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We know that teaching does not cause learning, but we must act as if it does.

Diane Larsen-Freeman, Teaching language: from grammar to grammaring

It is commonplace to talk of teachers and learners apparently inhabiting different
worlds, with nothing to bring them together in what might reasonably be seen as a
common enterprise of teaching and learning.

Allwright y Hanks, The developing language learner: an introduction to

Exploratory Practice
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Resumen

El interés en el estudio de chino como lengua extranjera se encuentra en un momento de
crecimiento a nivel global que es tambien perceptible dentro del contexto local espafiol
en la apertura de centros privados de estudio y la incorporacion de la lengua china en los
planes de estudio de grados en Lenguas Modernas o en Traduccion. Sin embargo, el
crecimiento en el interés, y en las correspondientes cifras de alumnado que ha decidido
estudiarlo, no ha sido proporcional al que ha experimentado la investigacion en didactica
de esta lengua, que sigue estancada en el enfoque ecléctico o mixto (£#&#(221%), mé
todo donde es posible encontrar elementos de la ensefianza de chino como lengua materna,

del método directo, el audiolingual y de los enfoques comunicativos. El enfoque ecléctico,

a quien se debe la primera desvinculacién de la ensefianza de chino como lengua materna
y como lengua extranjera, comenz6 a disefiarse en los afios 50 y detuvo su desarrollo de
manera efectiva en los afios 90, por lo que no se encuentra capacitada para atender a las
necesidades de un perfil de estudiante que ha experimentado un profundo cambio en las
ultimas décadas.

Las consecuencias de este estancamiento son particularmente graves si se piensa en el
perfil de alumno universitario del que, tras la creacion del Espacio Europeo de Educacion
Superior, se espera que termine su formacién universitaria de grado preparado para
incorporarse y adaptarse al mercado laboral, ya que el enfoque ecléctico no le proporciona
las herramientas que requerird para dicha adaptacién y, de manera local, las propuestas
realizadas por la didactica son escasas.

En esta tesis se ha partido de la hipétesis de que el enfoque léxico, en su concepcion
contemporanea, puede permitir una ensefianza de chino adaptada tanto a las necesidades
del aprendiz como a las restricciones institucionales que se imponen a la ensefianza de

esta lengua desde los diferentes planes de estudio. Para defender esta hipotesis, el uso de
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la ejemplificacién para el tratamiento del Iéxico y la gramatica mediante el paradigma de
observacion-hipdtesis-experimentacion, el uso de la traduccion como herramienta de aula,
el empleo de laterminologia china al uso y el reciclaje programado (entre otras cuestiones
menores) han sido analizados durante tres semestres lectivos en dos grados diferentes y
con alumnos de diferente nivel en una investigacién-accion en la que se ha usado la
observacion como principal herramienta de trabajo. Los resultados de la investigacién
revelan que el enfoque Iéxico, usado en los términos disefiados dentro de este trabajo, se
adapta a la ensefianza de chino lengua extranjera en educacion superior y genera un

entorno que permite una mayor explotacion de las posibilidades de trabajo de esta lengua.

Palabras clave: enfoque Iéxico, ensefianza de chino lengua extranjera, didactica de la

lengua



Introduccion

La ensefianza de chino lengua extranjera pasa en Espafia por un momento de expansion:
desde que en 1978 se abriera el primer curso de este idioma en una universidad espafiola
(San Ginés Aguilar, 2018) hasta el momento presente, donde puede estudiarse en las ocho
sedes y nueve aulas que el Instituto Confucio tiene en Espafia (Instituto Confucio, 2018),
0 en las ensefianzas primarias y secundarias secundarias de algunas comunidades
autonomas como la valenciana o la andaluza, las opciones de estudio se han multiplicado
y diversificado, como también lo han hecho las modalidades de estudio (chino general,
fines especificos, nifios...) y los perfiles de estudiante. Este incremento ha sido posible,
desde el punto de vista puramente técnico, por el esfuerzo econdémico, humano y
administrativo que desde las instituciones que realizan esta labor de ensefianza se ha
Ilevado a cabo. Pero también, y probablemente este factor haya sido mas determinante,
porque estudiar chino se ha convertido en una opcion sugerente para aquellos que ven el
chino como una opcion que les permita destacar dentro del mundo laboral, abriendo
puertas diferentes a las que otros idiomas, con mas personas que los estudien o dominen,
no dan acceso: estudiar chino, aunque ya no es raro, sigue siendo diferente.

Estos estudiantes, o futuros estudiantes, van a enfrentarse a dificultades que, en su estudio
de otras lenguas europeas, no se han encontrado: una lengua tonal y fuertemente
homofonica, que en la actualidad utiliza para su escritura un complejo conjunto de 8.105
caracteres. Aunque es cierto que sélo 3.500 de estos se consideran necesarios para la

comunicacién habitual y cotidiana (Guojia Yuyan Wenzi gongzuo Weiyuanhui [[E 21
T TAEZR F143], 2013), la dificultad que supone la memorizacion de su sistema de

escritura ha llevado a que el chino sea categorizado como una de las lenguas mas dificiles
del mundo (Everson, 2002). La fuerte carga de trabajo que conlleva el estudio de chino

requiere no sélo un gran esfuerzo intelectual y afectivo, sino también adecuarse a una
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metodologia de ensefianza de lengua que no se encuentra ni disefiada ni preparada para
adaptarse a estas dificultades especificas.

La justificacion a esta afirmacion hay que buscarla en China. A diferencia de Occidente
donde existen, al menos desde la pura teoria, elementos que delimitan las diferencias entre
las diferentes metodologias que se han ido sucediendo o superponiendo a lo largo de la
historia, la historia de la ensefianza de chino lengua extranjera es una historia de
acumulacion, donde los limites entre la ensefianza de chino como lengua materna y chino
lengua extranjera se desdibujan, y donde los principios teéricos que en Occidente sirven
para distinguir el método audiolingual del directo se anulan por una norma superior a la
de los principios teoricos: la del pragmatismo. Este pragmatismo ha llevado a linglistas
y profesores a generar un principio funcional basico, que podria resumirse en “‘si funciona,
se sigue usando en el aula; si no, se elimina”. Este principio se aplica desde las primeras
metodologias de ensefianza de chino como lengua extranjera, simple traslado de los
métodos de alfabetizacion usados con nativos, pasa por el método directo, el audiolingual,
los comunicativos y llega hasta el enfoque por tareas, seleccionando de cada uno de ellos
los elementos que la comunidad cientifica al frente de la investigacion y la docente al
cargo de la produccion de materiales (con frecuencia, profesorado vinculado a
universidades de renombre) determina que pueden ser de interés o utilidad para la
ensefianza/aprendizaje de chino, sin que la combinacion de ejercicios de drills para
generar habitos linglisticos se convierta en incompatible con una actividad de
negociacion del significado con el compafiero, ya que no se atiende a los principios de la
teoria del aprendizaje que guian el uso de estas actividades dentro del aula. El resultado
de esta amalgama de opciones y selecciones es lo que se denomina como enfoque
ecléctico (45 & #5412, zonghé jidoxuéfd), un método de estructura tan rigida y marcada

que, incluso para los legos en la materia de didactica, es facilmente reconocible, lo que
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ha llevado a que entre los estudiantes de chino se le conozca simplemente como “método
chino”.

El método ecléctico tal y como ha llegado al momento presente esta fuertemente
influenciado por la teoria estructuralista de la lengua y la conductista para la ensefianza,
combinada con elementos del método directo en algunos ejercicios y, tras la llegada del
funcionalismo y los enfoques comunicativos, una muy controlada presencia de estos
elementos dentro de algunas actividades. Su disefio comienza a fraguarse en los afios 50
y, llegados los 90, queda por completo estancado, sin que en su disefio se produzcan
innovaciones 0 avances que puedan considerarse como relevantes. Ya antes de este
momento los problemas que presentaba el método eran bien conocidos: mondtono,
aburrido, poco orientado a las necesidades de los estudiantes y a satisfacer su necesidad
de aprendizaje, entre otras cuestiones (J. Zhao, 1998). Si veinte afios atras el método ya
se consideraba como insatisfactorio, hoy en dia su uso puede ser considerado como
insuficiente para atender a las demandas de los nuevos perfiles de aprendiz, movidos por
motivaciones mas econdémicas que en épocas anteriores (Y. Li, 2015, p. 380) y que, en
consecuencia, requieren una ensefianza mas eficiente. Este método ecléctico, sin embargo,
sigue siendo el mas presente: dentro de China, en instituciones de renombre como la
Universidad de Pekin o la Universidad de Lengua y Cultura de Pekin, los manuales que
se usan siguen esta metodologia. Incluso en manuales de publicacion reciente, como la
serie Developing Chinese (publicada por la Universidad de Lengua y Cultura de Pekin en
2011), aunque el esfuerzo por modernizar la didactica se puede apreciar en la inclusion
de més variedad de actividades, una seleccion de temas mas actuales y cercanos al
aprendiz, y una maquetacion mas actualizada, la teoria de base usada sigue siendo la

misma.
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Volviendo a Espafia, a esta situacion se suma de manera local la dificultad afiadida de
contar con una tradicién de estudios sinol6gicos contemporanea que se remonta a apenas
unas decenas de afios: son s6lo dos las generaciones de profesorado vinculado a estudios
sinoldgicos que pueden encontrarse en las universidades espafiolas hasta el momento
(Herrera Feligreras, 2007) y, de estas, solo tras el asentamiento de esta segunda
generacion ha sido posible que los grados universitarios con chino como lengua principal
puedan implantarse. Por otra parte, la investigacién en materias de las que la didéctica de
lenguas depende, como la lingiistica, no ha contado todavia con el tiempo suficiente
como para desarrollar el volumen de investigaciones necesarias para que la didactica de
chino lengua extranjera pueda alimentarse de los descubrimientos locales, menos ain para
permitir que esta disciplina se ponga a la altura de campos con mayor tradicion, como los
estudios literarios o la traduccion. Asi pues, en cierto sentido puede afirmarse que la
didactica de chino lengua extranjera en Espafia se enfrenta al doble problema de no poder
importar una metodologia adecuada, y tampoco se encuentra preparada para generarla de
manera local, con todo el aparato humano, de investigacion y editorial que requeriria,
como si que ha sido posible comenzar a hacer en otros contextos, como el estadounidense.
Aunque las consecuencias de esta situacidn son graves para cualquier perfil de aprendiz,
probablemente ningunas se encuentren tan estrechamente relacionadas con las
consecuencias como las que reciben los alumnos de grado. La Universidad tiene una
doble funcién, de formacion intelectual del alumnado y también de preparacion para su
futuro laboral (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte de Espafia, 2003; Mateo,
2006), como ha tratado de dejarse patente mediante el sistema de competencias que se ha
fomentado desde la creacion del Espacio Europeo de Educacion Superior. En este Espacio,

la transmision de conocimientos en la universidad se desverticaliza y se pragmatiza,
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tratando de buscar un equilibrio entre conocimiento y praxis que, hasta el momento, no
habia tenido tanto peso.

La did&ctica de lenguas, al menos en principio, no deberia ser una excepcion. Sin embargo,
en un contexto temporal donde la ensefianza de lenguas con un cuerpo de investigacion y
una tradicion méas asentadas el debate se centra en perfilar elementos del enfoque por
tareas e incluso se ha llegado a pensar que ya no es necesaria la existencia de los métodos
en si (Kumaravadivelu, 1994), la ensefianza de chino lengua extranjera se encuentra ain
dando los primeros pasos hacia la busqueda de un marco de trabajo adecuado. Esta
distancia entre una y otra didactica y, sobre todo, entre las necesidades del aprendiz de
educacién superior y las que la didactica actual se encuentra preparada para atender, lleva
a pensar que es necesario un replanteamiento de la misma, que abra vias a otra forma de
ensefiar esta lengua. En este contexto de necesidad de desarrollo y valoracion de nuevas
propuestas didacticas para la ensefianza universitaria, que tengan en cuenta las
restricciones y condicionantes de este entorno en concreto, se inserta la investigacion que
se propone dentro de este trabajo.

En la actualidad, son muchas las opciones a las que se puede recurrir si se desea explorar
vias diferentes a las del enfoque ecléctico, algunas de las cuales llevan un cierto tiempo
siendo exploradas, como el enfoque comunicativo clasico, por ejemplo, que ya cuenta
con tantos defensores como detractores (G. Hu, 2002; Butler, 2011, por ejemplo); y otras,
de incorporacion relativamente mas reciente a la didactica del chino como pueda ser el
enfoque por tareas, aunque se valora de manera positiva, parece presentar problemas
especificos para la lengua china para los que ain no hay respuesta (Bao y Kirkebaek,
2013). Una opcion muy poco explorada, especialmente si se compara con estas dos

opciones, es la del enfoque Iéxico.
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El enfoque Iéxico surgi6 en los afios 90 bajo un espiritu de réplica a las deficiencias que
empezaban a poner de manifiesto los enfoques comunicativos, y como canalizador de los
resultados de la investigacion en linguistica cognitiva y, sobre todo, de corpus, en auge
durante esa década. Aunque la teoria ligada al enfoque Iéxico, tal y como se disefio
originariamente, pertenece a M. Lewis (1993, 1997, 2000), el enfoque Iéxico ha llegado
a la actualidad depurando muchas de las ideas que podrian considerarse como mas
radicales dentro de la teoria primigenia, en parte derivadas del andlisis de la practica
didactica y en parte como resultado de incorporar los resultados de las investigaciones
que se han llevado a cabo en las Gltimas décadas. El enfoque léxico ha sido escasamente
analizado para lenguas europeas, y apenas existen investigaciones en las que se analice
su uso para la ensefianza de chino. Esto abre una doble posibilidad: por una parte, la
ausencia de investigaciones que desaconsejen su uso para la ensefianza de chino invita a
una exploraciéon en mayor profundidad; por otra parte, los planteamientos tedricos en su
disefio parten de una base flexible en determinados aspectos, como la programacion, la
seleccion de manual o el disefio curricular, que en el contexto de la ensefianza formal no
admiten ser modificados a juicio del profesor. El trabajo que se propone en esta tesis
realizaria, en este sentido, una doble contribucion: por una parte, enriqueceria la
investigacion en un enfoque de la ensefianza en el que la produccion para lenguas
diferentes del inglés, para el que fue inicialmente concebido, es Ilamativamente escasa
(Boers y Lindstromberg, 2009, p. 23) y, por otra, y mas importante que esta primera,
supondria una alternativa, teorica y practica, al sempiterno enfoque ecléctico, dentro del

contexto local de la ensefianza de chino en la educacion superior.
Hipotesis y objetivos
El presente trabajo parte, pues, de la hipotesis de que el enfoque Iéxico, en su concepcion

mas reciente y con las adaptaciones necesarias que la ensefianza de la lengua china

15



requiere, puede ser una alternativa de traslado realista al aula universitaria. Para su

corroboracion, parece necesario antes conocer la respuesta a las siguientes preguntas:

¢Qué elementos definen una metodologia de ensefianza, en las tradiciones de
Occidente y de China?

