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INTRODUCCION

El inicio de esta investigacion surge tras una reflexion en un
momento en el que la Universidad de Granada, siguiendo la normativa
publicada en el Real Decreto 779/1998 de 30 de abril (BOE de 1 de mayo),
la cual modifica las directrices generales comunes de los planes de estudios
de los titulos universitarios de caracter oficial, se ve obligada a iniciar un
proceso de revision y adecuacion de sus planes de estudios. Este tiene lugar
en el tercer trimestre del curso 1998-1999 y contintia en el 1999-2000; la
imparticion de los planes renovados comienza en el curso 2001-2002 para
los cursos primero y segundo, completdndose en el curso 2002-2003 con los

grupos de tercero.

Al iniciar el proceso de revision en la Facultad de Educaciéon y
Humanidades de Melilla fui nombrada, por el Decano de la misma,
coordinadora de la Comision para la adaptacion de los planes de estudios
correspondientes a la titulacion de Maestro-Especialidad de Lengua

Extranjera.

El hecho de tener que trabajar sobre el perfil formativo de dicho

especialista dio origen a una reflexion sobre la formacion de estos alumnos.
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Segiin se recogia en los documentos entregados por el equipo
decanal para comenzar nuestro estudio y propuesta de modificacion,

encontramos que el perfil formativo de esta especialidad es el siguiente:

Las enserianzas conducentes a la obtencion del titulo oficial
de Maestro-Especialidad de Lengua Extranjera debe proporcionar
una formacion orientada al desarrollo de la actividad docente en los
correspondientes niveles del sistema educativo, integrando los
aspectos basicos con la preparacion especifica en la especialidad de

Lengua Extranjera.

Puesto que la actividad docente que estos especialistas tendran que
desarrollar en su futuro profesional sera fundamentalmente en la etapa de
Educacion Primaria, buscamos informacion sobre el objetivo principal del
area para esta etapa con el fin de determinar sus necesidades formativas.
Asi, segun se recoge en el Real Decreto 1006/1991, de 14 de junio (BOE de
26 de junio), por el que se establecen las ensefianzas minimas
correspondientes a la Educacion Primaria, el objetivo principal del area de
Lengua Extranjera que los alumnos deben alcanzar al finalizar esta etapa

educativa es el siguiente:

Comprender y producir mensajes orales y escritos sencillos y

contextualizados en una lengua extranjera (Articulo segundo).

Esto significa que el maestro especialista en Lengua Extranjera
debera promover el desarrollo de la competencia comunicativa en su fase
inicial, lo que implica tener un gran dominio de destrezas lingiiisticas,

principalmente de las orales.




Introduccion

Ademas, en este proceso de adquisicion de la competencia
comunicativa, el profesor ha de ser el principal modelo de uso
comunicativo del lenguaje en el aula, utilizando la lengua extranjera no sélo
como objeto de ensenanza-aprendizaje, sino también como herramienta de

instruccion.

Como consecuencia, determinados objetivos de los planes de
estudios de la Universidad de Granada se convierten en fundamentales para
poder ejercer en su futuro profesional como maestros especialistas de

Lengua Extranjera:

= Conocer y hablar con fluidez el idioma que se ensefa, para poder
suministrar el conocimiento adecuado, explicar el uso de los
elementos lingiiisticos que se ensefian y sus connotaciones

culturales.

» Desarrollar las destrezas comunicativas orales y escritas: la

comprension y la expresion oral y escrita de los alumnos.

= Crear situaciones de aprendizaje natural que también faciliten la
adquisicion subconsciente del idioma: usadndolo en clase como

lengua de instruccion y proponiendo tareas comunicativas.

Parece 16gico pensar que para que el maestro especialista sea capaz
de que sus alumnos desarrollen destrezas comunicativas orales y escritas,
facilitindole la adquisicion subconsciente del idioma al hacer uso de la

lengua extranjera como instrumento de comunicacidn, €ste ha de tener un
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gran dominio de la lengua que ensefia tanto desde el punto de vista

comunicativo en general como del lingiiistico en particular.

Llegados a este punto, el trabajo a realizar sigue una doble via: a
corto plazo, revisar las asignaturas de los planes de estudios que debian ser
adaptados con el fin de detectar necesidades formativas, lo cual da lugar al
Plan de estudios del 2001. Por otro lado, se inicia el trabajo de investigacion
que da lugar a esta tesis doctoral, cuyo objetivo fundamental es determinar
el grado de competencia lingiiistica de los alumnos de la especialidad
Maestro — Especialidad de Lengua Extranjera (Inglés) en la Facultad de
Educacion y Humanidades de Melilla. De igual modo, se estudiara el grado
de competencia lingiiistica de los alumnos de la Facultad de Ciencias de la
Educacion de Granada con el fin de conocer si existen diferencias entre el
nivel obtenido por los alumnos segiin la Facultad en la que se encuentren

matriculados y el plan de estudios seguido.

Las cuestiones que dan lugar a los objetivos de nuestra investigacion
son, por tanto, si los planes de estudios que se imparten en las Facultades
citadas permiten mejorar la competencia lingiiistica de nuestros alumnos y,
por otro lado, conocer qué grado de dicha competencia poseen los mismos
al término de sus estudios universitarios. Con el fin de contestar al primer
interrogante necesitamos conocer el nivel que poseen los alumnos al inicio
de sus estudios, de modo que éste pueda ser comparado con los resultados
obtenidos por los mismos una vez superadas todas las materias especificas
de su especialidad. Es, por tanto, una investigacion longitudinal de un

estudio de grupos.




Introduccion

Debido a que los planes de estudios de la titulacion Maestro-
Especialidad de Lengua Extranjera de la Facultad de Educacion y
Humanidades de Melilla no son idénticos a los de la Facultad de Ciencias
de la Educacion de Granada, nos proponemos también hacer un estudio
comparativo de los mismos con el fin de determinar la diferencia de carga
lectiva especifica que hay entre ambos planes y si ello implica una

diferencia en el nivel alcanzado por los alumnos al término de sus estudios.

Aunque no sea objetivo fundamental de esta investigacion, también
trataremos de determinar si la competencia lingiiistica global, tanto inicial
como final, de los alumnos es diferente segiin el sexo. Con este objetivo,
trataremos de ampliar la informacion obtenida hasta ahora en la literatura
existente la cual, en su mayor parte, confirma la hipotesis de que los niveles

alcanzados por las mujeres son superiores a los de los hombres.

El instrumento utilizado para llevar a cabo esta investigacion es un
test de dominio elaborado por la University of Cambridge Local
Examinations Syndicate (UCLES), departamento que forma parte de la
Universidad de Cambridge (Reino Unido) y es miembro de la Association

of Language Testers in Europe (ALTE).

Los tests de dominio elaborados por dicho organismo, UCLES, de
reconocido prestigio internacional, se agrupan en cinco niveles. Hemos
seleccionado el nivel intermedio (Nivel 3: First Certificate in English) por
ser el minimo reconocido por muchas universidades y otras instituciones

educativas como requisito de ingreso.
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Una vez obtenidos los datos, ¢éstos seran analizados
cuantitativamente con el programa SPSS para tratar de dar respuesta a
nuestros interrogantes. Dichas respuestas seran recogidas en el apartado de

conclusiones.

Iniciamos, pues, esta tesis doctoral, con un marco tedrico que
fundamenta todo el planteamiento de la investigacion que llevamos a cabo a
continuacion. Nos centraremos en el proceso de adquisicion/aprendizaje de
una segunda lengua, tratando de excluir, en la medida de lo posible, el

proceso de ensefianza por no ser objetivo de nuestra investigacion.




FUNDAMENTOS
TEORICOS



CAPITULO 1

MARCO CONCEPTUAL

La confusion y ambigiiedad que producen términos como “segunda
lengua”, “lengua extranjera”, “aprendizaje de una lengua”, “adquisicion de
una lengua”, “L1” o “L2” nos llevar a iniciar este trabajo tratando de
explicar los mismos, en términos muy generales, con el fin de clarificar la
terminologia que sera usada en este trabajo de investigacion, a pesar de que

aun no haya sido perfectamente delimitada ni definida en la literatura

existente.

1. Distincion entre L1y L2

Establecemos una primera distincion entre “lengua materna”,
“primera lengua” o “L1” y “segunda lengua”, “lengua extranjera” o “L2”.
La diferencia entre ambos grupos es muy relativa debido a que se basa en
una relacion subjetiva entre la lengua y la persona o comunidad lingiiistica
a la que ésta pertenece. Asi, por ejemplo, nuestra lengua materna puede

llegar a convertirse en una segunda lengua si nos trasladamos a vivir a una
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comunidad cuya lengua es diferente a la nuestra y hacemos uso de la
misma. Es por ello que el grupo L1, en el que se incluye la “lengua
materna”, también ha recibido denominaciones como “primera lengua” o
“lengua primaria” frente a la L2 que ha sido llamada “segunda lengua” o

“lengua secundaria”.

La distincion entre L1 y L2 fue introducida por primera vez por
Catford en 1959. Este autor afirmaba que el término L1 debia ser usado
para referirse a las lenguas primarias y L2, para las lenguas secundarias. La
razon para esta identificacion se debe a que, en su opinion, la L1 no siempre
se corresponde con la lengua que aprendemos en nuestra nifiez, a lo que
generalmente llamamos “lengua materna”, sino que L1 es la lengua que el
hablante utiliza en su vida diaria personal; es la lengua en la que contamos
y pensamos. El término L2, segin el mismo autor, seria utilizado para hacer
referencia a otra u otras lenguas que algunas personas utilizan en
determinados contextos o situaciones, como por ejemplo leer documentos

cientificos, viajar a paises extranjeros, etc.

La confusién entre L1 y L2 puede complicarse si atendemos a unas
variables diferentes del tipo localizacion geografica, concepcion politica,
funcion social, periodo histdrico, etc. En este sentido, podriamos establecer
una nueva clasificacion de lenguas entre las que encontrariamos
denominaciones como “lenguas oficiales”, “lenguas vernaculas”, “lenguas
nacionales”, “lenguas extranjeras”, “lenguas modernas”, “lenguas clésicas”,

etc.

Si bien es cierto que estas variables de tipo geografico y politico

enturbian atn mas la distincién entre los términos L1 y L2, ésta no nos
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incumbe tanto como la distincion que establecimos al principio. De todas
las citadas, desde nuestro punto de vista, merece una atencion especial el
término “lengua extranjera” por la importancia que cobra en nuestra
investigacion. Aunque nos extenderemos mdas en la explicacion de este
término, podemos adelantar que éste puede tener una doble significacion:
por un lado, desde una perspectiva subjetiva, podria ser entendido como una
lengua que no es nuestra L1 y, por otro, siendo mas objetivo, toda lengua

que no posea un estatus legal reconocido por el estado en el que vivimos.

Desde nuestra posicion como profesores de lenguas extranjeras, nos
parece mas interesante la clasificacion que podemos realizar atendiendo al
modo en que una persona adquiere una lengua y al nivel de competencia

que un individuo posee en dicha lengua.

Desde esta perspectiva, podemos considerar que L1 es aquella
lengua que una persona adquiere en su infancia, y generalmente dentro del
contexto familiar, y de la que llega a lograr un dominio perfecto de la
misma. Sin embargo, atendiendo al nivel de competencia adquirido, como
dijimos anteriormente, no podemos obviar que en otra lengua que no sea
nuestra lengua materna podemos llegar a alcanzar el mismo nivel

lingtiistico en determinadas circunstancias personales.

Como consecuencia, preferimos establecer una primera distincion
dentro de L1 entre “lengua materna”, para referirnos a la lengua que
aprendemos en nuestra infancia y “lengua primaria” para la lengua de uso

dominante o preferido.
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El concepto de L2, en cuanto al modo en que se adquiere, conlleva
un matiz que le hace ser distinto: es una lengua aprendida. Este aprendizaje
puede tener lugar en contextos formales, como puede ser la ensefianza
reglada, o en otros mds informales como pueden ser situaciones de auto-
aprendizaje al estar en contacto con la lengua que es objeto de estudio. De
cualquier modo, y se aprenda del modo en que se aprenda, el término L2

hace referencia a una lengua que se adquiere posteriormente a la materna.

Esta nueva definicién nos permite establecer diferencias atendiendo
a la cronologia de dicha adquisicién, es decir, al momento en que se inicia
el aprendizaje de la lengua: desde una edad muy temprana, incluso en los
niveles mas rudimentarios de la lengua materna, hasta la edad adulta o
momento en que el proceso de adquisicion de la lengua materna se hubiera

completado.

Siguiendo con las variables citadas (modo de adquisicion y nivel de
competencia) y atendiendo ahora al nivel de competencia que se puede
llegar a adquirir en una L2, podemos establecer diferentes grados: desde un
nivel inicial o de principiante hasta un dominio tan perfecto como el
logrado en nuestra L1. En este ultimo caso estariamos ante un caso de

bilingtiismo.

2. Segundas lenguas y lenguas extranjeras

Aunque ya hemos hecho referencia a esta dicotomia, nos

centraremos un poco mas en la misma por ser de especial interés en nuestro

trabajo.

12
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El término “lengua extranjera” fue muy utilizado en el pasado como
contrapuesto al término “lengua materna”. Mas recientemente, el uso de

“segundas lenguas” ha ido desplazéndolo.

Actualmente se acepta que es necesario hacer una distincion muy
general entre “segunda lengua”, como aquélla que no es la materna, que es
aprendida, pero que es usada por determinados hablantes dentro de la
comunidad y “lengua extranjera” para referirse a una lengua que no es la
materna, que es aprendida, pero es usada por una comunidad de hablantes

situada fuera de los limites de la comunidad en que viven.

Segun esta definicion el término “segunda lengua” puede ser
aplicado a aquellas lenguas que, dentro de una comunidad, son oficialmente
reconocidas como lenguas oficiales o lenguas vernaculas a diferencia del

resto que serian “lenguas extranjeras”.

Esta distincién ha tenido consecuencias muy importantes y ha
recibido atencion especial de muchos tedricos de la lengua como
Marckwardt (1963), Stern (1969), Hartmann and Stork (1972), Quirk et al.
(1972), Christophersen (1973), Harrison et al. (1975) y Paulston (1974).
Esta ultima, establece una distincion entre “segunda lengua” y “lengua
extranjera” atendiendo al objetivo con el que se aprende la lengua. Asi,
Christina Paulston afirma que una segunda lengua suele ser aquélla que, al
ser reconocida oficialmente, es necesaria para la plena participacion en la
vida politica y economica de la comunidad en la que se habla o incluso,
como apunta Albert Marckwardt, para el ambito educativo. Por otro lado,
establece que el objetivo con el que se aprende una lengua extranjera es

diferente, por ejemplo, viajes o lecturas en esa lengua extranjera.
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Otra diferencia entre estos dos términos es que, al ser la segunda
lengua aquélla que se adquiere en un entorno donde funciona como lengua
nativa, es mdas facil de adquirir por encontrarnos en una situacion de
inmersion, es decir, en contacto directo con la lengua y sus hablantes, con
los que podemos mantener interacciones comunicativas reales. Frente a
esto, encontramos que la lengua extranjera es mas dificil de aprender puesto
que la comunidad en la que se habla se encuentra fisicamente apartada vy,
como consecuencia, no nos sera tan facil encontrar situaciones reales de
comunicacion. Esta es la razoén por la que el aprendizaje de una lengua
extranjera requiere mayor atencioén desde el punto de vista educativo, como
instruccion formal y reglada, pues necesitamos suplir la falta de situaciones

reales con otras medidas compensatorias.

A pesar de que esta delimitacion conceptual entre la segunda lengua
y la lengua extranjera parece quedar clara, si volvemos al principio cuando
dijimos que la diferencia entre la L1 y la L2 estaba basada en la relacion
subjetiva u objetiva que el hablante establecia con la lengua, parece que de
nuevo se enturbian los limites entre ambas. Pensemos, por ejemplo, en el
caso de los inmigrantes, para quienes una lengua extranjera puede

convertirse en segunda lengua o incluso en lengua primaria.

Como afirma Robert Phillipson (1991: 43), la linea divisoria entre
“segunda lengua” y “lengua extranjera” fluctiia. El uso estricto de cada uno
de estos términos puede llevarnos a confusion. Valcarcel et al. (1995: 68)
apuntan que las principales razones para esta confusion es que, durante los
ultimos treinta afios, las teorias sobre la adquisicion de las lenguas surgen,
fundamentalmente, de investigaciones realizadas en el ambito de la

Lingiiistica Aplicada en el Reino Unido y Norteamérica. Fundamentalmente
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en Norteamérica, existen numerosas comunidades cuya lengua materna no
es la lengua inglesa. Esto ha hecho que una disciplina tan joven como es la
adquisicion o aprendizaje de lenguas extranjeras dependa en gran medida
de los estudios realizados sobre la adquisicion del inglés como segunda
lengua, y de aqui la confusion entre “segunda lengua” y “lengua

extranjera”.

En esta linea podemos citar la definicion dada por el Longman
Dictionary of Applied Linguistics al término “Lengua extranjera”, y

recogida por Valcarcel ef al. (op. cit.: 67):

Una lengua que no es la lengua nativa de un pais.
Generalmente es estudiada con el objetivo de comunicarse con otras
personas que hablan esa lengua o para la lectura de textos escritos

en esa lengua.

A continuacidn, establece una diferencia entre la Lingiiistica

Aplicada norteamericana y la britanica:

Para la Lingiiistica aplicada norteamericana, el uso de los términos

“lengua extranjera” y “segunda lengua” suele tener el mismo significado.

La Lingiiistica aplicada britanica hace una distincién entre ambos

términos:

1. Lengua extranjera es una lengua que se ensefia como materia

escolar y que no es usada como instrumento de comunicacion
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dentro del pais en el que se ensena. Es el caso de la lengua

inglesa en paises como Francia o Espafia.

2. Una segunda lengua es una lengua que no es la lengua nativa de
un pais pero que es ampliamente usada como instrumento de
comunicacion. Suele convivir junto a otra u otras lenguas. Es el

caso de la lengua inglesa en paises como Nigeria.

A pesar de las diferencias establecidas, el término “segunda lengua”
coincide con lo que comentamos al principio: es una lengua que aprenden
personas de una determinada comunidad lingiiistica cuya lengua materna es

diferente.

3. Lengua intranacional y lengua internacional

En los ultimos afios, una nueva dicotomia ha surgido: la diferencia

entre “lengua intranacional” y “lengua internacional” (Smith, 1981).

Mientras la distincidon entre “segunda lengua” y “lengua extranjera”
hace referencia tanto a la comunidad hablante especifica como a una
localizacion ~ geografica, con la nueva distincion entre “lengua
intranacional” y “lengua internacional”, esta referencia se pierde. Para
aclarar estos términos nos basaremos en situaciones reales que sean mas
clarificadoras: Asi, por ejemplo, la lengua inglesa en Espaiia es considerada
una lengua extranjera y es aprendida teniendo como referente el inglés
britanico o americano. Por otra parte, en Canada, la lengua inglesa es
considerada una segunda lengua por los francéfonos quienes la aprenden

teniendo como referente el inglés de la comunidad angléfona con la que
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conviven. Sin embargo, en paises como Nigeria, la lengua inglesa es
considerada una lengua oficial que convive junto a otras autdctonas y que
sirve como nexo de union entre las diferentes comunidades lingliisticas. En

este caso, no poseen un grupo de referencia.

Estas situaciones en las que el aprendizaje de una lengua tiene por
objeto una mayor comunicacién entre los habitantes de un mismo pais
debido, principalmente, a motivos académicos, politicos, sociales o
comerciales, dan lugar a la denominacion de “lengua intranacional”.
Mientras que las situaciones en que la lengua es aprendida como medio de
comunicacion entre los hablantes de diferentes paises dan lugar a la

denominada “lengua internacional”.

Exponemos a continuacion el esquema utilizado por Stern (1983: 18)

para recoger situaciones tan diversas:

Presencia de un grupo | Ausencia de un grupo
de referencia de referencia

lingiiistica y cultural | lingiiistica y cultural

Uso de la segunda

lengua dentro del pais Segunda lengua Lengua intranacional

Uso de la segunda

lengua fuera del pais Lengua extranjera Lengua internacional
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4. Distincion entre aprendizaje y adquisicion

El concepto de aprendizaje, tal y como se entiende hoy en dia, estd
muy influenciado por estudios psicoldgicos. Hace anos era habitual hablar
de adquisicion en vez de aprendizaje, en especial cuando se hacia referencia
a la lengua materna. La razén era que el proceso de adquisicion de una
lengua era visto como un proceso que dependia del crecimiento y la
maduracion mas que de un aprendizaje en el medio social o de algun tipo de
ensefianza. Desde esta perspectiva psicoldgica, el aprendizaje implica tanto
la adquisicion de una serie de habilidades (por ello hablamos de “aprender a

9% ¢

nadar”, “aprender a hablar”, etc.) como la de otros factores como “aprender
a aprender”, “aprender a pensar”, “modificacion de actitudes”, “adquisicion
de normas”, “adquisicion de valores”, “adquisicién de roles sociales” e
incluso otros relacionados con la personalidad. Es, en este contexto, donde

los términos “aprendizaje” y “adquisicion” comienzan a confundirse.

Con relacion al lenguaje, el aprendizaje también es entendido en este
amplio sentido. El aprendizaje de la lengua implica tanto el aprendizaje que
tiene lugar en una situacion de ensefanza formal y reglada como todas
aquellas situaciones en las que, sin ese tipo de ensefianza reglada, el
hablante aprende algo relacionado con la lengua por la simple razén de
estar en contacto con los hablantes de la misma, por ejemplo, vocabulario
nuevo, nuevos registros, nuevos significados, etc., llegando incluso al
aprendizaje de una lengua diferente a la materna. Como afirma Ferguson
(1962: 6), el aprendizaje de una segunda lengua tiene lugar (...) a través de
la imitacion y el uso, informal y no planificado, de la misma en situaciones

reales de comunicacion.
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Este tipo de aprendizaje natural o informal no puede ser obviado y,
de hecho, ha dado lugar a importantes teorias para la ensefianza de las
lenguas extranjeras y al conocido enfoque natural. Este enfoque, que surge
como resultado de las teorias de Stephen Krashen (1981) y las aplicaciones
practicas de Tracy D. Terrell (1977), tiene como objetivo llevar alumnos
principiantes a niveles intermedios en el uso del lenguaje, donde,
finalmente, conseguiran entender a hablantes del idioma que se estudia y
ser capaces de transmitir competentemente el significado de sus ideas y

mensajes, aunque no necesariamente con perfeccion gramatical.

Siguiendo con el planteamiento del aprendizaje natural o informal,
hemos de decir que la dicotomia aprendizaje/adquisicion surge de él. Desde
1975, estos términos toman una nueva dimension semantica al ser utilizados
por Krashen, (1978, 1981). Este utiliza el término “adquisicion” para
referirse al aprendizaje de una segunda lengua que se aprende de forma
analoga al modo en que se aprende la lengua materna, es decir, de forma
natural y sin un estudio lingiiistico formal. Por otra parte, el término
“aprendizaje” es usado cuando una lengua se aprende de forma consciente

y, generalmente, en el contexto escolar, a través de una ensefianza reglada.

Por tanto, para Krashen, tanto la adquisicién como el aprendizaje son
formas de aprendizaje que se diferencian solo en el grado en que el hablante
es consciente de estar aprendiendo algo: la adquisicion es menos consciente

que el aprendizaje.

Esta teoria, a pesar de que se opone a la concepcidn psicologica del
aprendizaje al quedar éste reducido a una ensefianza reglada, ha sido

aceptada en general. Sin embargo, otros investigadores se oponen a ella
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(McLaughlin, 1978 y Valcarcel et al, 1995). Asi, para McLaughlin, la
dicotomia adquisicion/aprendizaje resulta falsa pues considera que estos

dos términos son los extremos de un continuo, no categorias excluyentes.

Van Patten (1992: 25) sugiere que las investigaciones de lengua
extranjera han de separarse de las de segundas lenguas y desarrollar sus
propios paradigmas teniendo en cuenta el desarrollo psicoldgico, el
sociolingiiistico y, en general, el acto de comunicacion. Una vez realizada
la division, las teorias sobre el aprendizaje de la lengua extranjera y la

adquisicion de las segundas lenguas, podrian ser complementarias.

En este sentido, Vez Jeremias (2002:154), ante la ambigiiedad
existente en la dicotomia aprendizaje-adquisicion, propone la trilogia
aprendizaje, adquisicion, apropiacion. En esta propuesta dichos términos

poseen los siguientes significados:

Aprendizaje: proceso consciente y explicito por el que un individuo
incorpora a su estructura cognitiva nuevos conocimientos, desarrolla
habilidades, actitudes, etc., en medio escolar y guiado, lo cual implica la

referencia a un programa (op. cit.: 146).

Adquisicion: proceso inconsciente e implicito por el que un
individuo incorpora a su estructura cognitiva nuevos conocimientos,
desarrolla habilidades, actitudes, etc., en medio natural y no guiado.
Referido a las lenguas extranjeras, se realiza por contacto prolongado del

alumno con los que hablan esas lenguas estudiadas (op. cit.: 145).
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Apropiacion: Indica que el proceso de aprendizaje de las lenguas
extranjeras atiende, al lado de los conocimientos de orden lingiiistico
discursivo, al desarrollo de otros conocimientos que forman parte de todas
las componentes de la competencia comunicativa, es decir, el desarrollo de

la capacidad de utilizarlos (op. cit.: 146).

Dicho autor considera que el término “apropiacion” es el que mejor
designa el proceso de ensefanza y aprendizaje de las lenguas extranjeras
porque responde a una nocion de integracion en doble sentido (op. cit.:

157):

= Desarrollar el conocimiento de la lengua de la que se trate y su
capacidad para utilizarla en contextos naturales, cotidianos.

Saberes y saber hacer que integran la competencia comunicativa.

= Aproximar, en la medida de la posible, las condiciones que se
desprenden de cada plano de la adquisicion a las condiciones de

cada plano de aprendizaje.
Dicha aproximacion se concretaria, entre otros aspectos, en:
- La iniciacion temprana al aprendizaje de lenguas.
- La promocion de la motivacion profunda creando —si no de
forma auténtica al menos verosimil- la necesidad de utilizar

la lengua extranjera: simulaciones globales, proyectos,

intercambios, etc., en los que la implicacion requerida
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revierte sobre otro rasgo que corresponderia al plano

intelectual.

- La experiencia directa, entroncando con lo vivido propio.

- La utilizacion de la lengua extranjera en el aula, como
vehiculo de comunicacion, es decir, hablar la lengua en el
aula y no sobre la lengua, lo que implica obviar la funcion

metalingiiistica.

- La atencion a la capacidad metalingiiistica, entendida ésta
segun la reciente tradicion psicoldgica, como la
manipulacion y reflexion de los elementos lingiiisticos en

contexto.

- La reconsideracion de la presencia del error que, mds que
para predecir e impedir problemas formales, sirve para dar

cuenta del estado de la interlengua.

5. Enseianza y aprendizaje de la lengua

En la sociedad actual, la posibilidad de comunicarse en una lengua

extranjera constituye una necesidad, la cual se hace acuciante en el marco

de la Union Europea.

La Comisién Europea en su Libro Blanco sobre la educacion y la

formacion, de 1995: Enseriar y aprender. Hacia la sociedad cognitiva
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estableci6 el objetivo de ayudar a todos los ciudadanos de la Union Europea
a poseer un conocimiento efectivo de tres idiomas europeos. Los fines que
se persiguen son que las personas estén bien formadas para aprovechar
plenamente la ciudadania europea y el mercado unico, posean una mayor
capacidad para desplazarse a otros paises por razones educativas,
profesionales, turisticas u otras y que su dominio de la lengua extranjera

facilite la comunicacion.

En realidad, son muchas las razones que podemos encontrar para
justificar el aprendizaje de lenguas pero éstas ya son muy conocidas y no
nos detendremos mas en ellas. Nuestro interés como profesores de idiomas
no es tanto justificar la necesidad de dicho aprendizaje sino saber qué
podemos hacer para que nuestros alumnos puedan llegar a aprender esa
lengua como medio de comunicacion. Esta actividad que corresponde al

profesor se conoce con el nombre de “ensefianza de la lengua”.

A partir de los afios sesenta, los estudios sobre la lengua extranjera
toman una nueva dimension: apartan su atencion de la Lingiiistica y se
empiezan a centrar en modelos de ensefianza y aprendizaje y en las
diferentes metodologias. Comenzamos a obtener excelentes resultados,
como los estudios de Sandra Savignon (1972) sobre la competencia

comunicativa.

Las investigaciones realizadas sobre la ensefianza de la lengua
extranjera dirigen su atencion hacia el alumno y sus estilos de aprendizaje.
El objetivo ya no es descubrir las variables que influyen en la adquisicion
de lenguas sino dar luz sobre las condiciones de aprendizaje en el aula,

considerado éste no so6lo como un proceso mental sino también un
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constructo social realizado en el ambito escolar. Por tanto, las
investigaciones dentro de este ambito han de ir enfocadas hacia el aula
como lugar en el que profesores y alumnos conviven y trabajan
conjuntamente, llegando a construir un modelo de vida que tiene su propio
significado. Como afirma Green (1983) el aula se convierte en un contexto
comunicativo activo y dindmico en el que se persiguen objetivos tanto

sociales como académicos.

Entendido de este modo, toda teoria sobre la ensenanza de idiomas
guardara relacion estrecha con aspectos relacionados con el aprendizaje
tales como los sujetos y sus caracteristicas, modelos de aprendizaje,
influencias del contexto, etc. Y esta es la razén por la que, generalmente,
son dos términos que aparecen ligados: ensefianza y aprendizaje de la

lengua.

Como afirma Vez Jeremias (1998b: 83), cuando la enseiianza y
aprendizaje de una lengua interactuan de un modo significativo dentro de
unas mismas coordenadas estd teniendo lugar un proceso de ensefianza-

aprendizaje.

En 1963, el lingiiista americano Edward Anthony, tratando de
clarificar la diferencia entre ensenanza y aprendizaje, propuso un modelo en
el que identifica tres niveles de definicion y organizacion; los llamod
enfoque, método y técnica. Como recogen Richards y Rodgers (1998: 22),
el enfoque es el nivel en el que se especifican los supuestos y las creencias
sobre la lengua y su aprendizaje; el método es el nivel en el que se pone en
practica la teoria y en el que se toman las decisiones sobre las destrezas

concretas que se ensefian, el contenido que se ensena y el orden en el que
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este contenido se presenta; la técnica es el nivel en el que se describen los
procedimientos de ensefianza. Segin Anthony (1963: 63) el enfoque es
axiomatico, mientras que el método es procedimental. La técnica es un
truco, una estratagema o un artificio que se usa para conseguir un objetivo
inmediato. Las técnicas deben ser coherentes con el método y, por tanto,

deben también estar en armonia con el enfoque.

6. Conclusion

Tanto para los alumnos que forman parte de la muestra real de esta
investigacion como para los que, por generalizacién, constituyen la
poblacion de la misma, su lengua materna es el espafiol. En algunos casos,
muy pocos, la lengua materna es el amazighe -lengua de tierras rifefias,
region marroqui circundante a Melilla- (Rico Martin, 2002). Pero, para
todos, su primera lengua es el espafiol, pues aun no siendo la materna, es la
que el hablante utiliza en su vida diaria personal tanto en Melilla como en
Granada. Los pocos alumnos matriculados en la titulacion Maestro-
Especialidad de Lengua Extranjera (Inglés) que poseen como lengua
materna el amazige, han nacido, se han criado y han estudiado en Espana,
como consecuencia, la lengua que han utilizado tanto en sus relaciones con
los miembros de la comunidad como en el contexto escolar ha sido el

espanol.

Sin embargo, si podria existir una diferencia en lo que denominamos
“segunda lengua”, pues para los que poseen como lengua materna el
espafiol, la lengua inglesa que estan aprendiendo seria una segunda lengua,
mientras que para los de lengua materna amazige, seria una tercera.

Consideramos que las diferencias en el tipo de adquisicion de la mismas (la
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lengua espafiola aprendida por contacto directo con los hablantes de la
misma y, ademds, usada y estudiada en el contexto escolar frente al
aprendizaje de la lengua extranjera, sélo aprendida en el contexto escolar
pero sin contacto con sus hablantes) podria ser interesante, e incluso esta
diferencia podria tener una implicacién directa en los resultados, pero no ha
podido comprobarse en esta investigacion puesto que sélo una alumna de
las que forman parte de la muestra posee como lengua materna el amazige
y, ademds de no ser significativo en una investigacion cuantitativa, es una
alumna totalmente integrada en la poblacion melillense y miembro de una
familia que desde dos generaciones anteriores residen en Melilla, por lo que

el conocimiento que posee y el uso que hace del amazige es muy limitado.

Centrandonos en nuestro estudio, para todos los que constituyen la
poblacion de esta investigacion, la lengua inglesa es considerada una lengua
extranjera pues, ademas de ser una lengua aprendida en el contexto escolar,
no tienen posibilidad de mantener contacto continuado con los hablantes

nativos de la misma.
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CAPITULO 2

TEORIAS SOBRE LA ADQUISICION DE UNA SEGUNDA
LENGUA

1. Introduccion

Como profesionales de Didactica de la lengua extranjera, hemos de
ser conscientes de que las teorias que han servido de base a esta ciencia han
sido las teorias realizadas sobre la adquisicion de segundas lenguas, las
cuales son muy recientes y, como consecuencia, tienen un caracter
provisional. Futuras investigaciones han de servir para determinar el valor
de las mismas o, por el contrario, rechazarlas a causa de los errores que en

¢éstas se podrian detectar.

Debido a esa falta de marco tedrico estable, los que nos dedicamos a
la ensefianza de una lengua extranjera hemos de estar dispuestos a aceptar
un cierto grado de prudencia y duda si queremos ser guiados por los
resultados obtenidos en diferentes investigaciones. Esta situacion hard que
con frecuencia nos encontremos dentro del aula con situaciones

relacionadas con aspectos psicoldgicos, pedagdgicos, etc. no determinadas
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en el plano tedrico, que deberan ser resueltas en el mismo momento,

basandonos unicamente en nuestra experiencia docente.

En este sentido podemos recoger citas de importantes tedricos dentro
de este ambito como son H. H. Stern o Diane Larsen-Freeman y Michael H.

Long.

(...) on most of the issues our present knowledge cannot be regarded
as definitive. This means that practitioners who seek to be guided by
research evidence must be prepared, in spite of all the research that
has been done, to accept an element of caution and uncertainty. They
will often find themselves in a position where decisions involving
some sort of psychological judgements have to be made in the
classroom or in school systems in the face of the fact that the
theories we operate with are provisional and the research evidence
is sometimes inconclusive, questionable or altogether lacking.

(Stern, H. H., 1983: 337).

The particular theories that have received most “air-time” in the
second language acquisition literature until now have been
uninteresting, wrong and vacuous. (Larsen-Freeman, D. y Long, M.

H., 1991: 220).

A pesar de la inexactitud de las teorias formuladas hasta ahora,
consideramos importante una revision de aquéllas que han sido
consideradas como las mas importantes en el proceso de adquisicion de una
segunda lengua y, por tanto, ejercido mayor influencia en el proceso de

ensefianza-aprendizaje de las lenguas extranjeras.
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2. Principales teorias sobre la adquisicion de segundas lenguas

2.1. Introduccion

Las distintas teorias que se han desarrollado en los ultimos treinta
anos se han basado tanto en los conocimientos sobre el funcionamiento de

la mente humana como en la practica docente.

La diferencia entre ellas se debe, fundamentalmente, a la importancia
que los investigadores han concedido a los diferentes factores que
intervienen en el proceso de adquisicion de la lengua, entre ellos:
mecanismos innatos y conocimiento, interacciones entre habilidades
innatas, habilidades aprendidas y factores ambientales, caracteristicas del

alumno y el input ' lingiiistico.

La importancia concedida a cada uno de estos factores junto con el
tipo de variables que han servido de base a cada una de las investigaciones
—variables neuroldgicas, cognitivas, afectivas, lingliisticas y situacionales-
han dado como resultado la formulacion de las diferentes teorias sobre la
adquisicion de una segunda lengua. Estas han sido numerosas y
recogeremos a continuacion solo aquéllas que mayor influencia ejercen en

la actualidad.

' Se entiende por input la lengua que el aprendiz oye o lee. Desde el punto de vista
de la ensefianza de la lengua extranjera, el input seria el habla del docente que
promueve la adquisicion.
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2.2. Teorias nativistas

2.2.1. Caracteristicas generales

Son aquéllas que explican la adquisicion gracias a una capacidad

innata que poseen los seres humanos, la cual les permite el aprendizaje.

En algunos casos, como Chomsky (1965) y Krashen (1985), esa
capacidad es considerada como especifica de la lengua. Asi, Chomsky
postula el conocimiento innato de sustantivos universales -categorias
sintacticas (sujeto, objeto, nombre y verbo) y rasgos fonoldgicos
distintivos- y de universales formales (principios abstractos que rigen las

reglas y los pardmetros de las lenguas).

Otras teorias nativistas son mas generales, como Parker (1989). Estos
consideran innatas las ideas cognitivas generales —dependencia,
contigiiidad, prioridad, continuidad, etc.-, a partir de las cuales se
construyen los principios gramaticales y los mecanismos que se emplean en

todo tipo de aprendizaje, incluido la lengua.

Para otros, como Dulay y Burt (1975, 1977) y Felix (1980), el
talento innato incluye tanto principios lingiiisticos como ideas cognitivas

generales.

De todas las teorias nativistas, la mas conocida es la que Chomsky
elabor6 sobre el desarrollo del lenguaje infantil, a la cual también se ha
recurrido para elaborar una teoria de la adquisicidon de las segundas lenguas.

Por ejemplo, Krashen (1985), Flynn (1983, 1984) Felix (1980, 1984), Cook
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(1985), White (1985, 1987), Liceras (1986), Rutherford (1986) o Gass y
Schachter (1989).

2.2.2. La gramatica universal de Chomsky

Chomsky (1965) y todos sus seguidores apoyan la tesis de que los
seres humanos estamos dotados genéticamente de un conocimiento
universal especifico de la lengua, conocido como “universales lingiiisticos”
o lo que Chomsky llama “Gramatica Universal”. Esta Gramatica consiste en
un conjunto de principios lingliisticos innatos y abstractos que determinan
qué combinaciones son posibles en las lenguas y ayudan a disminuir los

problemas que la pobreza de estimulos provoca en el aprendizaje.

Como confirma Hawkins (1988), hay dos tipos de universales: los
formales y los sustantivos. Los primeros estan relacionados con la forma de
una gramatica, es decir, sus componentes (sintacticos, semanticos,
fonologicos, etc.), con los distintos tipos de reglas (estructurales, de
transformacion, etc.), con los principios de interaccion, etc. Por otro lado,
los sustantivos se refieren a los contenidos de esas reglas y categorias
sintacticas como pueden ser los rasgos distintivos en fonologia o semantica,

los grupos nominales en sintaxis, etc.

El argumento principal que se ha usado en la defensa de esta teoria
es que si no tuviésemos ese talento innato, seria imposible aprender una
lengua puesto que los datos que obtenemos del input no son lo
suficientemente ricos para permitir la adquisicion, y mucho menos que ésta

sea tan rapida y regular como resulta la adquisicion de la lengua materna.
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Y, sobre todo, no podriamos dar sentido a ese input si so6lo dispusiéramos

de un procedimiento general de aprendizaje inductivo.

De acuerdo con este planteamiento chomskyano, el input es
deficiente en dos sentidos: Por una parte, ciertos rasgos de la actuacion,
como pueden ser agramaticalidades y equivocaciones, son inadecuados para
aprender una lengua. Por otra, el input no proporciona informacion para que

el alumno determine qué es lo que no se puede producir en una lengua dada.

Muchos autores apoyan esta hipotesis en relacion con la lengua
materna —Brown y Hanlon (1970) o Hirsh-Pasek, Treiman y Schneideran
(1984)*- y otros lo hacen en relacion con la lengua extranjera. Asi, segin
citas recogidas en Larsen-Freeman y Long (1994: 208), aunque muchos
profesores corrigen explicitamente los errores de los aprendices en la clase,
la investigacion ha demostrado que la retroalimentacion corregida que dan
es irregular, resulta ambigua para los que llegan a percibirla y es inoportuna
e ineficaz a corto plazo (Allwright, 1975; Chaudron, 1986, 1988). Como
consecuencia, segun los supuestos de esta teoria, las gramaticas que los

aprendices producen no estan determinadas por el input.

? Larsen-Freeman y Long (1994: 208): Hirsch-Pasek ef al. (1984) comprobaron
que las madres repetian alrededor del 21 por 100 de las expresiones agramaticales
de sus hijos, frente a un 12 por 100 de las gramaticales. Las repeticiones solian
adoptar una forma ampliada, es decir, corregian implicitamente el error
incluyendo el elemento ausente. Pero como los nifios no podian saber cudl de sus
expresiones era la gramatical, y ademas sus padres repetian tanto unas como otras,
no habia manera de que supieran si las repeticiones de la madre o las expresiones
eran correcciones o simples parafrasis, ni siquiera cudl de las dos posibilidades
seria la mas probable. Asi, en principio no pueden usar esta informacion como
prueba de gramaticalidad. Puede ser util considerar estos problemas en el contexto
de una «correccion» dirigida y comprendida en una clase para adultos estudiantes
de segundas lenguas. Las diferencias entre las oraciones repetidas desaparecian a
medida que el nifio se iba haciendo mayor.
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Para hacer frente a las generalidades o peculiaridades que distinguen
a las lenguas, se considera que los principios lingliisticos innatos Yy
abstractos que conforman la gramadtica universal pueden variar de maneras
muy concretas segin lo que denominan “parametros”. Estos representan
propiedades de algunas de las lenguas del mundo en las partes
correspondientes de la gramdtica, de modo que si se desea representar la
gramatica de otra lengua, se puede hacer simplemente modificando las
expresiones a las que se han visto expuestos los aprendices (input positivo)
que son las que ponen en funcionamiento diferentes contextos de un
parametro dado (Baker, 1979, y Berwick, 1985). Una vez hecho esto, los
principios y parametros forman una “gramatica nuclear”. Existen también
otras reglas especificas de cada lengua que solo pueden aprenderse por
medio de la experiencia (ya que no tiene parametros), que constituyen la

“gramatica periférica”.

Segun Larsen-Freeman y Long (1994: 216), la explicacion que da
Chomsky de la adquisicion lingliistica contiene, al menos, tres asunciones

cuestionables:

La primera es que el aprendizaje se produce muy deprisa y queda
casi determinado a los cinco afios de edad, cuando la realidad es que la
mayor parte de la sintaxis compleja no se domina hasta mucho mas tarde.
Asi ha quedado demostrado en investigaciones realizadas por Mazurkewich

y White (1984), Hildebrand (1987) o Karmiloff-Smith (1986).

Una segunda asuncion, también crucial, es que ciertos principios

sintacticos no se pueden aprender y, por consiguiente, son innatos. Esto
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también se ha puesto en tela de juicio, entre otros, por Parker (1989) y

O’Grady (1987).

Por ultimo, un tercer supuesto es que el input del que disponen los
aprendices es inadecuado, en concreto por carecer de la evidencia negativa
necesaria para hacer frente tanto a una complejidad excesiva como a la
sobregeneralizacion. Aunque esto es cierto en lo que se refiere a la ausencia
de input negativo, no es necesario presuponer un conocimiento lingiiistico
innato, sino que el aprendizaje puede ser un proceso que implique la
adopcion inicial de hipotesis conservadoras, con ausencia de complejidad
maxima, seguida de un movimiento de desarrollo continuo donde la
complejidad va creciendo gradualmente, regido por una teoria del

aprendizaje y dirigido por pruebas positivas.

Como afirma Alcaraz Varé (1993: 54), el interés por los universales
lingiiisticos no es una cuestion nueva en lingiiistica; forma parte de la
teorizacion, en primer lugar, de Saussure y de Troubetzkoy y, més tarde de
la de Jakobson con su teoria fonoldgica basada en el binarismo. Estos
lingtliistas postulan que tanto el significante como el significado de las
lenguas deben ser descritos con caracterizaciones fonéticas y semanticas
universales, de forma que las representaciones, al ser universales, sean
independientes de las lenguas que describen. Por ejemplo, la teoria de los
rasgos distintivos de Jakobson, que postula en fonologia la existencia de
quince o veinte rasgos distintivos independiente de cualquier lengua, es una
teoria de universales lingiiisticos. Y en la gramadtica tradicional racionalista,
en los estudios de Port Royal (Grammaire générale et raisonée, de Antoine
Arnauld y Claude Laucelot, 1969), como ha reconocido Chomsky, se

encuentran claros antecedentes de su formulacion tedrica.
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Esta teoria de los universales lingliisticos ha sido tan atractiva que
sigue siendo centro de atencion de los generativistas, quienes investigan la
subyacencia comun, o lo que Hawkins (1988) llama los ‘“universales
absolutos”. Ha sido también asumida por otras metodologias como la
llamada “gramatica universal tipoldgica” cuyos miembros, entre ellos
Hawkins, Keenan o Comrie, estdn mas interesados en la comparacion y

clasificacion de las lenguas de acuerdo con los universales observables.

Con relacion a la adquisicion de la segunda lengua, es un modelo que
posee un cierto atractivo por su capacidad para hacer predicciones precisas
y probables con una base teorica. Sin embargo, los andlisis inspirados en la
Gramatica Universal sufren de la misma orientacion estatica hacia la lengua
meta que ha afectado a otros enfoques del desarrollo de la lengua materna,
basados en teorias lingiiisticas en vez de en teorias del aprendizaje de la

lengua.

