afirmar
pues que, mientras la hipdtesis contrastiva se basa en una teoria de la transferencia, el
AE sigue la hipétesis de la identidad de adquisicién, apoydndose en una teoria de
organizacion mental activa.

Las diferencias entre AC y AE también se plasman en los métodos asociados a
cada uno de ellos. Tanto el método estructural como el enfoque comunicativo
constituyen una reaccién hacia el método de gramatica y traduccion, que dejaban a un
lado las destrezas orales. Sin embargo, cada uno posee una concepcién distinta de lo que

significa hablar un idioma y su aprendizaje: la corriente estructuralista pretende alcanzar
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la competencia gramatical, mientras que el enfoque comunicativo aspira a lograr una
competencia comunicativa que permita al individuo integrarse en una (nueva)
comunidad lingiiistica. Dentro de este enfoque, la nueva concepcién del error que aportd
el AE permitia un entendimiento mds profundo del lenguaje en general y un
acercamiento mds humano a la ensefianza de lenguas en particular. En la actualidad, se
estdn desarrollando numerosos estudios que intentan establecer una tipologia de errores,
aunque el AE se enfoca méds como método para que el alumno reflexione sobre el
lenguaje y ha servido para una visién de la correccion como instrumento didactico.

De otro lado, los estudios sobre IL han puesto de manifiesto la importancia del
fenémeno de transferencia lingiiistica, y el estudio de ésta en el aprendizaje depende en
gran medida de las comparaciones sistemadticas entre lenguas que se llevan a cabo
mediante el AC. Los estudios sobre IL no solo han motivado la comparacion entre la L1
y la L2, sino que también han permitido el contraste entre un estadio de interlengua y la
L2; el andlisis de la evolucién de los distintos estadios de interlengua y la inclusién en
el AC de aspectos no estructurales de tipo psicolingiiistico, pedagdgico y/o socioldgico.

A su vez, el Andlisis de la Actuacion ha ampliado el horizonte de la
investigacion en ASL, al atender no sdlo a los errores del aprendiz, sino a su produccién
global. Esto ha dado lugar a estudios sobre morfemas, secuencias de desarrollo y
adquisicion de formas y funciones. No obstante, el estudio de la ASL darfa un paso mas,
hacia el Anadlisis del Discurso, que constituye el punto de partida de las tendencias
actuales. El Anélisis de la Conversacion y las teorfas del input y la interaccién han sido
las ramas principales de un modelo de investigacion que ha contribuido al desarrollo de
la metodologia de ensefianza de idiomas basada en las tareas y al estudio de la atencion
a la forma lingiifstica por parte de los aprendices de L2. Todo ello, llevando la
investigacion al aula y haciendo que el profesor se ponga en accion.

Junto al estudio de las variables del aprendiz (motivacién, estilos cognitivos,
aptitud lingiiistica...) y la incidencia de los factores sociales, el Andlisis del Discurso es
la linea de investigacion vigente hoy dia. Mirando al futuro, probablemente, el
inminente cambio de la sociedad nos lleve a una ensefianza de idiomas cada vez mds
personalizada, inmersa en un marco multicultural donde el uso de las nuevas
tecnologias nos sirva de guia para adentrarnos en el conocimiento de una segunda
lengua y de la cultura aparejada a ella. Y es que la evolucion de los métodos de
investigacion en adquisicion de segundas lenguas, que han ido siempre de la mano de

los principales paradigmas lingiifsticos dominantes a lo largo del siglo XX, es también
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paralela a la historia de los métodos de idiomas con los que hemos estudiado siempre.
Desde el método de traduccién hasta el enfoque por tareas, pasando por el método
audio-oral y el tan conocido método comunicativo, todos estos planteamientos
did4cticos son fruto de profundas investigaciones que han girado en torno a un punto

comun: el aprendiz de segundas lenguas.
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