¢ Qué es exactamente el enfoque léxico? En otras palabras, ¢qué elementos definen
el enfoque Iéxico en el momento actual?

¢Como tiene que articularse este enfoque Iéxico para la ensefianza de chino, para
atender a las necesidades de los alumnos de educacion superior?

¢Cdémo es percibido este enfoque Iéxico por los alumnos?

Las respuestas a estas preguntas permitirian alcanzar el objetivo dltimo de disefiar y

valorar una propuesta didactica que cumpliera las condiciones de estar basada en el

enfoque Iéxico y adaptada tanto a las necesidades de los alumnos como de la lengua china.

Este objetivo parte de dos premisas: es posible definir un enfogque 1éxico en el momento

actual diferente a la original, y lo local, entendiendo como tal el contexto inmediato del

profesor y las necesidades especificas de los aprendices, debe tener preferencia sobre una

ensefianza global y generalista. Matizar estas dos cuestiones en este punto no es gratuito,

ya que su existencia influye no sélo en la configuracion del objetivo principal de la

investigacion sino, sobre todo, de los ocho objetivos secundarios con los que se pretende

alcanzar aquel:

1.

Analizar las principales metodologias surgidas en Occidente hasta la aparicion del
enfoque Iéxico.

Definir los elementos que caracterizaron al enfoque Iéxico original.

Localizar, identificar y caracterizar las propuestas que han seguido en la estela del

enfoque Iéxico original.
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4. Analizar las caracteristicas de las metodologias de la ensefianza de chino lengua
extranjera mas influyentes en la actualidad.

5. Determinar las caracteristicas que definen, de manera general, el perfil del alumno
universitario que decide estudiar lengua china.

6. Analizar la situacion de la metodologia de ensefianza de CLE en el entorno local
espafol.

7. Generar una propuesta metodoldgica que integre las caracteristicas del enfoque
Iéxico, las potenciales necesidades del aprendiz y las conclusiones de la
investigacion local.

8. Evaluar esta propuesta.

Para alcanzar estos objetivos es necesario plantear el trabajo desde una doble perspectiva,
tedrica, a la que corresponderian los objetivos de 1 a 7, y practica, con el que se alcanzaria

el 8.

Estructura

Esta doble naturaleza de los objetivos de esta tesis obliga también a articularla en dos
partes diferenciadas, de caracter teorico la primera y, la segunda, de tipo empirico.

La primera parte comienza con un anlisis de la historia de la metodologia de la ensefianza
de lenguas, en el Capitulo 1. En él se definen las variables que han servido
tradicionalmente para el analisis de metodologias de ensefianza y, en base a estas, se
describen y analizan los métodos y enfoques méas frecuentemente usados para la
ensefianza de lenguas originados en Occidente desde el método precientifico de la
gramatica-traduccion hasta los enfoques comunicativos contemporaneos, coetaneos al
enfoque léxico. El capitulo, de caracter eminentemente descriptivo, proporciona
definiciones que seran de utilidad para la comprension de elementos en capitulos

posteriores.
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El Capitulo 2 se centra en el enfoque Iéxico, desde una triple perspectiva: analisis del
enfoque léxico original, compilacion de las interpretaciones contemporaneas del enfoque
Iéxico y descripcidn de lo que, en base a estos dos elementos, puede considerarse que
configura el enfoque léxico en la actualidad. El andlisis del enfoque Iéxico original
comprende tanto las teorias de Lewis como las influencias mas destacables en su
configuracién; la compilacion de las interpretaciones contemporaneas, por su parte,
recoge tanto las realizadas en Occidente como dentro de China. Hasta donde ha sido
posible investigar, este Capitulo 2 de la tesis es el primer trabajo en el campo de la
didactica en el que el enfoque léxico ha sido analizado incluyendo no sélo las teorias
originarias sino también la forma en la que estas han ido cambiando a lo largo del tiempo.
En el Capitulo 3, la atencion se centra en la ensefianza de chino lengua extranjera, en dos
localizaciones geograficas: China y Espafia. El analisis comienza con una revision de la
historia de su ensefianza dentro de China, desde las consideradas como primeras
referencias hasta el momento actual, analisis que permite conocer como la investigacion
en la materia ha sido trasladada al aula y a la produccién de materiales, ademas de ayudar
a entender la forma en la que las diferentes tradiciones didacticas, importadas de
Occidente, han confluido con las generadas localmente en China, hasta llegar a la
concepcion y tendencias actuales. EI contexto local, por su parte, se encuentra analizado
igualmente desde la perspectiva historica, desde la produccion actual de la investigacion
y desde las potenciales necesidades de los aprendices en funcion de su perfil, elementos
que han permitido elaborar un boceto de las necesidades de la ensefianza de chino en
Espafia y de las posibles respuestas con las que se cuenta para atenderlas.

El Capitulo 4 cierra, a modo de conclusion, esta primera parte teorica. En €l se ponen en
comun las conclusiones a las que se ha llegado en los capitulos anteriores (caracteristicas

del enfoque Iéxico en la actualidad, elementos de la investigacion local en la ensefianza
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de chino en la educacion superior, potenciales necesidades de este alumno) y, en base a
estos parametros, se ha disefiado un modelo didactico. El capitulo concluye con una
defensa de la existencia de métodos en el momento actual, con el que se pone punto y
final al andlisis teorico.

Finalmente, el Capitulo 5 describe y desarrolla la investigacion llevada a cabo en la que
el disefio metodologico descrito en el Capitulo 4 ha sido llevado al aula. EI Capitulo se
estructura, a su vez, en cuatro apartados: en el primero se caracteriza la investigacion
Ilevada a cabo, y en los tres restantes se describen los tres diferentes tramos temporales
en los que la investigacion de campo ha tenido lugar, descripcion que incluye los
elementos analizados, los resultados obtenidos y sugerencias de propuestas de mejora,
aplicables en tramos posteriores o en futuros trabajos.

La tesis termina en el capitulo de Conclusiones, en el que se revisan los resultados de la
investigacion, se comprueba si los objetivos planteados al comienzo de la tesis han sido
alcanzados, se analizan las debilidades del trabajo y se sugieren posibles vias para

investigaciones futuras.

Cuestiones relacionadas con la terminologia y la traduccion

Tradicionalmente, la distincion entre “ensefianza de segundas lenguas” o de “lenguas
extranjeras” hace referencia, respectivamente, a la ensefianza de una lengua diferente a la
de la materna que tiene lugar en contextos de inmersion o no inmersion. Sin embargo, Si
esta cuestion se traslada a la ensefianza de chino, la situacion es algo diferente: el concepto
“chino lengua extranjera” no se ajusta adecuadamente a la descripcion del uso de la
lengua que hace la diaspora china, especialmente los miembros de las segundas
generaciones, ni tampoco la situacion de guetizacion en la que estan los estudiantes de
niveles iniciales o la comunidad de expats en las grandes ciudades se ajusta del todo al

concepto de “chino como segunda lengua”. Sobre este problema ya se han realizado
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reflexiones previas: ensefianza de chino (215 #(%, huayu jidoxué), ensefianza de la
lengua de China (" [E1E 2%, Zhongguo yii jidoxué), ensefianza de lengua china (F 3¢
#(%%, zhongwén jiaoxué) son algunos de los términos que se han usado para tratar de

describir las diferentes situaciones linguisticas. Sin embargo, no existe una sistematicidad
en el uso de estos conceptos (L. Wang, 2003, p. 10). En los ultimos afios, se observa una

preferencia a usar el término genérico ensefianza internacional de chino (& FR{X 15 #i %,

guoji hanyu jiaoxué), que abarcaria las nociones de ensefianza con y sin inmersion, dentro
y fuera de la diaspora, como primera o segunda (y sucesivas) lengua de estudio. En el
presente trabajo, sin embargo, se considera que el término “ensefianza internacional de
chino” resulta demasiado amplio para la descripcién de la situacion en Espafa, donde la
situacion no es tan compleja como en otros contextos geograficos, y el término no se
encuentra aun asentado dentro de la comunidad docente, por lo que se recurrird a la
terminologia tradicional, usando “chino como segunda lengua” (chino L2) para contextos
de inmersion y “chino lengua extranjera” (chino LE o CLE) para los de no inmersion.

En cuanto a la traduccion de titulos de obras, es necesario aclarar que no en todos los
casos ha sido posible localizar una traduccién estandarizada, preferente o, al menos, mas
frecuente; esto ha llevado a usar un doble criterio ortotipografico: se mantienen las
cursivas para los titulos de obras con traduccion oficial o acufiada por la comunidad de

usuarios, y entre comillas aquellas traducciones propias.
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Primera parte:

Propuesta de un modelo didactico para la ensefianza de
chino lengua extranjera en la educacion superior
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1. Métodos y enfoques en la didactica de lenguas extranjeras

Las metodologias, teorias y enfoques de ensefianza no surgen de la nada: son el traslado
a la didactica de la lengua de ideas que pueden haber surgido en la linguistica, la
pedagogia, la psicologia y otras ciencias vinculadas a estas. Su disefio responde, pues,
tanto a la voluntad de satisfacer las necesidades de una ensefianza/aprendizaje mas
efectivos como al estado de la investigacion relacionada en un momento determinado. No
pueden tampoco presentarse aisladas, ya que todas son herederas, en cierto sentido, de las
tendencias que las preceden, sea porque son un desarrollo natural, progresivo, de las
mismas, sea porque han surgido en respuesta al descontento que han generado. Es
necesario, por tanto, para comprender la naturaleza de una perspectiva sobre la didactica
de la lengua surgida en un momento dado, conocer no so6lo sus caracteristicas particulares,
sino también su contexto diacronico.

Aunque para generar este contexto es posible ir tan atras en el tiempo como se desee, un
posible punto de arranque para comprender la situacion actual de cualquier metodologia
contemporanea es el método gramatica-traduccién, que ya cuenta con una cierta teoria de
la lengua y del aprendizaje (Martin Sanchez, 2009, p. 62) y cuya influencia en la
ensefianza de las décadas posteriores serad notable, como se vera en las siguientes paginas.
El punto final de este analisis lo supondran los enfoques comunicativos contemporaneos,
a los que pertenece el enfoque léxico, incluidos también dentro de este analisis para,
ademas de con un analisis diacrénico, poder también contar con una perspectiva

sincronica.
1.1. Nociones de analisis
Determinado el rango de analisis temporal, se hace necesario determinar también qué

instrumentos pueden utilizarse para analizar internamente las distintas metodologias y

enfoques, es decir, qué elementos resultan dtiles en su descripcion para generar
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diferencias entre unas y otras. Una de las propuestas mas generalizada es la que realizaron
Richards y Rodgers (1998 [1986]), en base a una propuesta previa de Anthony de 1963;
la version actualizada de esta propuesta incluye los elementos de enfoque y método,
disefio y procedimiento: el método estaria relacionado con la teoria de un enfoque,
organizado internamente por un disefio y se llevaria a la practica a través del
procedimiento (Richards y Rodgers, 2014, p. 21). De este modo, el enfoque define las
teorias de la lengua y del aprendizaje en la base de una metodologia; el disefio hace
referencia a los objetivos, al tipo de programa y de actividades, y a los roles de los
aprendices, profesores y materiales de instruccion; y el procedimiento recoge las técnicas
de clase, la forma de llevar a cabo las actividades o la forma de dar la retroalimentacion
a los alumnos. De acuerdo con esta clasificacion, y si se agruparan de manera general,
serian seis las nociones de analisis de un método o enfoque: la teoria de la lengua, la teoria
del aprendizaje, tipos de programacion y de objetivos (vinculados tan estrechamente con
la programacién que se pueden presentar de manera conjunta), rol de aprendices y
profesores, materiales asociados, y técnicas y actividades de aula.

La relacion entre estos elementos es compleja. Muchos de ellos han sido compartidos,
con matices, por diferentes enfoques o métodos a lo largo de la historia, como la teoria
de aprendizaje conductista que usaron el método gramatica-traduccion y la respuesta
fisica total; otros han servido para marcar las distancias de unos métodos con respecto a
otros (como el uso de la lengua objeto de estudio en el Método Directo); y algunos de
ellos tienen una presencia tan minima que ni siquiera sus idedlogos han realizado
reflexiones teoricas sobre ellos (como la teoria de la lengua en el caso de la Sugestopedia).
Es posible, por tanto, que realizar un analisis de alguna de estas nociones no sea viable,

ni de manera directa ni por inferencia de las fuentes que se disponen.
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1.1.1. Teoria de la lengua y teoria del aprendizaje

La lengua es un fendmeno complejo, que ha sido analizado desde disciplinas como la
lingistica, la literatura, la filosofia, la sociologia o la antropologia, entre otras.
Cualquiera de estas disciplinas esta capacitada para proporcionar una vision de como
funciona la lengua y cudles son sus caracteristicas principales, proporcionando asi una
teoria de la lengua. Aunque es posible encontrar muy diversos modelos para la
descripcion de la teoria de la lengua (cognitivos, interactivos, socioculturales, de
género...), los dos modelos que metodologicamente han sido mas productivos a lo largo
de la historia son los modelos estructuralista y funcional.