2.2.3. La teoria de la monitorizacion de Krashen

Es una de las teorias sobre adquisicion de segundas lenguas mas
influyentes y mejor conocida de la década de los setenta y principios de los

ochenta.

Esta teoria fue presentada por Krashen a lo largo de varios afios y en
sucesivos trabajos. Finalmente fue recogida en su obra The input
hypothesis: issues and implications (1985) y puede resumirse en los

siguientes postulados o “hipotesis”, como su autor los llama:
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La Hipotesis de la adquisicion-aprendizaje. Plantea que hay dos
maneras independientes de conocer una segunda lengua: Por un lado, la
adquisicion, que se refiere al proceso subconsciente que siguen los nifios al
adquirir su lengua materna, centrandose en el significado en vez de en la
forma. De este modo, los conocimientos innatos de la gramatica universal
permiten identificar las leyes gramaticales de la segunda lengua. La otra
manera de conocer una lengua es el aprendizaje, siendo éste un proceso
consciente de reconocimiento de las reglas de la segunda lengua. Seglin
Krashen, la adquisicion no puede convertirse en aprendizaje ni el
aprendizaje en adquisicion. Son dos procesos que se excluyen mutuamente,
dos vias de entrada de conocimiento lingiiistico independientes, siendo la
adquisicion la via que debe priorizarse para lograr el dominio de una

segunda lengua.

La hipotesis del orden natural postula que las reglas de la segunda
lengua se adquieren en un orden predecible en el que no estd implicada la
complejidad lingiiistica y que es independiente del orden en que se

presenten los componentes lingiiisticos en la ensefianza.

La hipotesis de la monitorizacion explica la relacidon que se establece
entre los sistemas adquiridos y aprendidos en la segunda lengua durante la

actuacion.

El monitor es un dispositivo de control que el hablante pone en
funcionamiento para supervisar su producciéon verbal. Interviene como
mecanismo consciente que analiza la actuacion lingiiistica: la adquisicion
activa la expresion del hablante, su fluidez; pero el monitor interviene

planificando, revisando y corrigiendo la produccion lingiiistica, de acuerdo
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con las leyes aprendidas, cuando se cumplen tres condiciones: tener tiempo

suficiente para realizar la tarea, concentrarse en la forma y conocer la regla.

Un uso excesivo del monitor dificulta la comunicacion; si el uso es
excesivamente bajo, la actuacion serd defectuosa y tenderd a la fosilizacion.
El usuario ideal es el que lo utiliza para corregir los problemas de
comunicacion que puedan derivarse de su interlengua, aplicando la regla

que conoce.

La hipotesis del input intenta explicar como adquiere la segunda
lengua el aprendiz. Krashen afirma que una segunda lengua se adquiere al
procesar el “input comprensible”, es decir, la lengua que se oye o se lee y se
entiende. La lengua que no se entiende, sélo significa ruido para el sistema.
Tampoco ayuda cualquier “input comprensible” porque, en el modelo de
Krashen, al preceder la comprension a la produccion, las estructuras
desconocidas se pueden entender gracias a la dotacion innata pero también
gracias al contexto lingiiistico y extralingiiistico, a los conocimientos
previos, tanto generales como lingiiisticos, a las ayudas del interlocutor
(gestos, soporte visual, traducciones, explicaciones, etc.). Asimismo,
Krashen atribuye un papel muy importante en la adquisicidon a los ajustes
lingliisticos y conversacionales que efectia el docente: hablar es el
resultado y no la causa de la adquisicién y surge como consecuencia de un
aumento de la competencia, que a su vez se logra mediante la comprension
de ejemplos de la lengua meta. Para ello el input ha de tener no sélo calidad

sino también ser suficiente en cantidad.

Para hacer progresar al alumno en el “orden natural”, el input debera

tener un grado de dificultad mayor al nivel l1éxico, morfoldgico, sintactico,
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etc. que el alumno posee, siempre y cuando esa dificultad signifique s6lo un
grado mas, es decir, no debe ser excesivo, debido a que el alumno no lo
entenderia, ni estar carente de dificultad, pues no le ayudaria a avanzar.

Krashen lo expresa en la formula “i+17.

Otro requisito es que ese input ha de ser interesante, es decir, debe
captar la atencion del estudiante, para lo cual debera estar centrado en el

significado y no en la forma.

Esta parte de la hipotesis de input llama la atencidén sobre ciertos
datos que pueden ser muy utiles para la adquisicion de la segunda lengua
(Chaudron, 1985a, 1985b). La razon se encuentra en la afirmacién de
Krashen de que hay una importante dotacidon innata para manipular la
adquisicion. Como el mismo Krashen (1985: 3) sugiere, los datos a favor de
la hipotesis del input apoyan el punto de vista de Chomsky permitiendo que

¢ésta pueda ser ampliada a la adquisicion de una segunda lengua.

La hipotesis del filtro afectivo considera que las variables afectivas,
entre las que se incluyen la motivacion, la autoconfianza y la ansiedad, son
claves para facilitar o inhibir la adquisicion de la segunda lengua. Krashen
afirma que la falta de motivacién, una pobre autoestima, una ansiedad
excesiva o cualquier otro factor estresante pueden hacer que el filtro se
active y produzca un bloqueo mental que impida al “input comprensible”
alcanzar el dispositivo innato de adquisicion de lenguas y, por consiguiente,

emplearlo en la adquisicion (Krashen, 1981). En conclusion, una

(1345
1

3 En esta formula, representa el nivel lingiiistico que el alumno posee y “17,
un grado mas de dificultad con respecto al nivel del alumno.
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afectividad positiva es necesaria y fundamental para la adquisicion de una

segunda lengua.

La teoria de Krashen ha influido mucho en el disefio de varios
programas de ensefianza; son programas de inmersion lingliistica cuyos
contenidos curriculares son ensefiados usando la segunda lengua como
instrumento de comunicacion. Ademas, junto a Tracy D. Terrell (Krashen y
Terrell, 1983), que fue la creadora del enfoque natural, las ideas de Krashen
han sido aplicadas a la ensefianza de la segunda lengua y de la lengua

extranjera para adultos.

Todas estas aplicaciones tienen en comun las siguientes
caracteristicas: a) tanto el profesor como los alumnos deben centrarse
siempre en el significado y no en la forma, b) la eliminacion de
calificaciones estructurales y de la correccion de errores, y ¢) la creacion de

un ambiente afectivo positivo en la clase.

A pesar de la gran influencia ejercida en el ambito de la adquisicion
de la segunda lengua, y de ser uno de los primeros intentos explicitos que se
hicieron por poner los hallazgos de la investigacién de la adquisicion de la
segunda lengua al alcance de los profesores de lenguas, ha recibido también
muchas criticas, especialmente desde la psicolingiiistica. Las criticas mas

importantes pueden resumirse como sigue:

McLaughlin (1978), como psicélogo cognitivo, fue el primero en
expresar su critica a la distinciéon aprendizaje/adquisicion, la cual
descansaba en una segunda: la que se hace entre procesos conscientes e

inconscientes. Segun Barry McLaughlin, esta Gltima distincion es ambigua
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y dificil de definir empiricamente. Ademas, se sabe que no hay aprendizaje
a largo plazo sin consciencia, de tal modo que el input no puede hacerse

. 4 . . .. .
intake” sin convertirse, de alguna manera, en conocimiento consciente.

Como consecuencia, la dicotomia adquisicién/aprendizaje resulta
falsa para McLaughlin, quien considera que estos dos términos son los
extremos de un continuo, no categorias excluyentes. El aprendizaje de una
segunda lengua parece mds bien un proceso con muchos grados de
variacion, donde el estilo cognitivo y las estrategias del estudiante
desempefian un papel clave. Ademds estda demostrado que la ensefianza
consciente de reglas gramaticales puede ayudar al logro de la competencia
comunicativa en una segunda lengua (Rivers, 1981 y Morrison y Low,
1983) y que ese conocimiento consciente se puede automatizar y el
automatizado ser sometido a reflexion, como defiende la teoria de la

redescripcion representacional de Annette Karmiloff-Smith (1994).

Otra critica que recibio la teoria de Krashen se debe a que ésta
postula un orden natural en la adquisicion de la segunda lengua, pero no
explica el orden de aparicion de los morfemas en que se basa, ni da cuenta
de las secuencias del desarrollo de la interlengua (Gregg, 1984, Pienemann

y Johnston, 1987).

Por otra parte, la nocion de la hipotesis del input, relacionada tanto

con la zona de desarrollo proximo de Vygotsky® (1982) como con la idea de

* Se entiende por intake la comprension y asimilacion de los datos obtenidos a
través del input y que el aprendiz utiliza para estimular el desarrollo de la lengua.
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Ausubel (1972) de que los nuevos conocimientos se construyen sobre los
anteriores, no es nueva. Sin embargo, presenta la dificultad de definir cual

73T
1

es el término de la férmula “i+1”, asi como de determinar qué significa

anadir “1”.

La teoria del filtro afectivo tampoco podria verificarse al no
especificar qué variables afectivas, por separado o combinadas, y a qué

niveles, servirian para elevar el filtro.

El modelo de Krashen, por otra parte, enfatiza el input y considera el
output® consecuencia directa de ¢él. Ahora bien, los procesos de
comprension y expresion no son simétricos y aprender a hablar precisa de

un entrenamiento especifico no suficientemente explicado en este modelo.

Para concluir, el modelo de Krashen, ampliamente extendido,
ademads de dar respuesta a las necesidades de los profesores que precisaban
ideas claras sobre la ensefianza de las segundas lenguas, es muy util para la
investigacion porque ofrece una primera tentativa de dar sentido a una larga
serie de hallazgos dispares de la investigacion. Ademas, las ideas de
Krashen han contribuido al impulso de la investigacion basada en datos y
han obligado a que aparezcan ideas nuevas a los circulos de ensefianza de
lenguas. Aunque algunas de las primeras afirmaciones ya no suscitan
mucho interés y han sido sustituidas por otras, sirven para que la

investigacion centre su atencion en identificar cuestiones relevantes y se

> La zona de desarrollo proximo es entendida como aquel espacio de actividad que
nos permite avanzar con la ayuda de un colaborador mas hébil, logrando el
desarrollo de las capacidades intelectuales.

% Se entiende por output la produccion lingiiistica por parte del aprendiz.
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busquen otras alternativas que corrijan los errores cometidos en la teoria de

Krashen.

2.3. Teorias ambientalistas

2.3.1. Caracteristicas generales

Segun las teorias ambientalistas del aprendizaje, la educacion o la
experiencia son factores mas importantes para el desarrollo que la
naturaleza o las dotes innatas. Para estos tedricos, la capacidad innata que
defienden los nativistas solo contribuye a proporcionar la estructura interna

que puedan configurar las fuerzas ambientales.

Los ejemplos mas conocidos de investigaciones ambientalistas para
la adquisicién de la segunda lengua nos los proporcionan las diferentes
teorias conductistas y neoconductistas del aprendizaje. Estas teorias
consideran que el ser humano es como una tabla rasa cuando nace y que su
aprendizaje, de cualquier tipo, se lleva a cabo a través de las respuestas que
ofrece al medio con el que establece contacto, en una dindmica de estimulo-

respuesta.

Un ejemplo de estas teorias nos lo proporciona Skinner (1957), quien
considera que la conducta verbal, al igual que otras conductas, es controlada
por sus consecuencias: si una conducta determinada es premiada, de modo
verbal o no verbal, tiende a mantenerse, a incrementarse su intensidad y su
frecuencia. Si, por el contrario, no recibe ningin tipo de refuerzo o es
castigada, se debilita y tiende a desaparecer. Esta explicacion empirista

sobre el funcionamiento de la mente y la adquisicion del lenguaje considera
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que en el lenguaje todo es habito y respuesta al medio y que su adquisicion
consiste en aprender una serie de palabras a base de imitar modelos. Segin
Ruiz Bikandi (2000a: 46), el caracter especifico de la “conducta”
lingiiistica, es decir, el hecho, por ejemplo, de que el lenguaje responda a
reglas sintacticas gracias a las que se pueden generar frases nunca oidas,

esta fuera de las preocupaciones y la explicacioén del conductismo.

Estas teorias han influido bastante en los circulos de ensefianza de
lenguas. Un grupo de lingiiistas (Fries, 1945; Lado, 1957 y otros), cuyo
lider fue Charles Fries, proporciona un nuevo método para la ensefianza de
idiomas: el método auro-oral/estructural. Los principios de este método,
junto con los ultimos avances en teorias psicoldgicas del aprendizaje, dieron
lugar a mediados de los afios cincuenta al que se conocié como método
audiolingual. B. F. Skinner (1957) también aporta un componente distintivo

a este método, es el llamado behaviorismo.

Tanto las teorias conductistas de estimulo-respuesta como el método
audiolingual comenzaron su declive tras la aparicion de los primeros
trabajos de Chomsky y vieron su fin con la aparicion de los estudios de
Wilga Rivers, publicados en 1964, al hacer un andlisis critico de las bases
psicologicas que subyacen a la teoria de la ensefianza de la lengua del

método audiolingual.

Aunque los modelos de estimulo-respuesta no logren explicar la
adquisicion de la segunda lengua, determinados aspectos relacionados con
ellos si han despertado gran interés en determinados circulos: se trata de

nuevas formas de aproximarse a propiedades mas generales del aprendizaje
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y del desarrollo en diversas areas, incluyendo el control motor, la

percepcion visual y la memoria.

Para la teoria del aprendizaje de la lengua, tiene especial interés el
trabajo sobre el “procesamiento distribuido en paralelo” (McClelland,
Rumelhart y el grupo de investigacion PDP, 1986) o modelo conexionista.
Segun este modelo, buena parte de los procesos cognitivos humanos son
“asociaciones de patrones” (Sopena, 1992), es decir, los mecanismos de la
mente son el resultado de la actividad cooperativa de muchas unidades de
procesamiento de la informacidon —las neuronas- actuando en paralelo. Estas
neuronas establecen multiples conexiones, forman redes de tal modo que
cada uno de los millones de células en el cerebro puede conectarse
simultdneamente con varios miles, haciendo posible que informaciones
procedentes de distintas entradas sensoriales creen, al interrelacionarse,
estructuras complejas y combinaciones nuevas. Las configuraciones de esas
conexiones no se fijan definitivamente, pueden cambiar y evolucionar,
dando lugar al desarrollo de nuevas conexiones, a la pérdida de algunas
existentes o a modificaciones en la fuerza que las une. El aprendizaje seria

esos cambios en las conexiones del cerebro.

La importancia concedida a este modelo ha sido muy variada, para
unos el resultado resulta grandioso (Sampson, 1987), otros lo rechazan
(Chomsky, 1987). Algunos psicolingliistas le han prestado una atencion
seria (Lachter y Bever, 1988 o Pinker y Prince, 1988) y otros encuentran
ciertas implicaciones para la investigacion sobre la adquisicion de la

segunda lengua (Schmidt, 1988 y Gasser, 1990).
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Aunque las teorias ambientalistas puras del aprendizaje lingiiistico
no han progresado, algunas teorias se han centrado en el ambito de lo
ambiental tratando de explicar la adquisicion por medio de variables
externas al estudiante y sin tener en cuenta los procesos cognitivos. Uno de
los modelos que mas importancia ha tenido en esta linea de investigacion es
el de John H. Schumann, quien trata de justificar dicha adquisicion como un

proceso natural, resultado de la aculturacion.

2.3.2. El modelo de aculturacion de Schumann

A partir del estudio del caso de un emigrante latino en Estados
Unidos, llamado Alberto, que adquiere la segunda lengua de modo natural,
Schumann (1975, 1978b) ofrece un modelo que intenta explicar el peso de
los factores ambientales, sociolingiiisticos y psicologicos en la adquisicion

de la segunda lengua.

La investigacion realizada por Schumann y otros investigadores del
proyecto Harvard, dur6 diez meses y se centrd en el estudio del progreso
que determinados adultos realizaban en lengua inglesa, como segunda
lengua, de modo natural. Al concluir la investigacion, llegaron a la
conclusion de que de todos los sujetos que formaban la muestra de la
investigacion, Alberto, el emigrante anteriormente citado, era el que
presentaba un progreso mucho mas lento y pobre en su adquisicion de la

segunda lengua.

Ante esta evidencia, Schumann trata de explicar la razén por la que
la adquisicion de la lengua era tan limitada para Alberto. Desde el principio

se descarta como causa la habilidad cognitiva, pues los resultados de los
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tests de inteligencia adaptativa de Piaget habian sido normales. También se
descarta el factor “edad” porque otros individuos que habian formado parte
de la muestra eran mayores y habian obtenido mejores resultados. En
cambio, para Schumann, la distancia social y psicologica que Alberto
mantenia en relaciéon con los hablantes de la lengua meta podria ser una

explicacion mas verosimil.

De este modo, comienzan a hacerse explicitos los postulados de este
modelo. Aparecen dos conceptos claves: la distancia social, como un

fendmeno de grupo, y la distancia psicolédgica, fendmeno individual.

La distancia social marca la posicion del aprendiz, como parte de un
grupo social, frente a la segunda lengua y a su grupo. Como se recoge en
Larsen-Freeman y Long (1994: 234), los factores que influyen en esta
distancia social son ocho, la mayoria de los cuales parece tener valores
negativos que impiden la adquisicion de la segunda lengua. Los ocho

factores son los siguientes:

1. Dominio social. La relacion que se establece entre los grupos
sociales que representan esas lenguas pueden ser de dominio, de

subordinacion o neutra. A mayor subordinacidon, mayor distancia.

2. Modelo de integracion (conservacion, aculturacion, asimilacion).
El modo en el que el grupo al que pertenece el aprendiz se sitia
frente a la cultura del grupo de la segunda lengua puede ir desde
una resistencia frontal a la asimilacién (conservaciéon de una
identidad cultural) hasta un deseo de identificacion total con ella

(asimilacion a la cultura de la lengua meta). En el primer caso, se

46



Capitulo 2: Teorias sobre la adquisicion de una segunda lengua

dificultara el aprendizaje y en el segundo, se facilitard. La
aculturacion, como recoge Merrill Valdés (1986: 20), ha sido
definida por W. R. Acton y J. Walker de Félix como el proceso
de adaptacién a la nueva cultura sin renunciar necesariamente a la

propia identidad de la lengua nativa.

. Acotamiento. Cuando el aprendiz pertenece a un grupo acotado
desde el punto de vista social (talleres de artesania, profesiones,
etc.) o debido a su situacion geografica (apartados en barrios, con
sus propios locales, periddicos, etc.). Este acotamiento también

dificulta la adquisicion de la segunda lengua.

Cohesion. Ser miembro de un grupo cuya tendencia es a reducir

el contacto con los del otro grupo.

. Tamario del grupo. El hecho de pertenecer a un grupo numeroso
favorece la relacion entre sus miembros y un alejamiento de los

otros, principalmente, por no tener necesidad de ellos.

Concordancia cultural. Los grupos pueden ser culturalmente mas
o menos parecidos. La distancia cultural entre ellos hard que

disminuya el contacto intergrupal.

. Actitud. Las actitudes entre los grupos suele ir desde la

neutralidad hasta la hostilidad.

Tiempo estimado de residencia. Tanto el tiempo que una persona

lleve en un lugar como el tiempo que considere que va a pasar en

47



La competencia lingiiistica de los alumnos de la titulacion Maestro-Especialidad
de Lengua Extranjera (Inglés). Estudio de casos.

¢l también condiciona la adquisicion. A mas tiempo, mayor
necesidad de comunicacion y contactos mas prolongados con los

miembros del otro grupo.

La distancia psicologica es un concepto que comprende cuatro
factores individuales de orden emocional: e/ choque lingiiistico (frustracion
ante la imposibilidad de descifrar un gran nimero de mensajes), e/ choque
cultural (shock que se produce al entrar en contacto con patrones de
comportamiento y costumbres ajenas a su propio paradigma cultural), la
motivacion’ (deseo de realizar determinada accion) y la permeabilidad del

ego (capacidad para dejarse influenciar por la otra cultura).

Como cita Pérez Valverde (1995), H. Douglas Brown (1980)
considera el fenomeno del choque cultural como una de las muchas fases en
el proceso de aculturacion. Este, en su fase inicial, se caracteriza por ser un
periodo de placer y excitacion por la novedad. El “choque cultural” se
corresponderia con el segundo paso, el cual emerge conforme el individuo
siente la intrusiéon de cada vez mads diferencias culturales en su propia
imagen del yo. El tercer paso seria uno de recuperacion gradual, en el cual
coexisten sentimientos de empatia con la otra comunidad con ocasionales

apariciones de reticencias. Todo el proceso emocional que un individuo

" Dependiendo de su origen, la motivacion puede ser externa o interna. Cuando el
origen es interno, es decir, la originan las propias necesidades, la motivacion se
denomina intrinseca. Si el origen se debe a un deseo de recibir una recompensa
exterior, la motivacién sera extrinseca. Desde el punto de vista sociolingliistico la
motivacion podria ser definida como el resultado de las razones que hacen que un
alumno se esfuerce en adquirir una segunda lengua. También desde esta
perspectiva podriamos establecer dos tipos de motivacion: la integradora (deseo
del alumno por integrarse en el grupo de los hablantes de la segunda lengua) y la
instrumental (deseo por aprender la lengua por razones de tipo funcional o
utilitario). Para lograr los mejores resultados en el aprendizaje de la segunda
lengua lo ideal es una combinacién de ambas.

48



Capitulo 2: Teorias sobre la adquisicion de una segunda lengua

tiene que pasar en su proceso de adquisiciéon a la segunda lengua, va
desapareciendo gradualmente hasta lograr la adaptacion total, que supone la
aceptacion de la cultura y autoconfianza en la nueva persona que se ha

desarrollado en esta cultura.

Schumann (1978d) asegura que estas variables psicoldgicas
individuales de tipo afectivo cobran importancia cuando un individuo
forma parte de un grupo que, segun los factores de la distancia social, ni es
particularmente favorable ni su situacion es especialmente negativa en

relacion con la adquisicion de la segunda lengua.

Schumann, teniendo en cuenta que las personas que formaron la
muestra de su investigacion poseian niveles lingiiisticos muy similares en la
primera etapa y que existian similitudes entre las dimensiones psicologicas
y sociales del contexto de aprendizaje de Alberto y las condiciones a las que
se asocia la pidginizacion® (como simplificaciones lingiiisticas) termina
afirmando que los procesos que subyacen a la pidginizacion y a las
primeras etapas de la adquisicion de una segunda lengua, de forma natural,

son andlogos y universales.

® El sistema lingiiistico que el aprendiz construye partiendo del input lingiiistico al
que se le ha expuesto, ha recibido diferentes nombres. El mas conocido y usado es
el término “interlengua”, empleado por Selinker en 1972. Parece haber sido
utilizado por primera vez en 1935 por John Reinecke, distinguido especialista en
pidgins y criollos, quien afirma que, en la mayor parte de los casos los distintos
grupos de emigrantes utilizaban como medio de comunicacion un dialecto
improvisado que, como interlengua, tendia a convertirse en un habla més formal,
pero imperfecta si se compara con la lengua estandar, hasta que, finalmente, esta
lengua franca mas o menos estandarizada pasaba a ser la primera lengua de todos
los habitantes (John Reinecke, 1969: 115) (Cita extraida de Larsen-Freeman y
Long, 1994: 63). Sin embargo, Schumann (1978c) opta por una definicion mas
flexible: considera la pidginizacién como un proceso que no tiene necesariamente
que resultar en un producto elaborado.
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Con esta afirmacion, Schumann (1978b) no quiere decir que los
pidgins y la adquisicion de la segunda lengua fueran iguales en las primeras
etapas sino que en la produccion de cada uno de ellos funcionaban los
mismos procesos de simplificacion y que el alcance de dicha simplificacion
dependera de la distancia social y psicoldgica que separa al aprendiz, como

miembro de un grupo y como individuo, de los hablantes de la lengua meta.

En cuanto al grado de expansion de las ultimas etapas de la
adquisicion, Schumann sostiene que dependerd de las mismas variables
sociales y psicoldgicas que en un principio producen la pidginizacion,

aunque el valor de tales variables debera volverse positivo.

Todas estas variables juntas integran un factor importante en la
adquisicion de la segunda lengua, que es la aculturacion, entendido como el
proceso de adaptacion a la nueva cultura (Brown, 1980). Schumann (1978a:
34) afirmaba que la adquisicion de la segunda lengua es so6lo un aspecto de
la aculturacion y el grado de aculturacion del aprendiz al grupo de la lengua

meta controlara su nivel de adquisicion.

Segin Schumann (1986), existen dos tipos de aculturacion: La
primera es cuando el aprendiz est4 integrado socialmente en el grupo de la
lengua meta y muestra apertura psicoldgica hacia la misma y el segundo,
cuando estd integrado socialmente y muestra apertura psicoldgica pero,
ademas, de forma consciente o inconsciente, desea adoptar el estilo de vida
y los valores del grupo de la lengua meta. En cualquiera de estos casos, la
adquisicion de la segunda lengua esta asegurada. El primero de ellos es

condicidon necesaria pero el segundo no es esencial, es decir, no es
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imprescindible que el aprendiz sienta el deseo de ser como los hablantes del

otro grupo para llegar a adquirir la lengua.

La hipétesis de la pidginizacion y el modelo de aculturacion han sido
muy productivos y, a raiz de estos estudios, se han producido muchas
investigaciones y debates. Muchos de ellos se han centrado en ciertos
procesos importantes de simplificacion lingiiistica en el desarrollo inicial de
la interlengua y en la posibilidad de que un gran grupo de factores sociales
y psicologicos jueguen un papel muy importante en la adquisicion de la
segunda lengua. Por otra parte, los procesos de simplificacion lingiiistica
también han sido muy criticados por razones formales, conceptuales y

empiricas.

De cualquier modo, lo que no se puede obviar es que las variables
sociales y psicologicas que se estudian podrian ser un punto de partida muy

importante para un modelo de aculturacion a una nueva sociedad.

Como afirma Ruiz Bikandi (2000b: 100), todos los factores
psicologicos, que se unen a las variables lingiiisticas y cognitivas que
intervienen en el proceso de adquisicion, fueron identificados por
Schumann con el fin de posibilitar la reduccion de la distancia psicoldgica
por medios colectivos y personales y parecen ser claves para no
obstaculizar la adquisicion de la segunda lengua, pues condicionan la

exposicion a la lengua y, en consecuencia, su aprendizaje.
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2.4. Teorias cognitivas

Aunque ya hayamos hecho referencia a ellas a lo largo del
capitulo en alguna ocasion, consideramos necesaria una reflexion mas
profunda sobre estas teorias por la importancia que actualmente poseen

en los estudios sobre la adquisicion de las segundas lenguas.

2.4.1. Caracteristicas generales

Segiin O’Malley y Chamot (1990), la adquisicion de una segunda
lengua no puede ser bien entendida si no prestamos atenciéon al modo en
que se adquiere el conocimiento en general y como la informacién es

almacenada en la memoria.

La teoria cognitiva, basada en estudios de Anderson (1980) y
McLaughlin (1978 y 1987), enfatiza el papel del procesamiento mental
interno que tiene lugar en el proceso de adquisicién del conocimiento.

Dicha teoria se centra en tres aspectos fundamentales del aprendizaje.

1. Como se aprende, es decir, como se adquiere el nuevo

conocimiento.

2. Como se automatiza dicho aprendizaje.

3. Coémo el nuevo aprendizaje se integra en el sistema cognitivo ya

existente del aprendiz.
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1. En relacion con la primera cuestion, Weinstein y Mayer (1986) afirman
que el nuevo conocimiento se adquiere en dos etapas. En la primera, el
aprendiz selecciona la informaciéon mas relevante y la transfiere a su
memoria a corto plazo. En la segunda etapa, parte de esa informacion sera

adquirida al ser transferida a la memoria permanente a largo plazo.

2. Esta informacion que ha sido transferida a la memoria a largo plazo,
inicialmente no estd disponible para ser usada en todas las condiciones de
actuacion sino que debemos tener en cuenta cémo se automatiza el
aprendizaje. Para entenderlo hemos de reflexionar sobre la diferencia entre
el procesamiento controlado y el automadtico y, por otra parte, entre el

conocimiento declarativo y el procedimental.

Un amplio numero de investigadores (Posner y Synder, 1975;
Schneider y Shiffrin, 1977) distinguen entre operaciones mentales que
realiza una persona sin esfuerzo y de forma automatica de aquéllas que so6lo
pueden realizarse con una dificultad considerable y de forma lenta. Todo
aprendizaje conlleva la automatizacion del conocimiento, es decir, que la
informacion que inicialmente so6lo puede ser usada a través de un proceso
controlado y con gran esfuerzo por parte del aprendiz, pasa a ser usada de
forma automatica y espontanea. Esta automatizacion es necesaria porque la
capacidad de procesamiento del aprendiz es limitada y necesita “liberar
espacio” para seguir tratando la nueva informacion. De este modo, aumenta

la eficacia del sistema.

Por otra parte, la distincion entre el conocimiento declarativo y el
procedimental proviene de trabajos de Anderson (1980, 1983). El

conocimiento declarativo guarda relacion con el concepto de “saber algo”.
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Como afirma Valcércel ef al. (1995: 83), este conocimiento es almacenado
en la memoria a largo plazo en forma de unidades cognitivas de significado
tales como redes proposicionales (asociaciones de significado entre
elementos importantes de una oracion), esquemas (unidades superiores de
rasgos interconectados que definen un concepto) e imégenes. El
conocimiento procedimental guarda relacion con el concepto de “saber
como”, por lo que hace referencia a la habilidad para realizar determinados
actos. Hablando de adquisicién lingiiistica, este conocimiento es
considerado como la habilidad para entender y producir enunciados en una

lengua determinada.

En relacioén con el proceso de aprendizaje, Anderson identifica tres

etapas:

= La etapa cognitiva: Consiste en una actividad consciente e intensa
por parte del aprendiz para dar sentido al nuevo conocimiento.
Desde el punto de vista del lenguaje, en esta etapa la atencion se
centra principalmente en las nuevas formas lingiiisticas con el fin

de dotarlas de significado.

* La etapa asociativa: El conocimiento adquirido anteriormente
empieza a ser utilizado procedimentalmente. La segunda lengua
empezard a ser usada con fines comunicativos aunque aun se
cometeran errores, pues el aprendiz sigue encontrando dificultad
para usar la nueva informacion y centrara su atencion en mejorar
su habilidad lingiiistica y comunicativa a la vez que se ird

reduciendo el esfuerzo de la primera etapa.
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= La etapa autonoma: La actuacién del aprendiz en la segunda
lengua es practicamente automdtica y muy similar a la del
hablante nativo. Usara la lengua con fluidez y sin tener que pensar

la regla lingiiistica o el vocablo apropiado para cada contexto.

Como se puede deducir, la diferencia entre el procesamiento
controlado y el automatico y entre el conocimiento declarativo y el
procedimental guardan gran relacion. Ambas nos informan de como el
conocimiento nuevo se automatiza y de que los seres humanos poseemos
habilidades limitadas de procesamiento de informacion, por lo que
necesitamos automatizar la nueva informacion de forma rapida y facil. Este
proceso de automatizacion y la rapidez del mismo guardan estrecha relacion

con el estilo cognitivo y la competencia estratégica del aprendiz.

Esta teoria cognitiva difiere de otras teorias lingiiisticas en relacion
con los conceptos de “atencion” y “consciencia” en el proceso de
aprendizaje lingiiistico. De este modo, Krashen diferencia entre el
conocimiento adquirido, como adquisicion inconsciente del sistema
lingtiistico de la segunda lengua en un entorno natural; y el aprendido,
como estudio consciente de las reglas de la segunda lengua en situaciones
de aprendizaje formal. En la teoria cognitiva, se considera que el aprendiz
es consciente del aprendizaje lingliistico en las primeras etapas de la
adquisicion de la segunda lengua y, conforme va logrando la competencia
comunicativa, dicha consciencia va decreciendo. Por tanto la atencidon que
el aprendiz presta en el proceso depende mas de la etapa del aprendizaje

que del entorno en que tiene lugar dicho aprendizaje.
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3. El tercer aspecto de esta teoria se centra en como el nuevo
aprendizaje se integra en el sistema cognitivo ya existente del aprendiz.
Conforme el aprendizaje tiene lugar, el sistema de conocimiento existente
es modificado con el fin de situar la nueva informacion (Karmiloff-Smith,

1986).

Como O’Malley y Chamot (1990) han apuntado, el problema con
esta teoria reside en asumir que el conocimiento declarativo para la
adquisicion de una segunda lengua consiste esencialmente en el
conocimiento de reglas gramaticales. En opinion de los mismos, para
aceptar la teoria de Anderson, es necesario que el conocimiento declarativo
se extienda a todas aquellas reglas individuales que los aprendices producen
como resultado de su propia experiencia de aprendizaje las cuales reflejan

la imperfeccion y la transitoriedad de sus interlenguas.

Gagné (1985) sugiere que un método mas efectivo para aprender una
habilidad tan compleja como es el aprendizaje de un nuevo sistema
lingtiistico, consiste en proporcionar al alumno oportunidades suficientes
para practicar la lengua hasta que ésta llega a automatizarse, aunque previo
a esta automatizacion el profesor ha de servir de modelo al alumno,
proporcionandole el input necesario -en situaciones comunicativas- que, a
su vez, sirva de retroalimentacion al alumno. De este modo éste podra
corregir sus propios errores a través de la imitacion y de la repeticion como
principios basicos en la adquisicion de segundas lenguas. Asi también lo
considera Barrios Espinosa (1999) al hacer una defensa del aprendizaje

memoristico como medio facilitador del aprendizaje.
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Este marco del cognitivismo es, actualmente, muy tenido en cuenta
en toda intervencion educativa y ha dado lugar a una serie de teorias y

principios educativos fundamentales:

= Constructivismo de Piaget: Importancia de partir del nivel de

desarrollo del alumno.

= El aprendizaje significativo de Ausubel y el aprendizaje por
descubrimiento de Bruner: Asegurar la construccion de
aprendizajes significativos que modifiquen los esquemas de

conocimientos previos.

= El aprendizaje compartido y socializador de Vygotsky:
Importancia del contexto como favorecedor del aprendizaje

significativo.

= FEl aprendizaje mediado de Feuerstein: Establecer interaccion
entre el profesor y el alumno o bien entre compafieros, como

mediadores de la cultura contextualizada.

2.4.2. El modelo de procesamiento de la atencion de Barry

McLaughlin

Como Ruiz Bikandi (2000b: 95) recoge en el capitulo dedicado a la
adquisicion de segundas lenguas, los trabajos de Barry McLaughlin y sus
colaboradores (McLaughlin, 1987; McLaughlin, Rossman y McLeod, 1983)

presentan una serie de ideas centrales con respecto a las dificultades que
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tienen los aprendices para procesar una lengua, a la vez que explican la

necesidad que tienen de reestructurar el conocimiento que van adquiriendo.

El modelo de McLaughlin distingue entre tipos de continuos que se

interrelacionan en el aprendizaje de una lengua y que pueden explicar los

distintos modos de aprender que se producen, entre otras razones, en

funcion de la edad:

Procesos controlados y procesos automdticos: cuando se aborda
por primera vez una tarea, como es el aprendizaje de una segunda
lengua, el proceso es controlado, la habilidad en su manejo es
escasa y escaso es el nimero de elementos que se manejan. Estos
procesos controlados duran cierto tiempo hasta automatizarse y
durante los mismos la capacidad para manejar variables es
limitada. Una vez automatizados, resultan relativamente
permanentes. Los procesos automaticos son el resultado de la
reestructuracion de muchas variables, cuyos componentes se han
articulado de tal modo que forman un esquema de accidon

complejo y elaborado.

Este es el proceso que realizan los aprendices de segundas
lenguas. Es decir, que a base de practica y tiempo, el
conocimiento controlado se convierte en automatico y las
habilidades en rutinas; de modo que se reduce la carga de
procesamiento de la informacion. En esas rutinas se iran
integrando nuevos conocimientos que, a su vez, se€ van
automatizando y hacen que se produzcan importantes cambios en

la interlengua. Estos cambios, que en principio son cuantitativos,

58



Capitulo 2: Teorias sobre la adquisicion de una segunda lengua

iran seguidos de otros cualitativos: el conocimiento se
reestructura en la mente, se extraen leyes y se elaboran esquemas
mas complejos, a la vez que se desarrollan estrategias para

recabar informacion o guardarla.

" Atencion focalizada o periférica: se refiere al modo en que se
consideran las formas (aspectos fonéticos, morfoldgicos,
sintacticos, léxicos, leyes discursivas, etc.) del lenguaje. La
atencion focalizada se centra en ellas, es un tipo de atencion
intencional y en ella el conocimiento se hace explicito. La
atencion periférica es incidental, tiene en cuenta las formas de la
lengua, aunque no constituyen el centro de atencion. El hablante
esta centrado en el mensaje, pero atiende a la eleccion adecuada

de determinados términos o a su pronunciacion, etc.

El aprendizaje de una segunda lengua en los nifios suele
consistir preferentemente en una atencioén periférica a las formas
de la lengua, con control en los inicios y progresiva
automatizacion. Ese mismo aprendizaje en los adultos suele partir
de procesos controlados con atencion focalizada y periférica que

avanza hacia los automaticos.

2.5. Teorias interaccionistas

2.5.1. Caracteristicas generales

Son teorias que recurren tanto a los factores innatos como a los

ambientales para explicar el aprendizaje de la lengua, tanto la materna
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como la segunda. Difieren mucho unas de otras: unas se inspiran en ideas
que provienen del campo de la psicolingiiistica experimental y psicologia
cognitiva como, por ejemplo, Clahsen, Meisel y Pienemann (1983),
Pienemann y Johnston (1987), McLaughlin, Rossman y McLeod (1983),
McLeod y McLaughlin (1986), McLaughlin (1987, 1990). Otras encuentran
su fundamentacién en la Lingiiistica del habla y el anélisis del discurso,
como Hatch (1978), Hatch, Peck y Wagner-Gough (1979), Hatch, Flashner
y Hunt (1986). Y, por ultimo, una serie de trabajos de orientacion
funcionalista, que han ejercido gran influencia en los estudios sobre
adquisicion de segundas lenguas, como es la teoria funcional-tipologica de

Givon.

2.5.2. La teoria funcional-tipoldgica de Givon

Un conjunto muy importante de investigaciones sobre la interlengua
se ha inspirado en el trabajo de Givon (1979a, 1979b, 1981, 1983, 1984,
1985). Entre ellas podemos destacar los trabajos de Huebner (1985), Kelley
(1983), Kumpf (1984), Sato (1988) Schumann (1986, 1987a, 1987b),
Stauble y Schumann (1983) y Stauble (1984).

El objetivo de Givon era hacer una teoria unificada que diese cuenta
de cualquier tipo de cambio lingiiistico, incluida la adquisicion. Partiendo
de dicho objetivo, desarrolla un enfoque que se denomina ‘“‘andlisis
sintactico funcional tipolégico”. Es “funcional” porque una de sus ideas
basicas es que la sintaxis emana de las propiedades del discurso humano y
es “tipologico” porque tiene en cuenta un conjunto de lenguas (Givon,

1981).
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Otra de las ideas que recoge en sus trabajos es que la interaccion

personal que se da en el discurso es el origen de la comprension y

produccion del habla de la segunda lengua.

En conclusion, para Givon, tanto los hablantes como los sistemas

lingiiisticos pasan de un modo mas pragmatico de comunicacion basado en

el discurso, a un modo mas sintactico. Este proceso dirigido hacia la

sintaxis act@la sobre una serie de rasgos contrastivos a través de las

modalidades pragmaticas y sintacticas de la comunicacion. Givon (1985)

recoge estos rasgos de forma esquematica:

Rasgos del modo pragmatico

a) Expresiones tema-comentario.

b) Relaciones proposicionales por
simple yuxtaposicion o mediante

conjunciones.

c) Habla lenta.

d) Contornos de entonacion simples

en expresiones cortas.

e) Ratio mas alta de verbos que de
nombres, mayor uso de formas

verbales simples.

f) Ausencia de morfologia gramatical.

Rasgos del modo sintactico

a)

b)

f)

Expresiones sujeto-predicado.
Relaciones proposicionales
mediante mecanismos gramaticales
(uso de adverbiales o relativas).

Habla rapida.

Contornos de entonacion simples

en expresiones largas.
Ratio mas baja de verbos que de
nombres, mayor uso de formas

verbales compuestas.

Presencia de morfologia gramatical.
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Con respecto a esta oposicion de los modos de comunicacion
pragmaticos y sintacticos, los resultados obtenidos hasta ahora en Ia
investigacion sobre la adquisicién de la segunda lengua sugieren, segiin
Larsen-Freeman y Long (1994: 251) que es pronto para juzgar hasta qué
punto es necesario que los investigadores utilicen esta distincidon para hacer
un andlisis funcionalista del cambio lingliistico. Ademas, las
investigaciones sobre la adquisicion tienden a centrarse en el nivel
individual del aprendiz, por lo que no pueden asumir, como hace este
enfoque, que haya una amplia variedad de mecanismos lingiiisticos que
vayan cambiando a lo largo del tiempo a través de la sintactizacion de una
lengua. Para la teoria sobre la adquisicion de la segunda lengua, seria

deseable documentar la aparicion de los citados mecanismos.

2.5.3. El modelo multidimensional

El modelo multidimensional de Pienemann, Johnston y Brindley
(1988) ofrece una explicacion de la segunda lengua desde la dimension
cognitiva, la emocional, la sociolingiiistica y la lingiiistica, intentando dar
cuenta de como el aprendiz avanza en su proceso de adquisicion de la

lengua meta.

A. Dimension cognitiva

Los aprendices manifiestan secuencias de desarrollo fijas en la

adquisicion de una serie de estructuras gramaticales, tales como el orden de

palabra y algunos morfemas gramaticales. Cada etapa refleja el uso que
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dicho aprendiz hace de las distintas combinaciones de tres estrategias de

procesamiento de habla (Clahsen, 1981, 1984, 1987).

Clahsen (1981, 1984), basandose en investigaciones sobre
procesamiento de habla y memoria en la lengua materna, identifica tres

estrategias (recogidas en Ruiz Bikandi, 2000b: 98):

a) Estrategia de orden canonico. Son las que se dan en la primera
etapa. En ella, los hablantes ordenan los elementos de la oracion
reflejando el orden semadntico, el orden de la accion (agente-
accion-objeto, agente-locativo, etc.). Puede haber movimientos

dentro de esos lugares en la oracion pero nunca cambios de lugar.

b) Estrategia inicio-final. Un elemento del final de la oracién puede
trasladarse al principio y viceversa, pero nunca uno del medio

puede moverse al principio o final.

c) Estrategia de oracion subordinada. Se evita mover elementos en

las oraciones subordinadas.

Estas estrategias limitan las posibilidades de procesamiento del input
y se aplican de forma progresiva y controlada. Pienemann et al. (1988)
describen cinco fases diferentes en el aprendizaje de las lenguas, como
resultado de la aplicacion de las estrategias citadas. El paso por cada una de
esas fases es obligado, es decir, el aprendiz no podrad saltarse ninguna
puesto que cada una de ellas depende de la disposicion de las estrategias del

procesamiento de las etapas anteriores mas otra que hay que afiadirle.
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Segun Larsen-Freeman y Long (1994: 254), el desarrollo, es decir, el
paso por cada una de las etapas de la interlengua, consiste en un cambio de
estrategias o en la progresiva eliminacion de las restricciones que €stas

imponen al proceso.

Por otro lado, el orden de adquisicion marcado por estas estrategias
parece ser universal, por lo que el contexto de adquisicidn, es decir, tanto si
se trata de la lengua materna, como de una extranjera o una segunda, no
debe afectar a las secuencias de desarrollo. De este modo, estructuras
lingiiisticas que parecen distar en el grado de complejidad apareceran al
mismo tiempo porque son resultado de la aplicacion, por parte del aprendiz,

del mismo tipo de estrategias en un momento dado.

B. Dimension sociopsicoldgica

La orientacion socioldgica del aprendiz varia en una escala que va
desde la orientacion segregadora hasta la integradora. La primera se
caracteriza por la falta de interés en mantener contactos con nativos. La
razén de esa falta de interés puede ser que el aprendiz no desea ser
integrado, culturalmente hablando, puede ser la ausencia de motivacioén
instrumental o bien una discriminacién de los nativos hacia el aprendiz. La
orientacién integradora se caracteriza por un deseo de aproximacién e
identificacion con el grupo de la segunda lengua, lo que le hara tener una
actitud mas positiva hacia dicho grupo, o bien por una motivacién

instrumental.

Entre los alumnos, podemos encontrar una gran variedad a la hora de

manejar su segunda lengua, de realizar sus tareas de aprendizaje y de
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generalizar reglas. Dentro de esta variedad, encontramos los que priman la
correccion, llamados normativos, y los que prestan mas atencion a la
eficacia comunicativa, son los simplificadores. Estas orientaciones del
alumno pueden variar con el paso del tiempo y son independientes de la

etapa del desarrollo.

Tanto los alumnos normativos como los simplificadores presentan

dos tipos de simplificaciones en sus interlenguas:

1. La simplificacion restrictiva, que supone la omision de varios
elementos gramaticales obligatorios pero comunicativamente

redundantes (Por ejemplo, *Peter read book o *Peter leer libro).

2. La simplificacion elaborada, que implica la produccion en exceso
de tales elementos (He *wented: “Went” es el pasado del verbo
irregular “go” y, por otro lado, el morfema “-ed” es la

terminacion del pasado de cualquier verbo regular).

Segun las investigaciones llevadas a cabo por los miembros del
grupo ZISA (Zweitsprachenwerb Italienischer und Spanischer Arbeiter),
cuyo proyecto estuvo dirigido por Jurgen Meisel y fue realizado
principalmente en la Universidad de Hamburgo a finales de los sesenta, el
primer tipo de simplificacion, la restrictiva, es mas comun en los aprendices
con orientacion segregadora y la segunda, la simplificacion elaborada, en

alumnos con orientacion integradora.

65



La competencia lingiiistica de los alumnos de la titulacion Maestro-Especialidad
de Lengua Extranjera (Inglés). Estudio de casos.

C. Dimension linglistica

Ciertos rasgos gramaticales se adquieren en una clara secuencia, de
igual modo que se adquiere el orden de los elementos que componen la

oracion. Estas secuencias se observan en todos los hablantes.

Debemos hacer una distincion entre morfemas “locales” y “no
locales” para predecir su adquisicion. Son morfemas locales aquéllos que

[13

actiian aisladamente, por ejemplo, la “-s” de plural en inglés, que solo
afecta al nombre dentro de un sintagma nominal. Los no locales son los que
actiian en mas de un constituyente del mismo sintagma, por ejemplo, la “-s”
del plural en castellano, que afecta tanto al articulo como al nombre y al

adjetivo.

Las estrategias de procesamiento del habla, comentadas
anteriormente, juegan un papel muy importante en el dominio de estos

aspectos.

Aunque aun es pronto para juzgar la validez del modelo
multidimensional, no se le pueden negar importantes contribuciones
teoricas y metodologicas al estudio de la adquisicion de la segunda lengua,

intentando explicar como se produce la adquisicion de la misma.

De esta teoria podemos deducir que el proceso que seguira el alumno
para la adquisicion de una segunda lengua puede ser predecible si
analizamos los movimientos que las diferentes estructuras lingiiisticas
exigen. Si a ello unimos el andlisis de las formas que los alumnos pueden

llevar a cabo en cada etapa de su interlengua, los profesores podriamos
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orientarnos sobre qué tipo de unidades y estructuras debemos trabajar con
cada alumno y en qué momento, acomodando nuestra ensefanza a las

necesidades individuales de los alumnos.

Otra aportacion positiva de este modelo ha sido el intento de unir los
factores contextuales, que incluyen las variables sociales y psicologicas, a
procesos lingiiisticos internos en forma de estrategias de simplificacion y
procesamiento, tratando de explicar como dichos factores interactuan con
los mecanismos cognitivos para producir hechos metalingiiisticos

claramente especificados (Larsen-Freeman y Long, 1994: 264).

Por ultimo, otros aspectos importantes del modelo multidimensional
son su capacidad para explicar los datos de forma empirica y su poder
predictivo. De este modo, Pienemann (1985) afirma que los aprendices solo
se beneficiaran de la ensefianza cuando ésta se imparta en el momento
apropiado ya que las habilidades y estructuras que en ese momento se
tengan pueden definirse lingiliisticamente en funcion de sus etapas de
desarrollo. De igual modo, los profesores podremos hacer un diagnostico e

identificar diferentes clases de errores y sus posibilidades de correccion.

3. Conclusion

Segiin Larsen-Freeman y Long (1994: 269), entre teorias,
perspectivas, metaforas, hipdtesis y afirmaciones teoricas sobre la
adquisicion de la segunda lengua, podemos contar hasta cuarenta. Con
frecuencia unas se superponen a otras, aunque también presentan aspectos

originales. Las diferencias residen, generalmente, en su area de aplicacion o
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aspectos que tratan, tipo de datos sobre los que deben dar cuenta 'y grado de

abstraccion de sus postulados.

La primera diferencia entre ellas, su area de aplicacion, parece ser
clara para cada uno. Asi, la teoria de la monitorizacion de Krashen trata de
explicar cualquier tipo de adquisicion de segunda lengua, el modelo de
aculturacion de Schumann se limita a la adquisicion natural de una segunda
lengua, el modelo de procesamiento de la informacidn trata de explicar la
mente humana como un sistema de procesamiento funcional equivalente al
de los ordenadores y el modelo multidimensional solo se ha ocupado, hasta

ahora, de la morfologia y sintaxis.

En relacién con el segundo aspecto, tipo de datos sobre los que
deben dar cuenta, los resultados obtenidos y el proceso llevado a cabo para
la obtencidn de los mismos, hacen que una teoria sea mas o menos rigurosa.
El modelo multidimensional, como dijimos anteriormente, parece ser el mas

riguroso por su capacidad para explicar los datos de forma empirica.

Por ultimo, con respecto a las diferencias en el grado de abstraccion,
Larsen-Freeman y Long (op. cit.: 270) mantienen que es mejor una teoria
de mayor alcance porque puede aplicarse a un mayor nimero de problemas,
es decir, es mas generalizable, aunque también es cierto que la mejor teoria

es la mas simple, la que hace menos distinciones y emplea menos premisas.

Podemos concluir diciendo que todos estos estudios son
relativamente recientes y que hace falta tiempo para que todos ellos puedan
ir perfecciondndose y podamos ir seleccionando lo mas correcto y adecuado

de cada uno, a través de diferentes investigaciones, o bien que todos ellos se
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vayan concretando en una buena teoria sobre la adquisicion de la segunda

lengua. En este sentido, Vez Jeremias (2002: 143) considera que:

En la actualidad nos encontramos ante una situacion de
consenso que bien podriamos caracterizar por el abandono
progresivo de un paradigma de didactica lingiiistica mas descriptiva
v centrado en el conocimiento de una lengua como sistema a favor
de una creciente instalacion en un nuevo modelo de Didactica de las
Lenguas y la cultura que apunta hacia su valor como hecho social,

como semiotica social.

Teniendo en cuenta el objetivo central de nuestra investigacion,
centrado en los resultados del aprendizaje, consideramos necesaria la
revision realizada a las teorias mas significativas sobre la adquisicion de las
segundas lenguas, pues ellas son las que deben informarnos y orientarnos
sobre como se adquiere el conocimiento lingiiistico y, por consiguiente,
cémo podemos intervenir en el proceso de ensefianza y aprendizaje de la
lengua extranjera con el fin de mejorar los resultados obtenidos por nuestros

alumnos al final de dicho proceso.
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CAPITULO 3

FACTORES QUE INTERVIENEN EN EL
APRENDIZAJE/ADQUISICION DE UNA SEGUNDA LENGUA

1. Introduccion

Los estudios realizados sobre la adquisicion de una segunda lengua,
expuestos en el capitulo anterior, han servido, entre otras cosas, para que los
investigadores propongan modelos de aprendizaje. Los marcos de
referencia de dichos modelos han sido muy utiles para conocer los factores
y variables que intervienen en el proceso de aprendizaje de una segunda
lengua y las relaciones que se establecen entre ellos. Ejemplos de tales
modelos son los propuestos por Gardner (1975, 1979), Schumann (1976),
Swain (1977), Bialystok (1978) y Naiman et al. (1978).

Estos modelos no son idénticos y las diferencias entre los mismos se
deben a la importancia que las distintas investigaciones han concedido a
cada uno de los factores que intervienen en el aprendizaje de una segunda

lengua. Pero, a pesar de esas diferencias, lo cierto es que hay acuerdo entre
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los diferentes investigadores a la hora de determinar los factores esenciales

y las interacciones entre los mismos.

Algunos términos relacionados con el aprendizaje de una segunda
lengua como son “competencia”, “habilidad”, “motivacion”, “contexto de
aprendizaje”, etc. presentan grandes dificultades a la investigacion empirica
por ser dificiles de definir y, ademas, la tarea se complica en la practica por

ser dificiles de medir o evaluar.

En general, podemos decir que el proceso de aprendizaje en si
mismo es dificil de aprehender y, al mantener una relacion muy estrecha los
diferentes factores que intervienen en el mismo, el estudio de cada uno de

ellos de modo independiente se hace muy dificil, incluso imposible.

Uno de los principales problemas a los que nos enfrentamos al tratar
el tema de la adquisicion de una segunda lengua es la cuestiéon de la
diferencia de resultados, es decir, conocer el porqué unos alumnos
adquieren la lengua facilmente mientras que otros so6lo consiguen resultados
muy limitados y, ademads, con un gran esfuerzo. Son muchas las razones
que se han dado para tratar de explicar estas diferencias en los resultados y
gran parte de éstas se deben a diferencias individuales, aunque tampoco se
pueden negar otros factores tales como el inmput o las variables de
ensefianza. En esta linea, Selinker (1972: 213) afirma que no se puede
aceptar una teoria de aprendizaje de segundas lenguas que no reserve un

lugar prioritario a las diferencias entre aprendices.
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2. Factores esenciales que intervienen en el aprendizaje de una

segunda lengua y relaciones entre los mismos

Stern (1983: 338) recoge, en forma de diagrama, los factores que
intervienen en el proceso de aprendizaje de una segunda lengua y las
relaciones que existen entre ellos, y que han dado lugar a los diferentes

modelos de aprendizaje a los que aludiamos anteriormente.

2.- Caracteristicas individuales del alumno

e Edad
e Caracteristicas cognitivas
e C(aracteristicas afectivas
e Caracteristicas de personalidad
. 4.- Proceso de 5.- Resultados del
1.- Contexto social . ..
aprendizaje aprendizaje
e Factores
sociolingiiisticos o Estrategias e Competencia en la
e Factores e Técnicas Ly segunda lengua
socioculturales e Operaciones e Esquemas tedricos
e Factores mentales e Escalas
socioecondmicos e Tests de actuacion
T e Interlengua
3.- Condiciones de aprendizaje
Lengua Extranjera Segunda lengua
e Tratamiento e Exposicion a la
educativo: lengua meta en
e Objetivos su entorno

¢ Contenidos natural
e Metodologia
e Materiales
e Evaluacion
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Nos encontramos con cinco grupos de variables. La primera es el
contexto social, que determina tanto las caracteristicas individuales del
alumno como las condiciones de aprendizaje. Esas tres variables, a su vez,
determinan el proceso de aprendizaje, entendido como el conjunto de
estrategias y técnicas empleadas por el alumno, las cuales implican una
serie de operaciones mentales conscientes e inconscientes que se realizan en

todo el proceso de aprendizaje.

El problema que el proceso de aprendizaje siempre ha planteado es el
como estudiar esas estrategias y técnicas. Stern (1983: 339) sugiere que una
solucion podria ser extrayendo diferencias de conducta entre una persona
que aprende una lengua en un contexto escolar frente a otra que lo hace s6lo
estando en contacto con la lengua meta y sus hablantes. Otro modo podria
ser haciendo un andlisis introspectivo de cada persona: objetivos,
estrategias, técnicas, pensamientos y sentimientos de esa persona hacia la
segunda lengua y pasos o etapas que considera necesarios para su
aprendizaje. También podrian realizarse estudios experimentales u
observacionales de procesos cognitivos implicados, tales como atencion,
discriminacion, imitacién, memoria, ensayo, prohibicion, relacion,
imaginacién, comparacion, formulacion de hipdtesis, inferencias,
generalizaciones, verificacion o planificacion. Tampoco deberiamos olvidar
la importancia de explorar los fendémenos concomitantes de los factores
motivacionales y afectivos del proceso de aprendizaje, por ejemplo,

persistencia, alegria, frustracion, humor, etc.

Todos estos estudios, propone Stern, podrian ser realizados tanto
longitudinal como transversalmente. De ese modo, se podrian obtener

diferentes tipos de datos dependiendo de si los individuos estan en proceso
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de aprendizaje o no o de si son del mismo grupo o no. Esto, ademas de
ayudarnos a conocer las estrategias y técnicas utilizadas por los hablantes
en su proceso de aprendizaje de una segunda lengua, nos ayudaria a seguir

conociendo diferencias individuales.

Hasta ahora, todos los estudios realizados sobre el proceso de
aprendizaje se han basado Unicamente en los resultados obtenidos por los
alumnos, que es lo que constituye el ultimo paso del proceso de aprendizaje
y el objetivo prioritario en la ensefianza de una segunda lengua. Por tanto,
este ultimo aspecto constituye el foco de atencion de todos los implicados
en el proceso de ensefianza-aprendizaje: alumnos, profesores, padres,
aquellos que desarrollen teorias sobre la adquisicion o el aprendizaje de la
segunda lengua, los que desarrollan programas educativos, planes de

estudios, etc.

Comentaremos a continuacion cada uno de los factores citados y los

diferentes aspectos relacionados con los mismos.

2.1. Contexto social

Al hablar de procesos de ensenanza y aprendizaje y hacer referencia
al contexto social, nos referimos a una serie de factores sociales que ejercen
gran influencia en el aprendizaje de las lenguas. Desde esta perspectiva, el
contexto social es entendido no como algo externo al hablante sino como la
percepcion que el alumno tiene del mismo, es decir, su experiencia e
interpretacion del mismo, las influencias que éste ejerce sobre las actitudes

y motivaciones del alumno y como los factores sociales afectan al
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aprendizaje de una lengua y a las condiciones del proceso de dicho

aprendizaje.

Estos factores y las relaciones entre ellos han sido estudiados en
numerosas investigaciones relacionadas con la ensefianza de lenguas. Asi,
por ejemplo, Carroll (1967, 1969) sefiala que para realizar una investigacion
sobre la ensefianza de la lengua, se han de tener en cuenta los siguientes
factores sociales: factores lingliisticos, es decir, caracteristicas de la lengua
meta en comparacion con las de la lengua materna; factores socioculturales
relacionados con la motivacion tales como el estatus social de la primera y
segunda lengua, el valor instrumental de la segunda lengua, sus valores
culturales y factores politicos relacionados con la misma; y otros factores

que guardan relacion con las oportunidades sociales y educativas.

También Schumann (1978a) desarrolld una teoria, el modelo de
aculturacion (comentada en el capitulo anterior), en la que explica las
diferencias de percepcion social entre grupos e individuos ante el
aprendizaje de una segunda lengua, segin sea deseado o no dicho
aprendizaje. Para este autor, la diferencia estriba en la percepcion que cada
grupo tiene del otro y de sus lenguas. Asi, los miembros de grupos con un
alto estatus social tienden a no aprender las lenguas de otros grupos cuyo
estatus sea mas bajo. De igual modo, un grupo minoritario que se vea a si
mismo como grupo subordinado tenderd a adoptar estrategias de
integracion. Si esa integracion consigue un nivel en el que los miembros del
grupo abandonan su estilo de vida y valores, diremos que han sido
asimilados. Si, por el contrario, se niegan a aceptar la cultura del grupo

dominante, se mantendran en un estado de conservacion de su propia
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cultura. Por ultimo, si el grupo tiene una actitud positiva tanto hacia su

propia cultura como hacia la cultura meta, se producird una adaptacion.

Con relacion al aprendizaje de una segunda lengua, sélo en el caso
de la asimilacién podemos predecir que la adquisicion serd total. Tratandose
de la adaptacion, se podré obtener un buen dominio de la lengua meta pero
no sera igual en todos los casos. Y uUnicamente en circunstancias de
conservacion podremos decir que la adquisicion de la segunda lengua no

llegara a producirse.

En conclusién, podemos afirmar que el dominio social ejerce una

gran influencia en el deseo del individuo por aprender una segunda lengua.

Segun Stern (1983), el contexto social puede ser analizado segun
varios factores que afectan a la ensefianza de la segunda lengua. Entre ellos
distingue entre factores lingliisticos, socioculturales, historicos/politicos,
geograficos, econdmicos/ tecnologicos y educativos. Aunque todos ellos
pueden ejercer una gran influencia en el proceso de ensefianza/aprendizaje
de la segunda lengua, no todos la ejercen al mismo tiempo, pues, en

determinados contextos, algunos pueden no ser operativos.

2.1.1. Factores lingiiisticos

El factor mas obvio con relacién al aprendizaje de una lengua es la
situacion lingiiistica de la misma. Hay paises o regiones que desde el punto
de vista lingiiistico son homogéneos, como es el caso de Alemania o
Francia. Esta situacion presenta aspectos muy positivos en lo referido a la

ensefianza de la lengua: la homogeneidad lingiiistica dentro del aula vy,
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como consecuencia, los problemas lingiiisticos que presenten los alumnos
seran muy similares. Pero también podemos encontrar aspectos negativos
como puede ser el rechazo a sociedades multiculturales y al aprendizaje de

otras lenguas diferentes a la primera o nativa.

Otras situaciones son mas complejas. Asi, por ejemplo, en India, la
segunda lengua se aprende en un contexto sociolingiiistico de muchas
lenguas y dialectos. Esta situacién también presenta aspectos positivos y
negativos. Tiene de positivo que los alumnos poseen gran experiencia con
relacion a la adquisicidon de lenguas por encontrarse en contacto con otras
dentro de su entorno, por lo que su actitud hacia el aprendizaje de las
mismas serd positiva. El aspecto mas negativo es la variedad lingliistica con
la que nos encontraremos dentro del aula, lo cual puede dificultar el

proceso de ensefianza.

Otro aspecto lingiiistico a tener en cuenta es la relacion entre la
lengua materna y la segunda lengua, pues la distancia lingiiistica y cultural

entre ambas conlleva una serie de problemas para el aprendizaje.

La mayor parte de las lenguas europeas mayoritarias, como son el
inglés, francés, alemén, ruso, italiano y espaiol, comparten aspectos
culturales y lingiiisticos que se reflejan en sus gramadticas y léxico. Sin
embargo, una lengua oriental —chino, japonés, tailandés, hindu- presenta
rasgos culturales y lingiiisticos muy diferentes con respecto a las lenguas
europeas. Desde el punto de vista del aprendizaje de la segunda lengua, a un
europeo le resultara mucho madas facil aprender una lengua de las que
pertenecen a su grupo que una oriental por encontrar en ella una serie de

rasgos culturales y lingiiisticos con los que ya est4 familiarizado.
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Aun asi, el hecho de que dos lenguas compartan similitudes tampoco
es garantia de que esas lenguas puedan ser facilmente aprendidas. Como
afirma Carroll (1975: 185) es muy dudoso que la lengua materna sea un

factor decisivo en el aprendizaje de la segunda lengua.

2.1.2. Factores sociales y culturales

Los diferentes grupos que constituyen una sociedad —grupos sociales,
étnicos, culturales, religiosos y profesionales- junto al tipo de organizacion
social existente en la misma son también factores que influyen en el

aprendizaje de la segunda lengua.

Las diferencias lingiiisticas, socioeconémicas y socioculturales que
existen entre diferentes agrupaciones sociales han de tenerse muy en cuenta,
pues pueden dar lugar a diferentes actitudes hacia determinadas lenguas o
dialectos, hacia el bilingiiismo y hacia el aprendizaje de una segunda

lengua.

Razones econdmicas, politicas o culturales pueden hacer que una
lengua determinada sea tenida, socialmente, en alta o baja estima. Esta
consideracion social puede ejercer gran influencia en los alumnos, quienes
al iniciar sus estudios de una segunda lengua ya tienen una idea
preconcebida de dicha lengua. Esta idea previa, derivada de la sociedad en
la que viven, les hard mantener una actitud mas o menos positiva hacia
dicho aprendizaje y, a su vez, esa actitud influird en su motivacion. En este
sentido Stern y Cummins (1981: 209-212) recogen una serie de

investigaciones las cuales atribuyen una gran importancia a la influencia de
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las relaciones interétnicas sobre las actitudes etnolingiiisticas y sobre el

aprendizaje de idiomas.

La relacion entre factores socioecondmicos y socioculturales no es,
en cambio, tan evidente. Determinados estudios sobre el tema si han
encontrado relaciones muy claras entre ambos factores pero otras veces
éstas no eran tan obvias. Por ejemplo, en un estudio realizado por /EA
(Internacional Association for the Evaluation of Education Achievement)
sobre el francés, se afirma categdéricamente que el estatus socioeconémico
del alumno como tal no es relevante en los resultados obtenidos en lengua
extranjera (Carroll, 1975:213). Por otro lado, en el estudio realizado en
Gran Bretafia Primary French in the Balance (Burstall et al., 1974)
consideran que existe una gran relacion entre los logros obtenidos en el
aprendizaje de la lengua francesa, como segunda lengua, y el estatus
socioeconomico de los padres de los alumnos. La investigacion se lleva a
cabo con alumnos de Primaria y de ambos sexos y los resultados revelan
que aquellos que obtuvieron una calificacion alta en Listening, Reading y
Writing pertenecian a familias de alto estatus social y economico, y que, por
el contrario, los que obtuvieron calificaciones mas bajas eran alumnos
cuyas familias tenian un estatus social y econdmico bajo. (op. cit.: 24). Esta
asociacion refleja diferentes actitudes sociales hacia el aprendizaje del
francés segin las clases sociales de la sociedad britanica, lo cual,

indirectamente, afecta a los resultados de los alumnos.
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2.1.3. Marco historico y situacion politica nacional o

internacional

La eleccion de determinadas lenguas para formar parte del
curriculum escolar, y como consecuencia la importancia que se le concede a
la misma y a su aprendizaje, viene determinada, en muchas ocasiones, por
fuerzas historicas y politicas nacionales o locales. Esta es la razon por la
que determinadas lenguas han tenido gran importancia en determinados
momentos histéricos. Por ejemplo, en Espafia, el francés era la unica lengua
extranjera que se estudiaba en los colegios hasta que se impuso el inglés.
Este fue el tnico idioma extranjero del curriculum de primaria y secundaria
durante mucho tiempo y, actualmente, la lengua francesa suele formar parte
del curriculum de secundaria como materia optativa. Este panorama puede
cambiar en un futuro préximo debido a que toda Europa comienza a apostar

por una educacion plurilingiie.

Otro ejemplo podria ser el aleman. Esta fue una lengua muy
estudiada antes de la I Guerra Mundial pero, por razones politicas, paséd a

quedar eclipsada durante la I Guerra Mundial.

Estos ejemplos muestran los cambios de actitudes de unos paises
hacia otros dependiendo del prestigio social y del poder que éstos posean en
determinados periodos historicos.

2.1.4. Aspectos geograficos

La distancia geografica entre comunidades lingiiisticas es otro factor

muy relacionado con el aprendizaje de una segunda lengua, puesto que
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condiciona la lengua que los estudiantes de un pais determinado tienen que
estudiar. Por ejemplo, en Francia que limita con Alemania al noreste, con
Italia al sureste, con Espafia al sur y con Gran Bretana al noroeste, el
aleman suele ser la segunda lengua més estudiada en el noreste de Francia,

el italiano en el sureste, el espafiol en el sur y el inglés en el norte y oeste.

Sin embargo, actualmente, gracias a las facilidades de comunicacion
que nos ofrecen las nuevas tecnologias, esa distancia geografica, en cierto

modo, ha desaparecido.

Donde si encontramos una clara diferencia es entre aquellas
situaciones en las que la segunda lengua es usada en el entorno del alumno
y aquellas otras en las que la segunda lengua es usada por una comunidad
de hablantes que se encuentra muy distante del entorno inmediato del
alumno. De aqui, como ya comentamos, la diferencia entre “segunda

lengua”, en el primer caso, y “lengua extranjera” en el segundo.

Desde el punto de vista del proceso de ensehanza/aprendizaje,
cuando la segunda lengua es usada en el entorno, tanto profesores como
alumnos encontraran situaciones reales e inmediatas para usar la lengua, por
lo que el entorno social servira de apoyo a la ensefianza. En el caso de la
lengua extranjera, esto no sucede y esa carencia debera ser compensada por

otras medidas pedagogicas especiales.

En general podemos decir que la distancia geografica tiene menos
importancia como tal en el aprendizaje de una segunda lengua que la

percepcion que de esa lengua tengan alumnos y profesores, la cual suele
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estar influenciada por suposiciones culturales y sociolingiiisticas presentes

en la comunidad del alumno y del profesor.

2.1.5. Desarrollo econémico y tecnologico

Los factores econdmicos y tecnoldgicos son también importantes en
el andlisis del medio social desde dos puntos de vista. Por un lado, el
aprendizaje de una lengua puede ser necesario para el desarrollo econémico
y, por otro, la adquisicion de habilidades tecnoldgicas puede depender del
conocimiento que de esa lengua se posea. Esta es la razon por la que, en
determinados paises, el inglés, como segunda lengua, sea un requisito para

las practicas cientificas y tecnolégicas.

Por otra parte, no debemos olvidar que en cualquier pais el hecho de
apostar por el aprendizaje de otras lenguas supone una gran inversion, y
esto solo se podrd hacer a costa de otras necesidades educativas. En las
sociedades industrializadas, la ensefianza de lenguas se caracteriza por tener
abundancia de materiales y buena dotacion de medios audiovisuales que
facilitan el aprendizaje. En cambio, paises en vias de desarrollo no estan
capacitados para adquirir estos materiales y medios, por lo que su

tecnologia es mucho més simple y sus materiales, escasos.

2.1.6. Marco educativo

Las circunstancias que rodean el proceso de ensefianza/aprendizaje
de una segunda lengua pueden ser muy variadas desde el punto de vista de
la politica educativa. Una de ellas puede ser el tema relacionado con la edad

a la que se inicia la educacion obligatoria en diferentes paises y el periodo
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que ésta cubre. Lewis y Massad (1975) afirman que la edad de inicio puede
variar entre los cinco y los ocho afos y que el periodo de educacion

obligatoria oscila entre cuatro y nueve afios.

Otra circunstancia es la forma en la que distintos paises organizan
sus estudios. Algunos distinguen entre elementary/primary and secondary
schools mientras que en otros, como Suecia, no existe tal diferencia entre
colegios de Primaria y Secundaria hasta los dieciséis afnos. Entre los paises
que si establecen esa diferencia, también existen desigualdades a la hora de
establecer la edad a la que termina la Educacion Primaria y comienza la

Secundaria.

Por otra parte, la mayoria de los paises distinguen especialidades en
Secundaria. Las mas comunes son programas académicos (estudios
clasicos, humanisticos y cientificos) o bien programas vocacionales
(técnico, empresarial, etc.). El nimero de horas que se dedica al desarrollo
de dichos programas también varia pero, en general, los académicos son

mas amplios que los vocacionales.

En cuanto al aprendizaje de una lengua extranjera, también existen
muchas diferencias: edad en la que se inicia el aprendizaje, horas
dedicadas a dicha ensefianza, nimero de lenguas extranjeras que es

obligatorio estudiar, etc.

Para concluir, podemos decir que, desde el punto de vista de la
ensefianza/ aprendizaje de una segunda lengua, el concepto de contexto
social puede ser de gran importancia. Primero, porque la lengua ha de ser

tratada en su contexto social pero, ademds, es muy importante relacionar la
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lengua con la sociedad porque las lenguas son aprendidas y ensefiadas con
el fin de establecer contactos y mantener la comunicacion con otros a pesar
de las diferencias lingiiisticas de los interlocutores. Por ultimo, la ensefianza
de lenguas puede ser considerada como una intervencion deliberada en las
relaciones etnolingiiisticas, la cual puede ser planeada para que contribuya

al desarrollo de sociedades plurilingiies.

2.2. Caracteristicas individuales

Existe un gran namero de variables relacionadas con las
caracteristicas individuales del alumno que, en la actualidad, se consideran
como determinantes en el aprendizaje de una segunda lengua. Entre ellas
podemos citar la edad, el sexo, variables cognitivas (aptitud para el
aprendizaje en general y, en particular, para el aprendizaje de lenguas;
experiencias previas en el aprendizaje de otras lenguas, etc.), factores
afectivos (actitudes y motivacion) y factores de personalidad (autoritarismo,
etnocentrismo, tolerancia, prejuicio, estereotipos, maquiavelismo, anonimia,

empatia, introversion, extroversion, shock y stress cultural, etc.).

Aunque todas las variables son temas ampliamente discutidos desde
hace mucho tiempo, lo cierto es que ain hoy no tenemos teorias claras y
consensuadas desde la perspectiva psicoldgica ni la pedagdgica. A pesar de

ello, no se pueden obviar.

Pasaremos, por tanto, a comentar las variables individuales

consideradas mas influyentes en la adquisicion de una segunda lengua.
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2.2.1. Laedad

La cuestion sobre la edad optima para iniciar el aprendizaje de una
segunda lengua, tanto en el aula como en un contexto natural, y si ésta

afecta a la adquisicion de la misma ha sido muy debatida.

Durante siglos se ha creido que los nifios aprenden con mas facilidad
que los adultos una segunda lengua. Esta fue la razén por la que algunos
educadores como Erasmus, Montaigne o Locke se mostraron a favor de

comenzar su aprendizaje a una edad temprana.

Esta teoria se vio reforzada durante los afios cincuenta y sesenta. Asi,
en 1959, el neurofisidlogo Penfield (Penfield and Roberts, 1959) argumenta
que los afios previos a la pubertad son cruciales para el aprendizaje de
lenguas. Para llegar a esa afirmacion se basa en la observacion de nifios con
lesiones cerebrales que afectan a areas del lenguaje y quienes, en su
opinidon, recuperan el lenguaje con mas facilidad y rapidez que un
adolescente o un adulto. Partiendo de dicha observacion, Penfield afirma
que el cerebro de un nifio es mucho mas receptivo en el desarrollo de los

mecanismos lingiiisticos que el de un adulto.

Durante los afios sesenta, esta teoria fue de nuevo apoyada por las
teorias nativistas sobre la adquisicion de la lengua materna. Asi Lennenberg
(1967), al igual que Penfield, considera que los afios anteriores a la
pubertad es un periodo biolégicamente activo para el desarrollo lingiiistico.
Para realizar dicha afirmacién se basa en sus estudios neurofisioldgicos y en

la observacion de que los dos hemisferios del cerebro no adquieren la
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lateralidad o especializacion de funciones que caracteriza el cerebro del

adulto hasta la adolescencia.

Posteriormente, esta teoria fue cuestionada al evidenciarse que la
lateralidad del cerebro tiene lugar mucho antes: Krashen (1973, 1975, 1981)
mantiene que es a los cinco afios de edad y que, ademas, la falta de
lateralidad no implica una pérdida de habilidades. De igual modo, Klaus
Vogel (1995: 148), tras revisar los criterios de tipo neuroldgico utilizados
en las investigaciones de Penfield y Lennenberg, concluye que la edad no es
variable susceptible de modificar radicalmente la calidad del proceso de

aprendizaje de una segunda lengua.

Bastante mas aceptada fue la teoria de Schumann (1975) para
explicar las diferencias entre la adquisicion de la segunda lengua antes o
después de la pubertad. Este mantiene que los nifios adquieren la segunda
lengua antes debido a la mayor permeabilidad social y emocional que

presentan ante la influencia de las lenguas.

Otras teorias bien aceptadas son las de Rosansky (1975) y Krashen
(1981) quienes, basdndose en el constructivismo de Piaget y sus estadios
del desarrollo intelectual, afirman que el periodo critico para el desarrollo
lingiiistico es el que se encuentra después del estadio sensoriomotor (que
llega hasta los dos afios) y antes del de las operaciones concretas (propio de
la adolescencia). En la misma linea, Larsen-Freeman y Long (1994) opinan
que, igual que sucede en la adquisicion de la lengua materna, parece haber
un periodo critico sensible a la adquisicion de la segunda lengua que tendria

su colofon a los diez afios.
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Frente a estas posturas que defienden que el aprendizaje de la
segunda lengua ha de iniciarse a una edad temprana, encontramos otras que
mantienen que tanto un nifio como un adulto pueden aprender con éxito una
lengua y que la edad no afecta al resultado (Genesee, 1976, 1988). En esta
misma linea se mantienen otros que consideran que, a pesar de la
ambigiiedad de los datos, parece que los adultos pueden estar en desventaja
solo en algunos niveles, especialmente en fonologia (Hatch, 1983 vy
McLaughlin, 1984). Rod Ellis (1994: 492) concluye que, pese a que los
nifios pueden alcanzar niveles mas altos en pronunciacion y gramatica, el
unico factor beneficiado por la edad temprana puede ser la adquisicion de la

pronunciacion.

Otros, por el contrario, consideran que a mayor madurez cognitiva y
mayor experiencia, la adquisicion serd mejor. En apoyo a esta idea
encontramos a Ausubel (1964: 421) quien afirma que, aunque parece que
los nifios superan a los adultos en el plano fonoldgico, también es cierto
que, al principio, su ritmo de aprendizaje es mas lento que el de un adulto
en igualdad de condiciones de aprendizaje. Y, como afiaden Larsen-
Freeman y Long (1994), los adultos superan a los nifios en relacion con la
sintaxis, asi como en su mayor capacidad para negociar el significado y,
como consecuencia, lograr mejor input (recogido en Ruiz Bikandi, 2000b:

84).

Recogemos las palabras de Stern (1983: 366) sobre este tema. Este
autor considera que hay una cuestion que debe ser resuelta antes de
determinar la edad optima y es identificar los rasgos que caracterizan los
procesos de aprendizaje de la segunda lengua a diferentes edades con el fin

de dar razones objetivas a favor o en contra de unas y otras opiniones. Para
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¢l, todos los debates mantenidos hasta la fecha han sido superficiales y no
han servido de apoyo para que los diferentes sistemas educativos puedan

determinar a qué edad debe iniciarse la ensefianza de una lengua extranjera.

Mientras esperamos nuevas evidencias que clarifiquen el asunto,

podemos recoger las ideas mas ampliamente aceptadas hasta el momento:

» El aprendizaje de una lengua puede tener lugar en cualquier
momento de la vida de una persona, pues ninguna edad ha sido
considerada como la optima para el aprendizaje de una segunda

lengua.

= Tanto los nifios como los adultos se enfrentan a este nuevo
aprendizaje de modo muy similar, lo que parece indicar que

pueden estar utilizando estrategias muy parecidas.

= Las fases del proceso de adquisicidon son las mismas a una edad u
otra. Ademas, esas fases coinciden con las de la adquisicion de la

lengua materna.

= El aprendizaje de una lengua, al igual que los resultados
obtenidos, no es monolitico. Se aprecian diferencias en la
adquisicion de determinados aspectos lingiiisticos, como son la
fonologia, el Iéxico y la sintaxis, dependiendo de la edad del

alumno.

= Con respecto al ritmo de adquisicion parece que, al principio, los

adultos avanzan mas rapidamente que los pequeios pero que,
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llegados a un punto, esa marcha se ralentiza y los nifios

comienzan a progresar mas rapidamente.

* Los nifios, tanto en edad infantil como aquellos que estdn en
primaria, los adolescentes y los adultos presentan diferencias
psicoldgicas en el modo en que acceden a la adquisicion de una
segunda lengua. Aunque aun no hayan sido claramente
identificadas, parece que los nifios responden mas répida e
intuitivamente en situaciones sociales y comunicativas, mientras
que los adultos aprenden la lengua mejor a través de un enfoque

académico y cognitivo.

Para concluir, sea cual sea la edad Optima para iniciar estos estudios,
lo que si parece razonable es que, desde el punto de vista educativo, cuanto
antes se inicie el aprendizaje mejores resultados se obtendran, pues el
tiempo dedicado a esa ensefianza sera mayor. En este sentido, Stern y
Weinrib (1977: 20 y 1978: 167), partiendo de la idea de que una lengua
puede ser aprendida en cualquier momento de la vida de una persona, creen
que la decision sobre cuando han de introducirse estos estudios en el

curriculo escolar debe responder a tres criterios:

» Tiempo necesario estimado para alcanzar un nivel aceptable de

competencia comunicativa segiin la mayoria de los alumnos.

* Valor educativo atribuido al aprendizaje de las lenguas extranjeras

en el curriculo.
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= Recursos materiales y humanos de los que se disponen para
mantener un programa de ensefianza de lenguas extranjeras con

resultados satisfactorios.

2.2.2. Factores cognitivos

2.2.2.1. Aptitud

El concepto de “aptitud para las lenguas” parece estar bien
constatado entre los profesionales que se dedican a la ensefianza de las
lenguas extranjeras puesto que es comun afirmar que hay alumnos que
parecen tener un don especial para aprender lenguas mientras que otros
parecen carecer del mismo. Ese “don” al que hacemos referencia guarda
una estrecha relacion con el concepto de “habilidades especiales” dado por

la Psicologia Educativa

Tales habilidades han sido descritas y evaluadas con la ayuda de
técnicas de medicion empleadas, desde los afios veinte, en Psicologia
Educativa. Sin embargo, en lo que se refiere a “habilidades lingiiisticas”,
aun queda mucho por resolver, a pesar de que en las Ultimas décadas se ha

progresado bastante.

Larsen-Freeman y Long (1994: 152) recogen la aportacién que
Carroll, psicologo cuyo nombre es frecuentemente asociado a la aptitud
lingiiistica, realiza a este campo. Este define el término “aptitud” del

siguiente modo:
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El concepto de aptitud se corresponde con una nocion que,
cuando abordamos un ejercicio o un programa de aprendizaje
especifico, debe atribuirse al individuo, poseedor de una condicion
activa que le permite aprender —siempre que esté motivado y que
tenga la posibilidad de hacerlo-. Se presume que esta capacidad
depende de una cierta combinacion de caracteristicas mas o menos

constantes en el individuo (Carroll, 1981: 84).

Esta definicion de aptitud se corresponde con la idea expresada por
Stern (1983) de que la adquisicion de una lengua, al igual que lo es la
competencia en la misma, no es algo monolitico sino un conjunto de
constituyentes que unidos confieren unidad al conjunto. De igual modo, la
pluralidad del término “caracteristicas constantes” expresado por Carroll

sugiere que la aptitud es multidimensional.

Carroll propuso cuatro habilidades independientes para determinar la

aptitud para la adquisicion de una lengua extranjera. Posteriormente,

Skehan (1989) las completa:

1. Habilidad para codificar la fonética: una habilidad para
identificar sonidos distintivos, para establecer asociaciones entre
estos sonidos y los simbolos que los representan y para retener

tales asociaciones.

2. Sensibilidad gramatical: habilidad para reconocer las funciones
gramaticales de las palabras (o de otras entidades lingiiisticas) en

las estructuras sintacticas.
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3. Habilidad para aprender una lengua inductivamente: habilidad
para inferir o deducir las reglas que rigen una serie de materiales
lingiiisticos siempre que se trate de muestras que permitan tales

inferencias.

4. La relacion entre la capacidad de aprendizaje lingliistico en la
lengua materna y en la segunda lengua, que es semejante en cada

persona.

5. Habilidad para manejar material descontextualizado, como el que
se encuentra en tareas de uso formal del lenguaje: gramatica,

lectura, escritura o vocabulario.

En cuanto a la técnica de medicion de aptitud lingiiistica, uno de los
tests mas conocidos es la prueba que Carroll disefié junto a Sapon, Modern
Language Aptitude Test (MLAT) (1959). Fue elaborado para medir la
aptitud de adolescentes y adultos en lengua extranjera y consta de cinco

subtests:

1. Aprendizaje de nimeros: los alumnos tienen que memorizar el
nombre de ciertos nimeros en un lenguaje imaginario, y
anotarlos para hacer combinaciones nuevas que tienen que

escuchar.

2. Escritura fonética: asociar simbolos graficos y sonidos.

3. Pistas para la ortografia: detectar una palabra a partir de la

interpretacion fonética de la misma.
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4. Palabras dentro de oraciones: identificar palabras o sintagmas en
una oracién cuya funcion sintictica sea igual a la de otras
estructuras distintas.

5. Pares asociados: estudiar como se traducen a una lengua artificial
algunas palabras de su lengua materna durante un espacio corto
de tiempo y después hacer un test de eleccion multiple en el cual

tienen que reconocer las traducciones.

Otro autor que trabaja el tema de la aptitud lingiiistica es Pimsleur.

Este diferencia tres componentes en ella:

1. Inteligencia verbal: familiaridad con las palabras y capacidad de

razonar analiticamente sobre el material verbal.

2. Motivacion.

3. Habilidad auditiva.

La prueba de aptitud lingiiistica que disefid especialmente para

adolescentes, Language Aptitude Battery (1966), consta de seis partes:

1. Puntuacion media.

2. Interés.

3. Vocabulario.
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4. Analisis lingiiistico.

5. Distincidn de sonidos.

6. Correspondencia sonido/simbolo.

Entre las dos pruebas, la de Carroll y la de Pimsleur, encontramos

similitudes:

1. Habilidad para reconocer y discriminar los sonidos del habla.

2. Habilidad para establecer relaciones entre sonidos y

representacion grafica.

3. Habilidad para reconocer caracteristicas formales de las lenguas:

sensibilidad gramatical.

Las diferencias se deben, en parte, a que sus autores conciben el
término “aptitud” de formas distintas. Carroll entiende que la motivacion es
independiente de la aptitud mientras que Pimsleur considera que forma

parte de ella, y que por tanto debe ser medida en una prueba de aptitud.

También se diferencian en el punto en que concurre la inteligencia
verbal con la aptitud. Pimsleur la considera como parte importante de la
aptitud lingiiistica y por ese motivo la incluye en su prueba (partes
correspondientes al vocabulario y al analisis lingliistico). Sin embargo,
Carroll no considera que la inteligencia verbal sea necesariamente un

componente de la aptitud, aunque reconoce que alguno de los subtests de su
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prueba pueden ser mecanismos de prediccion muy utiles para conocer la

inteligencia verbal.

A pesar de la diferencia entre ambas pruebas, se ha demostrado que
las dos contribuyen a predecir la capacidad que los alumnos poseen para
adquirir la lengua. Por esta razon han sido usados en muchos programas de

formacion para adolescentes y adultos (Wesche, 1981: 120).

Ademas de su aplicacion practica también han contribuido a una
mejor comprension tedrica de la naturaleza de la aptitud lingiiistica como
variable individual del proceso de aprendizaje. Ninguno de los que han
desarrollado estos tipos de pruebas de aptitud afirma que ésta sea una
capacidad innata, pero si que es un grupo de caracteristicas relativamente
estables y que pueden ser consideradas como un factor con el que se puede

contar.

Se sabe que estas caracteristicas que definen a la aptitud positiva
pueden ser, hasta cierto punto, mejoradas pero lo que no sabemos es si, a
través del proceso de ensefianza o simplemente a través de la exposicion

lingiiistica, pueden desarrollarse.

Neufeld (1978) opina que la habilidad para el aprendizaje de la
segunda lengua no es innata sino que depende de experiencias anteriores de
aprendizaje. Carroll (1981) asegura que la aptitud lingiiistica es
relativamente estable durante largos periodos de la vida de un individuo y
relativamente dificil hacer cambios significativos. Y Skehan (1989),
apoyandose en otros estudios, demuestra que la aptitud no es facil de dirigir

desde la ensenanza.
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Esta idea estd muy relacionada con la distincion que hace Cummins
(1991) entre dos componentes de la habilidad lingiiistica: la destreza
cognitiva académica, ligada a aspectos relacionados con habilidades
cognitivas y académicas globales y las habilidades comunicativas bésicas
interpersonales, aquellas destrezas que se requieren para el uso
sociolingiiistico apropiado del lenguaje y para la fluidez verbal. En opinién
de Cummins, las pruebas de aptitud lingiiistica calculan la destreza
cognitiva y académica pero ignoran las habilidades comunicativas bdasicas
interpersonales. En esta linea se encuentra también Krashen (1981) cuando
sugiere que la aptitud se relaciona exclusivamente con el aprendizaje, y no

con la adquisicion.

Segiin Wesche (1981), tanto si la aptitud lingliistica es innata como
si no lo es hay pruebas fehacientes de que existe una relacion entre los
resultados de los tests de aptitud lingiiistica y los avances en la segunda
lengua. Si la ensefianza estd lo suficientemente cualificada podra cubrir la
mayor parte de las necesidades de los alumnos pero, si no lo esta, los
alumnos deberdn compensar su falta y es cuando las diferencias de aptitud

pueden hacerse evidentes.

2.2.2.2. Estilo cognitivo

Junto al interés por descubrir la aptitud en el aprendizaje de una
segunda lengua, encontramos otra serie de estudios que tratan de identificar
como se procesa la informacién o se aborda un ejercicio, es decir,
caracteristicas cognitivas y de aprendizaje de cada individuo que, de algin
modo, sean relevantes al aprendizaje lingiiistico, éstas se denominan “estilo

cognitivo”.
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Witkin et al. (1971: 3) han definido el estilo cognitivo como un
modo de funcionamiento constante y caracteristico de una persona que se

demuestra a través de sus actividades intelectuales y perceptivas.

Es dificil decir hasta qué punto afecta a la adquisicion de la segunda
lengua la predileccidon por un estilo cognitivo especifico o por varios de

ellos. Los resultados de la investigacion son aun confusos.

De todos los estilos cognitivos, el que ha recibido mas atencion,
empezando por Naiman et al. (1978) que detectaron una relacién entre
estilo cognitivo y adquisicion de la segunda lengua, es la

independencia/dependencia de campo.

La independencia de campo supone poseer la capacidad de analizar
los elementos lingiiisticos, saber extraerlos del contexto y aplicarlos a otros.
Para el aprendizaje lingiiistico, este rasgo guarda relacion con la necesidad
de entender términos lingiiisticos tanto dentro como fuera de su contexto, es
decir, en relaciones sintagmaticas, con el fin de ser entendidos en ese
contexto en que los encontramos y en relaciones paradigmaticas para ser

usados en contextos diferentes.

La dependencia de campo significa percibir la totalidad, mas que las
partes; una vision de conjunto que dificulta el analisis. Por este motivo, se
correlaciona negativamente con el éxito en el aprendizaje de una segunda

lengua.

Cuando nos encontramos con oraciones ambiguas, una persona que

sea independiente de campo podra reconocer los multiples significados de
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la misma, mientras que la que sea dependiente de campo no podra abstraer
un elemento de su contexto. Este rasgo guarda relacion muy estrecha con la

sensibilidad gramatical expresada por Carroll y Pimsleur.

Naiman et al. (1978) comprobaron que los alumnos independientes
de campo tenian mejores resultados en los ejercicios de imitacion y
comprension auditiva que los que eran dependientes. Investigaciones
posteriores realizadas por otros investigadores corroboran que existe una
relacion entre la independencia del campo y el éxito en el aprendizaje de la

segunda lengua (Hansen y Stansfield, 1981; Chapelle y Roberts, 1986).