El estructuralismo ve la lengua como un conjunto de estructuras compuestas por una serie
de subestructuras vinculadas, interconectadas y dependientes entre si para crear sentido;
un sistema ordenado en el que los elementos se definen por su relacion de oposicion con
los otros, conocido por sus hablantes por ser un conjunto de convenciones aceptadas por
estos. Las normas que regulan los elementos gramaticales y fonoldgicos de este sistema
pueden ser descritas y, en consecuencia, es posible determinar si la produccién que se
genera esta bien o mal, en funcién de si cumple o no estas normas. Dos corrientes destacan
dentro del estructuralismo: la europea, representada por Saussure, y la americana, de corte
mas conductista, representada por Bloomfield. La desestabilizacion del estructuralismo
llega con Chomsky, para quien la lengua, innata al ser humano, se genera a través del
conocimiento y el dominio que un miembro de la comunidad de habla posee de manera
natural de una serie de reglas abstractas, es decir, de su competencia lingiistica. El
generativismo chomskiano supuso una revolucion en su momento, aungque hoy no se ve
tan alejado del estructuralismo, ya que mantiene la vision de la lengua como conjunto de

estructuras y el principal cambio es la forma de aproximarse a estas: mientras que el
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estructuralismo buscaba describir, el generativismo busca explicar (Alcaraz Vard, 1993,
p. 48).

El funcionalismo, por su parte, analiza la lengua desde el punto de vista de los usos, fines
o funciones, que se le puede dar: el lenguaje ya no es un conjunto de estructuras, sino un
texto o discurso, y se miran dentro de €l las funciones y no las formas, acabando asi con
las distinciones de langue/parole de Saussure o de competence/performance de Chomsky.
A la oracion, elemento tradicional de analisis de la lengua, se afiaden el enunciado y la
proposicion, y el significado adquiere profundidad, pudiendo encontrarse en la oracion,
pero también en los actos de habla, en las implicaciones léxicas o en las presuposiciones
convencionales y pragmaticas. El funcionalismo es interdisciplinar, ya que necesita
incorporar las aportaciones de ciencias vinculadas con la linglistica (psicologia,
sociologia, estudios literarios...), y pragmatico, en el sentido de que requiere aplicar estas
teorias para entender como se comprende Yy se produce el discurso (Alcaraz Vard, 1993,
p. 75). El funcionalismo no supone un remplazo de la vision estructuralista de la lengua,
sino que puede verse, en cierto modo, como complementario de aquella, cuando se
reconoce la incapacidad de aquella para describir algunas cuestiones de la lengua:
mientras que la vision que da el estructuralismo de una oracion es estable, el
funcionalismo pone de relieve su variabilidad y dependencia del contexto (Littlewood,
1996 [1981], p. 2).

La teoria del aprendizaje se ocupa de explicar como tiene lugar el aprendizaje y qué
condiciones deben darse para que este tenga lugar. Una teoria de la lengua puede acabar
generando una teoria del aprendizaje y también, aunque con menor frecuencia, es posible
que ocurra al contrario. Lo mas frecuente, no obstante, es que las teorias de aprendizaje
de la lengua se originen en teorias sobre el aprendizaje de manera general (Mitchell y

Myles, 2004, p. 12); el caso mas claro probablemente sea el conductismo, con origen en
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la psicologia, aplicado a la educacion, y cuyo desarrollo tedrico aplicado a la ensefianza
de lenguas dio en el Método Audiolingual. Conductismo, aprendizaje por interaccion,
aprendizaje por construccion de hipoétesis, cognitivismo, constructivismo o socio-
constructivismo son algunas de las teorias del aprendizaje mas frecuentes dentro de los
diferentes métodos (Richards y Rodgers, 2014, p. 26), aunque no son las Unicas y tienden,
ademas, a aplicarse ajustando algunos de sus parametros, por lo que la descripcién de las
diferentes teorias de aprendizaje se realizara en las paginas siguientes, adscritas al método
o0 enfoque al que se encuentren vinculadas.

1.1.2. Tipos de programacion y objetivos

Un programa es, esencialmente, un plan de lo que se ha de alcanzar a través de la
ensefianza y del aprendizaje (Breen, 1996 [1987]) o, expresado de manera atin mas simple,
una lista extensa que especifica todos los elementos que se ensefiardn durante el curso
para el cual el programa fue disefiado, ordenados normalmente por orden de importancia
o de dificultad (Ur, 2004, p. 176), y que esté disefiado de tal manera que el profesor tenga
acceso tanto a los contenidos como a los principios que lo guian, de manera que permita
ser adaptado a las necesidades de una clase particular (Widdowson, 1990, p. 154). Un
programa debe determinar, pues, los contenidos, pero también la forma de
aprenderlos/adquirirlos, es decir, el qué, el como y el cuando del aprendizaje, que son los
elementos que distinguen un tipo de programa de otro (Ceular Fuentes de la Rosa, 1993,
p. 121). La inclusion o exclusion de elementos dentro de una programacion es importante,
porque su seleccion influird fuertemente sobre las decisiones que haya posteriormente
que tomar en el aula (Long y Crookes, 1993, p. 10). Por su caracter publico (Ur, 2004, p.
177) pueden ser sometidos a revision tanto por su comunidad de usuarios (profesores,

aprendices...) como por autoridades educativas en la materia y por la comunidad
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cientifica, por lo que deben obedecer al principio de responsabilidad, en el sentido de que
sus autores deben ser capaces de defender la calidad de su propuesta.

Existen numerosas tipologias de programas, atendiendo a criterios muy diversos. Una de
las pioneras es la de Wilkins (1976), quien crea una clasificacion en un continuum en
cuyos extremos se encontrarian los llamados programas sintéticos, en los que la lengua
se presenta fragmentada en unidades aisladas, en forma de inventario de estructuras
gramaticales e items Iéxicos, y los programas analiticos, en los que los elementos de
estudio de la lengua se seleccionan pensando en objetivos y la lengua se presenta de
manera integral.

Breen (1996 [1987]; 1997 [1987]) considera que los programas se distinguen entre si
atendiendo a cuatro criterios: prioridad (sobre la forma o sobre el uso de la lengua),
seleccion de contenidos (estructuras, funciones, situaciones comunicativas), subdivision
(forma en que se seleccionan las unidades menores a la del contenido, como sistemas
gramaticales, temas o situaciones, que a su vez determinaran las unidades ain menores,
como las reglas, las funciones o el vocabulario) y secuenciacion (lineal o ciclica). En su
clasificacion, Breen opone lo que denomina planes proposicionales, que abarcarian
aquellos que se basan para la descripcién en la declaracion formal de elementos, sean de
tipo formal o funcional, a los planes procesuales, que buscan el como se hace algo,
teniendo en cuenta no solo los procedimientos sino también el contexto y la situacion en
la que la comunicacion tiene lugar.

White (1988) vuelve a una tipologia de tipo binomial, muy similar a la de Wilkins, en la
que clasifica los programas como de Tipo A, que serian aquellos centrados en el contenido
del lenguaje, preseleccionado de antemano y de tipo lingtistico y funcional, y programas
de Tipo B, centrados en el proceso, mas experimentales y que no implicarian preseleccion

de contenidos. También de este tipo es la propuesta de Nunan (1988), que divide los
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programas en orientados hacia el proceso u orientados hacia el producto. Los programas
orientados al producto serian “aquellos centrados en el conocimiento y las habilidades
que los aprendices obtendran como resultado de la instruccidon”, mientras que los
procesales “se centran en las experiencias particulares de aprendizaje” (Nunan, 1988, p.
27).

Dentro de estas tres clasificaciones, que podrian ser situadas como dentro de los enfoques
comunicativos clasicos, es posible encontrar paralelismos entre los programas sintéticos,
los basados en contenidos y los orientados hacia el producto, de la misma manera que
existen entre los analiticos, los basados en tareas y los orientados hacia el proceso.

Entre las clasificaciones realizadas mas recientemente, cabe destacar la de Ur (2004),
disefiada para formacion del profesorado, y la de Richards (2013), en la que se han tenido
en cuenta los movimientos mas recientes en el disefio de programas. Ur (2004, p. 178)
divide los programas en nueve tipos: gramaticales, Iéxicos, léxico-gramaticales,
situacionales, basados en temas, nocionales, nocio-funcionales, mixtos, procedimentales
y procesales; la clasificacion, que busca facilitar la comprension del profesor mas que
generar criterios para investigadores, es algo mas cerrada que las anteriores. Por su parte,
Richards (2013) propone una clasificacion en base a los elementos de contenido, proceso
y resultados, cuya combinacion daria como resultado programas de disefio directo
(forward design), de disefio central (central design) y de disefio invertido (backward
design). En los programas de disefio directo, se seleccionaria en primer lugar el contenido
de ensefianza, luego el proceso y en ultimo lugar los objetivos que se desean alcanzar,
estableciendo una relacion lineal entre los tres elementos dentro del programa. En los de
disefio central, se selecciona el primer lugar el proceso (actividades de ensefianza,
técnicas y métodos), y las cuestiones de contenido y resultados se tratarian en segundo

término y de manera circular, evaluando los resultados obtenidos con el contenido antes
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de presentar contenido nuevo. En el disefio invertido, lo que se selecciona en primer lugar
es el resultado que se desea alcanzar, con los contenidos y el proceso dependiendo de este.
No existe una preferencia clara en la literatura sobre una u otra tipologia de programacion:
aunqgue la de Breen (1996 [1987], 1997 [1987]) tiene una gran presencia, otras mas
contemporaneas, como la de Richards (2013) pueden resultar mas versatiles a la hora de
analizar metodologias. No existe tampoco una forma Unica de implementacion: es posible,
en principio, combinar diferentes principios organizativos (Littlewood, 1996 [1981], p.
78). La aplicacién de un programa, ademas, no tiene por qué llevarse al extremo, sino que
la busqueda de una visién equilibrada de la programacion es recomendable (Ceular
Fuentes de la Rosa, 1993, p. 123). Para ello, hay que tener en cuenta que los programas,
en si mismos, no determinan la metodologia de aula, por lo que un programa nocio-
funcional podria implantarse dentro de una metodologia de clase estructuralista, o llevar
a cabo una clase con una metodologia comunicativa bajo un programa estructural
(Widdowson, 1990, p. 130).

1.1.3.Rol de aprendices y profesores

Tradicionalmente, el aula se ha visto como un lugar donde el profesor detentaba el
conocimiento, que el aprendiz debia recibir para poder aprender. Esta perspectiva, a lo
largo del tiempo, ha ido cambiando paulatinamente: de la absoluta pasividad del método
gramatica-traduccion a la participacién, aunque muy controlada, en el método directo,
hasta su situacion en el eje central del aprendizaje de los métodos comunicativos, el
aprendiz ha ido ganando en autonomia e independencia. La vision que se tenga de los
roles del profesor y del aprendiz esta determinada por la teoria del aprendizaje que los
justifique la cual, a su vez, va a determinar el tipo de técnicas de clase que se pueden
utilizar, qué tipo de interacciones son las mas adecuadas en el aula o de qué manera son

mas optimos los agrupamientos, entre otras muchas cuestiones de aula.
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El papel del profesor esta determinado por cuatro factores (Richards y Rodgers, 2014, p.
33): su funciodn en el aula, el grado de control que tienen sobre el aprendizaje, si son
responsables o no de la seleccion de contenidos, y los patrones de interaccion que se
desarrollan entre profesores y alumnos. Asi, es posible encontrar desde métodos donde
se pautan todos y cada uno de los movimientos de aula que el docente puede hacer, como
en el Método Silencioso, hasta otros donde se espera de él que sea coordinador y gestor
de aula, como en el caso del enfoque comunicativo; es posible que tenga que seleccionar
y programar todos los elementos, como en el enfoque por tareas, 0 que estos vengan ya
por completo determinados, como en el método audiolingual. EI grado de experiencia del
profesor, si debe ser nativo o no de la lengua que ensefia (y, si no lo es, qué grado de
dominio de la misma necesita tener), o el grado de confianza que debe depositar en el
método con el que ensefia son cuestiones que también se han tenido en cuenta para la
descripcion de algunas metodologias.

1.1.4. Materiales y técnicas de aula

La teoria de lengua, la de aprendizaje, el tipo de programa y los objetivos que oferta se
canalizan a través de los materiales y las técnicas de aula. Los materiales pueden ser de
tipologias muy diferentes (manuales de clase, diccionarios, fotografias, mapas, dibujos,
videos, tarjetas, fichas, regletas, juegos...) y obtenerse de fuentes muy diferentes
(editoriales, por el profesor, por los propios alumnos...); su uso puede estar estrictamente
regulado (como en la instruccién basada en textos) o ser usados en funcion de las
necesidades de los aprendices (como en los enfoques por tareas); pueden ser
completamente preparados para ser digeridos por los alumnos, estar adaptados en grado
diverso o ser elementos del mundo real (realia). En cuanto a las técnicas y actividades de
clase, la tipologia es igualmente extensa: drills, dialogos, vacios de informacion, tareas,

repeticiones, role-play... Los diferentes enfoques y metodos tienden a regular este ultimo
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aspecto de manera especifica, por lo que el anlisis de estos elementos se realizara dentro
de sus contextos.

Finalmente, los recursos técnicos, como el espacio fisico o el equipamiento del que
dispone el profesor, pueden afectar a la forma de realizacion de algunas actividades y
determinar también el uso de unas técnicas de manera prioritaria sobre otras.

1.1.5. Enfoque y método

Es frecuente en la literatura distinguir entre los conceptos de enfoque y método de
ensefianza. El enfoque, tal y como se ha sefialado mas arriba, esta relacionado de manera
estrecha con los aspectos més teoricos de la ensefianza, mientras que el método lo esta
con el traslado de estos elementos al aula. Dicho con otras palabras, la aplicacion
sistematica de unos principios concretos de aprendizaje, siguiendo una serie de pautas
predeterminadas, suelen considerarse como los rasgos que caracterizan un método, por
oposicion al enfoque de ensefianza de lenguas, compuesto de teorias que no
necesariamente determinan pautas especificas, sino guias de actuacion.