Un segundo estilo cognitivo es el de la extension categorial. Se
refiere tanto a la tendencia a incluir en la misma categoria muchos
elementos, algunos inapropiados (categorizadores amplios), como a la
exclusion de otros en categorias donde si deberian incluirse
(categorizadores restringidos). Segun Brown, (1973) y Schumann (1978b)
los categorizadores amplios cometeran mas errores de sobregeneralizacion,
mientras que los restringidos formularan mas reglas de las precisas para

explicar los fenémenos lingiiisticos.

Otro estilo cognitivo es el de reflexividad/espontaneidad. Los
individuos con un estilo cognitivo reflexivo suelen pensarse las cosas
mucho antes de tomar una decision. Por el contrario, las personas
impulsivas toman decisiones rapidas cuando se enfrentan a lo desconocido.
Messer (1976), en una investigacion sobre la lengua materna, comprueba
que los nifios impulsivos cometen mas errores al leer su lengua que los de

estilo cognitivo reflexivo.
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El estilo cognitivo auditivo/visual se refiere al modo de
representacion que destaca en una persona: auditiva o visual. Levin et al.
(1974) observaron que muchos alumnos pueden ser considerados
bimodales, pues los resultados no varian mucho independientemente del
modo que se siga en el aprendizaje. En cambio, para una minoria
considerable, el modo si tiene influencia clara sobre los logros del alumno.
En esta misma linea, Lepke (1977) afirmaba que la actuacion mejoraba

cuando la ensefanza se hacia siguiendo la modalidad preferida.

Por ultimo, el estilo cognitivo analitico/holistico. Hatch (1974)
distingue entre aprendices que reunen datos y aprendices que formulan
reglas. Los primeros hablan la lengua con fluidez pero incorrectamente y
los segundos vacilan mas pero hablan con mas correccién. Posteriormente,
Peters (1977) ha demostrado que los nifios abordan el aprendizaje de una
segunda lengua de diferentes maneras: unos toman la lengua palabra por
palabra y la analizan por componentes; otros la aprenden como un todo,

desde el punto de vista estructuralista.

Ventriglia  (1982)  distingue tres grupos: ‘“ensartadores”,
“entrelazadores” y “compositores”. Los primeros son los aprendices
analiticos, que primero aprenden el significado de cada palabra y luego los
van ensartando hasta componer el significado global del texto/discurso. Los
segundos van asimilando la lengua por partes, de forma global, y se atreven
a usarla en su contexto social. Los terceros son los que se fijan en los
patrones de entonacion, prestando atencion al significado de los contornos
entonativos. Los “compositores” y los “ensartadores” tardan en empezar a
hablar y emplean sonidos en vez de palabras para construir bloques

lingtiisticos.
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Hartnett (1975, citado en Larsen-Freeman y Long, 1994: 194)
confirm¢ la hipdtesis de que los alumnos analiticos preferian los métodos
deductivos y con ellos conseguian mejores resultados mientras que con los

holisticos funcionaba mejor el estilo inductivo.

Por otro lado, Wesche (1981) distribuye a los alumnos seglin
propuestas metodologicas concretas: audiovisuales, analitica y funcional.
Los resultados evidencian que aplicando el método que mejor case con el
perfil del estudiante se estimulan sus actitudes positivas y los progresos son

mayorces.

Los estilos cognitivos no son inmutables y pueden cambiar en
respuesta a exigencias contextuales especificas (Schmeck, 1981). El alumno
desarrolla principalmente un estilo pero, a la vez, es capaz de adaptarse si se
ve en situaciones que modifican las exigencias cognitivas. Por ello se puede
argumentar que, en vez de atender a los estilos cognitivos especificos de

cada estudiante, hay que estimularlos para que desarrollen varios estilos.

Para concluir, como afirma Ruiz Bikandi, (2000b: 86), se puede
decir que todos los humanos estamos dotados de medios basicos de dominio
lingiiistico, si bien el desarrollo de esas capacidades parece determinado por
la inteligencia general. Aprender una lengua, pues, no es un logro
dependiente de la inteligencia (aunque si puede serlo el cuanto y como se
aprende), pues se considera que los factores aptitudinales y cognitivos
representan solo entre el 25 y 50% de esa tarea. El resto lo hacen los

factores emocionales, de personalidad y otros no cognitivos.
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2.2.3. Otros factores individuales

2.2.3.1. Sexo

Larsen-Freeman y Long (1994: 188) afirman que, aunque no se
conozcan estudios sistemdticos sobre el nivel de adquisicion de una
segunda lengua de mujeres y hombres, normalmente se acepta que en la
adquisicion de la lengua materna, las mujeres gozan de cierta ventaja, al

menos al principio.

Algunos estudios realizados que ponen de relieve diferencias
asociadas al sexo son los de Farhady (1982) y los de Eisenstein (1982). El
primero de ellos evidencia que las mujeres superan con diferencia a los
hombres en un test de comprension auditiva en un estudio realizado con
800 estudiantes universitarios. El segundo demuestra que las mujeres
hacian mejor que los hombres un ejercicio de discriminacion dialectal y

tenian mas capacidad para reconocer dialectos de mayor a menor prestigio.

Lakoff (1973) también encuentra diferencias que pueden afectar a la
adquisicion de una segunda lengua. Afirma que existe un “lenguaje de
mujeres” lleno de mecanismos retoricos de relleno como las preguntas con
confirmacion. También ha observado que los hombres tienden a interrumpir

mas que las mujeres (Zimmerman y West, 1975).

Gass y Varonis (1986), en un estudio sobre el comportamiento
conversacional de hombres y mujeres que estaban aprendiendo una segunda
lengua, comprobaron que los hombres dominaban en la conversacion. La

conclusion fue que ellos tenian mas practica lingiiistica en este tipo de
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interacciones, mientras que las mujeres, que demostraban iniciativas
negociadoras mas a menudo que los hombres, podrian haberse beneficiado

de un input mas comprensible.

Un estudio mas reciente, Bermudez y Prater (1994), fue realizado en
el suroeste de EE.UU. con un grupo de hispanos, estudiantes de inglés
segunda lengua, para comprobar si habia diferencias, a la hora de redactar
textos persuasivos, segun el sexo de los individuos de la muestra. Los
resultados, de nuevo, confirman la superioridad de la mujer. Las autoras
afirman que los textos escritos por mujeres muestran un grado de
elaboracion de los mismos mucho mas alto que el de los hombres y que,
ademas, ellas demuestran realizar un esfuerzo mucho mayor a la hora de

expresar las ideas que debian exponer.

2.2.3.2. Experiencia anterior

Strevens (1978) sugiere que el dominio que el alumno tiene de su
lengua materna influye en los progresos de la segunda lengua. Basdndose
en esta sugerencia, Cummins et al. (1984) aportan pruebas empiricas. Para
¢éstos, el desarrollo formal de la lengua materna explica gran parte de los
logros conseguidos en la segunda lengua. Esto coincide con la hipdtesis de
interdependencia de Cummins (1978) la cual predice que el desarrollo de
una segunda lengua en la escuela depende, en parte, de hasta qué punto se
haya desarrollado previamente la lengua materna. Seguin Cummins, hay una
habilidad comun subyacente que posibilita la transferencia de técnicas

escolares entre las dos lenguas.
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Con relacion al aprendizaje de una segunda lengua, no influye tanto
el conocimiento de la lengua nativa como el de otras lenguas. La opinioén
generalizada es que, a partir de cierto momento, aprender lenguas empieza a
ser cada vez mas facil. La explicacion puede ser que el conocimiento de
otras lenguas reduce las hipotesis sobre la nueva lengua y ello acelera el
proceso y, como afirman Nation y McLaughlin (1986), simplemente porque

ya se sabe como aprender.

En esta linea, podemos apuntar que si la experiencia anterior fue un
fracaso para el alumno o, al menos, desagradable, influird negativamente

sobre el aprendizaje de la nueva lengua.

2.2.4. Factores afectivos y de personalidad

A pesar de que las investigaciones sobre diferencias individuales del
aprendizaje de la segunda lengua se han centrado en habilidades cognitivas,
cualquier profesional de la ensefianza o alumno que aprende una lengua
segunda o extranjera sabe positivamente que este aprendizaje lleva consigo
un gran numero de factores emocionales, positivos y negativos, que ejercen

gran influencia en la adquisicion de dicha lengua.

Desde los afios cincuenta se vienen realizando investigaciones
sistematicas sobre los factores afectivos y de personalidad que influencian
el aprendizaje. El trabajo mas representativo sobre aspectos afectivos es el
realizado por Gardner y Lambert (1972) sobre actitudes y motivacion. Pero
otros también han investigado estos aspectos, entre ellos Burstall (1975),
Schumann (1975), Krashen (1981), Brown (1980), Stern y Cummins (1981)
y McDonough (1981).
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2.2.4.1. Actitudes y motivacion

Como dijimos anteriormente, los estudios mas consistentes de todos
los realizados en este &mbito durante los ultimos afios son los de Robert
Gardner y Wallace Lambert. Estos se iniciaron en McGill University, en
Canadad (Gardner y Lambert, 1972) y, posteriormente, por Gardner y su
equipo de colaboradores en la University of Western Ontario en Londres

(Gardner, 1979 y Gardner y Smythe, 1981).

El objetivo fundamental de estos trabajos se centra en el estudio de
actitudes sociales, valores y motivacion de los alumnos con relacion a otros
factores individuales y a los resultados obtenidos. La investigacion de
Gardner y Lambert, realizada en el marco de la Psicologia Social, centra sus
estudios en los prejuicios, estereotipos y actitudes sociales hacia grupos

étnicos, religiosos y lingiiisticos.

Otro trabajo sobresaliente sobre actitudes en el aprendizaje
lingiiistico de nifios en el contexto escolar fue realizado por el grupo
Nacional Foundation for Educational Research (NFER), dirigido por C.
Burstall en Gran Bretafia (Burstall et al., 1974).

Mientras Gardner y Lambert centran su atencion en la actitud de los
alumnos con respecto a las clases de lengua, Burstall y sus colaboradores,
ademas, investigan las actitudes de los profesores y equipos de gestion con
relacion al aprendizaje de la lengua. Asimismo, realizan estudios
longitudinales con el fin de observar si las actitudes se modifican con el

paso del tiempo.
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Tanto los métodos de investigacion como los instrumentos utilizados
por ambos grupos fueron muy similares, al igual que lo fueron el tipo de

actitudes con el que trabajaron. Estas son las siguientes:

» Actitudes hacia la comunidad y personas que hablan la lengua

objeto de estudio.

= Actitudes hacia el aprendizaje de la lengua.

= Actitudes hacia las lenguas y el aprendizaje lingiiistico en general.

De los resultados obtenidos por ambas investigaciones podemos
deducir que las dos armonizan, pues encuentran relacion entre las actitudes

hacia la lengua y sus hablantes y los resultados del aprendizaje.

También fueron estudiados, por ambos grupos, los principales
motivos que hacen que un alumno aprenda una lengua mas rapidamente que
otro. En relacion con este aspecto, Gardner considera relevante la distincion
entre motivos instrumentales (aspectos practicos por los que se aprende una
lengua) y motivos integradores (interés personal y sincero por las personas

del otro grupo y su cultura) (Gardner y Lambert, 1972: 132).

En las investigaciones realizadas en Canad4, Gardner llega a la
conclusion de que una motivacion integradora es necesaria y fundamental
para un aprendizaje con éxito, por lo que, desde el punto de vista de la
adquisicion de una lengua, es mds importante que la motivacion
instrumental. Sin embargo, estudios empiricos realizados posteriormente

por los mismos autores ponen en entredicho la afirmacion anterior y es
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modificada con la afirmacién de que en aquellos contextos en los que urge
llegar a dominar una segunda lengua, la motivacion instrumental resulta

muy util para su estudio.

En un intento de relacionar el contexto social con las actitudes y
motivacion del alumno, Gardner (1979) afirma que estas relaciones son
muy complejas puesto que influyen muchos factores, entre ellos es estatus
social de la segunda lengua en relacion con el de la lengua materna,
relaciones etnolingiiisticas, factores econdmicos, politicos, etc. En este
sentido, cuando el estatus social del grupo de la segunda lengua es superior
al de la lengua materna y, por tanto, dominante, la motivacion integradora
es mayor porque la adquisicion de esa lengua supondra una mejora social y
econdmica al individuo. Sin embargo, el deseo del alumno en esa situacion
no siempre es el de integrarse en esa comunidad sino que puede mostrar una
actitud negativa hacia la asimilacioén, por lo que la afirmacion sobre la

primacia de la motivacion integradora no es generalizable.

Gardner y Lambert, tras muchas investigaciones, concluyen que un
alumno orientado instrumentalmente puede sentirse tan motivado como
aquel cuya motivacion sea integradora, sin embargo, a la larga, esta
motivacion resultard mds favorable a la hora de mantener el esfuerzo

necesario para dominar la segunda lengua.

Esta afirmacién fue también realizada por otros como Spolsky (1969:
282) quien afirmaba que el aprendizaje de una segunda lengua es clave para
acceder a una sociedad secundaria: el deseo de unirse a otro grupo es un

factor determinante en el aprendizaje.
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No podemos olvidar la diferencia que establecen Clement y
Kruidenier (1983) al explicar los resultados tan discrepantes que se
obtienen dependiendo de factores contextuales. Si en vez de pensar en una
situacion en la que la adquisicion de la segunda lengua tenga lugar por
contacto directo con sus hablantes, pensamos en el aprendizaje de una
lengua extranjera en un contexto escolar y sin contacto con sus hablantes,
las aspiraciones de ese alumno para integrarse en la comunidad de esa
lengua objeto de estudio es mucho menor. Como afirma Cooper
(1981:133), si la mayor parte de los estudiantes tuvieran que aprender una
lengua extranjera con el fin de poder llevar a cabo un objetivo de interés

para ellos mismos, casi todos la aprenderian.

En esta misma linea, Garcia Sanchez (1999b: 602) afirma que, como
adultos que somos, no hariamos, por voluntad propia, algo que no tuviera
sentido, o algo que no entendiéramos, a menos que disfrutaramos de ello o
nos divirtiera. En este sentido, hacer algo que el alumno perciba como
divertido y que merece la pena serd motivador, debido a que para mantener
la motivacion, los estudiantes necesitan ver, al igual que nosotros, los

profesores, que lo que estan haciendo es util, provechoso o entretenido.

Otro estudio importante relacionado con la motivacion es el de
Strong (1984) sobre nifios de habla espafiola que aprendian inglés en clases
de americanos. Strong comprobd que la intensidad de la motivacion
integradora aumentaba con relacion a su destreza lingiiistica en inglés, por
lo que concluye diciendo que la motivacion no favorece necesariamente la
adquisicion sino que se deriva de la misma, pues los que obtienen buenos

resultados se encuentran mas motivados para el estudio.
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Las investigaciones de Gardner y Burstall también difieren en su
consideracion de la motivacion. El grupo de Burstall, al estudiar las
diferencias entre los dos tipos de motivacion (integradora e instrumental),

llega a la conclusion de que es imposible distinguir entre las mismas.

Alpetkin (1981) aconseja a los profesores de lenguas ser sensibles
ante el tipo de motivacion que presentan los alumnos. En su opinion, la
motivacion instrumental parece tener tanto poder explicativo en la
adquisicion de una segunda lengua como la integradora. Su recomendacion
es seguir el método IFE (inglés para fines especificos) para ensefiar la
lengua teniendo en cuenta la especialidad general del estudiante, de este

modo se atenderd a las razones practicas de los estudiantes.

Otra diferencia entre ambos grupos de investigadores es Ia
interpretacion que dan a las relaciones causales entre actitudes y motivacion
con los resultados de aprendizaje (motivacion resultativa). Para Gardner, las
actitudes y la motivacion constituyen la principal causa de los buenos
resultados. Para Burstall, las experiencias positivas en el aprendizaje
temprano son las que determinan no solo los buenos resultados sino

también las actitudes positivas hacia la adquisicion de una lengua.

Larsen-Freeman y Long (1994: 162) mantienen, al igual que
Burstall, que el efecto de las actitudes sobre la adquisicion de la segunda
lengua no se distingue del de la motivacion. Para realizar dicha afirmacion,
se basan en que el contraste entre el contexto de la segunda lengua y el de la
lengua extranjera parece mostrar una diferencia no causal en el gran

impacto que tienen las actitudes en el éxito del aprendizaje de la lengua.
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Asi también lo atestigua Hermann (1980) quien, después de trabajar
con un grupo de 750 nifos alemanes que estudiaban la lengua inglesa como
lengua extranjera, presenta pruebas que indican que los nifios que habian
estudiado cinco afios de inglés tenian un nivel significativamente mas alto
de actitudes positivas hacia la cultura meta que el grupo que acababa de
empezar. Y, ademds, los alumnos con menos destreza mostraban mas
prejuicios que los otros. Partiendo de esta evidencia, formula la “hipotesis
resultativa”: la sola satisfaccion que un alumno extrae de sus logros en el
ejercicio del aprendizaje puede influir sobre su actitud hacia el grupo
etnolingiiistico en cuestion e incluso puede hacer que ésta cambie (Ibid.

249).

Estos datos, que han sido corroborados por muchos investigadores,
como Savignon (1972), sugieren que el éxito en el aprendizaje de la
segunda lengua puede originar actitudes positivas hacia el grupo y aumentar
la motivacion de los aprendices. De igual modo, Skehan (1989) confirma
que los buenos resultados actiian como recompensa y refuerzan o aumentan
la motivacion, mientras que el fracaso escolar disminuye las expectativas, el
sentido de eficacia y la motivacion global del estudiante. En este sentido, la
motivacion es una consecuencia de los resultados, pero no la causa de los

mismos.

Como dijimos al comienzo, la mayor parte de las investigaciones
sobre factores afectivos se han centrado en actitudes y motivacién del
alumno hacia la adquisicion de la segunda lengua pero, tal y como Burstall
et al. (1974) y otros como Spolsky (1969) sefialaron, hay otras causas que

actuan como factores que influyen en dichas actitudes y motivacion.
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En una situacion tipica de aprendizaje lingiiistico hay una
serie de personas que mantienen actitudes entre si que pueden ser
significativas: el aprendiz, el profesor, los compaiieros y los padres
del aprendiz y los hablantes de la lengua. Cada relacion puede
perfectamente revelarse como un factor que controla la motivacion

del aprendiz para adquirir la lengua (Spolsky, 1969: 273).

Centrandonos en estos factores citados por Spolky, podemos

comentar lo siguiente:

» Los padres. Hay estudios, como los de Gardner and Lambert
(1972), que demuestran que los alumnos presentan unas actitudes
hacia los hablantes de la segunda lengua que son reflejo de las de
sus padres. Otros van un poco mas alld, como Feenstra (1969),
pues no sélo reafirman lo anterior sino que ademads creen que esas
actitudes alteran el proceso de aprendizaje de esa lengua. También
Stern (1967) senala que el éxito escolar estd directamente
relacionado con las actitudes de los padres hacia la lengua que sus

hijos estudian.

» Los compaieros. Las actitudes de los compafieros también pueden
afectar a la adquisicion de la segunda lengua del alumno. Shuy,
Wolfram y Riley (1967) estudiaron los dialectos sociales de
Detroit y encontraron que €stos se agrupaban por sexo, edad y
estatus socioecondmico, y la razoén era atribuida principalmente a

la influencia de los compaieros.
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» El contexto de aprendizaje. Algunos autores afirman que las

actitudes de los alumnos hacia el contexto donde tiene lugar el
aprendizaje afecta a su indice de éxito. Asi, Schumann y
Schumann (1977) afirman que los alumnos pueden tener actitudes
negativas hacia la situacion de aprendizaje si el programa del
profesor es muy distinto del esperado por ellos. Esta mala
predisposicion puede empeorar hasta el punto de que los alumnos

abandonen por completo su estudio de la lengua.

Los profesores. La actitud de los profesores hacia los alumnos
puede también afectar a la calidad y cantidad del aprendizaje que
se estd llevando a cabo. Tucker y Lambert (1973) consideran que
las actitudes de los profesores son mas importantes que las de los
padres o las de la comunidad, por la influencia que éstos tienen en

los resultados de la segunda lengua que el alumno aprende.

La etnicidad. Como afirman Giles, Bourhis y Taylor (1977) la
pertenencia a un cierto grupo étnico también puede determinar las
actitudes y el comportamiento hacia los que no son miembros del
grupo y repercutir en el dominio de la segunda lengua. La teoria
de la acomodacion social de Giles (Giles y Smith, 1979) ofrece
una explicacion a este hecho: durante la conversacion se producen
cambios en el habla que pueden traducirse en convergencia, segun
la cual el hablante modifica su habla para parecerse mas a los
oyentes, o en divergencia, cuando las diferencias lingiiisticas entre

los interlocutores se mantienen o se enfatizan.
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Las actitudes entre los grupos pueden modificarse sobre todo si se
estimulan intencionadamente los cambios. Esta es la razén por la que los
partidarios de la educacion bilingiie intensifican las actitudes de grupos
entre si. Cziko et al. (1979), tras una investigacion sobre la estabilidad de
dichas actitudes, concluyen que la experiencia de un programa de inmersion
da como resultado el cambio de actitudes, reduciendo las influencias

disgregadoras de la etnicidad.

Aunque no hay duda de que los aspectos afectivos del aprendizaje
lingiiistico son importantes para la adquisicion de la lengua, la evaluacion
de los mismos por medio de tests actitudinales y algunas
conceptualizaciones que les subyacen han sido cuestionadas por algunos
investigadores como Oller (1981). Este sefiala que, en contra de lo que
sucede al medir la destreza lingiiistica, la medicion de variables
sociologicas es necesariamente inferencial e indirecta (Ibid.: 18).
Normalmente los investigadores suelen repartir los cuestionarios y los
alumnos se autoevaltian diciendo, a través de ciertas escalas, si estan o no
de acuerdo con una serie de afirmaciones. De este modo, la fiabilidad y la

validez de las pruebas dependeran de la conciencia y franqueza del alumno.

Esta es una evidencia de que, a pesar de los grandes avances que han
tenido lugar en este ambito, aun quedan por resolver cuestiones

relacionadas con el dominio afectivo.

En relacion con la motivacion en contextos escolares, como recoge
Madrid Fernandez (1999: 50), se ha puesto de manifiesto en varios estudios
(Skinner y Belmont, 1993; Garcia Sénchez, 1999a) que el aula como

microsistema puede modificar los esquemas motivacionales de los alumnos.
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Partiendo de que la motivacién escolar es una mezcla de motivacion
intrinseca y extrinseca, Madrid Fernandez (op. cit.: 30) afirma que, en
cierto grado, existe un proceso de motivacion intrinseca en los alumnos que
puede describirse en términos de necesidades innatas de autodeterminacion
y competencia. Si la clase ofrece estimulos que interesan a los nifios y que
desarrollan su competencia en un contexto de «autonomiay, se generard
motivacion intrinseca y aumentard el rendimiento escolar. En cierto modo,
los estudiantes aprenden mds cuando se les ofrecen situaciones de
ensefianza que les satisface. El curriculum escolar, con frecuencia, impone
u ofrece contenidos y tareas que no interesan a los alumnos y por lo tanto

se recurre a procedimientos extrinsecos.

Hasta este momento, nos hemos referido a factores sociopsicoldgicos
de los alumnos como miembros sociales. A partir de ahora centraremos
nuestra atenciéon en el alumno como ser individual y en los rasgos

personales que favorecen o impiden la adquisicion de la segunda lengua.

2.2.4.2. Personalidad

La observacion de nuestros alumnos en el aula verifica la creencia
general de que determinadas caracteristicas de la personalidad favorecen o
perjudican el éxito en el aprendizaje de lenguas. Estas observaciones han
dado lugar a investigaciones variadas sobre aspectos individuales como son

las de Naiman et al. (1978), Brown (1980) y McDonough (1981).

Siguiendo los estudios realizados en los afios cincuenta sobre
autoritarismo, etnocentrismo y dogmatismo (por ejemplo, Adorno et al.,

1950 y Rokeach, 1960), Gardner y Lambert (1972) realizan también
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investigaciones sobre autoritarismo, prejuicio, estereotipos y otros aspectos
relacionados con actitudes sociales generalizadas tales como anomia y

maquiavelismo.

El etnocentrismo es la tendencia a ver la comunidad a la que uno
pertenece como superior a la de otros grupos, las cuales son consideradas
inferiores. La personalidad etnocéntrica es autoritaria, tradicionalista,

propensa al prejuicio y carece de sentido critico.

El maquiavelismo es la tendencia del individuo a manipular a otros.

La anomia hace referencia a la pérdida de una aceptacion consciente
de la sociedad como tal; es un concepto muy relacionado con el sentimiento

de insatisfaccion por el papel que representa dentro de su grupo social.

Segun Gardner y Lambert, todas estas cualidades, excepto la anomia,
son consideradas negativas para la motivacion integradora y, como
consecuencia, para el aprendizaje de las lenguas. La anomia, sin embargo,
al hacer que el individuo posea una actitud critica frente a su grupo social,
consigue que éste se abra a otros grupos con lenguas y culturas diferentes,
por lo que el resultado es positivo para su aprendizaje. En conclusion,
podemos afirmar que aprender una nueva lengua exige flexibilidad y

apertura hacia las normas lingiiisticas y sociales.

El aprendizaje de lenguas requiere, ademads, otras cualidades de
personalidad. Estudios recientes han tratado de interpretarlas en el marco de

la psicologia clinica o de la personalidad.
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Como Naiman et al. (1978) afirman, un buen alumno no es
necesariamente aquel que aprende la lengua con gran facilidad sino el que
persevera, supera frustraciones y quien, tras muchos intentos y errores,
logra un nivel satisfactorio. Siguiendo este razonamiento, parece que la
diferencia entre un alumno que logra tener éxito en su aprendizaje y otro
que no lo consigue, radica en caracteristicas tales como mantener una
actitud positiva hacia las tareas que debe realizar, necesidad de logro,
tener altas aspiraciones, perseverancia, encauzar su esfuerzo a la
consecucion de su objetivo e involucrarse en el proceso de ensefianza-

aprendizaje.

Hay otro grupo de caracteristicas individuales de la personalidad
muy relacionadas con la naturaleza social y comunicativa de las lenguas:
Debido a que el alumno que inicia el aprendizaje de una lengua ha de
enfrentarse a un nuevo contexto social, cultural y linglistico, cierta
predisposicion social y emocional puede ayudarle o dificultarle su

adquisicion.

Desde esta perspectiva podemos establecer una primera diferencia
entre introversion/extraversion. Segun Stern (1983: 380), esta distincion fue
establecida por Jung en 1918 y, posteriormente, ha sido evaluada con un
test de medicion por Eysenck (1970). La introversion es la tendencia a
retraerse de la interaccion social y mantener la preocupacién o atencion
centrada en los propios pensamientos o sentimientos. La extraversion es la

tendencia a ser sociable e interesarse por las personas de su entorno.

Atendiendo al aspecto interpersonal del lenguaje, podriamos

interpretar que el ser extravertido es positivo para el aprendizaje de lenguas.
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Esta es, ademas, una idea muy popular y que ha dado lugar a estereotipos
como que el buen aprendiz de lenguas debe ser una persona extravertida.
Muchos estudios mantienen esta hipdtesis, como los de Pritchard (1952) y
Pimsleur et al. (1966) y otros consideran que el ser extravertido y
desinhibido es también una estrategia muy apropiada para el desarrollo de
habilidades comunicativas, por ejemplo, Rubin (1975), Stern (1975) y
Naiman et al. (1978).

A pesar de lo dicho, el ser introvertido no es negativo para el
aprendizaje de lenguas sino que, por el contrario, es una actitud muy
favorable para el estudio sistematico de una lengua. Fillmore (1982)
observé que los nifos timidos progresaban mas deprisa que los
extravertidos en clases bien estructuradas y con actividades orientadas al

profesor, no al grupo.

En conclusion, aunque los resultados de la investigacion empirica no
son concluyentes a este respecto, parece haber acuerdo en que la
extraversion favorece la fluidez, la adaptabilidad y la rapidez en el
aprendizaje por lo que es positiva para mantener contactos cara a cara. La
introversion también es positiva pero en tareas de escucha, lectura o

trabajos escritos.

El concepto de empatia, entendida por la Psicologia de la
personalidad como el deseo y la capacidad de identificarse con otros, ha
sido aplicado a la habilidad del estudiante de una segunda lengua para
identificarse con la conducta comunicativa de los hablantes de dicha lengua.
Guiora (1972 y Guiora et al., 1972), tratd de relacionar la empatia con la

capacidad de pronunciar de modo similar al nativo, pero es preferible
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considerarla, como hizo Schumann (1975: 226), como un factor esencial de

la habilidad general para la adquisicion de una segunda lengua.

La empatia, como dijimos anteriormente, estd muy relacionada con
la motivacioén integradora y es opuesta al concepto de etnocentrismo y
autoritarismo. Asi lo expresan Naiman et al. (1978) al afirmar que es dificil

imaginar un individuo empatico que sea fuertemente etnocéntrico.

Guiora (1972) interpreta el papel de la empatia en el aprendizaje de
la segunda lengua desde el punto de vista de la psicoanalitica. Segun éste, al
mismo tiempo que el nifio desarrolla su yo general también adquiere un yo
lingtiistico. Cuando es pequefio, los limites de su yo son relativamente
flexibles y con la edad se van haciendo mas rigidos. Esos limites flexibles
favorecen la adquisicién de un nuevo acento. Los adultos mas empaticos
tendran un yo lingiiistico mas permeable y eso favorecera su pronunciacion
en la lengua extranjera. En conclusion, podemos afirmar que la empatia

facilita la comunicacion.

Otro de los aspectos emocionales que guardan relacion con la
adquisicion de lenguas es la inhibicion. Los trabajos de investigacion
realizados por Guiora y sus colaboradores pretendian demostrar la hipotesis
de que en los estados de menor inhibicion aumentaba la empatia y la
permeabilidad de las barreras del yo. Para comprobarlo realizaron pruebas
con personas que habian tomado alcohol en diferente grado y otros que no
lo habian tomado. Los resultados obtenidos fueron que aquellos cuyos
niveles de alcohol no eran muy altos, alcanzaban mejores resultados en un
test de pronunciacion que los que no habian tomado alcohol o que los que

dieron un nivel de alcohol alto.
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La explicacion que dan los autores de esta investigacion es que los
limites del yo de esas personas se hicieron mas flexibles, y como

consecuencia mas permeables, al ingerir una pequefia cantidad de alcohol.

Otro factor a tener en cuenta es la ansiedad. Aunque todos los seres
humanos podamos experimentar este estado, hay personas mas propensas

que otras a sufrir ansiedad.

Con relacion al aprendizaje lingiiistico, Chastain (1975) comprobd
que la correlacion entre la ansiedad y el aprendizaje lingiiistico no va
siempre en el mismo sentido. En algunos casos, quedaba demostrado el

efecto negativo de la ansiedad y en otros ésta parecia favorecer la actuacion.

Estos resultados de Chastain pueden ser mejor explicados gracias a
la distincion de Alpert y Haber (1960) entre ansiedad facilitadora y
ansiedad debilitadora. La primera es la que estimula al alumno a enfrentarse
a nuevas tareas en su aprendizaje, adaptandolo emocionalmente para que su
comportamiento sea el adecuado. La segunda, la ansiedad debilitadora, es la
que le hace huir de esas tareas, incitdndolo a comportarse con evasivas.
Bailey (1983) atribuye a la ansiedad facilitadora la propiedad de aumentar

la motivacion.

Otra dicotomia que podemos establecer en el concepto ansiedad es la
que diferencia el estado de ansiedad (especifico de una situacion) y el
caracter ansioso (rasgo permanente de la personalidad) (Spielberger,
Gorush y Lushene, 1970). Un exceso de ansiedad, como puede presentar el

individuo de caricter ansioso, puede ser debilitador. Y, por otro lado, el
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estado de ansiedad especifico de una situaciéon puede predisponernos a

correr riesgos (Beebe, 1983).

Joan Rubin (1975) define a los buenos aprendices de lenguas como
aquellas personas a las que no les importa inventar palabras ni parecer
ridiculos con tal de poder comunicarse en lengua extranjera. Aunque, en
principio, “correr riesgos” puede ser positivo para aprender una lengua, si
éstos son excesivos el efecto puede ser el contrario, es decir, puede ser
perjudicial, puesto que se corre el peligro de cometer errores continuamente
y, ademas, éstos pueden llegar a fosilizarse. Por esta razon, Kogan y
Wallach (1967) afirman que los que tienen una motivaciéon mas alta para

aprender suelen ser moderados y no se arriesgan demasiado.

El comportamiento contrario a ese de “correr riesgos” es el de la
“sensibilidad al rechazo”. Naiman et al. (1978) apuntan que los individuos
sensibles al rechazo podrian no participar en la clase de lengua por temor a
que sus compaieros o el profesor los pusiera en ridiculo. Esta falta de

participacion seria una desventaja para la adquisicion de la segunda lengua.

Como dicen Larsen-Freeman y Long (1994: 176), para que la
adquisicion de la segunda lengua sea Optima, hay que situarse en un punto
medio. Manifestar una ansiedad moderada puede ser beneficioso y
arriesgandose un poco se puede llegar a dominar una lengua. Sin embargo,

en exceso, puede ser paralizadora.

Otro factor importante es la autoestima. Shavelson, Hubner y
Stanton (1976) proponen tres niveles para explicar la autoestima o

sentimiento de la propia valia de un individuo. En el nivel mas alto esta la
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autoestima global o la valoracion de conjunto que el individuo hace de si
mismo. En el nivel intermedio se encuentra la autoestima especifica o el
modo en que los individuos se perciben a si mismos en los distintos
contextos vitales (el educativo, el profesional, etc.) y segun otras
caracteristicas (inteligencia, atractivo, etc.). En el nivel inferior se encuentra
la valoracion que uno hace de si mismo sobre ejercicios especificos
(escribir, conducir, etc.). Estos tres niveles se encuentran significativamente
correlacionados con la actuacion pero es el tercero el que presenta una
correlacion mayor. En general, se puede aceptar que a mayor autoestima,
mas posibilidades de ¢éxito y, paralelamente, a mayor éxito, mas

posibilidades de aumentar la autoestima.

Segiin Naiman et al. (1978), una de las pocas caracteristicas de la
personalidad que da correlaciones positivas es la tolerancia/intolerancia a
la ambigiiedad. Ser tolerante significa saber aceptar la no correspondencia
exacta entre términos de la segunda lengua y la materna, las excepciones de
las reglas lingiiisticas y los comportamientos culturalmente alejados de los
propios de cuyo significado se tienen dudas. Poseer esta caracteristica

permite mayor creatividad en el individuo.

El aprendizaje de una segunda lengua conlleva situaciones ambiguas,
incomprensibles o confusas que desorientan al alumno. El hecho de que
¢éste sea capaz de afrontar con paciencia y tolerancia las frustraciones a las
que debe hacer frente derivadas de dicha ambigliedad, hard que se
encuentre, desde el punto de vista emocional, preparado para aceptar el reto
que este aprendizaje significa. Sentirse frustrado o enfadado en situaciones

ambiguas no ayudard a dicho aprendizaje.
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La intolerancia a la ambigiiedad se encuentra asociada al
dogmatismo y al autoritarismo mientras que la tolerancia es considerada

una de las caracteristicas que debe poseer un buen aprendiz.

Una vez expuestos los principales factores afectivos y de la
personalidad que afectan al aprendizaje de una segunda lengua, lo que nos
interesa conocer es la relacion que existe entre el estado afectivo del

alumno de lengua extranjera y los resultados obtenidos por el mismo.

En este sentido, las investigaciones parecen ser inequivocas: las
actitudes positivas relacionadas con el aprendizaje lingiiistico y con el
grupo al que una lengua pertenece estan muy relacionados con unos
resultados Optimos. Como consecuencia, podemos afirmar que tanto los
alumnos que tienen actitudes positivas aprenden mas, como que los

alumnos que aprenden mas adquieren actitudes positivas.

Sin embargo, con otro tipo de variables de personalidad que han sido
estudiadas es mas dificil establecer una relacion entre éstas y los resultados

obtenidos.

A pesar de ello, afirma Stern (1983: 386) que el componente afectivo
contribuye igual o mas al aprendizaje lingiiistico que las habilidades
cognitivas y la aptitud. Schumann llega incluso mas lejos al afirmar que los
factores afectivos y de personalidad son el motor fundamental de las
habilidades cognitivas que se ponen en funcionamiento en el aprendizaje de

una lengua.
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En cualquier caso, conviene remarcar la relatividad de los factores
emocionales porque el exceso de cualquiera de ellos puede ser negativo
mientras que su presencia moderada resulta beneficiosa para el aprendizaje.
Asimismo, con algunos factores emocionales ocurre lo mismo que con las
actitudes: resulta dificil determinar si son causa o consecuencia del
resultado de las tareas. Lo que si esta claro es que el dominio lingiiistico y

algunos factores actitudinales y de personalidad se retroalimentan.

2.3. Condiciones de aprendizaje

2.3.1. Contexto de aprendizaje

Atendiendo al contexto de aprendizaje, podriamos hacer una
distincion basica segun el modo en que se aprende una lengua. Si el
aprendizaje tiene lugar en su entorno natural, es decir, a través del contacto
directo con la lengua objeto de estudio, con o sin ensefianza reglada de la
misma, estariamos ante un caso de “aprendizaje de una segunda lengua”. Si
la lengua que se aprende no es una lengua hablada en el entorno del alumno
y, por tanto, se ve obligado a aprenderla en el contexto escolar, estariamos
ante un caso de “aprendizaje de una lengua extranjera”. En este caso,
ademas de las diferencias individuales, también tendran mucha importancia

las variables relacionadas con el proceso de ensefianza.

En el caso del aprendizaje de una segunda lengua, si ademads de estar
en contacto con la misma, ésta es también aprendida dentro del aula, la
clase sera s6lo un factor mas entre los muchos que influyen en el proceso de
aprendizaje. Los otros dependeran de la exposicion a la lengua en su

entorno natural. Sin embargo, en el caso del aprendizaje de una lengua
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extranjera, la ensefianza reglada constituye la mayor, y posiblemente tnica,

fuente de aprendizaje de la misma.

Hasta los afos setenta, la teoria sobre la ensefianza lingiiistica solo
reflejaba situaciones de aprendizaje que tenian lugar dentro del aula. A
partir de 1970, las investigaciones sobre el aprendizaje lingiiistico aumentan
considerablemente al cuestionarse la validez de los diferentes métodos de
ensefianza. Los investigadores empiezan a entender que hay otro contexto
de aprendizaje al que no se esta prestando atencion y que debe ser tenido en

cuenta: es el aprendizaje lingliistico en un contexto natural.

Estos dos tipos de situaciones fueron denominadas por Krashen
como “adquisicion”, cuando se aprende en un contexto natural, y
“aprendizaje”, cuando se aprende en clase. En el primer caso, las
oportunidades de uso lingliistico son constantes y variadas, lo cual permite
al alumno usar la lengua como medio de comunicacion y, por tanto,
adquirirla de modo similar a como aprendi6 la lengua materna. En el
segundo caso, en clase, la lengua se aprende a través de un estudio
sistematico y con una practica deliberada y analitica que estara guiada por

el proceso de ensenanza.

A pesar de esta distincion de Krashen, la investigacion no ha
avanzado mucho en este sentido. Hasta ahora se han limitado a establecer
diferencias o semejanzas entre las interlenguas de los que aprenden una
lengua de forma natural y los que la aprenden en situacién formal, pero no
sabemos mucho de las consecuencias que el proceso de ensefianza tiene en

el aprendizaje. Toda la fundamentacion teérica que ha dado lugar a los
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actuales enfoques y métodos de ensefianza de lenguas procede de

inferencias de otros estudios realizados en el plano de la adquisicion.

En general, varias teorias afirman que el desarrollo de la interlengua
en los que aprenden a través de la ensefianza reglada no se diferencia
significativamente de los que adquieren la segunda lengua de forma natural.
Uno de los estudios mas importantes de los que se han realizado sobre
diferencias y semejanzas en el desarrollo de la interlengua en contextos
naturales y formales es el de Pica (1983). Este distingue tres contextos: el
natural, el de ensefianza y el mixto, considerado éste Ultimo como una
combinacion entre ensefianza en el aula y exposicion natural a la lengua
meta. En su investigacion cuenta con dieciocho sujetos, cuya lengua
materna era el espafiol, y aprendian inglés como segunda lengua. Estos son
clasificados en los tres contextos citados dependiendo del tipo de formacion

que habian recibido anteriormente.

Pica llega a dos conclusiones: una es que las semejanzas entre los
tres tipos de aprendices apoyan la idea de que gran parte de la adquisicion
de la segunda lengua depende del alumno, no de factores contextuales o
ambientales; la otra es que la ensefianza afecta a la produccion del alumno.
Sin embargo, como ¢l mismo advierte, sus resultados no permiten extraer
conclusiones sobre el grado de adquisicion ni sobre el nivel de segunda
lengua al que finalmente se llega dependiendo del tipo de formacion

recibida.

Partiendo de la conclusion de Pica de que la ensenanza afecta a la
actuacion del alumno, podriamos plantearnos la pregunta de como influye

la ensefianza en la adquisicion de la segunda lengua.

125



La competencia lingiiistica de los alumnos de la titulacion Maestro-Especialidad
de Lengua Extranjera (Inglés). Estudio de casos.

Aunque hay muy pocas investigaciones empiricas sobre el tema,
hemos de volver a Krashen (1982) porque nos adelanta una solucién. Esta
se basa en la dicotomia de la teoria de la monitorizacién entre el
conocimiento consciente o inconsciente o, lo que es lo mismo, aprendizaje
y adquisicién, y en la afirmacion de que el aprendizaje no puede
transformarse en adquisicion (Krashen y Scarcella, 1978). Krashen
argumenta que cualquier aprendizaje inducido por el trabajo de clase sobre
la forma lingiiistica sélo es posible mediante la practica de ejercicios, pero
no siguiendo un enfoque comunicativo. Por otro lado, las secuencias de
desarrollo comunes son reflejo de los universales lingiiisticos y de los
procesos de adquisicion universales. Segun Krashen, el input comprensible
que se da en el aula favorece la adquisicion mas que la mezcla incontrolada
de input comprensible e incomprensible al que se accede cuando sélo hay

una exposicion natural.

Otra explicacion es la que considera que no existe una diferencia
estricta entre la adquisicion y el aprendizaje debido a que en ambos
contextos existe algin tipo de ensefianza. Generalmente la persona que
aprende una lengua en su contexto natural, simultdneamente asiste a clase
para aprenderla, pero, incluso si no lo hace, no podemos negar que existe un
tipo de instruccion informal en el aprendizaje natural: amigos, familiares o
compaiieros sirven de ayuda para aclarar significados, expresar el término

correcto, etc.

Como consecuencia, al existir algin tipo de ensefianza en los
diferentes contextos, no se puede establecer una divisiéon clara entre
adquisicion/aprendizaje sino que estos términos son vistos como los

extremos de un continuo en el que se encuentran desde situaciones de
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aprendizaje sin ensefianza formal a otras en las que solo se aprende a través
de la ensenanza reglada pero, entre ambos extremos, encontramos otras

situaciones en las que los dos contextos estdn implicados.

Los que defienden esta hipdtesis sugieren que se trata de un proceso
en el que al principio las formas se aprenden con cierta consciencia de
aprendizaje y, luego, se van transformando en conocimiento o adquisicion.
Esta adquisicion se consigue, segin Stevick (1980), mediante el uso; segin
Bialystok (1982), mediante la practica; segin McLaughlin (1978), mediante
la rutina y segiin Rutherford (1987), mediante la concienciacion. También
podemos recoger la sugerencia de Larsen-Freeman y Long (1994), quienes

proponen que mediante la combinacion de todas ellas.

Sea cual sea el medio por el que se consigue pasar del aprendizaje a
la adquisicidn, esta propuesta viene a afirmar que el aprendizaje tiene lugar
tanto en un contexto natural como en otro formal y que en éste también se
adquiere la lengua. Ademas, la ensefianza reglada facilita el desarrollo de la
adquisicion. Esta es la razdn principal por la que los términos adquisicion y
aprendizaje son usados de forma indistinta, y a veces se confunden, al

hablar de los diferentes contextos de aprendizaje.

En este sentido, coincidimos con Vez Jeremias (2002) al considerar,
como comentamos en el primer capitulo, que el proceso de aprendizaje de
una lengua extranjera guarda relacion tanto con los procesos de adquisicion
como con los de aprendizaje por lo que, para no seguir manteniendo esa
dualidad tan ambigua, seria preferible hablar de apropiacion de la lengua

extranjera.
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En relacion con el tipo de input al que el alumno se enfrenta en las
diferentes situaciones de aprendizaje, los que defienden la teoria de que el
aprendizaje se convierte en adquisicion, también difieren de la teoria
propuesta por Krashen. Para éstos, no existe diferencia de input segliin la
situacion de aprendizaje sino que éste no es percibido de forma idéntica por
todos los alumnos. Estos establecen una diferencia entre input e intake en el
sentido de que el alumno puede estar expuesto, tanto en clase como en un
contexto natural, a un input determinado pero lo que interesa para la
adquisicion no es éste sino el intake, que es el input que el alumno procesa
y adquiere. En este sentido, Corder (1978b) afirma que los elementos que
son procesados por el alumno dependeran del nivel de interlengua que éste

posea, el cual le permitird un mayor o menor grado de intake.

En resumen, aunque el input comprensible sea necesario y suficiente
para la adquisicidon de la segunda lengua, la ensefanza puede simplificar la
tarea del aprendizaje, modificar los procesos y secuencias de adquisicion,
acelerar el grado de de adquisicion o mejorar la calidad y el nivel que,

finalmente, se alcanza en la adquisicion de la segunda lengua.

Para concluir, recordar que tanto la investigacion europea como la
norteamericana realizadas en los afnos setenta sirvieron para llamar la
atencion sobre las similitudes que existen entre la adquisicion de la segunda
lengua en su entorno natural o formal. Estas también sirvieron para poner
énfasis en la importancia de la contribucion del alumno para el aprendizaje
de la lengua y en la consideracion de éste como el centro de atencion de la

clase, en lugar del profesor, como habia sido habitualmente.
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Pese a estos importantes avances en el plano del aprendizaje, no
debemos olvidar que investigadores como Stern y Cummins (1981)
demandan investigaciones especificas sobre el proceso de ensenanza y
aprendizaje de la segunda lengua que tiene lugar en el aula, por ser el
ambito menos investigado. De este modo, las investigaciones en los dos
contextos de aprendizaje podrian converger en una teoria comun, puesto
que los puntos que las asemejan son mas numerosos que los que las

diferencian.

También es cierto que cada dia se avanza mas en el tema gracias a
las investigaciones que se empiezan a realizar dentro del aula como
investigacion en accion. Estas son realizadas por los mismos profesores
quienes, gracias a sus alumnos, realizan investigaciones con el fin de
entender la ensefianza y como poder mejorarla. Como afirma Long (1983),
esperamos que algun dia todos los programas de preparacion de profesores
incluyan una parte de preparacion del profesor como investigador en el
aula. De ese modo, los profesores serian menos vulnerables a las modas en
la ensefanza de lenguas y confiarian mas en el valor de sus propias

investigaciones.

2.3.2. Modelo de enseiianza-aprendizaje

Stern (1983), basandose en el modelo de aprendizaje por ¢l
propuesto, y que expusimos al comienzo de este capitulo, y en el modelo de
ensefianza desarrollado por Dunkin y Biddle (1974), propone un modelo de
ensefianza-aprendizaje en el que combina factores implicados en ambos

Procesos.
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El modelo de ensefianza de Dunkin y Biddle estd enfocado a la
ensefianza que tiene lugar en el aula. En ¢l distinguen cuatro categorias
principales de variables: variables de presagio, de contexto, de proceso y de

producto.

Las variables de presagio son las caracteristicas que los profesores
aportan a la ensefianza: sus propias experiencias formativas, su formacion

inicial y sus cualidades personales.

Las variables de contexto son las condiciones en las que tiene lugar
la ensefianza: la comunidad educativa, el centro escolar, los alumnos que a

¢l asisten y el medio que le rodea.

Las variables de proceso son todas las actividades y actitudes que
tienen lugar en el aula, tanto por parte del profesor como por la de los

alumnos. Estas constituyen el foco principal de la ensefanza.

Las variables de producto son todos los aspectos relacionados con
los resultados del proceso de ensefianza-aprendizaje. En palabras de Dunkin
y Biddle (1974: 46) son aquellos cambios que se producen en los alumnos
como resultado de su implicacion en las actividades de clase, las cuales son

realizadas junto al profesor y a otros alumnos.

Dentro de estos cambios a los que se refieren Dunkin y Biddle,
podemos distinguir dos tipos: aquellos que se producen por un efecto
inmediato de la ensefnanza, los cuales son facilmente evaluados, y los que se

producen a largo plazo y, por consiguiente, son dificiles de evaluar.
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Segiin el modelo de ensefianza presentado por estos autores, las
variables de presagio y las de contexto dan lugar a las de proceso, éstas a su
vez se influencian entre si —al existir retroalimentacion entre profesor-

alumno—y, por ultimo, dan lugar a las variables de producto.

Considerando que este modelo de ensefianza no difiere
sustancialmente del modelo propuesto por Stern (ver epigrafe 2 de este
capitulo) con relacion al aprendizaje, éste propone el siguiente modelo, que
puede servir para interpretar de forma simultdnea la ensefianza y el

aprendizaje.

CONTEXTO PRESAGIO PROCESO PRODUCTO

Caracteristicas Proceso de
delalumno T aprendizaje
Contexto > Condiciones de Resultados de
social aprendizaje aprendizaje
@]
. g 2 | &
Caracteristicas g 2 |5
> |5 § | %
del profesor g = &
=} = >
[SAR 84|
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Como se puede observar, el contexto social es el que ejerce su
influencia directa sobre los alumnos, sobre el profesor y sobre las
condiciones de aprendizaje, dentro de las que encontramos la diferencia
entre una situacion de aprendizaje natural y otra formal en la que
deberemos tener en cuenta el tratamiento metodoldgico. Todos estos
factores dan lugar al proceso de aprendizaje y éste, a su vez, da unos
resultados. En el esquema de ensefianza-aprendizaje, los resultados no
significan el fin del proceso sino que los datos obtenidos servirdn de

retroalimentacion a todas las variables anteriores.

Con respecto a las variables del proceso, en el modelo presentado
por Stern observamos diferencias significativas con el modelo de Dunkin y
Biddle. Mientras éstos presentan todas las actividades que tienen lugar
dentro del aula en un mismo conjunto, Stern diferencia entre el profesor,
cuya actividad estd muy relacionada con el tratamiento educativo y el
proceso de ensefianza, y los alumnos, en quienes se centra el proceso de

aprendizaje.

La razon por la que este autor hace esta diferencia se debe a que en el
proceso de ensefianza no soOlo deben ser consideradas las actitudes y
actividades por parte del profesor dentro de la clase sino toda una serie de
componentes que afectan a la ensefianza: planes e intenciones del profesor
que quedan reflejados en programas, los cuales estan realizados sobre la
base de una documentacién legal que orienta, y en gran parte obliga, a un

tipo de ensefianza.

El profesor, como la persona que tiene que desarrollar, aplicar y

tratar de que sus alumnos tengan éxito en su aprendizaje, es el que debe
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disefiar actividades, preparar y seleccionar el material y llevar a cabo dichas
actividades en clase para favorecer el aprendizaje. El trabajo del profesor,
por tanto, conlleva una serie de tareas que no se pueden realizar dentro del
aula sino que deben ser preparadas previamente y, como consecuencia, no

podrén ser observadas directamente en el aula por un agente externo.

Los profesores que nos dedicamos a la ensefianza de la lengua
extranjera, ademas, debemos favorecer el que nuestros alumnos tengan la
oportunidad de enfrentarse a situaciones reales de comunicacion, por lo que
también debemos facilitar intercambios para sus alumnos, atender a
profesores visitantes, visitar instituciones extranjeras con el fin de planificar

las tareas de sus alumnos mientras dure la estancia, etc.

En resumen, la ensefanza, interpretada dentro del curriculo,
podemos definirla como una accion planificada que, a través de unos

medios (metodologia) ayuda a lograr unos fines (objetivos y contenidos).

La seleccion de objetivos, contenidos y metodologia dara lugar a
diferentes enfoques y métodos de ensenanza de lenguas y de ello dependera
que el alumno logre diferentes habilidades y conocimientos. Asi, por
ejemplo, en los métodos directos, que ponen mayor énfasis en la
comunicacion oral, los objetivos y contenidos deberan ser seleccionados
para lograr este fin y el profesor deberd usar la lengua extranjera como
medio de instruccion. Todos estos factores ayudaran a que el alumno

desarrolle las destrezas orales que el método de ensefianza se propone.

Por ultimo, con relacién a las variables de producto, como haciamos

referencia anteriormente, podemos establecer una diferencia entre objetivos
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a corto plazo y objetivos a largo plazo. Los primeros, que son facilmente
evaluables tanto sumativa como formativamente, son muy importantes para
retroalimentar el proceso futuro de ensefianza-aprendizaje. De este modo, la
secuencia ensefanza — aprendizaje — resultados — evaluacion — ensefianza se
convierte en un ciclo que se repetira sucesivamente a lo largo del curso. Por
otra parte, los objetivos a largo plazo pueden ser considerados desde el
punto de vista del alumno, del profesor o de la sociedad. Desde el punto de
vista del alumno, los resultados que éste obtenga pueden dar lugar a una
adquisicion mas o menos permanente, aunque también tendrd importancia
el uso que de dicho aprendizaje se siga haciendo. Desde el punto de vista
del profesor, la evaluacion de su propia ensefianza y del proceso de
aprendizaje de sus alumnos servird de retroalimentacion para sus futuras
actividades de ensefianza, lo cual afectard muy positivamente al proceso de
ensefianza-aprendizaje. A largo plazo, ayudara al profesor a ir mejorando en
su formacion y a ser mas competente en la materia que ensefia. Por ultimo,
desde el punto de vista de la sociedad, el aprendizaje de lenguas es
importante para que una sociedad se convierta en bilinglie o, al menos, para
que sus miembros sean capaces de dominar una segunda lengua. En la
sociedad europea, por ejemplo, se concede gran importancia al aprendizaje
de lenguas como instrumento de comunicacion entre los miembros de los
diferentes paises que la forman con el fin de conseguir una Europa mas
unida. Debido a la aportacion de la ensefianza, conceptos como
bilingliismo, plurilingiiismo, relaciones interculturales, etc. se veran
favorecidos al desarrollarse actitudes positivas a través del aprendizaje de
otras lenguas. De este modo, el proceso de ensefianza-aprendizaje de
lenguas contribuye muy especialmente a una sociedad mas internacional e

interétnica.
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Las investigaciones realizadas hasta el momento sobre el proceso de
ensefianza son muy escasas. Algunas de ellas informan de aspectos
particulares de alguno de los factores implicados en dicho proceso, pero
poco se ha dicho aun de las relaciones entre ellos y, sobre todo, de la
influencia que éstos ejercen en los resultados finales. Como ya hemos dicho

en repetidas ocasiones, la investigacion debe continuar.

2.4. Proceso de aprendizaje

De manera idealizada, el proceso de aprendizaje es considerado
como una progresion, dividida en etapas, que parte de cero y llega al cien
por cien. En relacion con la lengua extranjera, esto significa lograr un
dominio lingiiistico similar al de un nativo. Pero, como profesionales de esa
ensefianza, sabemos positivamente que, en la realidad, esa progresion no es
regular, las etapas del proceso no estan claramente definidas y el nivel de

perfeccion similar al de nativo rara vez se logra alcanzar.

2.4.1. Fases del proceso

2.4.1.1. Fase inicial

Desde la perspectiva del inicio del proceso de aprendizaje, podemos
afirmar que el alumno que se inicia en el aprendizaje de una segunda lengua
no posee competencia alguna en la misma. Sin embargo, eso no significa
que el alumno parta de cero, como ocurre con el aprendizaje de la lengua
materna. Como afirma Cook (1977), la persona que inicia el aprendizaje de

una segunda lengua ya posee ciertos conocimientos lingiiisticos, aunque no
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conozca nada de esa lengua. Como consecuencia, lo tnico que tendra que

hacer es aplicar ese potencial lingiiistico al nuevo aprendizaje.

Esta situacion inicial del alumno conlleva una serie de consecuencias

afectivas, cognitivas y sociales.

Desde el punto de vista afectivo, todo el que inicie el aprendizaje de
una segunda lengua encontrara situaciones en las que la falta de dominio
lingiiistico le producird cierta frustracion. Esta sera motivada por la
inseguridad que produce la falta de un referente lingiiistico en la interaccioén

con otros.

Algunas teorias han hecho referencia a este choque emocional e
intelectual. Asi, por ejemplo, Schumann (1975), siguiendo a Larson y
Smalley (1972), distingue entre shock cultural, shock lingiiistico y el stress
cultural. A éstos podriamos afiadir el stress lingiiistico. El shock se produce
en las primeras etapas del aprendizaje de la segunda lengua, especialmente
cuando el alumno se encuentra en situacion de inmersion. En otras
situaciones, como en el contexto escolar o en situaciones de contacto
transitorias, este shock se puede mitigar. El stress es concomitante a las

experiencias que el alumno vaya teniendo a lo largo de su aprendizaje.

Factores como la edad, la aptitud, las experiencias previas, la
personalidad u otros factores individuales pueden ejercer su influencia
sobre la reaccion que el alumno tenga en esas situaciones. Podra sentirse
irritable, indeciso, hostil, o bien presentar otros sintomas de alteracion
emocional. La duracion de este estado podrd durar mas o menos tiempo

dependiendo de sus caracteristicas personales, pero podra ser superado una
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vez que el alumno haya comprendido los valores, actitudes y puntos de
vista culturales de los hablantes de la lengua meta y consiga situar su nueva

identidad en una nueva perspectiva de si mismo.

Desde el punto de vista cognitivo, esa desorientacion que se produce
en el alumno es percibida tanto desde el punto gramatical como desde el

semantico y el sociocultural.

A diferencia de la seguridad que el alumno percibe en su propia
lengua, al ofrecerle ésta un marco de referencia muy claro y evidente, en la
segunda lengua la percepcion es muy distinta al no tener adquirido dicho
marco de referencia. Por esta razon, el alumno puede percibir el nuevo
sistema lingliistico como arbitrario, artificial e incluso absurdo o erroneo.

Esto creard una gran desorientacion y confusion.

Como consecuencia, una de las primeras tareas que el alumno debe
afrontar es la de superar esa desorientacidon que caracteriza esta primera
etapa del aprendizaje del nuevo sistema lingliistico y construir, desde el
punto de vista afectivo y cognitivo, un nuevo sistema de referencia que le
ayude a desarrollar un sentimiento de familiaridad con esta nueva lengua.
Este marco le ayudard, ademas, a discernir lo que es correcto de lo que no

lo es e, incluso, a utilizar la lengua de forma creativa.

Una vez logrado el nuevo marco de referencia, el alumno seréd capaz
de enfrentarse a situaciones comunicativas reales o simuladas haciendo
buen uso de la lengua y podra incluso lograr que su pensamiento discurra en
esa lengua. Este proceso, denominado internalizacidn, interiorizacion o

incorporacion, es similar al de adquisicion de la lengua materna.
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Desde el punto de vista social, el nifio es emocionalmente
dependiente de sus padres. Estos son sus modelos de las normas sociales

que, de forma inconsciente, ha de aprender y hacer propias.

De modo similar, en la ensefianza es el profesor el tinico modelo que
el alumno tiene para adquirir las normas sociales de la lengua y cultura
extranjeras cuando dicha ensefanza tiene lugar en el aula. En caso de
situaciones en las que el aprendizaje tiene lugar en un contexto natural, a
través del contacto con los hablantes de la lengua, serdn éstos y su entorno
los que sirvan de modelo para que la persona que aprende la lengua pueda

imitar.

El objetivo debe ser que el alumno logre la independencia del
profesor, al igual que nos independizamos de los padres, y adquirir una
conciencia interna y propia de lo que socialmente es aceptado o no.
Schumann (1975) presta atencion a este momento de dependencia en el que
el alumno se siente como un nifio, dependiente del profesor, el amigo o la
persona que le ayuda a aprender la lengua. Este considera que esta fase de
dependencia lingiiistica y sociolingiiistica es necesaria para la adquisicion

de la lengua.

Conforme el alumno vaya avanzando en su proceso de aprendizaje,
irda pasando por sucesivas etapas que le permitirdn alcanzar el nivel
lingiiistico deseado. Estas etapas han sido denominadas con nombres
diferentes pero el mas conocido es el de interlengua, término propuesto por

Selinker (1972).

138



Capitulo 3: Factores que intervienen en el aprendizaje/adquisicion de una segunda
lengua.

Si bien es cierto que esta teoria no llegd a cristalizar en un método
concreto, lo cierto es que su influencia fue decisiva en la aparicién de una
nueva filosofia de la ensefianza de lenguas extranjeras: el enfoque
humanistico; que dio lugar a una serie de métodos de ensefianza tales como
Community Language Learning, desarrollado por Curran y Laforge; Silent
Way, desarrollado por Gattegno; Natural Approach, desarrollado por

Terrell y Suggestopaedia, desarrollado por Lozanov.

2.4.1.2. La interlenguay el error

La interlengua, por tanto, representa etapas previas a la adquisicion
total de la lengua y se caracteriza por contener elementos lingiisticos

correctos y erroneos.

El anélisis de esos errores de la interlengua ha sido lo que ha
facilitado la comprension de los mecanismos de construccion de la segunda
lengua. Entre esos errores encontramos las “interferencias”, que son
aquellos que tienen su origen en la aplicacion de las reglas de la lengua
materna en la lengua segunda, y los “errores de interlengua”, que tienen su
origen en el propio proceso de maduracion del dominio de las estructuras de

la segunda lengua.

Una de las caracteristicas de las distintas fases del proceso de
aprendizaje, es decir, de la interlengua, es que presentan un orden en el
dominio de las diferentes construcciones sintacticas. Este orden es fijo para
todo hablante nuevo de esa lengua, por lo que resulta facil predecir la etapa
en la que se encuentra un alumno y cudl es la siguiente por la que debera

pasar.
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A lo largo del proceso, por tanto, el alumno ird avanzando por las
diferentes etapas, algo que le resultard mas facil si tiene los modelos a los
que nos referiamos anteriormente. Durante esa evolucion del proceso de
aprendizaje, el alumno puede adquirir errores que, incluso estando expuesto
a un input adecuado, pueden quedar fijos en alguna fase de la interlengua.
Son errores interiorizados y mecanizados, por lo que reciben el nombre de

“errores fosilizados”.

Gracias al hecho de que la interlengua esta regida por reglas, desde el
punto de vista de la ensefianza, podemos impulsar su evolucion
proponiendo al alumno la realizacion de una serie de tareas que le hagan
reflexionar sobre determinados aspectos formales de su interlengua, lo que

permitira corregir errores que podrian quedar fosilizados.

La correccion de errores se convierte, de este modo, en una de las
mayores preocupaciones de los profesores de segundas lenguas, en especial
el cuando y como corregirlos. Lo que no parece conveniente es la ausencia
de correccion. En muchas ocasiones, en la interaccion oral
fundamentalmente, se teme la correccion de errores por miedo a interrumpir
la comunicacion. Esto nos lleva a dejar que los alumnos se expresen como
crean oportuno, a pesar de las muchas incorrecciones que pudieran estar
cometiendo. En general, esta postura no es la mas idonea aunque si en casos
muy determinados y en situaciones transitorias: nos referimos a alumnos
cuya timidez o miedo a expresarse les produzca una gran inseguridad.
Permitirles expresarse, aun cometiendo errores, podria servir de estrategia
para que lograra seguridad afectiva, la cual es indispensable para la

adquisicion de la segunda lengua.
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Una de las formas mas correcta para realizar correcciones es
siguiendo la técnica usada con nifios cuando estan aprendiendo su lengua
materna, es decir, exponiéndolos a un input correcto. De este modo, el
alumno podra contrastar su input con el de los interlocutores que le sirven
de modelo. Este tipo de interaccion le ayudard a construir y comprobar
hipdtesis con la segunda lengua de modo que si su interlocutor las aprueba
seran aceptadas y si no, las rechazard y elaborara otras nuevas que, de

nuevo volveran a ser probadas.

Segtn este modelo, la aprobacion por parte de los interlocutores se
hace absolutamente necesaria. Esta puede ser efectuada a través de
reacciones del interlocutor ante las palabras del alumno. Segin Brown
(1994), esas reacciones pueden considerarse desde dos puntos de vista: el
afectivo y el cognitivo. La informacion afectiva viene dada por términos
kinésicos: gestos, expresiones de la cara, de los ojos, etc., y la informacion
cognitiva se ofrece a través de medios lingiiisticos: sonidos, palabras,

frases, etc.

De estos dos componentes, el afectivo es basico porque sobre ¢l se
construye la necesidad y el deseo de comunicarse. De este modo, si el
hablante percibe que su interlocutor no manifiesta interés por sus palabras
abandonard su intento de comunicarse pero si, por el contrario, el
interlocutor se muestra interesado, el alumno tratara de esforzarse en

mantener la comunicacion.

Como consecuencia, cuando la produccién del alumno sea correcta,

éste debera recibir una retroalimentacion positiva tanto afectiva como
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cognitiva. En caso contrario, debemos hacerle notar que algo no funciona

pero con actitud positiva por haberse esforzado en ser entendido.

En resumen, la correccidon se convierte en una de las tareas mas
complejas del profesor, quien debera considerar cudl es el medio idoneo
para corregir los errores de los alumnos y cuales de ellos deberdn ser o no

corregidos.

En este sentido, encontramos diferencia segun el contexto de
aprendizaje. Cuando la lengua se aprende en el contexto escolar, la
ensefianza de la misma es mas formal y analitica que si el aprendizaje tiene
lugar solo por el contacto directo con sus hablantes. En el segundo caso, el
uso fundamental que se hace de la lengua es el comunicativo, siendo el
aprendiz un participante mas de la comunicacion, por lo que su aprendizaje
serd menos formal. Como Allwright (1976) y Stern (1981) afirman, el uso
comunicativo, como estrategia de ensefianza, ha sido llevado al aula desde
hace relativamente poco tiempo. Su inicio se encuentra en experiencias de
programas de inmersion lingiiistica, con los que se demuestra que las
estrategias comunicativas pueden ser medios muy efectivos para la

ensefianza de lenguas.

De esta forma, en el contexto escolar, si al aprendizaje formal de la
segunda lengua se le une el uso comunicativo de la misma, conseguiremos

el medio idoneo para lograr la adquisicion de la misma.
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2.4.2. Estrategias de aprendizaje

Son las técnicas o mecanismos, conscientes o inconscientes, que

utiliza el alumno para adquirir conocimientos.

Como afirma Vez Jeremias (1998:81), a medida que los aprendizajes
de lenguas se han centrado en quien las aprende, se hace evidente la
preocupacion diddctica por la investigacion sobre las estrategias que
afectan directa o indirectamente al aprendizaje de una lengua y las

modalidades en que se desarrollan.

Las personas que aprenden lenguas difieren entre si de distintas
maneras y el contexto escolar es un escenario excelente de esa diversidad.
Atender a la misma implica conocer de cerca las estrategias cognitivas,
metacognitivas, sociales, afectivas, etc., que los alumnos ponen en juego en

los diferentes momentos de su aprendizaje lingiiistico.

Los estudios empiricos sobre estrategias de aprendizaje fueron
realizados inicialmente por Rubin (1975), Stern (1975) y Naiman et al.
(1978). Estos estudios, que no difieren de forma significativa porque las
categorias que usan son mas o menos las mismas, se realizan sobre las
caracteristicas que reunen los alumnos que logran tener éxito en su

aprendizaje de la segunda lengua.

Brown (2001: 209) recoge las estrategias que Joan Rubin e Irene

Thompson (1982) atribuyen al buen aprendiz de lenguas:

1. Buscan su propio camino, responsabilizindose de su aprendizaje.
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. Organizan la informacion sobre la lengua.

Son creativos y desarrollan un sentido lingiiistico al experimentar

con su gramatica y léxico.

. Buscan oportunidades para practicar la segunda lengua tanto

dentro como fuera del aula.

. Aprenden a vivir con incertidumbre, al no sentirse nervioso y

continuar hablando y escuchando a pesar de no entender todas las

palabras.

. Usan técnicas mnemotécnicas y otras estrategias memoristicas

para recordar lo que han aprendido con anterioridad.

. Aprovechan sus propios errores.

. Usan su conocimiento lingiiistico, incluido el de su lengua

materna, al aprender una segunda lengua.

. Aprovechan claves contextuales que les ayudan en Ia

comprension.

10. Aprenden a hacer hipotesis inteligentes.

11. Aprenden “trozos” de la lengua como “frases hechas” y otras

rutinas formalizadas que les ayudan a ir mas alld de su

competencia.
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12. Aprenden ciertos trucos que les ayudan a mantener la

conversacion.

13. Aprenden ciertas estrategias de produccion para rellenar los

huecos de su propia competencia.

14. Aprenden diferentes estilos de habla y escritura y a variar su

lenguaje segun la formalidad de la situacion.

Stern (1983: 411) establece cuatro categorias fundamentales de
estrategias basandose también en los buenos aprendices de lenguas. Como

dijimos anteriormente, no difieren mucho de las de Rubin y Thompson.

1. Estrategias de planificacion activa. El alumno selecciona
objetivos a corto y largo plazo, reconoce etapas y secuencias del

desarrollo y participa activamente en el proceso de aprendizaje.

2. Estrategias de aprendizaje académico o explicito. El aprendizaje
lingiiistico es una actividad perceptiva y cognitiva, y los buenos
aprendices estan preparados para estudiarlo y practicarlo.
Consideran la lengua como un sistema formal de signos con
reglas y relaciones entre los mismos. Prestando atencion a esta
caracteristica de las lenguas y, o bien comparandola con el
sistema lingiiistico de la lengua materna o bien de forma
independiente, desarrollan conscientemente la segunda lengua
como sistema lingiiistico. Este sera continuamente revisado hasta

completar el proceso de aprendizaje.
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3. Estrategias de aprendizaje social. Aceptan que en una primera
fase necesitan de la ayuda de otros y que, conforme avancen en el
proceso de aprendizaje, irdn independizandose. El buen aprendiz
busca oportunidades para comunicarse con los hablantes de la

segunda lengua y de desarrollar estrategias de comunicacion.

4. Estrategias afectivas. Saben hacer frente a problemas
emocionales y motivaciones del aprendizaje lingiiistico como son
el shock y el stress cultural o lingiiistico. Los buenos aprendices
se enfrentan a ese nuevo aprendizaje con actitud positiva,
superando posibles frustraciones y persistiendo en su esfuerzo.
Esas actitudes positivas han de ser desarrolladas hacia si mismo,
hacia la lengua en si y hacia el aprendizaje en general, también

hacia los hablantes de la segunda lengua y su cultura.

Por supuesto, no todas las estrategias descritas se daran en la misma
persona. Factores culturales, lingiiisticos, educativos e individuales
diferencian a unas personas de otras y estas diferencias hardn que cada uno
desarrolle el tipo de estrategia que mejor vaya con su personalidad y pueda
tener mayor o menor habilidad a la hora de aplicarlas al aprendizaje. Por
ejemplo, para los adultos inteligentes e intelectuales, las estrategias de
planificaciéon y las académicas pueden ser mds importantes que las otras.
Sin embargo, para los nifios, las estrategias sociales o afectivas seran las
mas importantes. Esto no significa que las otras haya que apartarlas, habra

que ir iniciandolos en las otras estrategias.

Como hemos visto, los estudios iniciales sobre estrategias de

aprendizaje dieron como resultado la identificacion de una serie de
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estrategias de aprendizaje que, potencialmente, eran susceptibles de ser
ensefiadas (O’Malley y Chamot, 1990, Oxford, 1989, Wenden, 1992).
Todas ellas tienen en comun el hecho de apuntar a que los alumnos deben
responsabilizarse de su propio aprendizaje mediante la toma de iniciativas y

el control del desarrollo de su propio proceso de aprendizaje.

La prueba de que la ensefianza de las estrategias de aprendizaje
puede ser positiva ha llevado a proponer que se incorpore en los programas
de ensefianza. Sin embargo, hemos de aceptar que, al igual que sucede con
cualquier conducta nueva, los estudiantes pueden tardar mucho tiempo en
desarrollar la habilidad necesaria para emplearlas. Por esta razon, también
se hace necesario que la investigacion no se realice so6lo a corto plazo,
haciendo estudios sobre resultados inmediatos, sino que también ha de
hacerse a largo plazo. Algunos de los datos que podriamos obtener
guardarian relacion con los resultados que se obtienen con la ensefianza de

las estrategias de aprendizaje.

2.5. Resultados del proceso de aprendizaje

Todos los factores que hemos descrito hasta ahora, en mayor o
menor medida, son importantes en el proceso de adquisicion de una
segunda lengua puesto que todos ellos ejercen su influencia, directa o

indirecta, sobre el mismo.

Si lo que pretendemos es que nuestros alumnos consigan ser
competentes en la lengua que estan aprendiendo, es logico que nuestra
atencion esté fijada en los resultados del aprendizaje, pues éstos nos iran

informando del proceso de aprendizaje del alumno y de la progresion del

147



La competencia lingiiistica de los alumnos de la titulacion Maestro-Especialidad
de Lengua Extranjera (Inglés). Estudio de casos.

mismo. Lo cierto es que, observando estos resultados, comprobamos que no
siempre son satisfactorios, es decir, algunos alumnos logran unos resultados
excelentes y otros apenas logran un nivel aceptable, y ello con
independencia del esfuerzo realizado. La insatisfaccion que puede producir
en el alumno el no lograr los resultados esperados, en ocasiones
acompanada de un cierto aislamiento o distanciamiento, puede llegar a
convertirse en un resentimiento contra el profesor, o incluso el sistema
escolar. Estos sentimientos pueden, como consecuencia, fomentar una
actitud negativa hacia la lengua meta, sus hablantes y, en general, hacia

todo el proceso de aprendizaje.

Debido a la importancia que tiene este ultimo aspecto en el proceso
de adquisiciéon y puesto que es fundamental en el marco de nuestra
investigacion, nos detendremos un poco mdas en la exposicion del mismo

dedicandole el siguiente capitulo.

3. Conclusion

Teniendo en cuenta los factores que intervienen en el proceso de
aprendizaje/adquisiciéon de una segunda lengua, hemos de comentar que,
desde el punto de vista de nuestra investigacion —alumnos que estudian
inglés, lengua extranjera- la influencia que el contexto social puede ejercer
sobre los mismos es favorable para el aprendizaje, pues se trata de una
lengua reconocida internacionalmente y que, desde el punto de vista social,
politico y cultural, cada dia se reconoce mas el conocimiento de dicha
lengua al poder ser usada como medio de comunicacion entre personas de
diferentes paises y, muy especialmente, entre los miembros de la Union

Europea.
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Ademas, se trata de una lengua que en el marco educativo espafiol
comienza a impartirse en el segundo ciclo de Educacién Primaria, e incluso
se esta fomentando el comienzo de dicho aprendizaje a una edad mas
temprana, en Educacion Infantil. De este modo, nuestros alumnos, cuando
inician sus estudios universitarios, llevan diez afios recibiendo clases de

inglés, lengua extranjera.

Relacionado con las condiciones y el contexto de aprendizaje, hemos
de comentar que, durante esos diez afios que los alumnos llevan en el
proceso de apropiacién' de dicha lengua extranjera, éstos se habran
encontrado en situaciones muy diversas, tanto de aprendizaje en el contexto
escolar como de otras mas similares a aquéllas relacionadas con los
procesos de adquisicion y que le hayan permitido hacer un uso

comunicativo real de la lengua aprendida.

El nivel de competencia adquirido por nuestros alumnos no sélo va a
depender de esas oportunidades en las que haya podido hacer uso de la
lengua extranjera sino que las condiciones y modelos de ensefianza
utilizado por los diferentes profesores a lo largo del proceso puede haber
ejercido una influencia mas o menos positiva y ello haber incidido en los
resultados obtenidos por los alumnos. Las variables de presagio, de
contexto, de proceso y de producto pueden haber sido muy diferentes para

cada uno de ellos y, como consecuencia, los resultados también.

! Utilizamos el término expresado por Vez Jeremias (2002) porque consideramos
que, durante estos diez anos, ademas de enfrentarse a situaciones de aprendizaje —
se trata de una asignatura del curriculum escolar- también han debido tener
numerosas ocasiones relacionadas con procesos de adquisicion, como pueden ser
el haber viajado a paises extranjeros y tener contacto con los hablantes de dicha
lengua, intercambios escolares, chat a través de Internet, etc.
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Con relacion a las caracteristicas individuales del alumno, son
muchas y muy diferentes las variables que pueden influir en los resultados
del aprendizaje. Desde el punto de vista de nuestra investigacion, podemos
decir que la edad a la que iniciaron sus estudios de inglés, lengua extranjera,
para la mayoria fue a los ocho o nueve afos (tercero de Primaria). En
determinados casos, muy pocos, el inicio fue a los once o doce anos (sexto
de EGB). Sin embargo, no podemos obviar que otros factores individuales
relacionados con la edad de inicio pueden haber influido, por ejemplo, el
caso de alumnos que comenzaron a aprender la lengua inglesa en horas
extraescolares antes del inicio del programa oficial en el curriculum de
Primaria, o bien otras circunstancias como el tener padres cuya lengua
materna sea la lengua inglesa, viajes al extranjero, conocimiento de otras

lenguas extranjeras antes de iniciar sus estudios, etc.

Muy relacionado con lo que comentamos sobre el contexto social, se
encuentra la motivacion, pues la adquisicion de dicha lengua puede suponer
una mejora social y econdmica para el alumno. Ademas, se supone que la
motivacion de nuestros alumnos es aun mayor, pues formarse como
Maestro, especialista de lengua inglesa, ha sido una decision personal. En
este sentido, también podriamos comentar que se supone que todos tienen
aptitudes para dicha formacion pues, ademas de haber superado la prueba
de selectividad, deciden voluntariamente iniciar unos estudios que implican
poseer una serie de capacidades, al menos lingiiisticas, que otras
especialidades de la titulacion de Maestro no exigen, por lo que entendemos

que es vocacional.

Entendido de este modo, nuestros alumnos, al menos al iniciar sus

estudios, deben estar muy motivados. Posteriormente, dependiendo de su
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experiencia en el nuevo contexto de aprendizaje, ésta podrd variar
(aumentando o disminuyendo). Por propia experiencia, como tutora y
coordinadora del Practicum de Lengua Extranjera, inglés, en la Facultad de
Educacion y Humanidades de Melilla, puedo comentar que la motivacion
final de estos alumnos, a pesar de sufrir altibajos durante los tres afios de la
Diplomatura, es mayor que la inicial pues la mayoria, al ser vocacional,
confirman no haberse equivocado y, ademas, disfrutar con el final de sus

estudios, las practicas de ensefianza.

En relacion con las caracteristicas individuales, s6lo comentar que la
variable “sexo0” si serd estudiada estadisticamente en nuestra investigacion
con el fin de obtener mas datos de los que ya poseemos sobre el tema en la

literatura existente.

Por ultimo, con respecto al proceso de aprendizaje, como ya hemos
comentado, los alumnos llevan diez afios estudiando inglés, lengua
extranjera, cuando inician sus estudios universitarios, pero esta formacion
va a continuar, por lo que el proceso no puede darse por concluido. Segun
la informacién que obtenemos en el Real Decreto 3474/2000, de 29 de
diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas del Bachillerato
(BOE de 16 de enero de 2001), el proceso de adquisicion lingiiistica deberia
haberse completado y corresponderia, en el nivel universitario, afianzar los
conocimientos ya adquiridos y especializar a los alumnos segin las
diferentes Ciencias. Solo al final de nuestra investigacién, podremos
comprobar si esta hipdtesis se cumple o no (ver conclusiones en el capitulo

dedicado al disefio de la investigacion).
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CAPITULO 4

RESULTADOS DEL APRENDIZAJE/ADQUISICION DE UNA
SEGUNDA LENGUA

1. Introduccion

Como deciamos al final del capitulo anterior, todas las personas que
estan implicadas en el proceso de aprendizaje de una segunda lengua, pero
en especial los alumnos y profesores, nos sentimos ilusionados al comienzo
del mismo con lograr unos resultados dptimos. Esta es la razon por la que
centramos nuestra atencion en el resultado del aprendizaje, el cual no es
otro que el que el alumno consiga ser competente en otra lengua que no es
la materna, primera o nativa. Como consecuencia, esa habilidad que
adquiere el alumno para hacer uso eficaz de la lengua se convierte en
nuestra meta y, como tal, puede ser definida en términos de objetivos o
niveles los cuales, a su vez, podran servir como criterios de evaluacion de

dicha habilidad.

Con el fin de determinar el objetivo final del proceso de ensefianza-

aprendizaje en una segunda lengua, tendremos que contestarnos a la
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siguiente pregunta: ;Qué significa saber una lengua? y, aunque ésta no tiene

una respuesta facil, trataremos de hacerlo a continuacion.

2. El concepto de habilidad lingiiistica comunicativa

El término “habilidad”, como sinonimo de “dominio” o
“competencia” ha sido definido de formas muy diferentes por distintos
investigadores y teodricos del tema. Asi, como comentaremos mas adelante,
las diferentes concepciones de la “competencia lingiiistica”, la
“competencia comunicativa”, y la definicién de expresiones como ‘“‘tener
habilidad para comunicarse en una lengua”, “ser competente en una lengua”
o “el dominio de una lengua”, son conceptos muy relacionados y, como

consecuencia, de dificil definicion.

Por otra parte, consideramos que parte de esa confusion se debe a
que, al estar casi toda la literatura sobre el tema escrita en lengua inglesa, el
término proficiency, que es el que expresa el concepto al que hacemos
referencia, ha recibido traducciones muy variadas, como ‘“habilidad”,

» »

“dominio”, “competencia”, “capacidad”, etc., quizas debido a la falta de un

término que exprese, con precision, dicho concepto en lengua espafiola.

Nosotros entendemos el término “habilidad” como un concepto que
incluye el conocimiento, o la “competencia”, entendido como nociones que
se encuentran en la mente de los hablantes, y la “capacidad” para ejecutar
dicha competencia en el uso de la lengua. Como consecuencia, y usando la
terminologia empleada por Lyle F. Bachman (1990 y 1995), consideramos
que el término “habilidad lingiiistica comunicativa” es el que mas se ajusta

al concepto, al proporcionar una definicion mas completa. Emplearemos,
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pues, este término para referirnos a la habilidad para entender y

comunicarse eficazmente en una lengua.

Esta definicion, nos parece ademas coherente con la idea de
competencia comunicativa expresada por Hymes (1972) Canale y Swain
(1980), Savignon (1983), Canale (1983), Bachman (1990) y Celce-Murcia
et al. (1995), pues se reconoce que la habilidad para usar la lengua de forma
comunicativa incluye tanto el conocimiento de la lengua, o competencia,

como la capacidad para usar dicha competencia.

Esa habilidad lingliistica comunicativa que un alumno adquiere
durante el proceso de aprendizaje de una segunda lengua podemos situarla
en una escala que iria desde el cero hasta el nivel lingiiistico del hablante

nativo.

El nivel cero nunca es absoluto puesto que cualquier persona que
inicia el aprendizaje de una segunda lengua, al ser hablante de otra lengua
ya posee nociones del lenguaje y de su funcionamiento. Por otra parte, la
habilidad lingiiistica comunicativa completa rara vez se consigue, pero la
mayoria de los especialistas en este tema aceptan que querer alcanzar la
perfeccion, y fijarnos ésta como meta del proceso de ensefianza-
aprendizaje, puede ser una pérdida de tiempo, por lo que no es
recomendado. A pesar de esa observacion, constituye el objetivo ideal que
tanto profesores como alumnos deben tener en mente como punto de

referencia.

Aun aceptando que la habilidad lingiiistica comunicativa alcanzada

en la lengua materna y la de la segunda lengua nunca pueden llegar a ser
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idénticas, en cuanto al nivel de perfeccion que podemos alcanzar en ellas,
es necesario definir qué significa poseer la habilidad lingiiistica
comunicativa en una lengua (o como otros denominan: “conocer una
lengua”, “dominar una lengua” o “ser competente en una lengua”) pues,
como ya hemos dicho, se convierte en el objetivo principal de todo el

proceso de ensefianza-aprendizaje.

La explicacion de la expresion “ser competente en una lengua” nos
lleva a definir otro término: competencia. Y aqui radica, como dijimos,

parte de la confusion creada en torno a estos conceptos.

2.1. La competencia: lingiiistica y comunicativa

El término competencia, introducido por Chomsky, y mas tarde
reinterpretado por Hymes, fue definido como e/ conocimiento tacito
intrinseco (...) que subyace a la actuacion real (Chomsky 1965: 140). Sin
embargo, el concepto de competencia lingiiistica expresado por Chomsky
fue muy criticado, por prestar atencion unicamente a aspectos lingiiisticos

puramente formales.

La definicion de Chomsky de competencia lingiiistica, como afirma
Hymes (1972), deja un gran vacio, pues no es so6lo necesario conocer la
correcta formacion de la oracion sino que, ademas, hay que saber utilizarla

en un contexto especifico. Hymes lo expresa del modo siguiente

Tenemos que considerar el factor de que un niio normal
adquiere conocimiento de las oraciones no solo como gramaticales,

sino también como adecuadas. Adquiere la competencia de cuando

156



Capitulo 4: Resultados del aprendizaje/adquisicion de una segunda lengua

hablar y cuando no, y de qué decir y a quién, cuando, donde y de
qué manera. En resumen, un nifio comienza a formar un repertorio
de actos de habla, a formar parte de acontecimientos de habla y a

evaluar sus logros por otros (...) (Hymes, 1972: 277-278).

Los avances en la teoria lingiiistica, con los estudios de la
Pragmatica y la Sociolingiiistica, dejan el camino abierto para que Dell
Hymes, basandose en el analisis de Jakobson de las funciones de la lengua,

propusiera la nocién de competencia comunicativa.

Hymes considera la competencia comunicativa como el dominio
intuitivo que los hablantes poseen de su lengua materna para usarla e
interpretarla apropiadamente en el proceso de interaccidon y en relaciéon con
el contexto social. Segun este concepto, la competencia lingiiistica formara
parte de la competencia comunicativa pero el objetivo central de ésta
consistiria en aprehender intuitivamente tanto las reglas sociales y

culturales como el significado de cualquier enunciado.

El concepto de competencia comunicativa, tal y como Hymes lo
expresa, aparece como una idea muy interesante para los que estudian el
aprendizaje de una segunda lengua, como Jakobovits (1969, 1970),
Savignon (1972) y Rivers (1973), al ofrecer una base tedrica para un
estudio sobre la ensefanza de la lengua con fines comunicativos. Este
enfoque de la ensefanza comunicativa postula que el estudiante de una
segunda lengua debe adquirir no s6lo un control de la gramatica bésica de

las oraciones, sino también todas las habilidades comunicativas de un
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hablante nativo, y de aqui el llamar a estas habilidades, de forma erronea,

competencia comunicativa' (Spolsky, 1995: 131).

A esta confusion también contribuyen las diferentes concepciones
teoricas de la competencia comunicativa. Autores como Canale y Swain
(1980), profundizando en el concepto de Hymes, y tratando de aplicarlo a la
ensefianza-aprendizaje de una segunda lengua, consideran que la
competencia comunicativa estd compuesta por la competencia gramatical,
la competencia sociolingiiistica y la competencia estratégica. Otros han
establecido un contraste entre competencia lingiiistica y sociolingiiistica y
han considerado el término competencia comunicativa s6lo para los que

otros han denominado competencia sociolingiiistica.

Canale (1983) reviso el modelo propuesto por ¢l mismo tres afios
antes y propone una division de la competencia sociolingliistica en
competencia sociolingiiistica y competencia discursiva. El resultado es el

siguiente:

COMPETENCIA COMUNICATIVA

— /N

Competencia Competencia Competencia Competencia

Gramatical Sociolingiiistica  Estratégica Discursiva

" Esto ha llevado a una gran confusion, pues se trata el término “competencia” en
el sentido normal de habilidad y no en el sentido lingiiistico especializado de
“subyacente al conocimiento”.
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Segun este modelo, el significado de cada una de las competencias es

el siguiente (Ruiz Bikandi, 2000c: 104):

» La competencia gramatical hace referencia al conocimiento del
vocabulario y de las reglas fonoldgicas, morfoldgicas, sintacticas
y de formaciéon de palabras en el plano de la oracion. Esta es
considerada como fundamental en cualquier didactica de lenguas
de orientacion comunicativa para que los alumnos sepan
comprender y expresar de manera correcta el significado literal de

los enunciados.

» La competencia sociolingiiistica es la que permite usar la lengua
de acuerdo con las normas de uso y saber lo que es apropiado o
adecuado en determinados contextos comunicativos. El hablante
conoce una serie de reglas de orden social relacionadas con el uso
lingliistico, que se aplican en funcion de la cortesia, de las
relaciones que unen a los interlocutores, del tipo de institucion en

que tiene lugar el evento comunicativo, etc.

La competencia sociolingliistica es también el
conocimiento practico de los modos de expresion que las
diferencias de edad, jerarquia o status, sexo, etc. de los
participantes suelen llevar aparejados en cada contexto cultural. El
uso adecuado de los diferentes registros y las variantes dialectales

es un reflejo de la competencia sociolingiiistica.

Es importante saber que estas normas cambian de una

lengua a otra e incluso lo hacen de un medio cultural a otro dentro
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del ambito de la misma lengua. La competencia sociolingiiistica se
adquiere a través de la practica, por lo que debe ser objeto de
enseflanza aunque, como dijimos anteriormente, puede resultar
dificil de dominar por parte del alumno de una segunda lengua al
no mantener éste interaccion frecuente con los hablantes nativos

de dicha lengua.

La competencia estratégica es una competencia de orden
cognitivo y, por tanto, en gran medida interlingiiistica. Es la
habilidad de manipular el lenguaje a fin de lograr los propositos
que se persiguen en la comunicacion. Consiste en la utilizacion de
los mecanismos verbales y no verbales que sirven para hacer la
comunicacion mas efectiva y para compensar las dificultades del
hablante debidas a la falta de competencia lingiiistica,

sociolingiiistica, o en relacion con el tema que se trata.

Conforme la competencia comunicativa del alumno vaya
perfeccionandose desde el punto de vista gramatical y
sociolingiiistico, menos uso tendra que hacer de las estrategias

comunicativas.

La competencia discursiva es la que permite comprender y
construir discursos, lo que exige conocer los modos en que se
articulan las unidades lingliisticas para dar como resultado el texto
oral o escrito, caracterizado por ser, ademas de correcto desde el
punto de vista lingliistico, cohesionado y coherente. Tener
competencia discursiva significa conocer las reglas lingiiisticas

que regulan la organizacion de las ideas en el texto, las
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introducciones y los cambios de tema, la seleccion de los términos

adecuados y los modos tipicos de construir cada tipo de texto.