A lo largo de la historia, métodos y enfoques se han ido sucediendo, acoplando, usando
en paralelo o descartando por muy diversas razones: el momento por el que estén
atravesando las disciplinas de las que depende la didactica, la capacidad de adaptacién
que presenten a los cambios en el contexto social, o el apoyo institucional que reciba (o
pierda) son tres elementos que histéricamente han afectado a la durabilidad de un método
o enfoque determinados. El transito de un método o enfoque a otro es un proceso lento y
no necesariamente global; a pesar de esto, y en funcion de los cambios de paradigmas, es
posible distinguir tres fases en la historia de la ensefianza de lenguas modernas (Richards,
2006): una primera fase, desde los enfoques tradicionales hasta los Gltimos métodos
estructuralistas de los afios 60; una segunda, con el enfoque comunicativo clasico, desde

los afios 70 hasta los 90; y una ultima fase, que iria desde finales de los afios 90 hasta el
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momento actual, y que estaria caracterizada por la multiplicidad de propuestas dentro de
los enfoques comunicativos. Esta clasificacion sera la que se seguira para el analisis de

los diferentes métodos y enfoques.

1.2. Enfoques y métodos tradicionales

Bajo la denominacion de enfoques tradicionales se engloba el conjunto de metodologias
y enfoques de ensefianza basados, en mayor o menor grado, en los programas
estructurales o, usando la terminologia de Wilkins, programas sintéticos, esto es, los que
se basan en una teoria estructuralista de la lengua para la seleccion de elementos. El
estructuralismo en la didactica de lenguas asent6 las bases de la ruptura con la
metodologia tradicional, por lo que algunos autores lo consideran como “el paradigma
linguistico del siglo XX que mas repercusion ha tenido sobre la metodologia didactica de
las lenguas extranjeras” (Alcaraz Varo, 1993, p. 41).

Ademaés de la teoria de la lengua, en su teoria del aprendizaje esos métodos comparten el
conocido como paradigma de las 3P (presentacion — practica — produccion), que propone
la organizacion de los contenidos de clase siguiendo un ciclo de presentacion de
contenidos, practica controlada de los mismos y produccién o préactica libre. El uso
compartido de este paradigma resulta relevante ya que, para algunos autores, su cambio
por otros paradigmas es el elemento que marca la diferencia entre enfoques tradicionales
y enfoques comunicativos (Richards, 2006, 8).

Las principales criticas al conjunto de metodologias estructuralistas se centran en la idea
de que éstas niegan el propdsito comunicativo de la ensefianza de la lengua, y que su
vision de la lengua, reducida a elementos de la gramatica formal, negaba la realidad de
su uso. Sin embargo, otras interpretaciones sugieren que en la base de los programas

estructuralistas se encuentra el convencimiento de que la internalizacion de la gramatica,
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junto con el ejercicio de las habilidades linguisticas, es garante de una adecuada
preparacion para la comunicacion (Widdowson, 1990, p. 131).

1.2.1. El Método Gramatica-Traduccién y el Movimiento de Reforma

Las lenguas modernas (por oposicion al tradicional estudio del latin) comienzan a
incluirse en el curriculo escolar en Europa en el siglo XVII1 utilizando para su ensefianza
los mismos métodos que se habian utilizado para la ensefianza tradicional del latin:
traduccion de frases descontextualizadas y profundo estudio de las reglas de gramatica y
de listas de vocabulario dentro de lo que se conoce como Método Gramatica-Traduccion
0 método tradicional, un concepto amplio que, mas que una metodologia, define un
conjunto de técnicas de clase orientadas al estudio de la gramética (Sanchez, 1997, p. 33).
El objetivo ultimo del aprendizaje con este método era conseguir acceso a la literatura en
dicha lengua, de ahi el énfasis en el vocabulario, la gramética y la traduccion, y el
desentendimiento por las capacidades oral y auditiva; ademas, se consideraba que estudiar
otra lengua era beneficioso intelectualmente, por lo que el aprender una lengua aun sin la
intencion de usarla con fines comunicativos, era beneficioso (Larsen-Freeman, 2000, p.
17). La lengua se aprende a través del andlisis de textos en los que pueden verse las reglas
gramaticales analizadas y el vocabulario de los listados bilingiies, aunque la unidad basica
de aprendizaje es la oracion, que se traducira y analizara con el fin de obtener la mayor
precision posible. La gramatica se ensefia de manera deductiva y persiguiendo la
sistematicidad: primero se ve a través de la presentacion de las reglas y después se practica
durante la traduccion o usandola para compararla con la lengua materna del alumno. Las
clases se imparten en la lengua materna del alumno. El profesor esta en el centro de la
ensefianza, como autoridad que domina la materia, y el alumno es simplemente el receptor
de la informacion: su trabajo es memorizar el vocabulario y las normas, ateniéndose a las

explicaciones, y evitar el error. Los textos y manuales de trabajo se consideran los
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contenedores del conocimiento, mas ain que el profesor, por lo que su contenido debe
ser respetado y no modificarse. Su éxito en el contexto europeo se debid sobre todo a que
el aprendizaje de lenguas extranjeras era un privilegio de aquellos que podian estudiar, y
la “intelectualidad” del Método Gramatica-Traduccion encajaba bien con esta vision de
la educacion y el aprendizaje (Melero Abadia, 2000, p. 40).

Su periodo de principal dominio fue desde 1840 hasta 1940, aunque muchos de sus
elementos son visibles en metodologias contemporaneas de ensefianza, como el método
mixto chino. Su declive comienza con el llamado Movimiento de Reforma del siglo XIX,
en el que, debido al aumento en el flujo de la comunicacion dentro de Europa, se comienza
a reflexionar sobre la necesidad de ensefar lengua para fines mas all& de los puramente
literarios. Marcel (1793-1896), Prendergast (1806-1886) o Gouin (1831-1896) son
algunos de los educadores vinculados a este movimiento de cambio en la educacion, al
que linguistas como Sweet, Viétor o Passy contribuiran dotandolo de una base cientifica.
El nacimiento de la fonética como disciplina y la fundacion de la Asociacién Fonética
Internacional en 1886 supusieron también un impulso para estas ideas, ya que si el habla
puede ser el elemento fundamental de la lengua, por encima de la gramatica, en su
ensefianza quiza también fuera viable aprender escuchando en lugar de s6lo a través de la
lectura. Las ideas de contexto o de ensefianza deductiva también surgen en este
Movimiento, pero no terminaron de perfilarse en una metodologia. Paralelamente, surge
también la idea de que es posible que el aprendizaje de la L2 tenga lugar de manera similar
alade la L1, y de esta idea basica naceran los métodos naturales, de los que el Método
Directo es un importante representante.

1.2.2. EI Método Directo

Los métodos naturales parten de la idea de que una lengua se puede ensefiar y aprender a

través de su uso activo en el aula, a través del habla, dejando de lado el libro de texto y
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las reglas gramaticales. Sus antecedentes se pueden rastrear en las ideas de T. Heness,
profesor que se valia de objetos en sus clases para ensefiar aleméan estandar a campesinos
que so6lo hablaban dialectos. Su método tuvo tal aceptacion que fue llevado a Estados
Unidos, donde L. Saveur, colaborador suyo, lo usé para ensefiar francés; la metodologia
de Saveur se basaba en el uso de un discurso continuo en la lengua de estudio de preguntas
y respuestas en el que usaba objetos y material escrito como apoyo, para acelerar la
comprension (Sanchez, 1997, p. 41).

El relevo lo toma M. Berlitz, quien de este conjunto general de ideas obtiene los principios
de su Método Directo o Método Berlitz, probablemente el méas extendido de todos los
métodos naturales, con mas de 200 centros en EE.UU. y en Europa en 1914 (Sanchez,
1997, p. 142). En los centros Berlitz, la ensefianza, impartida por profesores nativos de la
lengua objeto de estudio, estaba centrada en la ensefianza de la destreza oral. El método
se planteaba como efectivo y sin coste de esfuerzo para el alumno siempre que este
estuviera expuesto Unicamente a la lengua de estudio, y de ahi que el uso en el aula de
cualquier otra que no fuera la estudiada estaba fuertemente vetado: se recurria a imagenes
u objetos para ensefiar el vocabulario y la traduccion era inexistente. La gramatica,
estudiada de forma inductiva, ocupaba un lugar muy secundario con respecto al
vocabulario. Se intenta que el alumno participe en las clases de forma activa, aunque la
figura del profesor era clave, ya que la clase dependia por completo de él.

La aplicacion estricta de las directrices del método, a largo plazo, acabara limitando sus
posibilidades y menguando su popularidad: la evitacion de la traduccion, por ejemplo,
obligaba al docente a hacer largos rodeos para explicar algunas palabras; su implantacién
en la ensefianza publica, con la priorizacién de profesorado nativo, era muy dificil y el
método estaba falto de una sistematizacion y estructuracion de la lengua objeto de estudio

que acabd acusando (Melero Abadia, 2000, p. 59). Surgen nuevas perspectivas: en
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Estados Unidos, el Informe Coleman (The Coleman Report) de 1929 sobre el estado de
la ensefianza de lenguas extranjeras llega a la conclusion de que ninguna metodologia,
por si misma, es efectiva para el aprendizaje, y que probablemente una ensefianza basada
en la lectura més que en lo oral serd més efectiva; en Europa, detractores del Método
Directo retoman durante los afios 20 y 30 las ideas del Movimiento de Reforma y asientan
las bases de lo que serd el Enfoque Oral britanico y el Método Audiolinglistico
estadounidense.

1.2.3. El Enfoque Situacional o Enfoque Oral

La linguistica del momento habia llegado a la conclusion de que era necesario un mayor
control sobre el vocabulario que se ensefiaba, que podia ejercerse con la aplicacion de
criterios para su seleccién como el de la frecuencia de uso; por extensién, se concluye
también que la gramética debe igualmente ser sometida de algin modo a este control. El
resultado de estas reflexiones sera el Enfoque Oral o Enfoque situacional de la lengua,
una propuesta metodoldgica que se diferencia de las anteriores por su gradacion del Iéxico
y de la gramaética.

Este enfoque, fuertemente influido por el estructuralismo britanico (de corte mas
funcional que el americano, mas vinculado a finalidades) y teorias de lengua como la de
Firth o Halliday, en las que significado y contexto aparecen vinculados, introduce la idea
de que los elementos de la lengua se deben presentar y practicar dentro de situaciones
concretas, y la lleva al aula. En esta, la gramatica y el 1éxico se ensefian de manera
inductiva, en la lengua objeto de estudio, dentro de un programa estructural y graduado,
y Se presentan en estructuras basicas contextualizadas. El dominio de la lengua se presenta
asociado al de la produccion oral, por lo que primero se practican las destrezas orales, y
a las escritas se llega en segundo lugar, y derivadas de las primeras. La repeticion; el uso

de objetos, acciones y gestos para las explicaciones; las actividades de sustitucion, los
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dictados y otras técnicas de mecanizacion son tipicas del Enfoque Oral. El papel del
alumno es muy pasivo en las primeras etapas, aunque mas adelante podra participar en
ejercicios de pregunta-respuesta con algin compafiero. El libro y los elementos de soporte
visual son imprescindibles, aunque se espera que el profesor los use de manera correcta.
A mediados de los 60 se pone en duda la vision del aprendizaje del Enfoque Situacional,
aunque este sus ideas aun se usaran hasta veinte afios méas tarde, y muchos de los libros
escritos basadndose en este enfoque se siguen usando en muchas partes del mundo
(Richards y Rodgers, 1998, p. 47).

1.2.4. El Método de la Lectura

El origen de este método, o conjunto de métodos, se encuentra en el anteriormente
mencionado Informe Coleman (1929) estadounidense, que puso de relieve la necesidad
de desarrollar la lectura. El planteamiento inicial es que los alumnos disponen de una
cantidad de tiempo muy reducida para aprender una lengua, por lo que es preferible que
las horas de ensefianza se dediquen al desarrollo de la destreza que se considera mas fécil,
la lectura, y después incorporar las demés. Para que el aprendizaje sea efectivo, es
imprescindible que el vocabulario esté adecuadamente ajustado en cantidad y en
dificultad: surgen aqui las lecturas graduadas, que cada alumno puede escoger en funcién
de sus necesidades. El aprendizaje tiene lugar de dos formas: en clase, haciendo lectura
intensiva, analizando la gramatica que aparezca en el texto e infiriendo el significado del
vocabulario desconocido; y en casa, con lectura extensiva, para que la relacion palabra-
significado se automatice sin recurrir a la traduccién. Surge asi un alumno que, aunque
en clase depende por completo del control del profesor, en casa es completamente

autébnomao.
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Esta metodologia se utilizara durante los afios 30 y 40 en Estados Unidos y Canada
principalmente. Su abandono llegara de con la Segunda Guerra Mundial, en la que surge
la necesidad de métodos mas orientados a la comunicacion oral.

1.2.5. El Método Audiolingual

La participacion de EE.UU. en la Segunda Guerra Mundial obligo a la formacion de
traductores e intérpretes en tiempo muy breve. En 1942 arranca el Army Specialized
Training Program (ASTP), un programa de dos afios de duracion en el que participaron
55 universidades estadounidenses para crear un programa centrado en la adquisicion de
competencias orales (Richards y Rodgers, 1998, p. 50). Compartia con el Método Directo
el interés por el contacto directo con la lengua de estudio, pero las teorias que surgieron
como parte del programa no resultaron en si novedosas; si sirvid, sin embargo, para
reflexionar sobre la necesidad de desarrollar nuevas metodologias de aprendizaje y
promover la investigacion en este sentido. Surge de ahi el enfoque Enfoque Audio-Oral,
Enfoque Oral! o Enfoque Estructural, basado en las ideas genéricas de que la destreza
auditiva debia ser la primera en ser desarrollada y en la importancia de la practica, aunque
mas all& de estos principios carecia de una base teérica firme.