El hecho de que en la comunicacion humana todos los componentes

estén tan estrechamente ligados hace dificil aislar a cada uno de ellos y

concebirlos de modo independiente. El modelo de Canale y Swain se limita

a detallar los componentes de la competencia comunicativa pero no

establece relaciones entre las mismas. Investigaciones posteriores trataron

de dar cuenta de dichas relaciones, como por ejemplo Bachman (1990). En

su modelo la competencia lingiiistica se entiende en sentido mas amplio y

une a ésta la competencia estratégica y los mecanismos psicofisiologicos.

En forma esquemadtica los componentes de la competencia lingiiistica,

segin el modelo de Bachman, son los siguientes:

COMPETENCIA LINGUISTICA

—

Competencia Organizativa

Competencia Pragmatica

Competencia
Gramatical

Competencia
Textual

Competencia
ilocutiva

Competencia
Sociolingitiistica

I

I

I

I

« Vocabulario
« Morfologia
. Sintaxis

« Fonologia

« Cohesion
« Organizacién
retorica

« Funciones:
Ideativas
Manipulativas
Heuristicas
Imaginativas

Sensibilidad:

al dialecto

al registro

a la naturalidad
Referencias
culturales y
figuras retoricas
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En este modelo, la competencia estratégica se concibe como un
factor cognitivo general, que actia en la comunicaciéon integrando la
competencia lingiiistica con los conocimientos del mundo, las destrezas
auditivas y visuales y los mecanismos articulatorios que participan en el

habla o los movimientos gestuales que apoyan al significado.

Otros modelos, como el de Marianne Celce-Murcia et al. (1995),
sitian la competencia discursiva en el centro de todas las competencias.
Como afirma Ruiz Bikandi (2000c: 108), es evidente que en la construccion
del significado toman parte tanto la competencia lingliistica como la
sociolingiiistica, el conocimiento del mundo y la competencia estratégica,
pues saber comunicarse adecuada, coherente y correctamente implica la
habilidad en el control de todos los factores mencionados —e incluso alguno
mas, como los kinésicos y de accidn— para interpretar y construir el texto
oral y escrito. Esta autora representa las relaciones que se establecen entre
los distintos saberes para la comprension y construccion discursiva del

siguiente modo:
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Aunque cada una de estas competencias obedezca a mecanismos

mentales distintos y, por tanto puedan ser consideradas independientemente

unas de otras, todas actian de forma simultdnea y se activan cuando da

comienzo el discurso. La relaciéon entre las distintas competencias que

posee una persona para comunicarse se produce en la interaccidon social,

siempre en condiciones contextuales determinadas. El contexto resulta,

pues, determinante para la comunicacion al establecer las condiciones en

que ésta se produce. La interaccion entre el contexto y la competencia

discursiva del hablante o escritor, da como resultado el producto lingiiistico

que es el texto.
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Las recientes formulaciones de la competencia comunicativa,
descritas anteriormente, hacen que tanto la definicion del concepto de
habilidad lingiiistica comunicativa como los métodos usados para su

medicidn se vayan perfeccionando.

Como dijimos al comienzo del capitulo, la habilidad lingiiistica
comunicativa puede ser medida y ordenada en diferentes niveles. Los
medios tradicionales usados para su medicion son unos tests cuyos modelos
estan basados en destrezas lingiiisticas y planos de la lengua, como los
propuestos por Lado (1961) y Carroll (1961, 1968). Estos modelos
diferencian entre destrezas de comprension oral (Listening), expresion oral
(Speaking), comprension escrita (Reading) y expresion escrita (Writing) y,
por otro lado, componentes de la lengua: gramadtica, vocabulario y

fonologia.

Conforme avanza la investigacion en cuanto al significado de la
competencia lingiiistica y comunicativa, se reconoce la carencia que
presentan estos modelos: no explican la relacion existente entre destrezas y
conocimiento de los componentes de la lengua ni reconocen la importancia
del contexto en el uso de la lengua. Gracias a la descripcion de las
funciones del lenguaje de Halliday (1976) quien diferenciaba la textual e
ilocutiva; a la descripcion de las relaciones entre el texto y el contexto de
Van Dijk (1977) y al reconocimiento de los factores socioculturales de la
situacion de habla de Hymes (1972, 1973), el contexto del discurso

comienza a ser reconocido y tenido en cuenta por la Pragmatica.

Segin Victoria Escandell (1996) se entiende por Pragmatica el

estudio de los principios que regulan el uso del lenguaje en la
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comunicacion, es decir, las condiciones que determinan tanto el empleo de
un enunciado concreto por parte de un hablante concreto en una situacion
comunicativa concreta como su interpretacion por parte del destinatario.
Es, por tanto, una disciplina que tiene en cuenta los factores
extralingiiisticos que determinan el uso del lenguaje y a los que no puede
hacer referencia un estudio puramente gramatical: el emisor, el receptor,

intencidon comunicativa, contexto, situacion, etc.

Los estudios realizados dentro de este nuevo paradigma consideran
el fenomeno lingliistico como lenguaje en accion, es decir, como discurso o
como texto. Como afirma Vez Jeremias (2001: 141), el andlisis del discurso
enriquece el punto de vista de la pragmdtica con una importantisima
aportacion metodologica: la importancia de la conversacion, como

manifestacion prototipica, primera y fundamental de la lengua.

Siguiendo a Alcaraz Varé (1993), el hecho de considerar el lenguaje

como discurso, lenguaje en accidén, o como texto, producto del discurso, nos

lleva a considerar cuatro cuestiones importantes:

1. Las condiciones de textualidad.

2. El enunciado como unidad discursiva.

3. Los topicos o temas discursivos.

4. Los conectores.
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Las condiciones de textualidad hacen referencia a aquellas
propiedades que todo discurso o texto debe tener: cohesion, coherencia,

progresividad, intencionalidad, clausura y significado.

Entendemos por cohesion la trabazéon morfosintactica del texto. Son
vinculos de cohesion las concordancias, la referencia pronominal, la

sustitucion, la conjuncion, la elipsis y la repeticion.

La coherencia es la estabilidad conceptual del texto. Es un rasgo que
se encuentra muy ligado al anterior puesto que la falta de cohesion puede

distorsionar la coherencia del texto.

Se entiende por progresividad la condicién del desarrollo textual.
Hace referencia a la constante introduccion de la nueva informacion en el

texto.

La intencionalidad es la no neutralidad del texto. Cualquier texto
recoge la intencion del que lo emite y esto puede verse reflejado en la

tematica, repeticiones, elipsis, etc.

La clausura es la finalizacion textual, es decir, el receptor debe

percibir el texto como una unidad completa y cerrada.

Por ultimo, por significado entendemos el sentido del texto. Dentro
del significado podemos destacar dos: el sentido literal u oracional y el
pragmatico. Segun Searle (1969), el significado literal es el significado de
una oracidn segun el contexto que asumimos en el momento de la emision o

recepcion de un enunciado o, al menos, el mas ampliamente aceptado. El

166



Capitulo 4: Resultados del aprendizaje/adquisicion de una segunda lengua

pragmatico es aquél que primero percibe el receptor y que, en ocasiones,
contradice el significado oracional del mensaje. Este hecho se debe a

determinados parametros:

» La implicacion léxica: Es la forma convencional de caracterizar el
significado oracional. Se dice que dos enunciados estan implicados
cuando la afirmacion o negacion de lo que se dice en uno supone
automaticamente la afirmacién o negacion de lo que se dice en el
otro, de modo que si dos enunciados se implican entre si, no
podriamos afirmar con uno lo que negamos en otro a menos que

cometiésemos una contradiccion logica.

» La presuposicion convencional: Son aquellas proposiciones no
emitidas que el hablante asume como verdaderas en el momento de
emitir un enunciado. Es una informacién que, aun siendo adicional,
es absolutamente necesaria para que el enunciado pueda ser
transmitido y comprendido satisfactoria y plenamente. Es un recurso

muy utilizado para transmitir informacion de forma indirecta.

» La implicacion social o conversacional: Es aquel significado que se
encuentra totalmente ligado al contexto y a la informacién que el

emisor supone que ya posee el receptor.

Grice (1975) la concibio y desarrolld con el nombre de
implicaturas y dio origen a un principio importante dentro de este

paradigma, el principio de cooperacion.
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Grice (op. cit.: 45) argumenta que cuando unas personas
mantienen una conversacion, los interlocutores tienen que cooperar y
seguir una serie de normas que pueden ser englobadas en cuatro

categorias:

Categoria de cantidad: la informacién debe ser todo lo

informativa que el didlogo requiera, pero no mas de lo necesario.

Categoria de cualidad: la informacion no ha ser falsa ni se debe

decir aquello de lo que no se tengan pruebas.

Categoria de relacion: la informacion ha de ser pertinente o

relevante.

Categoria de modalidad: 1a informacion ha de ser clara, breve y

estar en orden.

Aunque todas son importantes, la categoria de relacion ha sido
la mas desarrollada dentro del paradigma pragmatico, dando lugar a
la teoria de la relevancia, desarrollada por Sperber y Wilson (1986)
y Wilson y Sperber (1993), que esta ejerciendo una gran influencia
en las investigaciones actuales sobre didactica de las lenguas

extranjeras.

Escandell (1996:120) interpreta que el hecho de “ser
relevante” hace referencia a una propiedad que surge de la relacion

entre enunciado y contexto, esto es, entre el enunciado, por una
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parte, y un individuo con su particular conjunto de supuestos en una

situacion concreta, por otra.

Segun Vez Jeremias (1998a) representan un rico caudal de
explotacion de actividades en el aula que exploran la dimension
comunicativa de la experiencia de apropiarse de una nueva lengua
como elemento sociopragmdtico de nuestro comportamiento

lingiiistico.

La presuposicion pragmatica: Es el conjunto de proposiciones que
expresan valores, creencias, expectativas e incluso la ideologia de los

interlocutores.

La connotacion y los indices de formalidad: Entendemos por
connotacion una serie de valores adicionales de caracter
sociolingiiistico que encontramos en determinados elementos
lingiiisticos (que pueden ser léxicos, sintdcticos, fonologicos, etc.)
que componen el enunciado que connotan o sugieren un significado
de caracter social (pobreza, riqueza, etc.). Ademas, en los enunciados
también podemos encontrar unos indices lingliisticos (marcas
semanticas) que marcan el registro o grado de formalidad

comunicativa que mantienen los interlocutores entre si.

La paralingiiistica, la kinésica y la proxémica: Por ltimo, otro de los
factores que intervienen para dotar de significado un enunciado es la
informaciéon no verbal que emitimos en el momento de la
enunciacion. Esta puede ser emitida a través de elementos

paralingiiisticos (todos aquéllos referidos a la modulacion de la voz:
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entonacidn, pausas, vacilaciones, calidad vocal, acento, ritmo, tono,
etc.), a través de la kinésica (gestualidad humana en cada cultura) y
de la proxémica (posicion y distancia que mantienen los
interlocutores entre si en las diversas situaciones sociales de
comunicacion). Este significado no verbal puede incluso modificar o

contradecir el significado oracional.

Relacionada con estos aspectos, hemos de citar otra de las teorias
mas significativas y actuales de este paradigma: la teoria de la cortesia.
Parte de la base de que la interaccion humana, fisica y comunicativa es
un proceso que requiere mucho tacto y cautela, y, ademads, varia mucho
de cultura a cultura (Vez Jeremias, 2000: 180). El dominio de la cortesia
implica un conocimiento pleno de las funciones comunicativas de las
normas sociolingiiisticas que rigen las estrategias que ponemos en juego

cada vez que nos comunicamos (op. cit.: 184).

La teoria de la cortesia, desarrollada por Brown y Levinson
(1987), ha sido concebida en una serie de seis maximas: tacto,
generosidad, aprobacion, modestia, acuerdo y simpatia. Segiin Escandell
(1996: 136), estas maximas pueden ser consideradas como un conjunto
de normas sociales (el hecho de ser cortés o descortés segun se sigan o
no las normas) o bien como un conjunto de estrategias
conversacionales. En este ultimo caso, guarda una estrecha relacion con

la teoria de los actos de habla.

Esta teoria constituye uno de los conceptos basicos de este
paradigma. La idea fue introducida a mediados del siglo XX por Firth

(1957) quien planteaba que la mejor manera de comprender la naturaleza
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del lenguaje y su funcionamiento es partiendo de un estudio profundo del
discurso. Esta idea fue desarrollada, posteriormente, por Austin (1962) y
por Searle (1969) quienes afirmaron que todo enunciado es, por su
naturaleza, un acto de habla y comprender el significado de este acto de
habla es fundamental para entender plenamente el mensaje. Las
investigaciones realizadas por estos autores han ejercido, y lo siguen
haciendo en la actualidad, una gran influencia en la aproximacion

comunicativa a la ensefianza de las lenguas extranjeras.

Para Hymes (1972) los actos de habla se encuentra encuadrados en el
esquema comunicativo de interaccion humana en el que distingue tres
planos: situaciones de habla, acontecimientos de habla y actos de habla. Los
dos primeros, situaciones de habla y acontecimientos de habla, son temas
propios de otras ciencias como la Antropologia, Etnografia o
Etnometodologia porque estudian el escenario en el que se celebran los
acontecimientos y actos de habla, y las actividades que tienen lugar en las
situaciones de habla y que estdn regidas por normas o convenciones. Sin
embargo, el tercer plano, los actos de habla, si constituye un campo

especifico de la Lingiiistica.

Siguiendo a Hymes, cuando producimos un enunciado se realizan
simultdneamente tres actos: un acto locucionario, un acto ilocucionario y un

acto perlocucionario.

El primero de ellos, el acto locucionario, hace referencia a la oracion
u oraciones emitidas en cada enunciado y aceptables desde el punto de vista

gramatical. Estas oraciones son significativas dentro de un sistema
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lingiiistico y aluden a un universo de discurso. Podriamos decir que es el

campo de estudio de la Lingiiistica formalista.

El acto ilocucionario es el uso especifico que se da al lenguaje del
acto locucionario, es decir, la expresion de la intencidon comunicativa del
hablante. Constituye el objetivo de la teoria de los actos de habla, por lo que

es objeto de estudio de la pragmatica.

El acto perlocucionario es el efecto que el enunciado produce en el
receptor segun sus circunstancias personales, éste puede estar en

contradiccion con el ilocucionario.

Como apunta Vez Jeremias (2000: 173), la clasificacion que Searle

(1976) hace de los actos de habla suele ser aceptada:

Actos representativos: cuando nuestra intencidn es la de informar

de algo.

= Actos directivos: cuando queremos que alguien haga algo.

» Actos compromisivos: cuando nos comprometemos a hacer algo.

= Actos expresivos: cuando expresamos nuestros sentimientos.

= A estos tipos de actos hemos de afiadir el propuesto por Austin,

los actos realizativos, y que segun Escandell (1996: 54) estan

ligados a la ejecucion de ciertos tipos de actos convencionales o

ritualizados.
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Como se dijo anteriormente, otra de las cuestiones importantes que
han de tenerse en cuenta al considerar el lenguaje como discurso o como

texto es el enunciado como unidad discursiva.

En este paradigma se hace una diferencia entre enunciado, oracion y
proposicion. Los enunciados son los que van formando el discurso y, a su
vez, estdn formados por oraciones y éstas por proposiciones. Si, como se ha
dicho anteriormente, el enunciado estd ligado a un contexto, la
interpretacion de esos enunciados del discurso habrd que abordarla tanto
desde el significado proposicional explicito en las oraciones como desde
otros aspectos significativos explicitos que nos proporciona el contexto,
concebido como un conjunto de variables externas al enunciado que afectan
tanto a la organizacion como a la interpretacion del mismo. Entre estas
variables encontramos: el entorno fisico, temporal y local en el que se lleva
a cabo la comunicacion, el entorno verbal del enunciado y el mundo

cognoscitivo y socioldgico de los interlocutores.

Con relacion a los topicos o temas discursivos, decir que todos los
enunciados de un discurso estdn relacionados entre si porque todos
participan de un mismo tema discursivo, el cual es fundamental para
alcanzar la comprension discursiva. Como consecuencia, la interpretacion
de un enunciado consistird en detectar el tema del discurso. Los recursos
que nos ayudan a detectarlo son: en el plano 1éxico, la isotopia (o repeticion
de un rasgo semantico); en el fonoldgico, los elementos paralingiiisticos
(todos aquéllos referidos a la modulacion de la voz: entonacidn, pausas,
vacilaciones, calidad vocal, acento, ritmo, tono, etc.); en el plano sintactico,
los conectores (nexos de union entre diferentes unidades lingiiisticas); la

anafora (o repeticion de una parte del discurso ya emitido); catafora (o
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anticipacion del significado de una parte del discurso que va a ser emitido);
y el contexto (conjunto de variables externas al enunciado que afectan tanto

a la organizacion como a la interpretacion del mismo).

Por ultimo, en el texto o discurso encontramos una serie de
conectores o nexos que, como ya hemos dicho, sirven tanto para relacionar
las distintas unidades lingiiisticas como para darles cohesion y coherencia.
Debido a la funcidon orientadora de los mismos, también reciben el nombre
de “marcadores del discurso”. Entre ellos podemos hacer dos subgrupos: los
micromarcadores (marcadores de vinculos logicos, temporales, causales,
etc.) y los macromarcadores, que son signos lingliisticos con una doble
funcion: por una lado, otorgan al receptor un breve descanso en la
acumulaciéon de informacion; por otro, lo orientan en su interpretacion del

discurso tanto con relacion al tema como a las condiciones de textualidad.

Las aportaciones que este paradigma esta realizando al campo de la
didactica de las lenguas extranjeras son innumerables aun cuando su marco
teorico no estd completo y finalizado. Por otro lado, gracias al caracter
interdisciplinar de la pragmatica, ciencias como la psicologia, sociologia,
informatica, etc., estdn contribuyendo eficazmente para que este paradigma
pueda ver cumplido su objetivo fundamental: el conocimiento de Ia
competencia comunicativa en su doble vertiente de comprension y de

produccion del discurso.

Como afirma Bachman (1995), de estas ideas nace una concepcion
mas amplia del concepto de habilidad lingiiistica comunicativa, pues se
reconoce la importancia del contexto mas alla de la oracidén para el uso

apropiado de la lengua. Este contexto a la vez incluye el discurso, del que
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forman parte las oraciones, y la situacion sociolingiiistica, que rige, en gran

medida, la naturaleza del discurso, en su forma y en su funcion.

Junto al reconocimiento del contexto en que tiene lugar el uso de la
lengua, llega el reconocimiento de la interaccion dindmica entre ese
contexto y el discurso mismo, y una vision ampliada de la comunicacion

como algo mas que la simple transferencia de informacion.

Esta nueva concepcion de la competencia comunicativa proporciona
una descripcion mas inclusiva del conocimiento requerido para utilizar una
lengua que la que se mostraba en los modelos anteriores de destrezas y
componentes de la lengua, pues incluye, ademés del conocimiento de las
reglas gramaticales, el conocimiento de como se usa la lengua para llegar a
metas comunicativas determinadas y el reconocimiento del uso del lenguaje

como un proceso dindmico.

En relacion con la evaluacion, para este paradigma las pruebas que
se realicen han de evaluar la capacidad comunicativa. Esta ha sido definida
por muchos autores, entre los que destacamos a Carroll (1980), Canale y
Swain (1980) y Bachman (1990). Todos ellos coinciden en que la capacidad

comunicativa consta de los siguientes aspectos:

» El conocimiento de las formas o elementos lingiiisticos y de las

reglas que intervienen en su formacion o generacion.

= El conocimiento de las funciones comunicativas.

» El conocimiento de las normas sociolingliisticas.
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= El conocimiento de las estrategias comunicativas.

Asimismo, a la hora de elaborar pruebas de actuaciéon comunicativa
deben tenerse en cuenta las destrezas y las condiciones que reflejan el
contexto de la vida tratando de que sean lo mas generales y representativas

posible.

Suele hacerse una diferencia entre pruebas de competencia
comunicativa y de actuacién comunicativa. Las primeras, las pruebas de
competencia comunicativa, abarcan los conocimientos sobre el uso del
lenguaje mientras que las segundas, las pruebas de actuacion comunicativa,
son aquéllas que so6lo podrian ser evaluadas cuando se produjese la

situacion dada en la prueba, ya fuese de forma real o simulada.

Otras consideraciones que han de tenerse en cuenta con respecto a la
evaluacion hacen referencia a los alumnos. Debido a que este paradigma
destaca el cardcter comunicativo y de cooperacion del lenguaje, a la hora de

evaluar debemos tener en cuenta:

= Las caracteristicas individuales de los alumnos y sus necesidades
comunicativas. Asi, como afirma Gaies (1983) no todos los

alumnos responden igual a la misma metodologia.

» La capacidad de trabajo en equipo, es decir, su capacidad de

relacion y ayuda mutua entre los compaiieros.

En definitiva, todos los enfoques pragmaticos que se estan

desarrollando a partir de este paradigma suponen un gran potencial para la
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ensefianza de lenguas extranjeras. En este sentido, Mendoza et al

(1996:109) argumentan lo siguiente:

Los modelos de la pragmatica aportan numerosos y
sugerentes puntos de vista para el planteamiento de la interaccion
didactica y para el desarrollo de enfoques metodologicos, asi como
para la definicion de objetivos de aprendizaje en términos
funcionales, la determinacion de aquellos actos de habla que
resultan mas rentables y adecuados a las necesidades de formacion
lingiiistica, las estrategias de comprension y produccion que para
ello habra de desarrollar el individuo, asi como la consideracion de
los condicionantes del contexto comunicativo (vdlidos para una
didactica de primeras lenguas, pero en especial para la didactica de
L2 y LE). El enfoque y la progresion nocio-funcional se apoyan en

algunos planteamientos de las orientaciones pragmaticas.

A pesar de todas las ventajas del paradigma pragmatico, y a modo de
conclusion, resaltamos la importancia que tiene el hecho de que los
docentes no deben verse implicados y comprometidos con un solo
paradigma pues, como hemos expuesto, todos ellos han ejercido gran
influencia en el d&mbito de la didactica de la lengua extranjera. De hecho,
aunque en la actualidad sea la pragmatica el paradigma que mas repercusion
esta teniendo en el disefio de los nuevos modelos curriculares educativos y
que por ello la competencia comunicativa se ha convertido en el objetivo
final del aprendizaje de una lengua extranjera, no podemos olvidar que para
lograrlo se debe pasar por una serie de etapas que nos vayan ayudando a

conseguir su dominio. Como recoge Alcaraz Var6 (1993: 107):
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Podriamos distinguir tres fases en el aprendizaje: la de
practica o de entrenamiento lingiiistico, que corresponderia a la
competencia lingiiistica, otra de comunicacion simulada, que
corresponderia a la competencia comunicativa, y otra de
comunicacion auténtica, que corresponderia a la actuacion

comunicativa, a la actuacion.

De igual modo, Vez Jeremias (2001: 119) propone la elaboracion de
un marco teorico operativo (...) sintesis de un proceso de tipo social,
pragmatico y lingiiistico, operando al amparo de una perspectiva

etnogrdfica.

2.2. La habilidad lingiiistica comunicativa del hablante nativo

Como dijimos anteriormente, la habilidad lingiiistica comunicativa
de un hablante nativo no es la misma que la que adquiere una persona
cuando la aprende. A pesar de no ser muy importante desde el punto de
vista de la ensefanza, si parece necesario definir la habilidad lingiiistica
comunicativa del hablante nativo con el fin de que sea nuestro objetivo

tedrico del proceso de ensefianza y aprendizaje.

Stern (1983: 342) recoge una serie de caracteristicas que definen el
concepto de habilidad lingliistica comunicativa y, a la vez, sirven para
diferenciar la habilidad del hablante nativo de la de otro que no lo es, es
decir, de aquel para quien la misma lengua sea su segunda lengua. Estos
aspectos coinciden con los de Littlewood (1998), quien también define la
habilidad lingiiistica y comunicativa con el fin de definir el objetivo de la

ensefianza de las lenguas extranjeras. Estos aspectos son los siguientes:
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1. El hablante nativo de una lengua conoce las reglas que la rigen y las

aplica sin prestarles atencion.

Como hablantes nativos, podemos distinguir entre formas y
enunciados correctos y bien formados de otros que son incorrectos o han
sido mal construidos gramaticalmente. Poseemos un sentido de lo que es
correcto y lo que no lo es en el uso de nuestra lengua materna, gracias a
unas normas lingiiisticas que nos permiten analizar los enunciados que
oimos o emitimos. Esta capacidad nos permitird entender a un nifio o a
un extranjero cuando cometen un error gramatical o fonético al

facilitarnos la reformulacion del mensaje correctamente.

El conocimiento de esas normas es intuitivo y proporciona la
hablante nativo un sistema de orientacion comunicativa constante y
permanente. Sin embargo, en la vida cotidiana, rara vez es tenido en
cuenta. Es un conocimiento implicito que, determinadas circunstancias
puede hacerse explicito: situaciones en las que una reflexion sobre la
lengua se hace necesaria para no romper la comunicacién, por ejemplo,
cuando se produce un malentendido entre los interlocutores o cuando no

damos con la palabra correcta para expresar una idea.

Esta caracteristica es comun para cualquier hablante nativo de
cualquier lengua, pues todos somos capaces de identificar rasgos
fonologicos, gramaticales o léxicos que no se ajustan al marco de
referencia que poseemos de nuestra lengua incluso sin tener un
conocimiento formal de la misma. Asi, por ejemplo, cualquier nativo
reconoce un acento extranjero o una oracidén sintdcticamente mal

construida.
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Este dominio de las formas lingiiisticas que cada uno posee de su
lengua materna diferencia al hablante nativo del que no lo es. El alumno
que se inicia en el aprendizaje de una lengua segunda carece totalmente
de ese marco de referencia y, conforme avance en su proceso de

aprendizaje, lo ird adquiriendo gradualmente.

2. El hablante nativo posee un conocimiento intuitivo de los significados
lingiiisticos, cognitivos, afectivos y socioculturales expresados por las

formas lingiiisticas anteriormente citadas.

Como hablantes de una lengua podemos relacionar ciertos
modelos de oraciones con significados subyacentes. De este modo, el
significado que permanece en la estructura profunda de la oracién puede
ser compartido por oraciones cuyas estructuras superficiales sean
diferentes y, de la misma forma, distintos significados pueden ser

asignados a oraciones con estructura similar.

Esta fusion entre el concepto y la forma, que es obvia en la
primera lengua, se pierde en la adquisicion de la segunda. Al principio
del aprendizaje, las formas lingiiisticas de la segunda lengua no poseen
significado para el alumno y pueden parecer arbitrarias e incluso poco

naturales.

Estas dos primeras caracteristicas hacen referencia a aspectos
formales y semanticos de la lengua en cuestion, los cuales guardan
relacion con la competencia lingliistica o gramatical. A continuacion,
comentaremos otras que se encuentran mas relacionadas con la

competencia comunicativa.
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3. El hablante nativo utiliza la lengua de forma espontanea con el fin de
comunicarse y tiene un conocimiento intuitivo de las funciones

sociolingiiisticas de la lengua.

Cualquier hablante puede hacer uso de las funciones que el
lenguaje nos permite en el proceso de comunicacion, como son la de
saludar, preguntar, escribir, persuadir, etc. Estas funciones de la lengua
son de naturaleza secundaria para un hablante con respecto a su lengua
primera pero, con respecto a la segunda, pueden ser consideradas como

una habilidad muy dificil de aprender.

En nuestra primera lengua, también de forma espontinea,
hacemos uso de los diferentes registros y estilos dependiendo de la
situacion en la que nos encontremos. Incluso podemos reconocer y
utilizar mas de una variedad lingiiistica, por ejemplo, diferentes
dialectos de una lengua. Esta capacidad nos permite identificar a los

hablantes segun sus marcas dialectales sociales o geograficas.

Estas variedades sociolingiiisticas y estilisticas son mas dificiles
de identificar y de adquirir en una segunda lengua, incluso puede que

nunca se logre.

Al igual que el componente lingiistico, el componente
comunicativo que subyace en la habilidad lingiiistica comunicativa de
un hablante nativo es un conocimiento implicito que, de nuevo, puede

hacerse explicito en determinadas circunstancias.
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4. El hablante nativo hace un uso creativo de su lengua. Esta caracteristica
implica que la habilidad lingiiistica comunicativa no es estitica o

mecanica sino dindmica y activa.

Como usuarios de una lengua, como afirm6é Chomsky, poseemos
un repertorio de oraciones con el que podemos construir un nimero
infinito de nuevas oraciones, conformes a las normas de dicha lengua, y
entender enunciados aunque nunca los hayamos oido con anterioridad.
Incluso nos permite la formacion de nuevas palabras y expresiones que,
aun no existiendo en el corpus Iéxico de esa lengua, si podrian serlo al
ajustarse a las normas de la misma. Por ejemplo, “Ese edificio es de

estilo gaudiano”.

La creatividad también guarda relacion con el orden y la
regularidad que establecemos en los elementos lingiiisticos que
utilizamos y, gracias a la cual, creamos nuestro propio sistema

lingiiistico.

En conclusion, el concepto de creatividad puede ser aplicado
tanto al uso particular que hacemos del sistema, como conjunto de

reglas, como a la creacion de nuevas reglas.

En relacién con este aspecto creativo de la habilidad lingiiistica
comunicativa, la teoria sobre la ensefianza de las lenguas ha sido muy
criticada por tratar el aprendizaje de las mismas como un proceso
puramente receptivo y sin haber tenido en cuenta el aspecto creativo en

el proceso de adquisicion.
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Lo cierto es que, al aprender una lengua, construimos nuestras
propias reglas, imponemos nuestras interpretaciones sobre la misma y
hacemos frente a las funciones comunicativas de la segunda lengua de la
forma que mejor sepamos, basandonos en nuestras experiencias como
hablantes de otra lengua, la primera, y en nuestro conocimiento

imperfecto de la segunda.

La competencia lingiiistica y comunicativa, entendidas como el sistema
de reglas formales y sociales que pueden ser aplicadas de forma
creativa, y mas o menos inconscientemente, no s6lo la poseen los
adultos, también los nifios. Conforme el desarrollo lingiiistico progresa,
el nifio va pasando por diferentes niveles de competencia, que abarcan
desde uno simple y relativamente poco diferenciado a otros en los que la
diferenciacion va aumentando hasta llegar a un uso de la lengua similar

al del adulto con el que convive en su entorno natural y del que aprende.

El estudio de la adquisicion lingliistica describe y explica el
desarrollo de la competencia comunicativa y lingiiistica en la primera

lengua.

El hecho de que todos los hablantes posean una competencia lingiiistica
y comunicativa en la lengua que comparten, no implica que para todos
sea la misma. Asi, por ejemplo, todos los hablantes pueden ser creativos
en el uso de su lengua pero existen diferentes grados de creatividad

entre los mismos.

De igual modo, mientras todos los hablantes nativos poseen

competencia comunicativa en su primera lengua, difieren en el grado de
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sensibilidad  sociolingiiistica. Por esta razén, en situaciones
determinadas pueden hacer uso incorrecto de la lengua desde el punto de
vista sociolingiiistico, por ejemplo, al no establecer diferencias de

registros.

Para poder usar la lengua como se ha descrito hasta ahora, Stern
presupone en el hablante nativo un sistema interno, mecanismo,
estructura, red o esquema, que es la habilidad lingiiistica comunicativa
de la primera lengua, la cual procesa los elementos lingiiisticos de tal
modo que permite a los hablantes de la misma dotar de significado a los

enunciados emitidos y dar significado a los recibidos.

Al principio del proceso de adquisicion de una lengua, ese
sistema interno es simple e ineficiente, se encuentra poco estructurado y
le falta consistencia. En el transcurso del proceso de adquisicion, éste se

ira estructurando, diferenciando y haciendo més complejo y eficiente.

Al hilo de esta reflexion, el mismo autor, Stern, se pregunta si la
competencia en la segunda lengua deberia ser concebida como
psicolégicamente distinta a la competencia en la primera lengua o si
deberiamos considerar la competencia como una capacidad unitaria que
se manifiesta tanto en una lengua como en otra. Para contestarnos a esta
pregunta, hemos de atender al concepto de bilingiiismo y sus diferentes

modalidades.

En los afos cincuenta, Ervin y Osgood (1965) tratan el tema del
bilingiiismo y establecen una distincidon entre bilingliismo coordinado y

bilingliismo compuesto. Llamaban coordinado a aquél en el que el
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hablante dominaba dos lenguas como entes diferentes que operan de
modo independiente una de otra. El compuesto, cuando las dos lenguas
se relacionan entre si, de modo que los significados de una de ellas son
interpretados a través del concepto adquirido en la otra. Segin estos
mismos autores, el primero de ellos, el coordinado, es el verdadero
bilingiiismo; el segundo, el compuesto, es el que suele darse en clases de
lengua extranjera en las que se hace uso de actividades del tipo aprender

el vocabulario de la segunda lengua a través de la traduccion del mismo.

Esta distincion sirvio de base para investigaciones posteriores
sobre la ensefianza de la segunda extranjera. Se abri6é un debate sobre si
la lengua materna de los alumnos debia ser usada en clase o si era mas
recomendado el uso exclusivo de la segunda lengua. Al principio, la
opinion mas generalizada fue la de usar sdlo la segunda lengua, y asi lo
manifiestan autores como Brooks (1964) pero, conforme avanza la
investigacion y el andlisis de contraste, comienzan a obtenerse datos que
contradicen esa tendencia. De este modo, vuelve a abrirse un debate
sobre las conexiones que se establecen entre la primera lengua y la
segunda en el proceso de aprendizaje y sobre el uso que se debe hacer

de la primera lengua en clase.

Los resultados obtenidos en las investigaciones sobre hipdtesis
contrastivas no son aceptados de forma undnime. Asi, investigadores
como Dulay y Burt (1974) se niegan a aceptar dichas hipotesis y se
siguen mostrando a favor del uso exclusivo de la segunda lengua en
clase. Sin embargo, otros como Schumann (1978b) y Selinker (1972)
apoyan la hipotesis de que el alumno desarrolla el sistema de la segunda

lengua basandose en la primera. Con esta hipotesis se llega a un nuevo
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debate: si la interlengua del hablante es una reconstruccion de la
segunda lengua partiendo de la primera (hipdtesis de la reestructuracion)
o si la interlengua se va creando independientemente de las influencias
de la primera lengua (hipdtesis de la construccion creativa). La primera
de ellas, la hipotesis de la reestructuracion, tendria como resultado un
uso de ambas lenguas en el aula mientras que la segunda, la hipétesis de

la construccién creativa abogaria por un uso unico de la segunda lengua.

Corder (1978a) toma una posicion intermedia afirmando que la
interlengua es un proceso intermedio entre la hipdtesis de la

reestructuracion y la de la construccion creativa.

Estas perspectivas sobre la influencia que la primera lengua tiene
en el aprendizaje de la segunda, tienen su implicacion en las estrategias
de ensefianza. Asi, en clases en las que se utilizan métodos directos para
la ensefianza de la segunda lengua, tanto el profesor como los alumnos
deberan hacer uso de ella como instrumento de comunicacion. Si
hacemos uso de otros métodos, y en especial del de gramatica-
traduccion, se usara la lengua extranjera como objeto de estudio y la

primera lengua como el instrumento de comunicacién en la clase.

En la actualidad, con el enfoque comunicativo, los profesores se
encuentran entre las dos corrientes. El objetivo principal de la ensefianza
de la segunda lengua se convierte en el uso de la misma con un fin
comunicativo pero, para conseguir dicho objetivo, los métodos que
podemos usar son muy variados: desde actividades comunicativas y
contextualizadas, en las que prima el significado sobre la forma, a otras

de traduccion, si con ello se facilita el aprendizaje.
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7. Cada individuo posee su propia competencia, es decir, el sistema interno
de la primera lengua posee una serie de caracteristicas que son, en su
mayor parte, compartidas por todos los hablantes de esa lengua pero,
ademads, posee otras caracteristicas que son mds individuales. De igual
modo, la competencia en la segunda lengua posee una serie de
caracteristicas comunes a todos los hablantes de esa lengua (tanto si es
la primera como la segunda), posee otras que son compartidas s6lo por
los hablantes que la tienen como segunda y otras que son especificas del

individuo.

Los estudios de interlengua tratan, en la medida de lo posible, de
entender esas caracteristicas que son compartidas por los que aprenden

una segunda lengua.

8. Por tultimo, el concepto de competencia, interpretado como hasta ahora,
es un constructo al que s6lo podemos acceder a través de la actuacion
lingiiistica del alumno en relacion con la comprension y produccion oral

y escrita.

En resumen, la habilidad lingiiistica comunicativa que un hablante
posee en una lengua, tanto si es la primera como la segunda, puede

resumirse del siguiente modo:

1. El dominio intuitivo de las formas de la lengua: estructuras

lingtiisticas y vocabulario.

2. El dominio intuitivo del significado lingiiistico, cognitivo,

afectivo y sociocultural expresado en dichas formas.
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3. Capacidad para usar la lengua fijando la atencion en su uso

comunicativo, priorizando el significado sobre la forma.

4. Creatividad en el uso de la lengua.

3. Enfoques para el estudio de la habilidad lingiiistica comunicativa

Desde los afios sesenta se ha incrementado la idea de que concebir la
habilidad lingiiistica comunicativa como el conjunto de habilidades de
comprension oral (Listening) y escrita (Reading) y expresion oral

(Speaking) y escrita (Writing) es insuficiente e inadecuado.

Mucho se ha trabajado para llegar a una definicidn, descriptiva y
practica, del término. Sin embargo, no existe unanimidad en las
concepciones que de ¢l se tienen, lo cual nos lleva a diferentes propuestas

teoricas, estudios de interlengua, escalas de niveles y tests estandarizados.

3.1. Concepciones tedricas de la habilidad lingiiistica comunicativa

I. Concebir la habilidad lingiiistica comunicativa como un concepto de
contenido lingiiistico. Hasta los afios setenta, la fonologia, el vocabulario
y la gramatica han predominado. En definiciones mas recientes del
término, se incluyen rasgos semanticos, discursivos y sociolingiiisticos.
Como afirma Richards (1978), el analisis de dicha habilidad abarcaria,
ademds de aspectos gramaticales, otros relacionados con actos de habla,

funciones del lenguaje y variedad lingiiistica.
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Actualmente, la habilidad lingiiistica comunicativa es expresada en
términos mas comunicativos y no meramente lingiiisticos. Pero, como
afirman Canale y Swain (1980), el énfasis puesto en la comunicacién no
significa que haya que ignorar el componente gramatical que forma parte

de la habilidad lingiiistica.

Una concepcion mas psicologica y conductista del término. En este
sentido la habilidad lingliistica comunicativa guarda relacion con la
competencia (comunicativa o lingiiistica), como un concepto abstracto, y
con otros aspectos mas concretos que guardan relacién con el tipo de
actividades lingiiisticas que podemos hacer en el aula. Entre esas
actividades encontraremos las realizadas en la segunda lengua, las cuales
ayudan al desarrollo de destrezas lingiiisticas (Listening, Speaking;
Reading, Writing), y otras realizadas en las dos lenguas, la materna y la

segunda, como actividades de traduccion y de interpretacion.

Combina ambos paradigmas, el lingiiistico y el psicologico. Asi, Carroll
(1968) ofrece un modelo en el que la habilidad lingliistica comunicativa
es definida en términos de destrezas lingiiisticas junto con el
conocimiento de los planos de la lengua (fonologia, ortografia,

morfologia, sintaxis y vocabulario).

Este mismo paradigma es el que Harley ef al. (1990) proponen
como el mas aceptable para la medicion de la habilidad lingiiistica
comunicativa y lo toman como marco tedrico para su investigacion sobre

el desarrollo de dicha habilidad en alumnos bilingties.
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El aspecto mas positivo de este modelo es que permite que la
actuacion del alumno pueda ser evaluada y, de este modo, se puedan
conseguir datos para la elaboracion de pruebas empiricas para la medicion

de la habilidad lingiiistica comunicativa.

Oller (1976) cuestiona la perspectiva que considera que la habilidad
lingliistica comunicativa puede ser dividida en destrezas no relacionadas
entre si (Listening, Speaking, Reading, Writing) y en el conocimiento de los
planos de la lengua (vocabulario, fonologia y gramatica) y sugiere la
hipétesis de que la habilidad lingiiistica comunicativa es una cualidad
unitaria e indivisible, es decir, no puede ser dividida en planos discretos.
Para llegar a tal afirmacion, Oller parte de la idea de que el uso receptivo
del lenguaje es un proceso activo en el que el oyente o lector anticipan el
mensaje y lo comparan con el real cuando lo reciben. Por otra parte, para ¢,
el uso productivo de la lengua del hablante o escritor es un proceso de
planificacion y organizacién del mensaje. Ademas, Oller (Oller y Perkins,
1978, y Oller, 1979) afirmaba que la habilidad lingiiistica comunicativa,
como cualidad global y unitaria, estaba estrechamente relacionada con el
coeficiente intelectual. Para tal afirmacion se basaba en un conjunto de
datos que demostraban que existian una correlacion muy importante entre
las habilidades verbales y las no verbales en los tests de coeficiente

intelectual (Oller, 1981).

A pesar de que, posteriormente, el mismo Oller (1983) rechaza su
hipdtesis, muchos investigadores le contestan. Por ejemplo Cummins (1979,
1980) sefiala que la teoria de Oller se basa en una interpretacion de los
datos obtenidos a través de los tests lingiiisticos, los cuales tienen un

caracter académico o cognitivo. Cummins si encuentra sentido a la idea de
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que la habilidad lingiiistica comunicativa es una variable global muy
relacionada con técnicas cognitivas generales y con procesos académicos
pero que puede ser apreciada mediante una serie de tests de comprension y
produccion oral y escrita. Cummins la denomina habilidad lingiiistica
comunicativa cognitiva/académica (CALP: Cognitive/academic language
proficiency) y, para complementarla, identifica una segunda dimension
independiente de dicha habilidad: las técnicas interpersonales basicas
(BICS: Basic interpersonal and communicative skills), que comprenden el
acento, la fluidez verbal y la competencia sociolingiiistica. Esta guarda

relacidon con aspectos de la competencia comunicativa y la creatividad.

3.2. Estudios de interlengua

Un segundo enfoque para el estudio de la habilidad lingiistica
comunicativa lo conforman una serie de investigaciones psicolingliisticas
que desde los afios setenta se estan llevando a cabo. En este paradigma, los
investigadores fijan su atencion en la actuacion de los hablantes de una
segunda lengua. Desde el punto de vista teorico es uno de los enfoques mas

desarrollados y, desde el punto de vista empirico, el mas investigado.

En 1967, Corder, en la Universidad de Edimburgo, sugirié que para
poder comprender mejor el proceso de aprendizaje de la lengua debian
hacerse investigaciones sistematicas de los errores que cometian los

alumnos en las diferentes etapas del desarrollo.

Durantes las décadas posteriores, se realizaron muchos estudios con
el fin de determinar, primero, cual era la secuencia natural del proceso de

adquisicion de la lengua. De estos estudios surge un concepto fundamental,
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gracias a la aportacion realizada por Selinker a finales de los sesenta: el

concepto de interlengua.

En realidad, més que estudiar los errores de forma aislada, Selinker
postulaba que el sistema lingiiistico de la segunda lengua es un sistema en si
mismo con sus propias caracteristicas y reglas particulares, por lo que podia
ser considerado una variedad lingiiistica mas como lo son los dialectos. Esta
hipotesis sugiere que el estudio de la teoria del aprendizaje de la segunda
lengua debe basarse en las formas expresadas durante la actuacion, pues
¢éstas no son elegidas al azar sino que son seleccionadas por el hablante para

expresar una idea (Selinker, Swain y Dumas, 1975).

Entre todas las investigaciones realizadas en este dambito,
encontramos gran variedad. Asi, se ha teorizado sobre la naturaleza, validez
y cambios de la interlengua; se han grabado y analizado muchos aspectos
distintos del desarrollo de la segunda lengua con diferentes personas y en
diferentes etapas del proceso de adquisicion; y, debido a la naturaleza
fluctuante del sistema lingiiistico emergente, éste ha sido definido como
“competencia de transicion”, ‘“‘sistema  aproximativo”, “dialecto

idiosincrasico” o simplemente “la lengua del aprendiz” (Corder, 1981).

Los errores, que hasta los afios sesenta habian sido considerados por
las teorias de la ensefianza de la lengua, indices necesarios para la
calificacion de los alumnos, a partir de los setenta y gracias a los estudios
de la interlengua, comienzan a ser considerados indices del desarrollo de la
habilidad lingiiistica comunicativa en una segunda lengua, los cuales son
muy valiosos para conocer diferentes aspectos del aprendizaje (por ejemplo,

la etapa en la que el alumno se encuentra dentro de dicho proceso) y ayudar
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al alumno a avanzar en el proceso de aprendizaje. Como afirman Dulay y

Burt (1974: 95), no se puede aprender sin cometer errores.

Desde el punto de vista de la investigacion, estos errores constituyen
una base de datos indispensable en el estudio. En muchas de esas
investigaciones, se han estudiado determinados rasgos gramaticales y su
desarrollo en el repertorio del alumno (por ejemplo, morfemas, estructura
de oraciones interrogativas o el uso del auxiliar) y sus resultados han sido
muy Tutiles para dar respuesta a cuestiones generales del aprendizaje

lingiiistico, en particular al de una segunda lengua.

La comprension de la interlengua en su totalidad, los estados
sucesivos de la misma, el desarrollo de la habilidad lingiiistica
comunicativa a diferentes edades y bajo diferentes condiciones de
aprendizaje, desde un hipotético nivel cero a un nivel avanzado y la
interaccion entre variacion, constancia y causalidad de las caracteristicas de
la interlengua son los aspectos principales que deberan ser investigados,

pues son cuestiones que aln se encuentran lejos de soluciones definitivas.

A pesar de ello, ya podemos obtener informacion fiable de las
mismas. Asi, podemos tener la conviccion de que el grado de habilidad
lingiiistica comunicativa que posee una persona puede ser concebido como
un sistema creado por ¢l mismo. Este sistema no es invariable, aunque
determinados errores puedan permanecer relativamente fijos, algo que

Selinker denomind “fosilizacion”.

Desde el punto de vista pedagdgico, el tema fundamental es que, en

muchas ocasiones, la interlengua se encuentra demasiado fosilizada y es
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dificil conseguir que el alumno progrese hacia aproximaciones mas

correctas de la norma lingiiistica de la lengua objeto de estudio.

3.3. Escalas de niveles

Partiendo de la concepcion de que la habilidad lingiiistica
comunicativa oscila desde un nivel minimo de dominio a otro total, similar
al del nativo, y definiendo los conocimientos que corresponden a cada
nivel, es posible realizar escalas que contemplen los diferentes niveles de

dominio que una persona puede poseer de una segunda lengua.

Puesto que son escalas que, generalmente, se realizan estudiando la
actuacion de personas que usan una segunda lengua y analizando la
informacion obtenida en destrezas lingiiisticas, cumplen una doble funcion:
por un lado nos informan del nivel deseado para determinados fines —por
ejemplo, el nivel deseado o requerido para ser admitido en una universidad-
y, por otro lado, nos permiten analizar los niveles alcanzados por los
estudiantes de una segunda lengua, pues describen las diferentes etapas del

desarrollo de la habilidad lingiiistica comunicativa.

Debido a que estas escalas no se realizan sobre la base de ninguna
lengua en particular, constituyen un marco de referencia ideal para la
realizacion de examenes de niveles en cualquier lengua sin que existan

diferencias segln el pais en el que se realicen y la lengua de la que se trate.

Hay diferentes modelos de escalas de niveles. Las mas conocidas son
las del modelo americano y las de los modelos europeos. Citaremos dos de

cada modelo por ser las mas conocidas internacionalmente.
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3.3.1. Modelos norteamericanos

3.3.1.1. La Escala ILR (Interagency Language Roundtable)

La version original de esta escala fue inicialmente desarrollada por el
FSI (Foreign Service Institute) del gobierno de los Estados Unidos. Fue
disefiada para describir la habilidad lingliistica necesaria para que el cuerpo
diplomdtico pudiera llevar a cabo sus tareas en las embajadas y otras
obligaciones oficiales. Esta escala fue adoptada por diferentes agencias
americanas para la medicion de la habilidad lingiiistica con diferentes fines,
y desde entonces se conoce como la escala de niveles del ILR (Interagency

Language Roundtable).

Aunque es una escala muy util y aceptada en Estados Unidos,
presenta dos inconvenientes, uno es que se presta atencion, principalmente,
a la expresion oral y el resto de habilidades no se mencionan de forma
directa. El otro inconveniente es que, al ser sélo cinco niveles, la distancia
que existe entre los mismos es muy grande. Ademas, todos los niveles no
son iguales, es decir, es mas dificil pasar del nivel uno al dos, y mucho mas

del dos al tres, que del cero al uno.

(Esta escala serd mostrada junto con la de ACTFL a continuacidn)

33.1.2. La Escala ACTFL (American Council for the

Teaching of Foreign Languages)

En 1982, el Consejo americano para la ensefianza de las lenguas

extranjeras (ACTFL) inici6 la tarea de disefiar una escala de niveles que
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fuese compatible con la ya existente, la FSI anteriormente citada, y que
incluyese las destrezas de las que ésta carecia (listening, reading y writing).
Esta nueva escala, publicada en ACTFL Proficiency Guidelines (1986),
describe las cuatro destrezas lingiiisticas por cada uno de los niveles y
contiene mas divisiones que la FSI, principalmente en los niveles mas
bajos. Debido a la extension de estas escalas (unos cuarenta y cuatro
cuadros), recogemos una escala que es comun para ILR y ACTFL, con
relacion a la comunicacion oral, de modo que podamos comprobar la
correspondencia entre las mismas. Los niveles comunes de referencia y sus
respectivos  contenidos son  los  siguientes  (disponibles en
www.sil.org/lingualinks/LANGUAGELEARNING/OtherResources/ACTF

LproficiencyGuidelines/contents.htm):

Escala | Escala ACTFL Definicion

ILR
5 Nativo Capaz de hablar como un hablante nativo

educado.

4+ Distinguido Capaz de hablar con gran fluidez, precision
4 gramatical, precision Iéxica e idiomatica.
3+ Superior Capaz de hablar con suficiente precision
3 estructural y 1éxica y poder participar

eficazmente en la mayoria de las

conversaciones formales e informales.

2+ Avanzado Plus Capaz de satisfacer la mayor parte de los
requisitos de su trabajo y mostrar habilidad
para comunicarse con otros hablando de

temas concretos.
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Avanzado

Capaz de satisfacer las exigencias sociales
rutinarias y algunos de los requisitos de su

trabajo.

1+

Intermedio alto

Capaz de satisfacer la mayor parte de las
necesidades basicas y exigencias sociales

limitadas.

Intermedio medio

Intermedio bajo

Capaz de satisfacer algunas necesidades
basicas y algunas exigencias sociales
limitadas.

Capaz de satisfacer necesidades bésicas muy

elementales y un minimo de cortesia.

0+

Novato alto

Capaz de satisfacer necesidades inmediatas a

través de oraciones aprendidas

Novato medio

Novato bajo

0

Capaz de operar s6lo con una capacidad muy
limitada.
Incapaz de expresarse en lengua hablada.

Ninguna habilidad lingiiistica.

fueron diferentes,

3.3.2. Modelos europeos

Los modelos que presentamos a continuacién, aunque en su inicio

en la actualidad presentan mas similitudes que

diferencias. La razén de ello es que se esta trabajando mucho en proyectos

conjuntos para la realizacion de escalas que no difieran sustancialmente

unas de otras dentro del marco europeo. Los modelos de escalas mas
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conocidos actualmente en Europa comparten una serie de caracteristicas

comunes. Estas son las siguientes:

Deben ser definidas en términos positivos. Al describir los
niveles mas bajos de la habilidad lingiiistica comunicativa puede
resultar mas facil hacerlo en términos negativos, es decir,
diciendo lo que una persona no sabe o no puede hacer en un
determinado nivel. Pero, si estas escalas sirven para definir la
capacidad de cualquier persona en ese nivel, esas capacidades
deberdn ser descritas en términos positivos, es decir, diciendo lo

que si puede hacer.

Concrecion. En las descripciones de los diferentes niveles debe
evitarse una terminologia poco precisa. Por ejemplo, si se dijese:
“Puede hacer uso de una serie de estrategias”, encontrariamos
dificultades a la hora de saber qué entendemos por “estrategia” y
a qué serie se refiere. Por lo tanto, al definir una escala se debe
ser lo mas concreto posible y usar una terminologia que no pueda

dar lugar a diferentes interpretaciones.

Claridad. Deben usarse términos faciles de entender por todos, no
solo por profesionales, tratando de evitar, en lo posible, las
jergas. Ademas los descriptores deben estar redactados con una

estructura l6gica y una sintaxis facil de entender.

Brevedad. Los descriptores han de ser breves. Las escalas
realizadas en EE. UU. o Australia tienden a ser definidas con

oraciones muy largas o bien con muchas cortas. La razon es que
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tratan de recoger en ellas todos los detalles posibles. Este tipo de
definicion tiene el inconveniente de la dificultad que conlleva una
evaluacion tan precisa, en el sentido de que el perfil de las
personas dificilmente se ajustard a una definicion tan exacta,

concreta y precisa.

» Independencia. Si los descriptores son breves y concretos, podran
ser usados como criterios independientes y estos criterios podran,

a la vez, ser utilizados como objetivos de evaluacion.

3.3.2.1. El modelo del Consejo de Europa

El Consejo de Europa, cumpliendo con su objetivo de promocionar
el plurilingliismo como respuesta a la diversidad lingiiistica y cultural
europea, establece un marco comuin europeo de referencia para el
aprendizaje, la ensenanza y evaluacion de las lenguas (Council of Europe,

2001).

Dentro de ese marco de referencia, se establece una escala de niveles
que define los niveles de dominio lingiiistico exigidos por los exdmenes y
programas de evaluacion existentes, con el fin de facilitar la comparacion
entre los distintos sistemas educativos y la equivalencia de sus certificados.
A cada uno de estos niveles, de forma intencionada, se le ha dado un
nombre cuya traduccion no es facil, con el objetivo de que sean conocidos
por ese nombre y no por las distintas traducciones que recibirian en las
diferentes lenguas de los paises de la Union Europea. Los niveles comunes

de referencia y sus respectivos contenidos son los siguientes:
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Usuario

basico

Al
Breakthrough

Comprende y utiliza expresiones familiares y
cotidianas asi como frases muy simples dirigidas a la
satisfaccion de necesidades de caracter concreto. Sabe
presentarse y presentar a los demads, formulando y
contestando preguntas sobre datos personales como
donde vive, las personas que conoce y las cosas que
posee. Puede comunicarse de forma sencilla siempre
que su interlocutor hable despacio y con claridad y

esté dispuesto a ayudarle.

A2

Waystage

Comprende frases y expresiones frecuentemente
utilizadas, relativas a areas de relevancia inmediata
(informacion personal y familiar muy basica, compras,
geografia local, trabajo, etc.). Se comunica en tareas
sencillas que requieren un intercambio de informacion
simple y directo sobre asuntos corrientes y rutinarios.
Describe en términos sencillos aspectos de su origen

cultural y de su entorno.
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Usuario Independiente

B1
Threshold

Comprende las ideas principales de una
informacion en lengua estandar, normalizada
y clara, sobre asuntos cotidianos relativos al
trabajo, escuela, ocio, etc. Sabe enfrentarse a
casi todas las situaciones que pueden surgir al
viajar a un lugar donde se hable la lengua de
aprendizaje. Produce textos sencillos y
estructurados relativos a temas corrientes o de
interés personal. Puede describir experiencias,
narrar acontecimientos o suefos, expresar
deseos y ambiciones, asi como dar razones y

breves explicaciones sobre ideas o proyectos.

B2
Vantage

Comprende las ideas principales de textos
complejos que tratan tanto de temas concretos
como abstractos, incluyendo debates técnicos
en su especialidad. Se comunica con cierta
fluidez y espontaneidad, lo que posibilita la
interaccion habitual con hablantes nativos sin
tension alguna. Puede producir textos claros y
detallados en una amplia serie de asuntos y
explicar un punto de vista sobre un tema,
exponiendo las ventajas y desventajas de

diversas opciones.
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C1
Effective
Operacional

Proficiency

Comprende una amplia serie de textos mas
largos y complejos, reconociendo su sentido
implicito. Se expresa con fluidez vy
espontaneidad sin tener que realizar una
bisqueda pormenorizada de expresiones.
Utiliza la lengua con flexibilidad y eficacia
para  fines  sociales, académicos o
profesionales. Puede producir textos claros,
bien estructurados y detallados sobre temas
complejos mostrando un uso controlado de los
mecanismos de organizacion, articulacion y

cohesion del texto.

Usuario competente

C2
Mastery

Comprende con facilidad préacticamente todo
lo que oye o lee. Puede resumir informacion de
diferentes fuentes escritas y habladas,
reconstruyendo hechos y argumentos de forma
coherente. Puede expresarse de manera
espontanea, fluida y precisa, distinguiendo
pequeiios matices de significado incluso en

temas muy complejos.

Al igual que sucede en el modelo americano, el modelo europeo

también viene definido por destrezas, pero con una diferencia en el plano de

la expresion oral: se distingue entre interaccion y produccion oral.
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3.3.2.1.1. El Proyecto DIALANG

Este es un proyecto financiado por la Comision Europea, Direccion
General de Educacion y Cultura, y llevado a cabo en el marco de los

programas Socrates y Lingua Accion D de la Union Europea.

El objetivo del mismo es tratar de desarrollar un sistema de
evaluacion, via Internet, para adultos que deseen conocer su nivel de
habilidad lingliistica en una de las catorce lenguas contempladas en el
proyecto. El sistema consiste en un proceso de autoevaluacion, seguido por
la realizacion de unos tests lingiiisticos y, finalmente, la aportacién por
parte del comité evaluador quien, ademas de informar al alumno si existe o
no coincidencia entre la autoevaluacion y la evaluacion de los expertos,
orientara a éste sobre como debe mejorar y en qué aspectos. A diferencia de
otros modelos, no se expiden certificaciones del nivel conseguido por el

alumno.

La autoevaluacion se considera fundamental en este proyecto porque
implica un aprendizaje autonomo, el cual obliga al alumno a implicarse en

su propio proceso de aprendizaje.

El alumno podra solicitar ser evaluado en las destrezas siguientes:
comprension y expresion escrita y comprension oral. No se contempla la
destreza de expresion oral. También se realizan tests de gramatica y

vocabulario.
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El marco de referencia y las escalas descriptivas usadas como
referentes para llevar a cabo la evaluacion de los alumnos son las mimas

que hemos descrito anteriormente en el marco comun europeo.

Este proyecto comenzo6 en 1996. En su primera fase, 1996-1999, fue
dirigido y coordinado por el Centro de estudios de Lingiiistica Aplicada en
la Universidad de Jyvéskyla, en Finlandia. Durante ese periodo, las pruebas
realizadas en inglés, finlandés y sueco sirvieron para validar los
descriptores especificos que habian sido elaborados por miembros del
proyecto sobre la base de los descriptores generales de la Comision
europea. En la fase actual, que ya es la tercera, el centro coordinador es la
Freie Universitit de Berlin y también colabora la Universidad de Lancaster
en Gran Bretafia. Se espera que el sistema operativo esté concluido en la
primavera del 2003 y que nuevos socios se incorporen al proyecto, entre

ellos, el Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya.

Aunque la primera aplicacion de este proyecto es lograr un sistema
de evaluacién individualizada, puede que en un futuro proximo éste pueda

ser utilizado por profesores para evaluar a sus alumnos.

3.3.2.2. El modelo de ALTE (Association of Language

Testers in Europe)

Nos extenderemos un poco mas en este apartado porque el
instrumento que hemos utilizado para medir la competencia de nuestros

alumnos es un test que pertenece a esta asociacion.
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ALTE es una asociacién de instituciones europeas que desarrolla y
pone en practica, teniendo en cuenta su escala de niveles, examenes o
pruebas con el fin de evaluar diferentes lenguas europeas como lenguas
extranjeras. Es obligacion de cada institucion, como miembro de la
sociedad, aportar los exdmenes en la lengua nativa de su pais o region. Los
certificados expedidos por esta asociacion, basados en las calificaciones
obtenidas por los alumnos en los diferentes niveles de habilidad lingtiistica,

son reconocidos internacionalmente.

ALTE fue fundada a finales de 1989. Los miembros fundadores de la
misma fueron la Universidad de Cambridge (Inglaterra) y la Universidad de
Salamanca (Espafia). En 1990, tuvo lugar la primera reuniéon de los
miembros de la asociacion y ya eran ocho. Desde entonces han seguido
creciendo hasta llegar al ntimero actual de veintisiete que representan
veinticuatro lenguas europeas. Actualmente, su Secretaria se encuentra en

UCLES (University of Cambridge. Local Examinations Syndicate).

Los objetivos de esa asociacion son los siguientes:

= Establecer niveles comunes de habilidad lingiiistica con el fin de

facilitar el reconocimiento de certificados en toda Europa.

= Establecer niveles comunes para todas las etapas del proceso de
aprendizaje, de modo que los criterios de evaluacion fuesen los

mismos en diferentes paises.

= Colaborar en proyectos de investigacién conjuntos e intercambiar

ideas y estrategias.
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Esta asociacion comenzd un proyecto de investigacion a largo plazo
sobre el modo de evaluar la habilidad lingiiistica. Como resultado de dicha
investigacion, proponen un modelo de escala de niveles, conocido como
“CAN DO” (que significa “PUEDE hacer”), que constituye el modelo base
sobre el que, posteriormente, se han desarrollado nuevos proyectos y se han

realizado tests lingiiisticos.

Estas escalas estdn constituidas por unos cuatrocientos enunciados
“CAN DO” los cuales estan organizados en tres dreas generales: el ambito
social y turistico, el de trabajo y el de estudio, por ser consideradas las areas
principales por las que las personas, en general, se muestran mas
interesadas en aprender una lengua. A su vez, cada una de estas areas se
divide en aspectos mas particulares y €stos se definen por lenguas, niveles y
destrezas lingiiisticas (listening, speaking, reading y writing). A modo de
ejemplo, en el apartado de estudio, se especifican una serie de actividades a
las que el alumno tendra que enfrentarse en algin momento de su vida
académica como son conferencias o charlas (como asistente o como
ponente), leer libros o articulos, escribir trabajos, informes o resumenes,

etc.

Estas escalas estdn sujetas a procesos de revision y validacion
empirica. El instrumento utilizado en la recogida de datos para dicho
proceso de revision y validacion es una serie de cuestionarios relacionados
entre si que, hasta el momento actual, han sido pasados a unas diez mil
personas. Por esta razon es considerada la mayor base de datos existente
para validar una escala descriptiva de la habilidad lingiiistica (Council of

Europe, 2001: 246).
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En esos procesos de revision y validacion de las escalas se han
realizado importantes modificaciones. Por ejemplo, al principio los
enunciados estaban redactados en CAN DO y CANNOT DO (PUEDE/NO
PUEDE) pero estos ultimos resultaron no ser apropiados ni para la
descripcion de los niveles ni para el estudio estadistico, por lo que fueron
reformulados todos los enunciados como CAN DO. Otro cambio que se
introdujo fue la eliminacién de algunas valoraciones subjetivas dentro de
dichos enunciados que fueron sustituidos por una nueva descripciéon mas

objetiva.

Parte de las modificaciones introducidas en los ultimos afios en las
escalas de niveles de esta asociacion se deben a los proyectos conjuntos que
se estan llevando a cabo con el Consejo europeo con el fin de unificar
criterios en la elaboracion de escalas. La escala inicial de ALTE estaba
constituida por cinco niveles pero €stos han aumentado muy recientemente
a seis. La escala no se ha modificado sustantivamente, pues los niveles uno
a cinco de antes se siguen manteniendo como tales y se ha aumentado un
nivel mas por debajo del primero. Los niveles comunes de referencia y sus
respectivos contenidos son los siguientes (Asociacion ALTE, disponible en

www. alte.orgy, en espafiol, en http://cvc.cervantes.es):
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Nivel Comprension y Comprension Expresion escrita
ALTE Expresion oral escrita
PUEDE dar PUEDE PUEDE escribir
consejos y hablar comprender cartas sobre
sobre asuntos documentos, cualquier tema y

Nivel 5
Good user

complejos y
delicados:

comprender las

correspondencia e
informes, incluidos

los aspectos mas

notas completas de
reuniones y

seminarios con

Nivel 4
Competent user

referencias sutiles de textos buena expresion y
coloquiales y complejos. correccion.
abordar con

seguridad las

preguntas hostiles.

PUEDE contribuir | PUEDE leer con PUEDE preparar o
con eficacia a suficiente rapidez | esbozar

reuniones y como para asistir a | correspondencia

seminarios dentro
de su propia area
de trabajo o
mantener una
conversacion
informal con un
buen grado de
fluidez, abordando
expresiones

abstractas.

un curso
académico, leer
medios de
informacion o
comprender
correspondencia no

normalizada.

profesional, tomar
notas
razonablemente
correctas en
reuniones o escribir
una redaccion que
demuestra
capacidad para

comunicarse.
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instrucciones o
declaraciones

publicas.

PUEDE PUEDE leer por PUEDE tomar
comprender o dar | encima textos en notas mientras
2 charlas sobre temas | busca de informa- | alguien esté
% % conocidos o cion importante y | hablando, o escribir
-% % mantener una comprende cartas que incluyen
%; conversacion en instrucciones peticiones no
~ | una amplia serie de | detalladas o normalizadas.
temas. consejos.
PUEDE expresar PUEDE PUEDE escribir
opiniones sobre comprender cartas o tomar
asuntos abstractos | informacion y notas sobre asuntos
o culturales de articulos cotidianos | conocidos o
§ forma limitada u y el significado predecibles.
% ; ofrecer consejo general de
-E -::; dentro de un area informacion no
E conocida, y habitual dentro de
comprender un area conocida.
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PUEDE expresar
opiniones o
peticiones sencillas

en un contexto

PUEDE
comprender
informacion

sencilla dentro de

PUEDE rellenar
formularios y
escribir cartas

breves y sencillas o

sobre temas

predecibles.

conocido. un area conocida, tarjetas
5 :
2 como la que relacionadas con
- @ . y
o & aparece en informacion
2z S
Z 17,]
= productos y personal.
= sefales, y en
manuales o
informes sencillos
sobre asuntos
cotidianos.
PUEDE PUEDE PUEDE rellenar
comprender comprender formularios bésicos
o = |Iinstrucciones letreros, y escribir notas que
2 3z
5] .. .. . . .
9 © | basicas o participar | instrucciones o incluyen horas,
< £ . . .,
T = |en conversaciones informacion de fechas y lugares.
= P . , .
Z 4 | factuales basicas caracter basico.
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3.4. Tests estandarizados

Un test estandarizado es aquél que permite la realizacion de las
mismas actividades, bajo las mismas condiciones, a todos los alumnos. De
igual modo, tampoco existen diferencias en el modo de calificarlos y

evaluarlos.

Cualquier test que se tuviera que pasar a mas de una persona deberia
cumplir estas condiciones porque permite ser objetivo y justo tanto en su

aplicacion como en la evaluacion.

Debido a que el instrumento utilizado en nuestra investigacion es un

test estandarizado, consideramos conveniente profundizar mas en este tema.

3.4.1. Definicion del término “test”

Segiin Brown (2001:384), una definicion muy simple del término
seria: método utilizado para medir la habilidad o el conocimiento que posee

una determinada persona en un dmbito concreto.

Como el mismo Brown indica, en esta definicién pueden destacarse
una serie de palabras que son claves para la explicacion y definicion del
término: método, medir, habilidad o conocimiento, persona y ambito

concreto. Comentaremos, pues, cada uno de ellos.

Es un método porque estd formado por una serie de técnicas,
procedimientos e items que constituyen un instrumento, el cual, a su vez,

implica algtn tipo de actividad por parte del alumno e incluso del profesor
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o persona que esté aplicandolo. Este método puede ser subjetivo, intuitivo
o informal, como cuando se evalia de forma global la pronunciaciéon de una
persona, o bien objetivo, explicito y estructurado, como cuando se usan
técnicas de respuesta de eleccion multiple en las cuales s6lo una respuesta

es posible.

Otra caracteristica de un test es que sirve para medir algo. Algunas
mediciones pueden ser muy amplias e inexactas mientras que otras nos
permiten cuantificar la informacion obtenida a través del test en términos

matematicos muy exactos.

El tipo de evaluacion, subjetiva u objetiva, guarda relacion con el
tipo de andlisis que podemos hacer de los datos. Los datos obtenidos a
través de una evaluacion subjetiva, si ésta no ha sido previamente
concretada en criterios objetivos, es dificil de cuantificar, pues los juicios
expresados en la misma han de ser considerados en términos globales. Para
analizar este tipo de evaluacion tendriamos, por tanto, que recurrir a
métodos analiticos cualitativos. Sin embargo, la evaluacion objetiva permite
perfectamente que los datos obtenidos sean analizados de forma

cuantitativa.

También dijimos que un test sirve para medir una habilidad
determinada en una persona. Debido a este caracter tan personal, hemos de
tener mucho cuidado a la hora de seleccionar el tipo de test que se le va a
aplicar a esa persona, pues no todas tienen los mismos conocimientos
previos, la misma experiencia, el mismo nivel en esa habilidad, ni han
recibido la misma ensefianza, etc. Como consecuencia, antes de decidirnos

por un test, debemos seleccionar el que sea mas apropiado para una persona

212



Capitulo 4: Resultados del aprendizaje/adquisicion de una segunda lengua

o grupo determinado, teniendo en cuenta la escala de niveles sobre la que

ha sido disenado.

La medicién de esa habilidad o competencia que podemos hacer a
través de un test se basa en la actuacion de la persona. Pero de esa actuacion
podemos deducir cierta competencia o conocimiento. Por ejemplo, una
prueba de comprension escrita puede consistir en leer un texto y contestar a
ciertas preguntas de comprension, lo cual no es mas que una pequeia
muestra de la capacidad que esa persona tiene para comprender textos
escritos en una segunda lengua. Sin embargo, esa pequefla muestra sirve
para inferir un cierto nivel de competencia de la comprension escrita en

general.

Por ultimo, también dijimos que un test mide algo de un cierto
ambito. En el caso de los tests de dominio, o tests que miden la habilidad
lingliistica de una persona, aunque solo se realicen pruebas de destrezas
lingiiisticas, los resultados serviran para indicarnos el nivel de competencia
lingiiistica general que posee esa persona concreta en una segunda lengua

determinada.

3.4.2. Caracteristicas de los tests
1. Ser practico

Un test ha de ser practico con relacion a limitaciones econdmicas, al
tiempo que dure la realizacion completa de la prueba, a la facilidad de

administracion y a su forma de ser evaluado e interpretado. Asi, un test no

resultara practico cuando su adquisiciébn suponga un alto precio, sea
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excesivamente largo, precise de practicas individuales en grupos muy
numerosos o bien s6lo dure unos minutos su realizacion pero la correccion
y evaluacion de los mismos lleve un tiempo excesivo al profesor o persona

encargada de dicha tarea.

El hecho de que un test pueda ser o no practico también guarda
relacion con el tipo de evaluacion que se vaya a llevar a cabo: una

evaluacion normativa o una evaluacion criterial.

Como Briz Villanueva (1998: 120) la define, la evaluacion
normativa es una modalidad de evaluacion en la que se valora o compara la
conducta de un sujeto en relacion con la distribucion de calificaciones de un
grupo en el que éste estd incluido. En una cita recogida por este mismo
autor de Verdugo (1994: 180), se dice que los tests normativos
estandarizados comparan la ejecucién de un estudiante con respecto a las

ejecuciones de estudiantes similares.

Con este tipo de evaluacion, la puntuacién obedecera a un criterio
normativo, el cual podra ser absoluto o relativo, segin Molina (1989). La
norma absoluta es cuando el criterio de evaluacion se ha fijado de
antemano basandose en referencias externas al grupo de alumnos que se va
a evaluar. Por ejemplo, cuando se dice que es necesario obtener un 60%
para aprobar el examen. La norma relativa, a su vez, puede ser colectiva o
individual. La relativa colectiva se sitia en relacion con el promedio de la
clase, por ejemplo, es necesario alcanzar la media de la clase para aprobar.
La relativa individual es cuando se toma como referencia al propio
individuo, comparando el resultado con el proceso de aprendizaje del

alumno.
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La evaluacion criterial es una modalidad de evaluacion que consiste
en determinar si el alumno ha alcanzado los objetivos planificados. En este
tipo, el profesor evalua al grupo de acuerdo con los objetivos y niveles de
rendimiento previamente planificados en los programas. Estos objetivos
deberan ser definidos en forma observable, exacta y rigurosa, de manera

que la valoracion de los mismos evite toda subjetividad.

Los tests estandarizados, los cuales permiten una evaluacion
normativa, pueden ser aplicados a grupos muy numerosos y con los
resultados obtenidos en los mismos podemos establecer un orden
matematico jerdrquico. En este sentido, son mds practicos que los tests
utilizados para realizar una evaluacidon criterial, pues ésta guarda mas
relacion con el entorno escolar y con una relaciéon mas estrecha entre
profesor-alumno. En palabras de Oller (1979: 32), tienen un valor mas

instrumental.

2. Fiabilidad

Segun Noguerol Rodrigo (1998: 73), se dice que un test es fiable
cuando realiza sus medidas con la misma exactitud en diversidad de
situaciones, es decir, cuando es estable y, por tanto, consistente

internamente.

Para que un test se pueda considerar fiable en si mismo, se tiene que
aplicar a variadas situaciones y fendmenos y producir semejantes
puntuaciones, de manera que los errores que aparezcan puedan ser
atribuibles a otros elementos que no sean del propio instrumento. En este

caso la fiabilidad serd interna. Pero la fiabilidad puede depender también
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del modo en que son evaluados, en este caso diremos que un test es fiable si
al ser evaluado por diferentes personas, obtenemos calificaciones similares

(fiabilidad externa).

3. Validez

Sin duda es una de las caracteristicas mas complejas. Esta ha sido

definida por Henning (1987: 89) como sigue:

La validez se refiere en general a la adecuacion de una
prueba dada o de cualquiera de sus secciones como medida de lo
que se supone que mide. Una prueba es valida en tanto que evalua lo
que se supone que evalua. De aqui se desprende que el término
“valida”, cuando se utiliza para describir una prueba, deberia ir
acompariado de la preposicion “para”. Cualquier prueba puede ser
valida para unos objetivos y no para otros. (Cita extraida de

Alderson et al., 1998).

Segun Alderson, et al. (op. cit.: 279), la validez entendida de este
modo se refiere al uso o usos que se dardn a las calificaciones de una prueba
y a las formas en las que pueden interpretarse estas calificaciones, por lo

que siempre estara relacionada con el propoésito de la prueba.

La validez puede establecerse de diferentes maneras, por lo que
podemos considerar distintos tipos de validez o métodos para evaluarla.
Todos estos tipos pueden agruparse en dos grandes grupos: la validez

interna y la externa.
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3.1. La validez interna

Hace referencia a los estudios realizados sobre el contenido de la
prueba y su efecto. Entre los diferentes tipos de validez interna encontramos
la validez aparente, la validez de contenido, la validez de respuesta y la

validez de constructo.

La validez aparente se refiere a la credibilidad aparente o aceptacion
publica de la prueba (Ingram, 1977:18) y es frecuentemente rechazada por
ser poco cientifica e irrelevante. Este tipo de validez implica un juicio
intuitivo sobre el contenido de la prueba expresado por personas que no

necesariamente son expertos.

La validez de contenido depende de un andlisis sistematico del
contenido de la prueba para saber si la prueba contiene una muestra
representativa de las habilidades relevantes. La validacion del contenido

implica la recogida de opiniones de expertos.

La validez de respuesta se refiere a la recogida de informacion sobre
como responden a los items de una prueba distintos individuos: procesos
que siguen, razonamientos que hacen al responder, etc. Para este tipo de
validacion, se tienen que recoger datos de los alumnos sobre su
comportamiento y sus pensamientos durante el proceso de realizacion de la
prueba. Sin embargo, la recogida de estos datos durante el examen es dificil

porque puede interferir en el proceso que se pretende investigar.

217



La competencia lingiiistica de los alumnos de la titulacion Maestro-Especialidad
de Lengua Extranjera (Inglés). Estudio de casos.

La validez de constructo es uno de los conceptos mas complejos.
Algunos evaluadores la consideran una forma superior de validez a la que

contribuyen tanto la validez interna como la externa.

Segun Gronlund (1985: 108), la validez de constructo mide en qué
grado la actuacion en una prueba puede interpretarse como una medida
significativa de alguna caracteristica o cualidad. Una explicacion mas

amplia la encontramos en Ebel y Frisbie (1991: 108):

El termino constructo se refiere a un constructo psicologico,
una conceptualizacion tedrica sobre un aspecto del comportamiento
humano que no puede medirse u observarse directamente. Ejemplos
de constructos son la inteligencia, la motivacion para un fin, la
ansiedad, el aprovechamiento, la actitud, el dominio y la
comprension de lectura. La validacion del constructo es un proceso
de recogida de datos para demostrar que una prueba dada mide en
realidad el constructo psicologico que sus elaboradores intentan
medir. El objetivo es determinar el significado de los resultados de
la prueba, para asegurar que significan lo que se cree que

significan.

Como afirman Alderson et al. (1998: 280), un constructo es un
componente clave en una teoria. Toda teoria contiene un numero de
constructos e intenta definir la relaciéon entre los mismos. Por ejemplo,
algunas teorias de comprension escrita afirman que hay muchos constructos
distintos dentro de esta habilidad (lectura globalizadora, lectura selectiva,
etc.) y que los constructos son distintos entre si. Para medir la validez del

constructo de una prueba un evaluador debe articular la teoria que subyace
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a su prueba y comparar los resultados con esta teoria. La validacion del
constructo implica evaluar lo bien que una prueba mide los constructos en

los que esta basada.

Uno de los procedimientos de validacion del constructo es el analisis
factorial. Este andlisis, segin Alderson et al. (op. cit.: 180), consiste en
coger una matriz de coeficientes de correlacion, que habitualmente es
demasiado compleja de comprender en un estudio superficial, y reducir su
complejidad a proporciones mas manejables mediante medios estadisticos.
El resultado de esta reduccion se utiliza para identificar los factores que

tienen en comun los distintos grupos de items.

3.2. La validez externa

Hace referencia a estudios de comparacion realizados entre los
resultados de los alumnos y las medidas de su capacidad obtenidas fuera de

la prueba. Hay dos tipos de validez externa: la concurrente y la predictiva.

La validez concurrente implica la comparacion de los resultados de
la prueba con otra medida de los mismos candidatos recogida
aproximadamente al mismo tiempo de la prueba. Esta otra medida puede
ser los resultados de una version paralela de la prueba, la autoevaluacion
que los alumnos se realizan de sus habilidades o las calificaciones dadas por
los profesores. Esta medida deberd estar expresada numéricamente y no

guardar relacion con la prueba en si.

La validez predictiva supone la comparacion de las notas de una

prueba con otra medida sobre los mismos candidatos, tomada un tiempo
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después de la administracion de la prueba. Este tipo de validacion es muy
comun en las pruebas de dominio, pues éstas pueden predecir la actuacion
del alumno en el futuro. La forma mas simple de estudiar la validez
predictiva es pasar a los alumnos la prueba y, al cabo de un tiempo, volver a
pasar la misma u otra similar con el fin de predecir los resultados de la
primera. Un alto indice de correlacion entre las dos notas indicara un alto

grado de validez predictiva en la prueba.

En conclusion, y tratando de relacionar las caracteristicas de
cualquier test con los tests estandarizados, hemos de sefialar que algunos
investigadores consideran que €stos no son instrumentos validos para medir
la habilidad lingtiistica comunicativa de los alumnos debido a que las
limitaciones impuestas por el contexto educativo no permiten evaluar la

competencia comunicativa del hablante en su totalidad.

Esta es la limitacion a la que Cummins (1979 y 1980) hacia
referencia al distinguir entre CALP y BICS y a las que hemos hecho
referencia al hablar de las diferentes concepciones teodricas de la habilidad
lingiiistica comunicativa. Desde su perspectiva, con los tests lingliisticos
solo se pueden evaluar aquellos aspectos de la habilidad lingiiistica
comunicativa que pueden ser objeto de ensefianza, como son la gramatica y
el vocabulario de una lengua; sin embargo, otros aspectos comunicativos y
el componente creativo de la habilidad lingiiistica comunicativa no se

pueden evaluar correctamente a través de un test de este tipo.

De igual modo, el modelo propuesto por Bachman (1990), al que
hicimos referencia al hablar del concepto de habilidad lingiiistica

comunicativa, coincide con esta limitacion y abre las puertas a una
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evaluacion multifactorial: junto a los componentes de la competencia
organizativa, que incluye la competencia gramatical (vocabulario,
morfologia, sintaxis, fonologia/grafologia), los tests lingiiisticos, en un
futuro préximo, deberdn ser también utiles para medir la competencia
pragmatica, que incluye la competencia ilocutiva (funciones ideativas,
manipulativas, heuristicas, imaginativas) y la competencia sociolingiiistica,
ademds de la competencia estratégica y de los componentes
afectivos/interpersonales de la habilidad lingiiistica (Kohonen, 1999 y
Bailey, 1998).

Sin duda, queda mucho por resolver antes de encontrar un test
lingiiistico estandarizado que se ajuste al modelo tedrico propuesto por Lyle

F. Bachman.

3.4.3. Tipos de tests lingiiisticos

Hay muchos tipos de tests y cada uno estd disefiado segin una
concepcidn tedrica y un fin especifico. Teniendo en cuenta el enfoque y el

objetivo con el que se realizan, los tests pueden ser:

3.4.3.1. Segun el enfoque

Durante los afios setenta, existia una idea generalizada de que la
habilidad lingiiistica no podia ser diferenciada en una serie de planos o
componentes lingiiisticos sino que constituia una unidad de habilidades
muy relacionadas entre si y que, como consecuencia, era indivisible (Oller,
1979). Esta idea pronto fue seguida por otros como Cziko (1982) y
Savignon (1982).
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Sin embargo, autores como Hughes y Porter (1983) demuestran que
dependiendo del nivel de los alumnos y de los diferentes paises en los que
se realicen las pruebas, los resultados ponen de manifiesto que algunas
personas pueden tener un buen nivel de dominio de la lengua hablada pero
no de la escrita o viceversa. Por esta razon, estos autores defienden la idea
de que para evaluar el nivel de competencia oral no puede realizarse una

prueba escrita.

Estos dos enfoques teoricos dan lugar a dos tipos de pruebas que son

las integrales y las de elementos discretos.

= Pruebas integrales

Son aquellas que consideran que la competencia lingiiistica del
hablante no puede ser dividida en una serie de planos o componentes y
destrezas lingiiisticas sino que forman una unidad indivisible. Como
consecuencia, cualquier division de la misma seria inadecuada para una
correcta evaluacion de la habilidad lingiiistica del hablante de una segunda

lengua.

Este tipo de pruebas es propio del paradigma generativista, aunque
también se basa en una hipotesis aceptada por el estructuralismo, el
generativismo y la pragmatica: la redundancia lingiiistica del mensaje. Asi,
como afirma Alcaraz Vard (1993: 69), al ser el mensaje redundante, es
decir, al dar mas pistas de la necesarias para la comprension, el receptor
del mismo podra reconstruirlo sirviéendose de ese exceso de informacion

que ofrece todo discurso. Esta redundancia es necesaria para la cohesion y
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la coherencia del discurso o texto de la pragmatica y también para la

concordancia de la oracion estructuralista.

Segun Oller (1979), las pruebas conocidas como cloze ftest, las C-
test, los dictados y las de respuesta multiple, que seran comentadas mas
adelante, constituyen buenos ejemplos de pruebas integradoras porque para
la realizacion de las mismas se requiere tener conocimiento de vocabulario,
de estructuras gramaticales, de estructura discursiva, habilidades de lectura
y cierta competencia estratégica junto a lo que Oller llama una “expectancy
grammar”, que es un tipo de gramatica que capacita a cualquier persona

para predecir cudl serd el item siguiente en una secuencia logica.

= Pruebas de elementos discretos

Las pruebas de elementos discretos se basan en la concepcion tedrica
de que la competencia lingliistica del hablante puede ser dividida en
componentes o planos, los cuales permiten ser evaluados de forma

independiente. Son propias de los métodos estructuralistas.

Los componentes a los que se hace referencia son, por un lado, las
destrezas lingiliisticas (/istening, speaking, reading, writing) y, por otro, los
planos o componentes de la lengua (fonologia, gramatica y 1éxico). Estos
planos se encuentran muy relacionados unos con otros y a su vez con cada
una de las destrezas, por lo que pueden ser considerados como transversales

con respecto a cada una de las destrezas.

Este tipo de enfoque permite una evaluacion mas objetiva y facil de

realizar. Consiste en evaluar los elementos discretos deseados de modo
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independiente, con lo que obtendriamos una calificacion parcial;
posteriormente, sumando cada una de las partes y ponderadas
equitativamente por medio de una transformacion de las mismas en
porcentajes, obtendriamos una media, que seria el resultado final de la
prueba. Ese resultado final es una calificacion global del nivel de habilidad

lingiiistica que una persona posee en su segunda lengua.

Este tipo de pruebas exige la elaboracioén de unas especificaciones de
examen que faciliten informacién sobre lo que cada una de las partes de
dicha prueba evalia y de como se van a evaluar. Entre éstas se debe dar
informacion del objetivo de la prueba, del formato, del tipo de texto, de la
extension de los mismos, destinatarios, tipo y nimero de items, duracion de
la prueba y aspectos a evaluar. Ademads, las instrucciones para realizar la
prueba han de ser suficientemente claras como para que el alumno pueda
completar la actividad y, en caso de no hacerlo, no sea por falta de

comprension de las instrucciones.

3.4.3.2. Segun el objetivo

= Tests de nivel

Su finalidad es situar a un alumno en el curso mas apropiado segun

su nivel lingiiistico y suelen estar basadas en aspectos del programa que se

ensefie en determinada institucion.

Este tipo de test es practico para la creacion de grupos homogéneos,

por ejemplo, cuando se organizan clases para grupos reducidos. También es
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el tipo de examenes que se hacen a los extranjeros al comienzo de un curso
para incluirlos en grupos o clases que se dedicaran fundamentalmente a

aquellos aspectos lingiiisticos en los que los alumnos necesiten mas apoyo.

= Tests de aprovechamiento

Son pruebas directamente relacionadas con programas y cursos de
lengua extranjera. El objetivo de éstas es comprobar si el alumno, el grupo
de alumnos o los programas en si mismos han alcanzado los objetivos que

se habian propuesto al comienzo del curso.

Entre estas pruebas podemos distinguir dos tipos: los que se realizan
en determinados momentos a lo largo del curso y los que se hacen al final.
Los primeros, al ser aplicados en etapas mas cortas del proceso, ademas de
darnos informacion del progreso del alumno, pueden ser medios para lograr
los objetivos finales. Por esta razon, la programacién del curso que se
realiza antes del comienzo del mismo, deberia contener objetivos a corto

plazo que, al completarse, dieran lugar a los finales.

Los resultados que obtienen los alumnos con este tipo de pruebas
pueden ser utiles para que el profesor detecte carencias de los alumnos en
determinados aspectos de los objetivos a evaluar y pueda modificar su
programa planificando actividades que les ayuden a superar esas lagunas vy,

como consecuencia, logren alcanzar los objetivos finales.
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= Tests de diagnostico

Este tipo de test sirve para identificar las dreas en las que un alumno
necesita ayuda complementaria, es decir, sirven para detectar los puntos

fuertes y débiles de la habilidad lingiiistica de los alumnos.

Estas pruebas pueden ser generales y especificas. Las generales
detectan la falta que tiene el alumno, por ejemplo, en una de las cuatro
destrezas, y las especificas identifican aspectos concretos de cada una de las

destrezas o de la gramatica.

Las pruebas especificas son dificiles de disehar porque antes hay que
determinar cuales son los puntos fuertes y los débiles de la competencia
lingiiistica en general y, después, diseiiar modelos de tests especificos que
recogiesen aspectos lingiiisticos muy determinados y en los diferentes
contextos y usos en que éstos puedan tener lugar. Por este motivo, existen
muy pocas pruebas de diagnostico puras. En su lugar suelen hacerse

pruebas de aprovechamiento o de dominio.

= Tests de dominio

Estan disefiados para evaluar la competencia de las personas en una
lengua, sin tener en cuenta la practica que dichas personas hayan tenido en
esa lengua ni el tipo de ensefianza que hayan recibido. Por esta razon, estos
tests no estdn basados en contenidos ni en objetivos de programas

concretos.
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Algunas pruebas de dominio estan disefiadas para determinar si las
personas tienen la suficiente competencia lingiiistica para poder utilizar la
lengua en un area especifica, como puede ser la medicina, el turismo, etc.
Estas pruebas suelen denominarse “pruebas para fines especificos” y su
contenido suele estar basado en un analisis de necesidades relativo al tipo
de contenidos lingiiisticos necesarios para lograr dichos fines. Otras son
utilizadas para determinar el nivel de competencia lingiiistica en general,
sin tener en cuenta la finalidad para la que se determina dicho nivel. El
unico objetivo de estas pruebas es saber si el alumno ha alcanzado un cierto
nivel de competencia lingiiistica con respecto a ciertas habilidades

especificas.

Al ser un tipo de test que no estd basado en ningun programa
concreto, constituye el modo ideal para hacer estudios comparativos entre

niveles obtenidos en diferentes instituciones y diferentes paises.

Para el desarrollo de estos tests es necesario una serie de
especificaciones que informen del tipo de tareas que el alumno va a tener
que llevar a cabo para demostrar su habilidad lingiiistica y, a la vez, sirvan
como base para realizar una evaluacién objetiva de la actuaciéon de los

alumnos.

Los ejemplos mas conocidos de este tipo de tests son el TOEFL (Test
of English as a Foreign Language), producido por el Educational Testing
Service y los desarrollados por ALTE (Association of Language Testers in

Europe) para la medicion de la habilidad lingiiistica en diferentes lenguas.
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El TOEFL consiste en un test cuyas secciones incluyen pruebas de
comprension oral, comprension escrita, expresion escrita, precision
gramatical y vocabulario pero, a diferencia de las desarrolladas por ALTE,
no incluian pruebas de expresion oral. Recientemente se han incorporado
tanto estas pruebas como la modalidad de pruebas por Internet. Muchas
instituciones de Educacion Superior en EE. UU. lo utilizan como indicador
de la habilidad lingiiistica del alumno para llevar a cabo su labor académica

en lengua inglesa.