Los programas del ASTP y el Enfoque Audio-Oral, sumados a las ideas de la psicologia
conductista, el estructuralismo linguistico y el andlisis contrastivo, originan a mediados
de los afios 60 el Método Audiolingual (o Audiolingiistico). Este método se puede
considerar como el primero que contd con una teoria de la lengua y del aprendizaje con
bases realmente cientificas, lo que contribuyé a generar fiabilidad sobre su utilidad entre
los profesionales; ademas, contar con una secuencia de aprendizaje concreta y
proporcionar actividades y técnicas de aula sencillas de llevar a la practica hizo que fuera

bien acogido en las aulas y se extendiera rapidamente (Sanchez, 1997, p. 163).

1 No confundir con el Enfoque Oral o Enfoque Situacional britanico, con el que comparte poco mas que el
nombre.
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El Método Audiolingual se basa en una visién estructuralista de la lengua, por lo que para
adquirir esta es necesario conocer bien las normas que permitan afadir, combinar o
eliminar elementos de manera correcta. Estas normas se dominan mediante refuerzo de
las conductas linguisticas adecuadas a traves de repeticion y memorizacion de estructuras,
en forma de didlogo principalmente, que permitan generar producciones siempre
correctas. La acumulacion de estructuras similares le permitira realizar generalizaciones
sobre las mismas y encontrarse en situacion de recibir instruccion sobre las normas que
las rigen; estas normas, a su vez, es posible ponerlas en contraste con las de la propia
lengua. El vocabulario, aunque se selecciona por frecuencia de uso, ocupa un lugar
secundario con respecto a la gramatica y las normas que la rigen; el contexto cultural
aparece como elemento que permite comprender ciertos significados.

El desarrollo de la destreza oral es prioritario. Dado que s6lo adquiriendo buenos hébitos
verbales se produce el aprendizaje que lleva al dominio oral de la lengua, el papel del
alumno es eminentemente pasivo y debe limitarse a atender a la cuidadosa aplicacion del
método que hard el profesor. Este tltimo tiene un rol en la clase de gestor del método mas
que de ensefante, ya que su funcion es la de seguir rigurosamente las pautas sefialadas en
los manuales de clase, que tienen un protagonismo similar al que tenian en el método de
gramatica-traduccion. Junto con los materiales de clase, el laboratorio de idiomas se
convierte en una herramienta clave para el aprendizaje, ya que es el lugar donde, mediante
grabaciones, realizar la practica de repeticion.

Las criticas al método audiolingual llegan desde dos frentes: el practico y el tedrico. Tras
afios de estudio, se advierte que los alumnos no son capaces de usar los conocimientos
adquiridos en el aula fuera de ella, lo que pone en tela de juicio la utilidad practica del
método. Por otra parte, el calado en la linguistica de la teoria de Chomsky hace que

principios del audiolingliismo se pongan en tela de juicio: la lengua no es un habito que
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se pueda adquirir, sino algo innato al individuo; el aprendizaje es un proceso mental y no
un simple hébito, y el significado debe tener un lugar clave en la ensefianza. Sin embargo,
todas estas ideas no encontraron una canalizacion tedrica y practica inmediata, lo que dio
lugar en Estados Unidos a un periodo de adaptacion en el que surgieron métodos
independientes a las corrientes linguisticas del momento, conocidos de forma general
como métodos humanistas, mientras que las teorias sobre la lengua y su adquisicién se
desarrollaban y perfilaban desde las nuevas ideas del generativismo.

Por su parte, en el contexto europeo, donde el Método Directo y otros derivados de los
métodos naturales estaban fuertemente arraigados, el Método Audiolingual tuvo una
recepcion mas tardia (Sanchez, 1997, p. 159). Una adaptacion del mismo fue el método
estructuro-global-audiovisual, mas conocido como Método Audiovisual, que suma a los
principios de aprendizaje del Método Audiolingual las ideas del apoyo visual y del
analisis previo para la comprension de la situacion comunicativa; el método, desarrollado
en Francia y con escaso impacto fuera de este pais, recibi6 criticas similares a las del
Método Audiolingual, aunque algunas de sus ideas si influyeron en el disefio de
materiales de otras metodologias (Melero Abadia, 2000, p. 76).

1.2.6. Los métodos humanistas

Bajo la denominacion de “métodos humanistas” es posible englobar un conjunto de
métodos que se alejan de la vision mas instrumentalista del aprendizaje de la lengua y se
centran en elementos més afectivos del aprendizaje, buscando convertir “las actividades
de clase en significativas en tanto que experiencias que involucran al individuo como
persona” (Widdowson, 1990, p. 13). Aunque diferentes entre si, se caracterizan de manera
general por tener una teoria del aprendizaje muy cuidada, en contraste con la teoria de la
lengua, que suele cuidarse bastante menos, y contar con técnicas de clase tan concretas

que es posible identificar unos métodos de otros sélo mediante el anélisis de estas ultimas.
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Suelen constituir, dentro de la bibliografia al uso, un grupo aparte, ya que su desarrollo
tiene lugar fuera de las corrientes linguisticas que llevaran al paso de los enfoques
tradicionales a los comunicativos. Sin embargo, aunque en muchas ocasiones estas
metodologias se declaran como no asociadas a un programa o teoria de la lengua
especificas, la influencia de la teoria estructuralista de la lengua o del conductismo son
patentes en muchos de ellos, razén suficiente, dentro de este trabajo, para considerarlos
como un bloque dentro de la corriente de los enfoques y métodos tradicionales mas que
como una corriente aislada, especialmente si se tiene en cuenta que algunas de las ideas
que proponen (la importancia de la reduccién del estrés, la accion fisica para facilitar la
comprension...) seran retomadas después por métodos no humanisticos, como pueda ser
el caso del Enfoque Natural.

La Respuesta Fisica Total

Durante los 60 y 70, surge lo que se conoce como enfoque de comprension
(Comprehension Approach), un marco teérico general caracterizado por la importancia
dada a la comprension oral que, a largo plazo, hara que el alumno produzca de manera
espontanea. La Respuesta Fisica Total, igual que lo haran el Enfoque Natural en los 80 y
el enfoque Iéxico en los 90, se incluirian dentro de este grupo (Larsen-Freeman, 2000, p.
109; Larsen-Freeman y Anderson, 2011, p. 138).

La Respuesta Fisica Total usa la accion fisica y el movimiento como herramientas de
aprendizaje, generando una conexion entre lo que se escucha y la reaccion que se espera
ante lo que se ha escuchado. Su disefiador, J. Asher, consideraba que el adulto podia
aprender una L2 de la misma manera que lo hace un nifio, mediante ordenes a las que
responder fisicamente y no a través de habla, priorizando la comprension sobre la
produccion. Asher se basé en la teoria psicologica de la huella, que defiende que el

fortalecimiento de las conexiones de la memoria, a través de la repeticion o de la
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asociacion, acaba generando aprendizaje. Los elementos afectivos cobran gran
importancia: del mismo modo que el nifio aprende mejor cuando recibe drdenes a las que
puede atender sin ansiedad, en el aula debe tratar de reducirse al maximo la tension del
alumno para que su aprendizaje sea mas efectivo.

No hay una teoria de la lengua explicita, aunque hay un cierto sesgo estructuralista en las
ideas, del mismo modo que su teoria del aprendizaje, aun sin declararse conductista, se
basa en el binomio estimulo-respuesta. EI alumno tiene un papel fisicamente activo, pero
no es forzado a hablar hasta que se siente preparado, y el peso de las decisiones de aula
recae exclusivamente sobre el profesor. En el aula, los objetos fisicos y elementos que
permitan interaccionar son importantes para el desarrollo de la clase, en la que no se usa
manual.

El Método Silencioso

Las ideas de Chomsky llevaron a la formulacion de lo que se conocié como enfoque
cognitivo, que entendia que los aprendices no tienen que responder a estimulos, sino
responsabilizarse de su propio aprendizaje y formular hip6tesis sobre las normas de la
lengua. Durante los afios 70, este enfoque se empled para desarrollar materiales didacticos
y, aunque no existe ninguna metodologia vinculada de forma especifica al enfoque
cognitivo (Larsen-Freeman, 2000, p. 53), algunas de sus ideas pueden encontrarse en el
Método Silencioso.

El Método Silencioso, también conocido como Via Silenciosa, nace de la mano de C.
Gattegno. Su autor, que rechaza el aprendizaje natural, elabora una teoria del aprendizaje
basada en la idea de que la estimulacion del alumno, de su creatividad, su capacidad de
independencia y de autonomia, son necesarias para generar aprendizaje en €l; para ello,
se fuerza a que el profesor guarde silencio en las clases y a que, mediante el uso creativo

de elementos como regletas de colores (las conocidas como regletas Cuisenaire), cuadros
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de pronunciacién (cuadros Fidel) y otros elementos fisicos, estimule al alumno a hablar,
generando a través de esta estimulacion la asociacion entre elementos. La produccion, sea
correcta o incorrecta, no recibe valoracion alguna, sino que debe fomentarse que el
alumno elabore sus propias normas con ayuda de los elementos fisicos que use el profesor.
La teoria de la lengua, por oposicion a la del aprendizaje, se encuentra muy poco
desarrollada: de corte estructuralista, otorga importancia a la entonacion oracional y
secuencia el vocabulario en tres grandes blogques (expresiones comunes, ideas
especializadas y vocabulario funcional). A pesar de, en teoria, poder usado en todos los
niveles, en la realidad no Ileg6 a ofrecer materiales que no estuvieran disefiados para la
comprensidn y produccion oral a niveles basicos (Richards y Rodgers, 1998, p. 103).

El Aprendizaje de la Lengua en Comunidad

Este método tiene su origen en el Counseling Learning o Aprendizaje mediante Consejo
Psicoldgico, una aplicacion al aprendizaje de las técnicas de consejo psicoldgico
desarrollada por C. Curran. Aunque no se hace referencia en los trabajos de Curran de
una teoria de la lengua concreta, y aunque su Vvision no parece ser muy distinta de la
estructuralista, los defensores del método hablan de una teoria de la lengua como proceso
social (Richards y Rodgers, 1998, p. 114), ya que el dialogo tiene un papel clave en esta
metodologia, tanto entre los miembros de la clase como de los miembros consigo mismos.
La teoria del aprendizaje se basa en dos principios (Larsen-Freeman, 2000, p. 105), que
combinan elementos cognitivos y afectivos: el aprendizaje tiene lugar en las personas,
por lo que si no hay confianza, apoyo y cooperacion entre profesor y estudiantes, no es
posible aprender; y el aprendizaje es un proceso dindmico y creativo, por lo que es vital
y esta en desarrollo.

En el Aprendizaje de la Lengua en Comunidad, el alumno plantea en clase qué quiere

comunicar y el profesor, desde su rol de asesor, traduce lo que el alumno quiere decir,
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evitando influir en los alumnos y “ensenarles”, ya que son estos los que deben decidir
cémo y qué quieren aprender en cada momento. Los alumnos graban y toman nota de
estas intervenciones, que luego se vuelven a escuchar y se analizan, convirtiendo asi las
necesidades de los alumnos en el propio material de clase.

Aungue los defensores del método destacaron los beneficios de centrar la ensefianza por
completo en las necesidades del alumno, su base tetrica es algo debil, y la falta de
programa supone un problema igualmente.

La Sugestopedia

La sugestologia, o ciencia de la sugestion, definida por G. Lozanov, est, junto con ideas
extraidas de la filosofia del yoga o de la psicologia soviética, en la base de esta
metodologia de la ensefianza. La idea basica es que las barreras psicoldgicas que llegan
de elementos negativos como la ansiedad o el fracaso hacen que ciertas regiones del
cerebro se bloqueen y dejen de funcionar, por lo que generando un ambiente agradable y
tranquilo en clase se estaria, inmediatamente, generando una reactivacion del cerebro que
permitiria un aprendizaje mas efectivo. Este ambiente se consigue mediante el uso de
elementos como sillas reclinables, dispuestas en circulo en las clases, y de musica, en
torno a la cual se estructuran y secuencian los elementos de aula.

El método, a pesar de encontrarse envuelto en un halo de ciencia, ofrece poco méas que
técnicas de aula: no hay teoria de la lengua, y el programa se basa en la memorizacion de
una serie de dialogos y listados de vocabulario, acompafiados de la lectura de unos

comentarios gramaticales que el profesor hace en clase acompafiado de musica. .

1.3. Los primeros enfoques comunicativos

Las ideas de Chomsky acabaron en Estados Unidos con el buen lugar que ocupaba el
Método Audiolingual y dieron paso a una época de reflexion en la ensefianza: el

estructuralismo ya no servia para dar respuesta a ciertas cuestiones de la lengua como la
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creatividad o la libre eleccion de elementos. La respuesta desde el contexto britanico a
esta situacion se resolvié a través del aspecto funcional y comunicativo de la lengua: si la
lengua no es el conocimiento de estructuras, sino una herramienta de comunicacion, en
el conocimiento practico, y no el tedrico, se encuentra la clave de su uso: nace aqui la
idea de competencia comunicativa. Los nombres de linguistas vinculados a la pedagogia
de la lengua como C. Candlin o H. Widdowson, linguistas del funcionalismo britanico
como J. Firth o M. A. K. Halliday, de la sociolinglistica americana como D. Hymes, e
incluso de la filosofia del lenguaje, como J. Austin o J. Searle, se encuentran vinculados
a este conjunto de enfoques de la ensefianza.

La necesidad de un cambio en las formas no lleg6 s6lo desde las ciencias del lenguaje.
Desde la pedagogia surge el constructivismo, que entiende que el curriculum debe basarse
no en contenidos, sino en la consecucion de objetivos. Esta idea, trasladada a la ensefianza
de idiomas, y sumada a la idea de la importancia del como se usa la lengua y no del qué
contiene, da como resultado los programas funcionales y nocio-funcionales, que se
presentan como la réplica a los estructuralistas. Uno de los programas funcionales
considerados clave fue el propuesto por Wilkins (1976), que define dos tipos de categorias
para la lengua: las nociones o significados basicos que los aprendices necesitan dominar
(tiempo, lugar, cantidad, frecuencia...); y las funciones comunicativas, es decir, lo que el
alumno debe ser capaz de hacer con la lengua (pedir, rechazar, ofrecer, quejarse...). La
propuesta de Wilkins (1976), aunque afios méas tarde fuera considerada como
metodologicamente similar a la de los programas estructuralistas en tanto que presentaba

un catalogo de elementos en los que la lengua se presentaba descompuesta?, en el

2 En la propuesta de clasificacion de programas de White (1988), que usa criterios clasificatorios
practicamente idénticos a los de Wilkins (1976), los programas nocio-funcionales ya aparecen
clasificados como pertenecientes a programas de Tipo A, centrados en el “qué” y no en el “como” de la
lengua, junto a los estructuralistas. Los programas funcionales, al menos los iniciales, han sido después
criticados por adolecer de “una tendencia excesivamente simplista a equiparar actos de habla con formas
lingiiisticas” derivando en “una especie de ‘frasicon’ de actos de habla o ‘funciones’” para cuya seleccion
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momento Supuso un importante avance para la investigacion, que permitié dar un paso
clave hacia la transicion de los enfoques tradicionales a los comunicativos.

También el clima social favorecia un cambio en la forma de entender el aprendizaje de
lenguas: la necesidad de favorecer el flujo de la comunicacion dentro de Europa habia
llevado al Consejo de Europa a promover la elaboracién de un programa comunicativo
de ensefianza de lenguas, el The Threshold Level for Modern Language Learning in
Schools (van Ek, 1976) o Nivel Umbral. El programa del Nivel Umbral tuvo una gran
aceptacion no solo por el impulso institucional con el que contd, sino también porque su
disefio contaba con elementos que enlazaban con la tradicion del método situacional
britdnico, como el énfasis en las funciones y la importancia del contexto (Sanchez, 1997,
p. 193). Sin embargo, su escasa atencion al proceso de aprendizaje (Widdowson, 1990, p.
12) y, al menos en su etapa inicial, y a diferencia de otras metodologias ain vigentes
como la audiolingual, no proporcionaba procedimientos ni técnicas de aula, por lo que su
repercusion en el aula (al menos, en sus primeras etapas) fue menor de la que tuvo en el
campo de la teoria; ambos problemas se intentaran solucionar, afios més tarde, con la
redaccion del Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (2001).

La suma de estos elementos da como resultado un cambio de paradigma en la ensefianza
de lenguas, que dard como resultado los enfoques comunicativos. Estos, gestados desde
una base comun creada por muy diversos autores y desde diversas disciplinas, han ido
evolucionando hacia muy diversas perspectivas, y de ahi que, en lugar de un enfoque
unico, sea preferible referirse a ellos como enfoques comunicativos, “un conjunto de
principios sobre los objetivos de la ensefianza de lengua, sobre como los aprendices la

aprenden, el tipo de actividades de clase que facilitan este aprendizaje y los papeles que

no se tuvieron en cuenta criterios de uso real de la lengua (McCarthy, 1998, 19). Las criticas a estos
programas, presentes desde los afios 80 pero mas duras en trabajos de la década de los afios 90, pueden
ser relacionadas con una necesidad de desvincular las ideas de los nuevos enfoques comunicativos de los
clasicos, vinculados a estos programas funcionales iniciales.
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juegan profesores y aprendices en el aula” (Richards, 2006, p. 2) y no como un método.
Aunque el conjunto de principios es estable, la perspectiva sobre ellos tiene un punto de
inflexion en los afios 90, por lo que es posible establecer dos tipos de enfoques
comunicativos: los clésicos y los contemporaneos. A diferencia de lo que ocurre con los
enfoques comunicativos contemporaneos, dentro de los clasicos no es posible establecer
subcategorias en funcién de caracteristicas y, a excepcion del Enfoque Natural (cuya
clasificacion como enfoque comunicativo clasico es algo ajustada), no aparecen
asociados a un autor o nucleo de autores especifico, razon por la cual en el presente trabajo
se ha optado por usar enfoque comunicativo clésico, en singular, para hacer referencia al
conjunto de los enfoques comunicativos clasicos.

1.3.1. El enfoque comunicativo clasico

Durante los afios 70, y como parte del movimiento de reevaluacién del generativismo,
pueden situarse los origenes de los enfoques comunicativos clasicos: la falta de atencion
a los aspectos socioculturales y a su influencia sobre la performance, y la ambigiedad en
los criterios de diferenciacién de la performance y la competence son dos elementos que
llevan a Hymes (1972) a reevaluar qué es exactamente la competencia gramatical y a
determinar que ésta es s6lo una parte de los elementos que se requieren para la
comunicacion (1972, p. 181). Se origina asi la idea de competencia comunicativa como
la capacidad de una persona para comportarse de manera adecuada linglistica y
pragmaticamente; a esta definicién, que incluye los elementos gramaticales y
sociopragmaticos, se afiadirdn méas adelante ideas de la teoria del discurso y del uso de
las estrategias comunicativas. Asi, para Littlewood (1996 [1981], p. 5), tener competencia
comunicativa implica ser capaz de dominar el sistema linglistico de forma espontéanea,
flexible y adaptada a las necesidades del contexto; ser capaz de enlazar los elementos

linglisticos con las nociones vinculadas a ellos, dominar las estrategias necesarias para
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comunicarse de forma efectiva y ser consciente del significado social de las formas
linguisticas. Canale (1983) la ve como un elemento que puede descomponerse en cuatro
competencias, interrelacionadas entre si: la competencia lingistica, la sociolinguistica,
la discursiva y la estratégica. Bachman (1990, p. 84) define la habilidad comunicativa
linguistica como un elemento “consistente tanto de conocimiento y competencia como de
la capacidad para implementar o ejecutar esa competencia en un uso de la lengua
adecuado, contextualizado y comunicativo”, en el que la competencia lingiiistica
(conocimiento de los elementos linglisticos necesarios para que haya comunicacion), la
competencia estratégica (capacidad mental para poner estos elementos en un uso
comunicativo contextualizado) y los mecanismos psicofisioldgicos (procesos
neuroldgicos y psicoldgicos que convierten la comunicacion en un elemento fisico)
interactlan entre si y con el contexto para que la comunicacién se produzca. Para
Savignon (1991, p. 273), la adquisicion de la competencia comunicativa, objetivo basico
de los aprendices, es un elemento relacionado con el alumno como ser social y afectivo:
“Cuando la lengua se ve como un comportamiento social, la identidad del aprendiz y su
motivacion interactlan con el estado, uso y contextos de aprendizaje de la lengua para
influir en el desarrollo de esta competencia”. Richards (2006, p. 3) la define por
contraposicion a la competencia gramatical, y para él incluiria saber usar la lengua para
diferentes propositos y funciones, ajustandose a la situacion comunicativa y al registro,
el conocimiento para producir y comprender diferentes tipos de texto, y el conocimiento
de diferentes estrategias para lograr la comunicacion, a pesar de las limitaciones
personales.

El concepto de competencia comunicativa, en sus diversas concepciones, ha influido

fuertemente en la teoria de la lengua que comparten los enfoques comunicativos. El
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mayor referente de esta concepcion probablemente lo suponga el Marco Comun Europeo
de Referencia para las Lenguas (Consejo de Europa, 2001, p. 9):
“El uso de la lengua -que incluye el aprendizaje- comprende las acciones que
realizan las personas que, como individuos y como agentes sociales, desarrollan
una serie de competencias, tanto generales como competencias comunicativas, en
particular. Las personas utilizan las competencias que se encuentran a su
disposicion en distintos contextos y bajo distintas condiciones y restricciones, con
el fin de realizar actividades de la lengua que conllevan procesos para producir y
recibir textos relacionados con temas en dmbitos especificos, poniendo en juego
las estrategias que parecen mas apropiadas para llevar a cabo las tareas que han
de realizar. El control que de estas acciones tienen los participantes produce el
refuerzo o la modificacion de sus competencias”.
Definicion donde el uso de la lengua deja de ser un producto para pasar a convertirse en
parte de un proceso, determinado por completo por la situacion (contexto comunicativo),
por lo que la mera acumulacion de conocimientos por parte del alumno (sean gramaticales,
de Iéxico o funcionales) no es ya suficiente. La lengua no es el fin en si misma, sino el
medio por el que el aprendiz puede llevar a cabo la comunicacion, gracias al desarrollo
de su competencia comunicativa. El foco en la consecucion de objetivos comunicativos,
por oposicion al control de la estructura, y la consiguiente busqueda de un traslado de esta
necesidad a un sistema de instruccion que determina nuevos roles para los materiales,
profesor, aprendices, actividades de clase y técnicas es un elemento que comparten todas
las versiones de los enfoques comunicativos (Richards y Rodgers, 2014, 87).
Por oposicion a la teoria de la lengua que, aun recogiendo las aportaciones de disciplinas
diversas, suele presentarse de manera consistente, la teoria del aprendizaje se encuentra

menos desarrollada y, mas que una definicion, lo que pueden encontrarse son ciertos
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elementos que tienden a repetirse en sus caracterizaciones. Asi, por ejemplo, una
preocupacion comun suele ser la adquisicion de la competencia comunicativa, para lo
cual se hace necesario el desarrollo equilibrado de las cuatro destrezas, que ademas deben
trabajarse de manera integrada, por oposicion a las metodologias anteriores donde se
consideraba que podian trabajarse y desarrollarse por separado (Savignon, 1991, p. 163).
Otra idea compartida es la de que la emulacién de actividades de la vida real en la lengua
de estudio promueven el aprendizaje, por lo que se llevan al aula actividades con realia 'y
de role-play, que permiten al alumno enfrentarse a las situaciones que encontrara en la
vida real. Este aprendizaje, en el que el alumno percibe de utilidad inmediata lo que
aprende, se convierte asi en significativo: la practica de actividades que Unicamente
promueven el aprendizaje de la lengua, pero sin una funcionalidad concreta, se vetan. La
afectividad también ocupa un lugar importante, no solo desde este aprendizaje
significativo sino, principalmente, porque se entiende que los procesos de aprendizaje
tienen lugar dentro del alumno, por lo que hay que evitar que este Ultimo se convierta en
un obstaculo para su propio aprendizaje (Littlewood, 1996 [1981], 89): el estrés, la
ansiedad, la baja autoestima o la sensacion de inferioridad hacen que las destrezas
comunicativas no se desarrollen adecuadamente, porque inhiben al alumno; un ambiente
donde se invite a la participacion y la expresion de la individualidad del alumno, donde
se le motive y no se le censure, favorecer el aprendizaje.

Sobre el programa a seguir existen discrepancias. Aunque durante los primeros afos los
programas puramente funcionales o0 nocio-funcionales aparecen vinculados
estrechamente a los enfoques comunicativos, a medida que estos se desarrollan empiezan
a surgir otras perspectivas. En principio, se entiende que un programa comunicativo
deberia incluir elementos como objetivos de aprendizaje, los contextos en los que lo hara,

el papel que el alumno tendria, los eventos comunicativos que tendran lugar, las funciones
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linglisticas, las nociones o cuestiones sobre las que el alumno debera ser capaz de hablar,
las habilidades discursivas y retdricas, las variedades de lengua, el contenido gramatical
y léxico, cuestiones socioculturales relevantes, estrategias del alumno e incluso la
competencia para aprender a aprender (van Ek y Trim, 1990), pero las propuestas varian
en el peso que cada uno de estos elementos debe tener. Un nicleo importante de
propuestas esté cercana a la de Brumfit (1980), un programa que usa el sistema gramatical
como punto de partida para un programa escalonado en el que se incluyan nociones,
funciones y especificaciones del contexto vinculdndolas a los exponentes gramaticales,
no como elementos que se puedan ensefiar discrecionalmente y sin perder de vista que el
aprendizaje de lengua es un proceso; otro nlcleo de autores defiende que, para poder
hablar de una ensefianza realmente centrada en el alumno, debe eliminarse por completo
el concepto tradicional de programa. En cualquier caso, lo que se aprecia a lo largo del
tiempo es un desplazamiento desde los programas mas cercanos a los del Tipo A o
sintéticos hacia los del tipo B o analitico (Martin Peris, 1998). Esto conlleva una cierta
inversion de la ruta para la seleccion de contenidos: en lugar de que estos estén
predeterminados, como en metodologias anteriores, se decide en primer lugar cuéles
seran los fines y objetivos de los potenciales alumnos, de ahi se extraen las situaciones a
las que se veran expuestos, las potenciales funciones comunicativas que requeriran y
desde ahi se seleccionan los contenidos especificos que se trabajaran en el aula.

La gramatica, presentada de manera inductiva, queda al servicio de la comunicacion, por
lo que dentro del enfoque se intenta conseguir un equilibrio entre los contenidos
gramaticales y la eficacia comunicativa, la atencion al significado y a la forma, aunque
este equilibrio tardara en conseguirse (Savignon, 1991, p. 168). Se evita la presentacion
de reglas gramaticales, y la correccion del error es muy escasa, ya que el criterio de

correccion se sustituye por el de eficacia comunicativa. La suma de todos estos elementos
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hace que la gramatica reciba, en comparacion con metodologias anteriores, una atencion
mucho menor.