La Asociacion ALTE desarrolla tests en diferentes lenguas. Las
pruebas de lengua inglesa son realizadas por UCLES (University of
Cambridge Local Examinations Syndicate) y existen cinco pruebas
diferentes que se corresponden con cada uno de los niveles de la escala que
les sirve de marco teodrico de referencia para la determinacion de niveles.
Aunque, como ya dijimos, esa escala tiene actualmente seis niveles, aun no
se han desarrollado los tests correspondientes al nivel Breakthrough o nivel

de acceso. Los cinco tests que existen actualmente son los siguientes:

Key English Test (KET): Nivel 1 (Waystage user)

» Preliminary English Test (PET): Nivel 2 (Threshold user)

= First Certificate in English (FCE): Nivel 3 (Independent User)

»  Certificate in Advanced English (CAE): Nivel 4 (Competent user)

»  Certificate of Proficiency in English (CPE): Nivel 5 (Good user)
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3.4.4. Los items de un test

Los items de un test tienen como objetivo el que los alumnos lleven a
cabo tareas e interpreten datos, con el fin de provocar actuaciones o
enunciados que son considerados la demostracion de una habilidad. Como
afirman Alderson et al. (1998: 44), un item de examen constituye un metodo
para provocar una actuacion o un enunciado, junto con un sistema por el

que tal actuacion o enunciado pueda ser juzgado.

A la hora de redactar items, las instrucciones deben ser simples y
precisas y las tareas han de resultar familiares a los alumnos con el fin de
que se les pueda evaluar de acuerdo con sus habilidades y no segin los

conocimientos que éstos tengan de la tipologia de la tarea.

El método que empleemos para evaluar la habilidad lingiiistica puede
por si mismo afectar a la calificacion obtenida por el alumno. Es por todos
conocidos que determinados alumnos tienen preferencia por los exdmenes
tipo test y, en especial, por un tipo de item. Como afirma Allan (1992), esto
puede deberse a que ha desarrollado una serie de estrategias que le facilitan
la eleccion de la respuesta correcta. De este hecho, conocido como “efecto
del método”, no se sabe mucho todavia, por lo que los investigadores no

suelen recomendar métodos concretos para evaluar la habilidad lingiiistica.

Segiin Alderson et al. (1998: 48), ante la ausencia de tales
recomendaciones lo mejor para evaluar la habilidad lingiiistica es utilizar
mas de un método en una misma prueba, de modo que la influencia del

efecto del método se reduzca al maximo.
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3.4.4.1. Tipos de items

Puesto que los tipos de items pueden ser muy numerosos al igual que
lo son el tipo de actividades que podemos hacer para evaluar cada una de
las destrezas o componentes de la lengua, citaremos solo los mas conocidos

y usados en la clase de lengua extranjera.

3.4.4.1.1. Pruebas de correccion objetiva o analitica

Este tipo de items tiene la ventaja de que su correccidon es
perfectamente fiable por ser objetiva, rdpida y concreta. Requiere que la
prueba sea calificada por aspectos independientes de los que estemos
evaluando y obteniendo una calificacion final que resultara de la media de

las calificaciones parciales.

= items de respuesta multiple

La estructura basica de estos items es la siguiente (ejemplo tomado

de Alcaraz Var6é y Ramon y Denia, 1980):
INGIAterra €S .....vveeevieeeiieeeiee e
a) El nombre oficial de Gran Bretana.

b) La parte meridional de Gran Bretaiia.

c) La capital de Londres.
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La tarea del alumno consiste en identificar la respuesta correcta.
Segun Pierce (1992), lo mas importante es que la respuesta correcta sea
verdaderamente correcta, es decir, no deben aparecer respuestas ambiguas

ni que mas de una alternativa sea la correcta.

En relacion con el nimero de alternativas que debe contener cada
item, lo normal es ofrecer tres o cuatro. De estas dos opciones
consideramos que cuatro es mejor porque se reduce el porcentaje de
posibilidades de acierto al azar. A simple vista, estas cuatro alternativas
deben ser similares, pues una diferencia grafica (por ejemplo, ser mas larga
o corta que el resto o bien estar escrita en un estilo diferente) puede ser muy

efectiva para dar con la respuesta correcta (Heaton, 1988).

Otra consideracion importante es el modo de presentacion. Los items
de respuesta multiple deben presentarse dentro de un contexto, pues ello

reduce la ambigiiedad de las respuestas.

= Jtems dicotomicos

Son el tipo de preguntas al que se debe contestar con Si o No o bien

Verdadero o Falso.

En general, no son muy satisfactorias puesto que la posibilidad de
acertar al azar es de un cincuenta por ciento. Para reducir ese efecto de
respuesta al azar, necesitariamos un numero muy elevado de items en una
misma prueba. Dicha reduccion puede también conseguirse incluyendo una

tercera alternativa en la respuesta, por ejemplo, “no se dice” o “no consta”.
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= Relacionar

Consiste en una lista de posibles respuestas que los alumnos tienen
que emparejar con otra lista de palabras, expresiones, frases, parrafos o

estimulos visuales.

Puesto que el ultimo término del emparejamiento podria ser correcto
por defecto, es aconsejable dar alguna alternativa mas en la lista de

respuestas.

= Transferencia de informacion

Es un ejercicio que suele hacerse en actividades de comprension,
tanto orales como escritas. Consiste en que los alumnos transfieran
informacion del texto a un cuadro, tabla, cuestionario, plano o mapa. Al ser
una practica muy utilizada en el mundo real, suelen ser incluidas en pruebas

que incluyan tareas y material auténtico.

La respuesta puede consistir en nombres y nimeros, en cuyo caso la
correccion seria objetiva, o bien en oraciones cortas, lo cual implicaria un

tipo de correccidon mas subjetiva.

= Tareas de ordenamiento

La actividad consiste en que el alumno ordene, siguiendo una lectura

o audicion, una serie de palabras, expresiones, oraciones o parrafos en las

que s€ expresan una serie de sucesos o argumentos.
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Este tipo de tareas suele utilizarse para evaluar la gramadtica, la

referencia o cohesion textual y, en general, la comprension escrita.

= Tareas de correccion

Estan formadas por un grupo de frases u oraciones en las que se han

introducido errores que el alumno debe identificar.

Aunque estos items pueden ser redactados como preguntas de
repuesta multiple, lo mas comun es escribir un texto con sus lineas
enumeradas y pedir a los alumnos que identifiquen las lineas que contienen
errores (pues algunas deben ser totalmente correctas) y que marquen la
palabra erronea. También se les puede pedir que vuelvan a escribir la linea
de forma correcta. Un modo de facilitar la tarea al alumno es decirle el

numero de errores que contiene la prueba en total.

= Completar huecos

Son pruebas que contienen un texto corto al que se le han suprimido
determinadas palabras o expresiones. Estas supresiones se realizan a
proposito para evaluar determinados aspectos lingiiisticos concretos tales

como la gramatica o la comprension escrita.

La mayor dificultad que presenta este tipo de prueba es la de
asegurarse de que cada hueco es lo suficientemente claro como para que el
alumno pueda escribir la palabra o palabras esperadas, es decir, no de lugar
a situaciones ambiguas que permitan mas de una alternativa de respuesta. Si

al disenar la prueba no se prevé este detalle y los huecos pueden ser
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completados con mas de una palabra correcta, la dificultad de correccién

aumentaria.

Una variante de este tipo de actividad consiste en rellenar los huecos
utilizando, Unicamente, las palabras que se les da y que son presentadas
fuera del texto y, generalmente, dentro de un recuadro. Entre estas palabras
apareceran todas aquellas que el alumno necesita para completar el texto y,
como comentabamos en las tareas de relacion, deberiamos incluir entre
ellas alguna mas de las necesarias con el fin de que la ultima respuesta no

fuese correcta por defecto.

Otra variante consiste en dar varias opciones para un mismo hueco.
Esta modalidad complica tanto el disefio de la prueba como la correccion
por parte del profesor y, ademas, para los alumnos también resulta mas
dificil la realizacién de la misma, pues deberan seleccionar una de las
opciones de entre varias alternativas. Entre esas alternativas podemos
considerar que s6lo una respuesta sea posible para cada hueco o bien que la
eleccion de la primera determine la seleccion del resto de palabras que

completan el texto.

" Cloze

Consisten en un tipo de pruebas en las que a un texto se le suprimen
palabras de forma mecanica, es decir, cada cierto numero de palabras, se
suprime una, independientemente de la funcidon que ésta cumpla en la
oracion. El criterio mas usado para la supresion de palabras es el de

suprimir una cada siete.
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Uno de los problemas que plantea este tipo de actividad es que la
seleccion de la primera determinard el resto de supresiones, pues es un

proceso automatico.

Como algunos autores han demostrado, por ejemplo Alderson
(1979), estas pruebas pueden variar en validez y en fiabilidad pues si
realizamos la prueba con el mismo texto pero con diferentes huecos, los
resultados varian mucho. La razon es que esos huecos pueden corresponder
a elementos gramaticales, los cuales resultan mas faciles de rellenar, o a
elementos Iéxicos, que resultan dificiles de rellenar incluso para hablantes

nativos.

La dificultad que estas pruebas presentan a los investigadores y a
quienes las disefian es que no admiten modificaciones féciles y practicas
pues, si se modifica un hueco que resulta problematico para el alumno,
todos los demés se veran afectados si se sigue la norma de este tipo de

pruebas (supresion automatica).

Por otra parte, la correccion de este tipo de pruebas puede resultar
muy dificil si para cada hueco existe mas de una posibilidad. La tunica
forma de evitarlo seria aceptando como valida s6lo la palabra exacta. Esta
solucion también podria plantearnos problemas, por ejemplo, en el caso de

palabras sindonimas, pues no seria justo darlo por erréneo.

Oller (1979) considera que este tipo de prueba es valida para medir
la habilidad lingiiistica comunicativa porque requiere poseer un
conocimiento de vocabulario, de estructuras gramaticales, de estructura del

discurso, de habilidades de lectura, de estrategias cognitivas y de un
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conocimiento gramatical intuitivo que ayude al alumno a predecir el
siguiente elemento de la secuencia. Pero, por otro lado, defiende que la
automaticidad de estas pruebas puede hacer que con ellas estemos
evaluando aspectos lingiiisticos que no se encuentren entre nuestros

objetivos de evaluacion.

Por las razones expuestas, parece razonable evitar este tipo de
pruebas y utilizar, en su lugar, pruebas de completa huecos, pues asi
evitamos todos los problemas derivados de la automaticidad de las pruebas

tipo cloze.

* Pruebas de tipo C-

Son un tipo de pruebas que también implican una supresion
automatica: se suprimira una de cada dos palabras pero esta supresion no
sera total, so6lo se suprimen la mitad de las letras que constituyen dicha

palabra.

El hecho de incluir parte de la palabra con las que el alumno debe
construir el texto, facilita la respuesta. Aun asi no es tarea facil debido a que
son muchas las palabras que faltan y ello hace que resulte dificil obtener el
sentido completo del texto y, como consecuencia, la realizacidon correcta de

la prueba.

= Dictado

Se considera una prueba integral porque su realizacién implica tanto

aspectos de la competencia gramatical como de la discursiva, al incluir
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actividades de comprension oral y de reproduccion escrita de lo oido, a la

vez que exige una memoria a corto plazo.

Sin embargo, el dictado presenta muchos problemas tanto para ser
realizado por muchos alumnos y en diferentes lugares (no seria una prueba

equitativa) como desde el punto de vista de la correccion.

Un dictado soélo sera equitativo para los alumnos si éste se presenta a
todos de la misma forma y en las mismas condiciones: velocidad de lectura,

pausas, condiciones acusticas del aula, etc.

Si pedimos a los alumnos que escriban el dictado tal y como se les
dicta, la correccidon podra ser objetiva siempre y cuando tengamos unas
tablas con criterios objetivos que nos permitan evaluar a todos por igual.
Sin embargo, los criterios para realizar dichas tablas son dificiles de definir
pues debemos decidir previamente qué vamos a considerar como faltas, qué
vamos a restar por cada falta cometida, cuanto por palabra omitida, cuanto

por palabra que no se corresponde con la dictada, etc.

Para facilitar la tarea al alumno, podemos optar por un tipo de
dictado parcial. Este consiste en completar un texto en el que solo faltan
determinadas palabras, frases u oraciones. Mientras el profesor lee el texto
en voz alta, los alumnos deberan ir completandolo. En los niveles iniciales,
el texto podria ser sustituido por un dibujo incompleto que el alumno
tendria que completar o colorear segin la descripcion realizada por el

profesor.
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Otra variedad consiste en tomar notas, es decir, el alumno, en vez de
copiar las palabras exactas que dicta el profesor, recoger notas con las ideas
fundamentales del texto que el profesor lee en voz alta. En realidad esta
actividad implica una tarea de comprension oral mucho mas auténtica que

la de los dictados tradicionales.

= Preguntas de respuesta breve

Son items abiertos en los que los alumnos tienen que pensar y
producir sus propias respuestas. Estas respuestas pueden oscilar entre una

palabra o frase y una o dos oraciones completas.

Es una actividad muy apropiada para evaluar aspectos gramaticales.
La actividad, por parte del alumno, consiste en transformar oraciones y
producir otras en las que demuestre su conocimiento de determinadas
estructuras gramaticales como pueden ser cambios en tiempos verbales,

oraciones activas y pasivas, condicionales, temporales, etc.

La correccion puede ser muy complicada debido a que una misma
idea puede ser expresada de diversas formas, por lo que las respuestas
pueden variar mucho y muchas de ellas pueden ser aceptables desde el

punto de vista del significado.

3.4.4.1.2. Pruebas de correccion subjetiva u holistica

Este tipo de pruebas implica una correccion de cada prueba segun la

impresion general que causa en el examinador, por lo que tienen la ventaja

de ser muy rapidas. Las calificaciones son dadas segin unas tablas
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descriptivas que han de establecerse previamente donde se expresan

aspectos a evaluar y diferentes niveles de actuacion.

= Redacciones o trabajos escritos

En este tipo de actividades lo mas comun es darle al alumno un tema
o un enunciado para que escriba sobre ¢l todo lo que considere interesante.
Aunque, en principio, pueda parecer una tarea facil, lo cierto es que puede
presentar muchas dificultades al alumno si éste no sabe con exactitud qué se
espera que escriba. Por esa razon, las instrucciones para realizar la tarea han
de ser lo suficientemente claras para que el alumno pueda hacerla de la

mejor forma posible.

Entre la informacion que hemos de facilitarle al alumno, ademas del
tema sobre el que debe escribir, debemos incluir el destinatario del escrito
(con el fin de que el alumno utilice el estilo y registro lingiistico

apropiados) y el objetivo con el que dicho escrito debe ser realizado.

En cuanto al formato, la mejor forma de presentar este tipo de tareas
es comenzar con un enunciado en el que se explicita el tema del escrito y
algun tipo de informacion complementaria que ayude al alumno a realizar la
tarea. Esta podra ser grafica o textual pero en cualquier caso ha de ser
clarificadora de la situacion dada al alumno, pues ello le ayudara a centrarse
en el tipo de actividad que queremos que desarrolle, por ejemplo, una carta

formal o informal, un proyecto académico, un informe, etc.

Ademas, el alumno debe conocer otros aspectos que seran tenidos en

cuenta para la evaluacion como son la longitud del texto que tiene que
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escribir y si el hecho de contener menos palabras de las exigidas implicaria
una reduccion de la calificaciéon o como seran evaluados los textos que
contengan mas palabras de las exigidas por las prueba. De igual modo,
debemos facilitar informacion sobre otros aspectos de la evaluacion como
son la correccion, la fluidez, organizacion textual, razonamiento logico,

gramatica, vocabulario, originalidad, etc.

= Resumenes

Es un tipo de actividad que ha sido muy utilizado para evaluar la
comprension oral y escrita y la expresion escrita, debido a que son las
destrezas lingiiisticas implicadas en ella. A pesar de que esto hace que la
prueba sea mas completa que otra, la tarea se complica tanto para el
profesor como para el alumno. Para éste, el alumno, supone una actividad
de comprension oral o escrita, la cual puede resultar facil o dificil de
entender; ademads, tendra que completarse con otra de expresion escrita que
serd mejor o peor realizada dependiendo de la cantidad de informacién que
haya podido obtener durante la audicion o lectura. De igual modo, aunque
la recepcidon de informacion haya sido suficiente para llevar a cabo la tarea,
puede que no sea capaz de expresarlo por escrito. Todas estas dificultades
repercuten en el profesor a la hora de evaluar dicha tarea, quien, ademas,
deberd tener en cuenta si el alumno ha incluido sélo los argumentos
principales del texto o bien los principales y secundarios. La tarea del
profesor se complica ain mas al tener que evaluar también otros aspectos

como correccion escrita, organizacion y cohesion textual, etc.
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= Entrevistas orales

En numerosas ocasiones ha sido considerada la forma mas répida y
facil de evaluar la competencia lingiiistica de una persona. Sin embargo,

esto no es cierto pues no todas las habilidades estan incluidas en ellas.

Las entrevistas orales deben estar estructuradas cuidadosamente para
que los aspectos mas importantes que queramos evaluar con la prueba sean

cubiertos por los alumnos y, ademas, confieran objetividad a la misma.

La tarea del profesor en este tipo de actividad es muy clara e
importante pues, ademas de tener las entrevistas estructuradas antes del
comienzo de la prueba, éste ha de hacer que el alumno se sienta comodo y
relajado durante la misma con el fin de conseguir una conversacion lo mas
auténtica posible. Por otra parte, ha de tener la suficiente prudencia para
que, interactuando con el alumno, consiga que sea éste el que mas hable. Y,
por ultimo pero no menos importante, debe mostrarse interesado en lo que
el alumno le dice para que éste se sienta motivado a seguir dialogando. En
conclusion, el profesor ha de tener muy bien planificado todo el proceso
con el fin de saber como y por donde debe llevar la conversacion y que al
final de la entrevista haya conseguido todos los objetivos y contenidos

lingiiisticos que se habia propuesto al principio.

En cuanto al formato de la entrevista, podemos distinguir tres:
entrevista entre profesor-alumno, interaccion entre compaieros o respuestas
a grabaciones en cintas de casete. En opinion de Brown (2001: 395), la
mejor forma de interaccidon es la que se establece cara a cara, bien entre

profesor y alumno o alumno con alumno, pero no las grabadas.
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En nuestra opinioén cada una tiene sus ventajas e inconvenientes. Por
un lado, la interaccion profesor-alumno tiene la ventaja de que la entrevista
puede ser conducida por el profesor y, por tanto, todos los objetivos podran
ser cubiertos, pero tiene la desventaja de que el estatus de ambos es
diferente, siendo superior el del profesor. Por esta razoén, como
comentadbamos anteriormente, éste ha de ser prudente y limitarse

simplemente a conducir la conversacion pero no a dominarla.

Por otra parte, la interaccion entre dos compaferos evitaria el
inconveniente citado, siempre y cuando uno de ellos no trate de dominar la
conversacion, para lo que podriamos agruparlos segin sus niveles
lingtiisticos. En este caso, el papel del profesor consistird tanto en dirigirles
preguntas para que entre ellos interactien y en tratar de que los dos se

expresen en un tiempo similar.

Por ultimo, las grabaciones tienen la ventaja de que si son realizadas
en laboratorios que retnan las condiciones necesarias, todos los alumnos
realizarian la tarea al mismo tiempo y en las mismas circunstancias. La
desventaja es que durante la actuacion de los mismos no podriamos
interactuar con ellos y cambiar el rumbo de la conversacion como suele
suceder en la comunicacion real, pues la interaccion a evaluar se encuentra

previamente grabada y el alumno tiene un tiempo limitado para contestar.

Con relacion al tipo de preguntas que podemos dirigirle al alumno,
es aconsejable que no sean de items dicotdmicos sino aquellas en las que se
debe expresar mas ampliamente como, por ejemplo, “;Qué opinas de...?”,

“;Por qué te gustaria...?” etc. Es aconsejable que, para facilitar la tarea al

242



Capitulo 4: Resultados del aprendizaje/adquisicion de una segunda lengua

alumno, se utilice material grafico tipo fotografias o dibujos que les

sugieran ideas.

= Actividades de vacio de informacion

Son actividades para que los alumnos las realicen formando parejas.
Cada uno de ellos tendra una informacion que el otro miembro de la pareja
desconoce y viceversa. Mediante un didlogo deberdn encontrar semejanzas
y diferencias entre la diferente informacion que cada uno tiene y completar

la que le falta.

Esta actividad puede presentar el inconveniente de que el alumno
lleve a cabo la tarea correctamente pero haciendo uso de un lenguaje muy

simple.

* Role- play

La actividad consiste en que el alumno asuma un papel particular en
una situacion concreta y realice una serie de funciones lingiiisticas que

previamente son establecidas.

El problema que presenta este tipo de actividad es que durante éstas
suelen intervenir varios alumnos a la vez y ello dificulta la labor del
profesor en dos sentidos: por una parte, es dificil seguir a varios a la vez
para ser evaluados correctamente y, por otra, la conversacion entre ellos

puede tomar un rumbo diferente al que previamente habiamos establecido.
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= Interpretacion

En esta actividad, al menos, dos alumnos se encuentran implicados:
uno actuard como un hablante monolingiie que, en su lengua materna,
expresa algunas ideas o discurso y el otro realizara la tarea de interpretar las

palabras del primero y expresarlas en la lengua que se esta evaluando.

Esa actividad es complicada porque implica tanto el plano de la
comprension como el de la expresion oral, pues el alumno tendrd que
entender el mensaje del hablante monolinglie y, a su vez, expresarlo en la

otra lengua.

= Debate

Esta actividad es alin mas complicada que la de role-play porque en
ella son mas los alumnos implicados. Lo més normal para llevar a cabo un
debate es establecer un tema sobre el que hablar y dejar que los alumnos
expresen diferentes puntos de vista con el simple objetivo de expresar
opiniones y que sean respetadas por todos o bien con el fin de tomar una

decision.

Como afirma Hughes (1989: 97), puesto que tanto las pruebas
concretas de correccion objetiva o analitica como las pruebas de correccion
subjetiva u holistica tienen aspectos positivos, lo mejor es tener las dos en
cuenta a la hora de realizar pruebas de dominio en las que las cuatro
destrezas y los componentes o planos lingiiisticos estan implicados. Con las

pruebas de evaluacion holistica obtendremos una impresién general y las
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analiticas nos ayudardn a corroborar dicha impresion con calificaciones

parciales objetivas.

4. Conclusion

A pesar de que, como profesores de lengua extranjera, nuestra meta
sea que la competencia comunicativa de nuestros alumnos se acerque lo
mas posible a la del hablante nativo, sabemos que es dificil alcanzar debido,
fundamentalmente, a que las condiciones en que tiene lugar el aprendizaje
no son siempre tan favorables como para que nuestros alumnos obtengan
mejores resultados. Nos referimos, por ejemplo, a la falta de oportunidades
para utilizar la lengua extranjera en contextos naturales y con cierta
frecuencia —tanto dentro como fuera del aula-, lo cual no sélo ayudaria a
que nuestros alumnos afianzasen su competencia lingiiistica sino que
desarrollarian otras competencias, como la estratégica, la sociolingiiistica o

la discursiva, mas relacionadas con el contexto real de comunicacion.

Conscientes de la dificultad que conlleva la evaluacion de Ia
competencia comunicativa, pues coincidimos con Bachman en que el
analisis de la misma implica una interaccion dindmica entre el individuo y
el medio que es casi imposible de evaluar en un contexto escolar por las
limitaciones que éste nos impone, y ante la ausencia de pruebas
comunicativas objetivas que sirvan para determinar el nivel de dicha

competencia, nos limitamos a un estudio de la competencia linglistica.

Como ya comentamos anteriormente, esta competencia sélo puede
ser estudiada a través de la actuacidon de una persona, pero lo cierto es que

de los datos que obtengamos del estudio de su actuacién, a través de las
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pruebas lingiliisticas, podremos inferir un cierto nivel de conocimiento en la

lengua de la que se trate.

Segun los diferentes enfoques que podemos seguir para el estudio de
dicha competencia, seleccionamos una escala de nivel por constituir un
marco de referencia ideal e internacionalmente reconocido, pues dichos
niveles son comunes a todos los paises y lenguas que formen parte de los

diferentes organismos o asociaciones que disefian dichas escalas.

Entre las diferentes escalas de nivel, seleccionamos el modelo de
ALTE (4ssociation of Language Testers in Europe) por ser la que mas se
ajusta al inglés aprendido por nuestros alumnos, el inglés britanico, y ser las
mas completas de las que se realizan en lengua inglesa. Las pruebas
disefiadas por esta asociacion (tests lingiliisticos de dominio) son

regularmente evaluadas y validadas por la Universidad de Cambridge.

Estos tests lingliisticos constituyen una prueba de elementos
discretos en la que se evaluan las destrezas lingiiisticas (Listening,
Speaking, Reading y Writing) junto con los planos o componentes de la
lengua (Use of English: vocabulario y gramatica). El plano fonologico sera
evaluado en la prueba de expresion oral (Speaking). Este tipo de pruebas,
basadas en el paradigma estructuralista, también guardan relacion con el
paradigma de la pragmatica pues, a pesar de que en este las pruebas han de
evaluar la competencia comunicativa, la competencia lingiiistica forma
parte de ella. En este sentido, cuando analicemos el contenido de las
pruebas de expresion oral y escrita (Speaking y Writing) podremos

comprobar que en ellas el lenguaje es entendido como discurso y como
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texto y las condiciones de textualidad seran tenidas en cuenta para la

evaluacion.

Entre las pruebas de las que consta el test de dominio seleccionado
como instrumento de esta investigacion, encontramos algunas de correccion
objetiva (Reading, Listening y Use of English) y otras de correccion
subjetiva (Speaking y Writing). Con el fin de conseguir el maximo de
objetividad posible en la correccion de éstas ultimas, disefiamos tablas
descriptivas en las que, antes de la realizacion de la prueba, recogimos los
aspectos a evaluar, los diferentes niveles de actuacion y la calificacion

numérica obtenida segun dichos niveles.

Las especificaciones de examen, es decir, los aspectos a evaluar en
cada una de las pruebas seran recogidos en la descripcion del instrumento
utilizado para la recogida de datos de esta investigaciéon (ver capitulo

dedicado al disefio de la investigacion).

247



La competencia lingiiistica de los alumnos de la titulacion Maestro-Especialidad
de Lengua Extranjera (Inglés). Estudio de casos.

248



FORMACION

INICIAL

MAESTRO
ESPECIALIDAD DE
LENGUA
EXTRANJERA



FORMACION INICIAL EN LA TITULACION MAESTRO-
ESPECIALIDAD DE LENGUA EXTRANJERA

1. Introduccion

Esta investigacion ha sido llevada a cabo en dos Facultades de la
Universidad de Granada en las que se imparte la titulacion citada: la
Facultad de Ciencias de la Educacion de Granada y la Facultad de
Educacion y Humanidades de Melilla. Los planes de estudios
correspondientes a cada una de ellas son diferentes en la medida que la Ley
General del Sistema Educativo lo permite. En este sentido, las diferencias
se podran encontrar entre las asignaturas obligatorias de universidad, las
optativas y las de libre configuracion, al ser éstas las unicas que no son
comunes a todos los planes de estudios del dmbito nacional sino que son
propuestas por los Departamentos y Facultades y aprobadas, en ultima

instancia, por los organismos competentes.

Entre los tres tipos de asignaturas citadas (obligatorias de
universidad, optativas y de libre configuracion) podemos establecer una

clara diferencia:
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= Obligatorias de universidad: A pesar de su denominacion, estas

asignaturas no son comunes para todas las Facultades de una
universidad en las que se imparte la misma titulacioén, sino que
son propuestas en las respectivas Facultades y aprobadas por los
organismos competentes. Seran cursadas por todos los alumnos de

la especialidad de forma obligatoria.

Las optativas: Ademdas de las optativas propias del plan de
estudios correspondiente al titulo de Maestro- Especialidad de
Lengua Extranjera, el estudiante podrd cursar como materias
optativas, las asignaturas en las que se diversifiquen las materias
troncales especificas, las asignaturas obligatorias y las optativas
de cualquiera de las otras especialidades de los titulos de Maestro.
También serdn consideradas como materias optativas los
complementos de formacidon que contemplen las distintas 6rdenes
ministeriales para el acceso desde dicho titulo a segundos ciclos

de otras titulaciones.

Al ser tan amplia la oferta de optatividad, es muy probable
que las asignaturas optativas especificas de lengua extranjera no
sean cursadas por todos los alumnos de la especialidad. Las
recogeremos por formar parte del plan de estudios, pero el nimero
de créditos optativos que un alumno ha de cubrir podria ser
obtenido a través de otras asignaturas que no se encuentran en el

listado correspondiente a esta titulacion.
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» Las asignaturas de libre configuracion son créditos de libre
eleccion por parte del alumno y que se incorporan a su expediente

para completar su curriculum.

La Junta de Gobierno de la Universidad de Granada, de
acuerdo con la legislacion vigente, acordd que los créditos de libre

eleccion se podrian obtener por diferentes vias:

1. Por asignaturas optativas pertenecientes a la propia

titulacion.

2. Por asignaturas troncales, obligatorias u optativas
pertenecientes a titulaciones distintas y ofrecidas en la
libre eleccion. En este grupo se incluyen los
complementos de formacién de acceso a segundos

ciclos.

3. Asignaturas dirigidas especificamente a la libre

eleccion.

4. Reconocimiento de créditos por cursos, seminarios u
otras actividades organizadas por la Universidad,

siempre que se ajusten a la normativa vigente.

En conclusion, consideramos que las diferencias que existen entre
los planes de estudios de las dos Facultades en las que hemos llevado a
cabo esta investigacion pueden ser, en parte, causa de las desigualdades, si

existiesen, entre la competencia lingiiistica final alcanzada por los alumnos
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de la Facultad de Ciencias de la Educacion de Granada y los de la Facultad

de Educacion y Humanidades de Melilla.

Por dicha razon, recogemos a continuacion los planes de estudios de
las dos Facultades y todo el proceso por el que se llegd a la aprobacion de
los mismos. De este modo, podremos comparar, en vista de los resultados
obtenidos por los alumnos en las pruebas utilizadas como instrumento de
esta investigacion, la influencia que estos planes de estudios pueden tener
en la competencia final que el estudiante posee al término de sus estudios

de especialidad.

2. Directrices generales propias de los planes de estudios conducentes
a la obtencion del Titulo oficial de Maestro — Especialidad de

Lengua Extranjera

La titulacion de Maestro — Especialidad de Lengua Extranjera nace
como resultado de la reconversion de la antigua titulacién de Profesor de
Educacion General Bésica, Especialidad en Lengua Espafiola e Idioma
Moderno, en la que se impartia docencia especifica de Lengua y Literatura
espafiola y de los idiomas Inglés y Francés junto con una serie de
asignaturas de cardcter comun a todas las especialidades como Psicologia o

Pedagogia.

El articulo 28 de la Ley Organica 11/1983, de 25 de agosto, de
Reforma Universitaria (BOE de 1 de septiembre), dispone que el Gobierno,
a propuesta del Consejo de Universidades, establecera los titulos de caracter
oficial y validez en todo el territorio nacional, asi como las directrices

generales de los planes de estudios que deban cursarse para su obtencion y
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homologacién. Asimismo, por Real Decreto 1497/1987, de 27 de
noviembre (BOE de 14 de diciembre), se establecen las directrices
generales comunes, que aparecen definidas en el propio Real Decreto como
aquéllas que son de aplicacion a todos los planes de estudios conducentes a

cualquier titulo universitario de caracter oficial.

Por su parte, la disposicion adicional duodécima de la Ley Organica
1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo,
establece que el Gobierno y las Universidades, en el ambito de sus
respectivas competencias, aprobaran las directrices y los planes de estudios
correspondientes al titulo de Maestro, que tendrd la consideracion de
Diplomado al que se refiere el articulo 30 de la Ley de Reforma
Universitaria, determinando que en dichas directrices generales se
estableceran las especialidades previstas en la misma Ley de Ordenacion
General del Sistema Educativo o las que al amparo de la misma puedan

crearse.

De conformidad con lo dispuesto en las disposiciones citadas, en el
Real Decreto 1440/1991, de 30 de agosto (BOE de 11 de octubre), se
establece el titulo universitario oficial de Maestro en sus distintas
especialidades asi como las correspondientes directrices generales propias
de los planes de estudios que deben cursarse para su obtencion. Estas son

las siguientes:

PRIMERA: Las ensefianzas conducentes a la obtencioén del titulo
oficial de Maestro— Especialidad de Lengua Extranjera deberan
proporcionar una formacidon orientada al desarrollo de la actividad

docente en los correspondientes niveles del sistema educativo,
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integrando los aspectos basicos con la preparacion especifica en la

especialidad de Lengua Extranjera.

SEGUNDA: 1. Los planes de estudios que aprueben las
universidades deberdn articularse como ensefianzas de primer ciclo,
con una duracion de tres afios. Los distintos planes de estudios
conducentes a la obtenciéon del titulo oficial de Maestro —
Especialidad de Lengua Extranjera determinaréan, en créditos, la
carga lectiva global que, en ningln caso, podra ser inferior a 180 ni
superior al maximo de créditos que para los estudios de primer ciclo

permite el Real Decreto 1497/1987.

2. La carga lectiva establecida en el plan de estudios oscilara entre
veinte o treinta horas semanales, incluidas las ensefianzas practicas.
En ningln caso la carga lectiva de la ensefanza tedrica superara las

quince horas semanales.

TERCERA: En el cuadro adjunto se relacionan las materias troncales
de obligatoria inclusion en todos los planes de estudios
correspondientes a la obtencion del titulo oficial de Maestro —
Especialidad de Lengua Extranjera con una breve descripcion de sus
contenidos, los créditos que deben corresponder a las ensefianzas, asi
como la vinculacion de las mismas a una o mas dareas de

conocimiento.

Estas aparecen en el cuadro que recogemos a continuacion.
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RELACION DE MATERIAS
TRONCALES

(por orden alfabético)

Créditos

Teoricos
Practicos
Totales

AREAS DE
CONOCIMIENTO

1.- MATERIAS TRONCALES

COMUNES DEL TiTULO DE

MAESTRO EN TODAS SUS
ESPECIALIDADES

Bases Psicopedagogicas de la
Educacion Especial

Dificultades de aprendizaje y
necesidades educativas especiales. Los
trastornos del desarrollo y su
incidencia sobre el aprendizaje
escolar. La escolarizacion de los
alumnos con déficit sensorial, fisico y
psiquico. Integracion educativa de

alumnos con dificultades.

Didactica General

Componentes didacticos del proceso
de ensefianza-aprendizaje. Modelos de
ensefanza y de curriculos:

Disefio curricular base y elaboracion

de proyectos curriculares. Las

- Didéactica y
Organizacion Escolar
- Psicologia
Evolutiva y de la

Educacion

- Didactica y

Organizacion Escolar
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funciones del profesor. Tareas de
ensefanza y organizacion de procesos
de ensefianza. Analisis de medios
didacticos. La evaluacion del proceso

ensefianza-aprendizaje.

Organizacion del Centro Escolar 4 - Didéactica y

La estructura del sistema escolar: Organizacion Escolar
caracteristicas y niveles. El centro
como unidad organizativa: funciones
directivas, de gestion pedagogica y de
administracion. Plan de centro.
Organizacion de alumnos, profesores,
recursos, espacios, horarios,
actividades. El centro y la comunidad
educativa. Derechos y deberes del
profesor. Evaluacion de centros.
Analisis de experiencias de
organizacion. Referencia de modelos y
elementos estudiados a centros de

educacidn infantil.

Psicologia de la Educacion y del 8 - Psicologia
desarrollo en edad escolar Evolutiva y de la
Factores y procesos basicos del Educaciéon

aprendizaje escolar. Contenidos y
procesos de aprendizaje. Aprendizaje
escolar y relaciones interpersonales.

Teoria y modelos explicativos del
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desarrollo. Desarrollo cognitivo,
desarrollo y adquisicion del lenguaje,
desarrollo social, fisico, motor y

afectivo-emocional.

Sociologia de 1a Educacion 4 - Sociologia
Conceptos basicos de sociologia.
Estructuras, relaciones e instituciones
sociales. El sistema educativo como
subsistema social. Sociologia de la
interaccion en el aula. Sociologia de la
organizacion escolar. Sociologia del
curriculum. Sociologia de la infancia,
la adolescencia y la juventud.
Determinantes sociales del
rendimiento escolar. Clase, género y
grupo étnico en la educacion.

Transicion a la vida activa y mercado

de trabajo.

Teorias e instituciones 4 | - Sociologia
contemporaneas de Educacion - Teoria e Historia de
Teorias contemporaneas de la la Educacion

educacion. Movimientos e
instituciones educativas
contemporaneas. Evolucion histérica
del sistema escolar. Instituciones y
agentes educativos. La educaciéon no

formal.
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Nuevas tecnologias aplicadas a la
educacion

Recursos didacticos y nuevas
tecnologias: utilizacion en sus
distintas aplicaciones didacticas,
organizativas y administrativas.
Utilizacion de los principales
instrumentos informéaticos y

audiovisuales.

2.- MATERIAS TRONCALES DE
LA ESPECIALIDAD

Conocimiento del Medio Natural,
Social y Cultural

Contenidos, recursos metodologicos y
materiales en el conocimiento del

medio natural, social y cultural.

Educacion Artistica y su Didactica
Aproximacion al fendbmeno artistico.
La expresion plastica y musical. El
mundo creativo del nifio. Contenidos,
recursos y materiales para la

educacion artistica.

Educacion Fisica y su Didactica
Actividades psicomotoras. Métodos y
actividades de ensefianza en la

educacioén fisica basica.

- Comunicacion
Audiovisual y
Publicidad

- Didéactica y
Organizacion Escolar
- Lenguajes y
Sistemas

Informaticos

- Didactica de las
Ciencias
Experimentales

- Didactica de las

Ciencias Sociales

- Didactica de la
Expresion Musical
- Didactica de la

Expresion Plastica

- Didéactica de la
Expresion Corporal
- Educacion Fisica 'y

Deportiva
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Matematicas y su Didactica
Conocimiento de las Matematicas.
Contenidos, recursos didacticos y
materiales para la ensefianza de las

Matematicas.

Lengua y Literatura y su Didactica
Conocimiento de la lengua: aspectos

descriptivos y normativos. La

literatura en la ensefianza de la lengua.

Lenguaje oral y escrito: comprension
y expresion. Contenidos, recursos
didacticos y materiales para la

ensefanza de la lengua y la literatura.

En aquellas Comunidades
Autoénomas con dos lenguas oficiales,
esta materia troncal se entendera
referida a una de ambas lenguas, a

eleccién del alumno.

Idioma Extranjero y su Didactica
Conocimiento del idioma.
Comprension y expresion.
Conversacion. Literatura. El
aprendizaje de la lengua extranjera.
Contenidos, recursos didacticos y
materiales para la ensefianza del

idioma extranjero.

16

- Didactica de la

Matematica

- Didéctica de la
Lenguayla
Literatura

- Filologia (idioma

correspondiente)

- Didéactica de la
Lenguay la
Literatura

- Filologia (idioma

correspondiente)
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Fonética (idioma extranjero
correspondiente)
Analisis Fonético. Transcripcion.

Pronunciacion.

Lingiiistica
El sistema morfologico, semantico,

sintactico y pragmatico.

Morfosintaxis y Semantica (idioma
extranjero correspondiente)
Estructura de la Lengua. Gramatica.

Semantica. Léxico.

Practicum

Conjunto integrado de practicas de
iniciacion docente en el aula, a realizar
en los correspondientes niveles del
sistema educativo, especialmente en la
ensefanza de lengua extranjera.

Las practicas deberan
proporcionar asimismo el
conocimiento del sistema escolar a
través del conocimiento del centro
como unidad organizativa en sus
distintas dimensiones y funciones, asi

como de la Comunidad Educativa.

32

- Didactica de la
Lenguay la
Literatura

- Filologia (idioma

correspondiente)

- Didactica de la
Lenguay la
Literatura

- Lingiiistica General

- Didéactica de la
Lenguay la
Literatura

- Filologia (idioma

correspondiente)

- Todas las areas
vinculadas a las
materias troncales,
tanto comunes como
de especialidad, de
esta especialidad de

Lengua Extranjera.
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3. Titulo oficial de Maestro - Especialidad de Lengua Extranjera de la

Universidad de Granada

3.1. Objetivos generales de formacion

El maestro, en cualquiera de sus especialidades, es comunmente
considerado como elemento decisivo en el proceso educativo por cuanto
¢éste se convierte en formador, orientador y guia de la experiencia escolar y
la ensenanza-aprendizaje de los alumnos. Su capacidad para tomar
decisiones habrda de confirmar su singularidad personal de intervencion
educadora, por lo que no cabe duda de que su formacion inicial marcara de
forma decisiva sus vivencias y determinara unos aprendizajes personales

que le dotaran de una forma peculiar de interactuar con los alumnos.

La reforma educativa establecid con claridad referencias sobre la
figura del maestro como responsable de las etapas educativas de Infantil y
Primaria, que van en la linea de recuperar su caracter formador y
profesional mas alld de una simple instrumentalidad técnica. Por otra parte,
las ultimas aportaciones del campo investigador apuntan hacia la
consideraciéon de que el profesor y, por tanto, el maestro, mas que un
ejecutor técnico o gestor adiestrado ha de ser un constructor, es decir, una
persona capaz de disefiar estrategias apropiadas de ensehanza-aprendizaje,

capacitada para tomar decisiones pertinentes en cada momento.

Es obligado resefiar con especial importancia su papel investigador.
El maestro desempefnia una labor esencial como mediador de aprendizajes
significativos para los alumnos, pero debe cobrar especial relevancia su

tarea propia como investigador curricular, siendo capaz de conocer con toda
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su amplitud y profundidad los procesos complejos en que algun dia, por el
ejercicio de su profesion, se encontrard inmerso en el aula, lo que supone
dotarle durante su periodo de formacion inicial de los instrumentos
conceptuales, metodologicos y materiales que le permitan investigar sobre
lo que ocurre en la escuela para poder gestionar y conducir

responsablemente su dindmica.

Desde la reforma educativa se pide al maestro capacidad para
relacionar su actividad con el contexto social o comunidad local, que debe
poder conocer y analizar para hacer posible la significatividad de los
aprendizajes de los alumnos asi como el desarrollo de los curriculos como
curriculos abiertos, es decir, adaptados a las caracteristicas de los diferentes

grupos a quienes se dirigen.

Por ultimo, puesto que la escuela es la institucidbn que nuestra
sociedad crea para introducir en ella y socializar a las nuevas generaciones,
el maestro debe ser capaz de analizar el curriculo en cuanto expresa
intencionalidades y proyectos sociales concretos de formar a los alumnos en
los valores y modelos de hombre existentes en la sociedad y que, en nuestro
caso, no pueden ser otros que los de la democracia. El maestro debe poder
explicitar las funciones implicitas de su actividad en la escuela para asumir

¢ticamente el importante contenido humano y social de su trabajo.

La figura del maestro exige a la institucion universitaria encargada
de su formacion no s6lo un cambio de contenidos sino, mas alld y como
factor mas decisivo, un cambio en las maneras de ensefiar o planteamientos

metodologicos, formacidén de equipos intra e interdisciplinares y vias para
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resolver adecuadamente la relacién con la practica y la realidad del sistema

educativo.

Desde este modelo de maestro es necesario destacar las siguientes

necesidades formativas que deberan ser satisfechas por el desarrollo de los

curriculos a través de los distintos planes:

Desarrollar la capacidad para ejercer como maestro de manera

critica y reflexiva en una comunidad con pluralidad de valores.

Formar al maestro en actitudes y modelos de organizacion social
que favorezcan la instauracion en el aula del derecho a la

diferencia.

Formar maestros como profesionales comprometidos en el
cambio y mejora del proceso educativo y del entorno social en los

contextos donde desarrollen su actuacion.

Capacitar al maestro para actuar como investigador de los propios
procesos en que se desarrolle su trabajo, asi como para prestar la
ayuda necesaria, a fin de que los alumnos consigan su plenitud

personal.

Capacitar al maestro para que desarrolle en los alumnos
habilidades cognitivas adecuadas que les posibiliten Ia
adquisicion de modelos culturales permanentes para ‘“‘saber

aprender”.

265



La competencia lingiiistica de los alumnos de la titulacion Maestro-Especialidad
de Lengua Extranjera (Inglés). Estudio de casos.

Dotar de la capacidad para desarrollar en las aulas estrategias de
apoyo y motivacionales que perfeccionen personal 'y
profesionalmente a los alumnos y hagan de los centros contextos

estimulantes para el aprendizaje.

Adquirir dominio de los conocimientos cientificos basicos
desarrollados en su curriculo que favorezcan su autonomia y

creatividad.

Preparar al maestro para la colaboracion especifica con
profesionales especializados para la implantacion de estrategias

preventivas en el desarrollo de los aprendizajes.

3.2. Objetivos especificos del especialista en Lengua Extranjera

En el campo concreto de la formacion del Maestro - Especialidad de

Lengua Extranjera, los planes de estudios de la Universidad de Granada se

orientan hacia la consecucion de los siguientes objetivos:

Conocer y hablar con fluidez el idioma que se ensefia para poder
suministrar el input adecuado, explicar el uso de los elementos

lingiiisticos que se ensefian y sus connotaciones culturales.

Actuar como monitor, mediador y facilitador de experiencias

significativas de aprendizaje.

Saber diagnosticar los intereses y las necesidades lingliisticas y

comunicativas de los alumnos.
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= Motivar y generar actitudes positivas hacia el aprendizaje de la

lengua que se ensefia.

= Crear situaciones de aprendizaje natural que también faciliten la
adquisicion subconsciente del idioma: usandolo en clase —cuanto
mas mejor- como lengua de instruccion y proponiendo tareas
comunicativas, reales y auténticas (alejandose, siempre que sea

posible, de las artificialidades de otras épocas).

» Desarrollar las destrezas comunicativas orales y escritas: la

comprension y la expresion oral y escrita de los alumnos.

= Saber ensenar a aprender y desarrollar estrategias de aprendizaje

que favorezcan el aprendizaje autdbnomo.

* Emplear técnicas didacticas y procedimientos variados que
propicien el desarrollo de los bloques de contenido que es