El paradigma de aprendizaje, que hasta el momento habia sido practicamente Unico,
también se modifica: frente al tradicional de “presentacion - practica controlada - practica
libre”, habitualmente conocido como paradigma de las 3P, surgen nuevas propuestas:
puede empezarse con los recursos del que disponga el aprendiz, presentar elementos
nuevos y terminar con practicas; puede comenzarse con la practica, extraerse los
elementos nuevos y realizar practica con ellos... las opciones se multiplican. Esta
diversidad de opciones de gestion de los contenidos va de la mano de la multiplicidad en
las actividades de aprendizaje, que podrian clasificarse (Richards, 2006) en orientadas a
la fluidez u orientadas a la precision (como la propuesta en Brumfit, 1984); actividades
de practica mecénica, significativa o comunicativa (similar a la propuesta de Littlewood,
1996 [1981]); actividades de vacio de informacidn; de puzles de informacién (jigsaw
activities); y otras mas especificas (actividades basadas en tareas, en recopilacion de
informacion, de opinion, de transferencia de informacion, de vacio de razonamiento y de
role-play). Todas compartirian el énfasis en el trabajo por parejas o en grupo y la
basqueda de la autenticidad (Richards, 2006, p. 20), y se intenta que fomenten la
negociacion de significado, ya que se entiende que esta, al producir necesidades
comunicativas en el aprendiz, genera aprendizaje de manera mas efectiva y significativa.
Dentro de esta variedad de actividades existe discrepancia sobre la utilidad de las
actividades destinadas a la préactica estructural que, mientras algunos autores consideran
como “una herramienta til” para “centrar la atencion e un modo directo y sin ambigliedad
sobre una caracteristica importante” (Littlewood, 1996 [1981], p. 8), para otros deben ser
eliminadas ya que, por su propia naturaleza, no pueden ser consideradas comunicativas

(D. Willis, 1990, p. 57). Sobre el orden en que deben realizarse tampoco existe consenso:
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hay quienes consideran que forma y significado pueden integrarse en cualquier contexto
de ensefianza siempre que se tengan en cuenta los factores particulares de cada grupo
(Savignon, 1983, p. 268) y quienes sugieren un uso de las mismas gradual, en las que se
pase de actividades centradas en la forma a centradas en la funcidn, para terminar con
actividades en las que ambos elementos se trabajen conjuntamente (Littlewood, 1996
[1981], p. 84). La tendencia serd, no obstante, sera la de la busqueda de equilibrio entre
actividades orientadas a la fluidez y orientadas a la precision (Richards y Rodgers, 2014,
97).

Del alumno también se espera mucha mayor implicacion que con metodologias anteriores:
no solo debe ser méas activo en el aula, sino que también debe tomar decisiones sobre
cdémo y qué quiere aprender, y pasa a estar en el centro del aprendizaje. El rol del profesor
se ajusta a este cambio, pierde centralidad dentro de los procesos de aprendizaje pero, a
su vez, se vuelve mas complejo, ya que no solo debe encargarse de la gestion del aula, de
ayudar con las dificultades de la lengua o con las estrategias de aprendizaje, sino que
ademas debe ser capaz de identificar las necesidades de aprendizaje de sus alumnos y de
tener la capacidad y conocimientos suficientes para saber como satisfacerlas.

Los materiales usados en clase también se diversifican. Se sigue contando con los
tradicionales, como el manual, cuya tipologia se diversifica para dar cabida a las
diferentes propuestas: se publican manuales con formatos similares a los usados con los
programas estructuralistas, pero en el otro extremo también es posible encontrar manuales
que se basan en su practica totalidad en estimulos y ayudas visuales y auditivas, sin
dialogos o ejercicios de mecanizacion. Los realia, que se llevan al aula sin alterar en forma
o0 contenido, tienen un papel importante, ya que facilitan la realizacion de tareas similares
a las que pueden realizar en la lengua objeto de estudio: mapas, catalogos, revistas,

folletos, periodicos, sefiales... Los materiales de soporte (fichas, tarjetas, cuadernos de
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ejercicios...) tienen también una presencia importante en el aula, especialmente los que
facilitan la interaccion a través de los vacios de informacion para la negociacion del
significado. A medida que la tecnologia avance, esta se ira también incorporando al aula,
con un uso del audio, video y proyector cada vez mas diversificado.

El enfoque comunicativo tuvo una gran acogida y una rapida aceptacion. El clima
propicio para el cambio en el paradigma de la ensefianza, sumado a la libertad y ausencia
de restricciones que habian caracterizado a muchas de las metodologias anteriores,
probablemente contribuy6 a ello. Sin embargo, presentaba cuatro problemas (Richards y
Rodgers, 2014, p. 104): en primer lugar, al poner la comunicacion por encima de todo, la
correccion de errores recibe una atencion minima, lo que termina por generar y favorecer
la fosilizacion; en segundo lugar, se asume que el aprendiz tendrd determinadas
necesidades comunicativas y requerira estar familiarizado con determinados elementos
culturales de manera universal, sin tener en cuenta que fuera de los contextos donde el
enfoque comunicativo se origina o desarrolla (Gran Bretafia, Australasia, Norte América)
es posible que estos elementos no se compartan; en tercer lugar, es posible que la filosofia
de aprendizaje que promueve no se adapte a todas las culturas de aprendizaje; y, en cuarto
lugar, impone un modelo de innovacion de arriba abajo, que no siempre permite acoger
realmente las necesidades y objetivos de los estudiantes. Estos problemas no terminaran
con la expansion de este enfoque, sino que la reflexion sobre ellos acabara generando los
enfoques comunicativos contemporaneos.

1.3.2. El Enfoque Natural

Desarrollado durante la década de los afios 80, es decir, en paralelo al enfoque
comunicativo clasico, el Enfoque Natural se define como “un redescubrimiento del
método natural o directo [...] similar a otros enfoques comunicativos que se estan

desarrollando en la actualidad” en el que se pueden utilizar las ideas de “metoddlogos de
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siglos anteriores y actuales sobre el uso de diversas técnicas” (Krashen y Terrell, 1983, p.
17), y en el que los elementos afectivos tienen un peso importante. Definido como “maés
evolutivo que revolucionario en sus procedimientos” (Richards y Rodgers, 1998, p. 137)
puede considerarse, en cierto sentido, un exponente de la transicion entre los enfoques y
métodos tradicionales, los humanisticos y los comunicativos: aunque el objetivo es que
el aprendiz aprenda a comunicarse a través de mensajes (enfoque comunicativos) se
entiende que el aprendizaje tiene lugar a través del dominio gradual de estructuras
(programas estructurales, presentes en la mayoria de enfoques y métodos tradicionales)
que se aprenden de manera informal (tradicién de los métodos directos) y en contextos
de baja ansiedad (métodos humanisticos).

En su origen, el Enfoque Natural era una metodologia disefiada para la instruccion en
ensefianza universitaria por T. Terrell; los principios originales defendian la adquisicién
en el aula, el uso exclusivo de la lengua objeto de estudio, la ensefianza formal de
gramatica Unicamente en tareas de clase y el establecimiento de objetivos que permitieran
a los alumnos hablar sobre ideas, realizar tareas y resolver problemas (Krashen, 1987, p.
137). Sin embargo, lo que ha llegado a conocerse como Enfoque Natural es el resultado
de la combinacion de este método de ensefianza con las teorias de adquisicion de segundas
lenguas de S. Krashen.

En el Enfoque Natural, la teoria de la lengua se encuentra poco desarrollada: la lengua se
presenta como el elemento de transmision del significado, organizada en elementos
Iéxicos, estructuras y mensajes, pero no hay mucho mas desarrollo mas alla de esta idea,
que como novedad con respecto a las vigentes hasta el momento solo incluye la
importancia dada al mensaje. La teoria del aprendizaje, por el contrario, se encuentra

extensamente desarrollada. Se articula en torno a cinco hipotesis generales: la hipotesis
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de la adquisicién y el aprendizaje, la hipétesis del orden natural, la hipétesis del monitor,
la hipétesis del input y la hipotesis del filtro afectivo.

La primera de las hipdtesis, sobre la adquisicion y el aprendizaje, sugiere que la
adquisicion de la lengua, es decir, el desarrollo de la habilidad linglistica, tiene lugar
Unicamente en condiciones comunicativas naturales, de forma similar a como los nifios
aprenden su L1, mientras que el aprendizaje requiere un conocimiento consciente de las
normas de la lengua. El aprendizaje, por tanto, tiene un papel muy limitado sélo sirve
para vigilar o monitorizar la produccion, corregir y hacer los cambios oportunos,
suplementando la competencia que los aprendices atn no han adquirido: entra asi en juego
la hipotesis del monitor. Para que esta monitorizacion de la produccién tenga lugar, es
necesario que se cumplan tres requisitos: que el emisor tenga el suficiente tiempo para
poder usarlo correctamente, que durante la produccion so6lo tenga que fijarse en la forma
y que tenga conocimiento de las normas gramaticales necesarias. El uso éptimo del
Monitor se produce cuando “los hablantes de la L2 usan las normas que han aprendido
sin que este uso interfiera con la comunicacion” (Krashen y Terrell, 1993, p. 19), aunque
es dificil que esto se consiga (Krashen, 1988, p. 3).

La hipdtesis del orden natural defiende que las estructuras gramaticales tienden a
adquirirse (no necesariamente a aprenderse) siguiendo un orden que se puede predecir,
generalizable para los aprendices. Los programas estructuralistas, que asumen un orden
natural para el aprendizaje, son por lo tanto incorrectos, ya que sélo se cuenta con
conocimiento para el aprendizaje en el orden natural de unas cuantas estructuras en unas
pocas lenguas (Krashen y Terrell, 1983, p. 72). Tampoco toda la lengua a la que se
exponga el aprendiz se adquiere: es necesario que el input que se recibe sea comprensible.
En la hipotesis del input comprensible, este se define como input s6lo un punto mas

complejo del que la capacidad del aprendiz le permitiria comprender, en la formula i+1.
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Esta formula no implica que el input tenga que presentarse en estricto ajuste para ser
adquirido, sino que el alumno, al ser expuesto a un texto, adquirird Unicamente aquellos
elementos que se encuentren dentro del rango +1 sobre su conocimiento (Krashen y
Terrell, 1983, p. 33).

La hipotesis del filtro afectivo, finalmente, afirma que las variables afectivas en la actitud
del aprendiz afectan directamente a su capacidad de adquisicion de la lengua: si el filtro
afectivo se encuentra bajo, con bajos niveles de presion en el aula, sus resultados seran
mejores. Mantener una actitud positiva hacia los hablantes de la lengua objeto de estudio,
el uso en el aula de materiales y elementos que despierten el interés de los alumnos, una
gestion del espacio de aula donde se mantenga un bajo nivel de tensién y un cierto grado
de auto-confianza son importantes para que haya un bajo filtro afectivo.

Una excepcion al binomio adquisicién/aprendizaje son los denominados patrones y
rutinas (routines and patterns), “unidades completas memorizadas o parcialmente
memorizadas” que, completados con informacion concreta, permiten el mantenimiento
de relaciones sociales y favorecen la percepcion del intake (Krashen, 1988, p. 99), aunque
el hablante no entienda con precision las partes de las que esta compuesto (Krashen y
Terrell, 1983, p. 43). La fluidez es también un elemento que no se puede aprender, sino
que surgird espontdneamente cuando el aprendiz tenga un grado suficiente de
competencia. Es posible, debido a esto, que haya un periodo de silencio, de entre horas a
meses, antes de que el aprendiz comience a expresarse, que habra que respetar. La
produccion, en consecuencia, no es importante para la adquisicion de lengua, ya que se
adquiere de lo que se lee 0 escucha y comprende, no de lo que se produce. Esto hace que
elementos como las ayudas visuales sean importantes, ya que generan un contexto extra-
linglistico que ayuda a comprender y en consecuencia a adquirir. Implica también que el

vocabulario es importante, ya que “cuanto mas vocabulario se conozca, mas comprension
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habra” (Krashen y Terrell, 1983, p. 55). La instruccion formal de gramética, aunque no
es central para el curriculum, es necesaria para que el Monitor realice su labor de manera
efectiva, aunque su estudio en profundidad debe quedar reservado a aprendices con
intenciones de ser futuros linguistas o profesores, para los cuales el estudio de la
gramatica en si misma si tiene valor.

El Enfoque Natural establece un programa concreto (el aula, actividades de ocio, familia
y amigos, planes y trabajo, vivienda, narracion de experiencias pasadas, problemas de
salud, comida, viajes y compras, infancia, direcciones e instrucciones, valores y
problemas de la sociedad actual), en el que cada uno de estos &mbitos se subdivide en
temas y situaciones que se podrian dar en ellos; estos elementos no constituyen contenidos
sino objetivos, ya que se espera del alumno que pueda producir en estas situaciones de
manera comprensible, aunque sin precision gramatical o léxica. Los estudiantes deben,
ademas, saber cudles son los objetivos del curso y qué metodologia se usara dentro del
aula, ya que uno de los objetivos debe ser que los alumnos tengan conocimiento de cdmo
se adquieren las lenguas (Krashen y Terrell, 1983, p. 73). Los objetivos que se
establezcan, al igual que ocurre con otros enfoques comunicativos, deben ajustarse a las
necesidades especificas de los alumnos, deben incluir las cuatro destrezas y tener en
cuenta el nivel de conocimiento previo de los alumnos. El error no debe corregirse, sino
tratarse desde la reformulacién o la inferencia por parte del profesor del significado que
intenta transmitir el alumno, para ayudar a que este mantenga un filtro afectivo bajo.

Del alumno no se espera produccion en las primeras fases del aprendizaje, que puede
guardar silencio mientras es expuesto a input, y pasar paulatinamente, y a medida que se
encuentre preparado y asi lo decida él mismo, a una fase de emision de respuestas cortas,
respuestas largas en respuesta a preguntas de las que extraer el 1éxico y asi, sucesivamente,

hasta llegar a realizar producciones extensas. El papel del profesor es también algo
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diferente al de métodos y enfoques anteriores: su mision es fomentar un clima de clase
con un bajo filtro afectivo, buscar y proporcionar materiales con input comprensible y
presentarlo en un disefio que se ajuste a las necesidades de los alumnos. El aula, por su
parte, se convierte en el lugar donde el alumno recibe el input comprensible adaptado a
él de manera concentrada, por oposicion al mundo fuera de ella, especialmente en
contextos de inmersion, en donde el input que recibe no se encuentra controlado y, por
tanto, no facilita su adquisicion.

El Enfoque Natural ha sido objeto de numerosas criticas, las principales centradas en su
negacion a que la pedagogia pueda tener efecto en el aula y a la importancia practicamente
exclusiva que concede al aprendizaje natural. Krashen defiende que “el Enfoque Natural
hace un esfuerzo deliberado para ajustarse a todos los requisitos del aprendizaje y la
adquisicion” y considera que “su tnica debilidad, de acuerdo con la teoria de adquisicion
de segundas lenguas, es que sigue siendo un método, y para algunos estudiosos esto hace
que no se pueda generar comunicacion de temas interesantes y relevantes” (Krashen, 1987,
p. 140). A pesar de estas criticas, algunas de las ideas expuestas en las hipotesis, como

la del monitor o la del filtro afectivo, han tenido calado en la didactica posterior.

1.4. Los enfoques comunicativos contemporaneos

La rapida aceptacion del enfoque comunicativo de la ensefianza, fomentada por el
agotamiento metodoldgico del Enfoque Oral y del Método Audiolingual, el contexto
social del momento y las nuevas ideas llegadas de la pedagogia y la linglistica, se
mantuvo hasta la los afios 90, en los que las limitaciones de este enfoque, como la falta
de una implicacion personal en las actividades que lleve a generar en el alumno un
verdadero propoésito comunicativo, la necesidad de una mayor atencion al proceso de
aprendizaje o de producir un aprendizaje en el que el alumno tuviera realmente el dominio

de lo que desea aprender, hacen que empiecen a ponerse en duda algunos de sus principios.
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Este clima de necesidad de cambio en la didactica de lenguas se vio a su vez favorecido
por un cambio en el paradigma de la pedagogia (Jacobs y Farrell, 2003) con el que se
redefinen algunos conceptos: “autonomia del aprendiz” ya no significa trabajar solo, sino
adquirir la capacidad de trabajar en grupo y permitir que el aprendizaje se nutra de su
naturaleza social innata; la atencién al significado, con las nuevas aportaciones de la
psicologia cognitiva, adquiere méas importancia: el aprendizaje es mas efectivo cuando la
informacion se conecta y almacena en bloques significativos, y esto se fomenta a través
de tareas o trabajos por proyectos, en los que haya integracion de conocimientos;
“diversidad” implica reconocer que cada aprendiz es diferente y que debe ser tratado de
manera diferente en cuanto al tipo de contenidos, estrategias y estilos que se usen en clase;
el profesor debe también ser aprendiz, a través de la formacidn permanente y de lo que
aprende de sus alumnos, y ademas tiene la capacidad de ser investigador dentro de su
propia aula.

Los enfoques comunicativos contemporaneos comparten con el clasico el axioma de la
primacia de la comunicacion, el eclecticismo en el tratamiento de las formas y los
contenidos y la variedad en la tipologia de actividades; difiere en las autorias, ya que
algunos de los enfoques es posible asociarlos a uno o varios nombres especificos, y
también en la forma en la que se conciben los programas: las dimensiones del qué se
aprende cambian por completo, el cdmo encuentra nuevas formas, y se afiade la dimension
del para qué. Surgen asi programas en base al contenido, al proceso y al producto, que
sirven para clasificar los nuevos enfoques de ensefianza, entre los que destacan la
instruccion basada en contenidos y el aprendizaje integrado de contenidos y lenguas

extranjera dentro de la ensefianza basada en el contenido; la ensefianza basada en textos,
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en competencias o en estandares dentro de la orientada al producto; y el enfoque por
tareas, Iéxico y Dogma en la orientada al proceso®.

1.4.1. Enfoques en base al contenido: instruccion basada en contenidos y AICLE
Los enfoques basados en el contenido comparten la filosofia de que el aprendizaje de
contenidos y el de lengua pueden hacerse al mismo tiempo; esto es, no es necesario que
el aprendizaje de la lengua sea previo al de la adquisicion de contenidos, sino que ambos
pueden ser el medio de aprendizaje del otro. Esto hace que el aprendizaje sea mas
significativo, fomenta la reflexion sobre el propio aprendizaje, permite integra las cuatro
destrezas de forma efectiva y conecta con las necesidades tematicas del aprendiz de
manera mas natural (Lopera Medina, 2013).

Dos enfoques metodoldgicos encajarian dentro de este primer grupo: la instruccion
basada en contenidos y el aprendizaje integrado de contenidos y lenguas extranjeras (méas
conocido por sus siglas AICLE). Ambos enfoques comparten algunas caracteristicas:
importancia del aprendizaje de Iéxico, debido a la habitual presencia de vocabulario
especializado en los textos de trabajo; estudio de la gramatica en base a las necesidades
del contenido y no a su dificultad; atencion a los géneros textuales; necesidad de generar
comprensidn para garantizar que haya aprendizaje e importancia de la negociacion del
significado y de la correccion de errores (Richards y Rodgers, 2014, p. 122). Més alla de
estos elementos comunes, la variedad de enfoques que permite su aplicacion es muy
amplia: desde la inmersion absoluta en la lengua de estudio hasta su uso en una asignatura

de manera puntual; desde la ensefianza con un Unico profesor o0 a contar con un equipo

3 Richards (2006) hace una clasificacion similar a la aqui propuesta. El divide las tendencias actuales en
enfoques basados en el proceso (instruccion basada en el contenido y enfoque por tareas) y enfoques
basados en el producto (instruccién basada en textos y por competencias). Sin embargo, esta clasificacion
no transmite adecuadamente la evolucidn que, desde la publicacion de esta clasificacion, las diferentes
propuestas metodologicas han seguido, y deja fuera otras que han adquirido protagonismo y merecen
atencion. La clasificacion que se ofrece aqui se basa, pues, en el mismo criterio de Richards (2006) aqui
sefialado, aunque llega a una categorizacion diferente.
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coordinado... El rango en el que se puede usar abarca, en teoria, desde la educacion
primaria hasta la superior, aunque las propuestas suelen centrarse en educacion primaria
y secundaria.

Tradicionalmente se ha asociado la instruccién basada en contenidos a la inmersion
linglistica total, especialmente en el contexto estadounidense, y a los programas
linguisticos canadienses, mientras que el AICLE se ha visto como la ensefianza en la que
una lengua adicional (diferente a la L1 del aprendiz) se usa para la imparticién puntual de
materias y se encuentra méas vinculada al contexto europeo; esta distincién, basada en
criterios accidentales del contexto educativo, no supone realmente un elemento distintivo,
ya que estd basada en generalizaciones y estimaciones no basadas en datos (Cenoz, 2015)
y seria posible, por tanto, considerar ambas propuestas en un continuum de mayor a
menor grado de uso de la lengua para la instruccion, de mayor a menor prioridad de
objetivos linguisticos o de contenido, y con mayor o menor grado de inmersion en la
cultura.

1.4.2. Enfoques en base al producto: textos, competencias y estandares

Mientras que en los enfoques basados en el contenido es este el elemento articulatorio, en
los enfoques basados en el producto se establece un objetivo que se debe alcanzar como
resultado de la ensefianza, y es este el que determina el resto de elementos de
programacion y de aula. Tres enfoques se pueden calificar como basados en el producto:
la instruccion basada en textos, la ensefianza basada en competencias y la ensefianza
basada en estandares; de sus nombres se deduce cudl es el producto que aspira el aprendiz
alcanzar durante su aprendizaje.

En el origen de la ensefianza basada en textos (asimilada también, en ocasiones, a la
ensefianza basada en géneros textuales) se encuentra el trabajo de S. Feez y H. Joyce Text-

Based Syllabus Design (1998). Fuertemente influenciada por las ideas de la pragmaética
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de Halliday, ve la competencia comunicativa como resultado del dominio de diferentes
tipos de textos de una comunidad. Estos textos se seleccionarian tanto en funcién de las
necesidades particulares de los aprendices como las que tendran en los contextos a los
que desean acceder, y se trabajarian en el aula mediante ensefianza explicita en un ciclo
de reactivacion de contenidos, contacto con textos breves a través de audio, desarrollo de
textos orales en base a los conocimientos previos, produccion libre y creacion de textos
largos (Abbaszadeh, 2013). Esta sistematicidad es precisamente el punto débil de este
enfoque que, usado de manera exclusiva, dejaria poco lugar a la expresion personal y la
creatividad y, a largo plazo, acabaria produciendo hastio en el aprendiz (Richards, 2006,
p. 41).

La enseflanza basada en competencias busca proporcionar al alumno adulto las
habilidades necesarias para enfrentarse a situaciones de la vida cotidiana, por lo que suele
utilizarse en cursos en los que es necesario que el alumno desarrolle habilidades para un
contexto especifico: las situaciones se analizan, se extraen las tareas y competencias que
se hacen necesarias, y con ello se planifica la ensefianza y se construye el programa
(Pallisera Diaz et al., 2013). Esto permite generar unos objetivos y unos criterios de
evaluacion claros y orientados a resolver las potenciales dificultades especificas, aunque
transmite una vision de la lengua reduccionista (Richards, 2006, p. 44) y en la que al
individuo, como persona, no se permite opcion de expresion de necesidades particulares,
sino que debe amoldarse a criterios y exigencias preestablecidas.

La ensefianza basada en estandares entronca directamente con la anterior, con la que
comparte el carécter central de los objetivos de ensefianza y la adquisicion de habilidades.
Los estandares facilitan que en una comunidad educativa dada se genere un conocimiento
mas claro sobre qué se espera del aprendizaje de lengua a lo largo de las diferentes fases

del proceso, y tienen la ventaja de servir de herramienta de evaluacion tanto de la lengua
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como de la calidad de los programas de ensefianza que los usan (Richards y Rodgers,
2014, p. 164). El conjunto de estdndares mas influyente en la actualidad probablemente
sea el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCERL). Este “Describe
de forma integradora lo que tienen que aprender a hacer los estudiantes de lenguas con el
fin de utilizar una lengua para comunicarse, asi como los conocimientos y destrezas que
tienen que desarrollar” incluyendo también “el contexto cultural donde se sitia la lengua”
(MCERL, 2002, p. 1). Entre sus objetivos se encuentran los de facilitar la comunicacion
entre profesionales y entre instituciones educativas de distintos paises, proporcionar
medios de reflexion sobre la préctica docente, favorecer la transparencia, facilitar el
reconocimiento de titulaciones para contribuir a la movilidad en Europa y ayudar a la
planificacion de estudios de idiomas, entre otros muchos. Flexible, de facil uso, abierto a
nuevos contenidos, dinamico y no dogmatico (no vinculado a ninguna metodologia
especifica) son las caracteristicas que lo definen como herramienta (MCERL, 2002, p. 7)
y que le han permitido extenderse rapidamente, llegando a intentar trasladarse incluso a
la ensefianza o la evaluacién de lenguas no europeas, como el chino (Education,
Audiovisual & Culture Executive Agency. Comision Europea, 2012). La generalidad que
le permite esta adaptacion es, al mismo tiempo, uno de sus principales defectos: al no
estar disefiado para una lengua concreta, los problemas y cuestiones particulares deben
resolverse por la comunidad de ensefianza de cada una de esas lenguas; ademas, y de
manera similar a lo que ocurria en el Nivel Umbral, las propuestas del MCERL no estan
basadas en investigaciones, sino en intuiciones del conjunto de expertos que lo elaboraron,
lo que hace que su base empirica sea algo debil (Richards y Rodgers, 2014, p. 167). Con
frecuencia, ademas, los estdndares han sido tratados como prescriptivos en lugar de
descriptivos, o trasladados a otros contextos educativos de manera no siempre acertada,

como en el caso nuevamente del chino (Casas-Tost y Rovira Esteva, 2014). De cualquier
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manera, las ventajas, especialmente desde el punto de vista institucional, superan aqui a
las desventajas, por lo que su continuidad no parece, por el momento, en riesgo.

1.4.3. Enfoques en base al proceso: tareas, Dogmay Iéxico

Un dltimo bloque se centra en el andlisis de los procesos de interaccion que se llevan a
cabo para el aprendizaje, y centra su teoria de aprendizaje en los mismos. Ademas del
énfasis en la expresion de necesidades particulares y una vision del aula como elemento
social y de aprendizaje, estos enfoques comparten una deliberada ausencia de un
programa especifico que organice la ensefianza: aunque proporcionan desde sus
respectivas teorias los principios para el trabajo en el aula, la seleccion de elementos se
negocia y se establece en el aula. Tres elementos pueden incluirse dentro de este tltimo
bloque: el enfoque por tareas, el sistema Dogma y el enfoque léxico; de estos, solo los
dos primeros se describen a continuacién, ya que el siguiente capitulo se encuentra
dedicado en su totalidad al enfoque Iéxico.

Los enfoques por tareas estan estrechamente relacionados con los enfoques
comunicativos clasicos y parecen, en cierto sentido, la evolucion natural de aquellos:
mientras que aquellos presentaban la dificultad de no conseguir que en el aula se generase
un aprendizaje verdaderamente significativo para el aprendiz, en estos se consigue,
articulando el programa en torno a tareas, solucionar esta cuestion. La tarea en si, de
hecho, ya aparecia dentro de los enfoques comunicativos clasicos como actividad de aula
en la que se resolvian problemas o se emulaban actividades de la vida real, la diferencia
radica ahora en que, en los enfoques por tareas, esta articula el programa de ensefianza,
donde el foco se pone en el proceso que permite llevarla a cabo, mientras que en el
enfoque comunicativo clasico el foco pedagdgico se encontraba en el lenguaje que
permitia finalizar dicha tarea (Long y Crookes, 1993, 31). Cuestion similar ocurre con la

ensefianza basada en competencias o estandares, donde la tarea también se encuentra
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presente, pero es su consecucion, y no tanto el proceso que lleva a ella, donde se centran
los esfuerzos pedagogicos.

Al tratarse de un concepto usado desde diferentes enfoques pedagdgicos, existen
multiples definiciones de tarea. Dentro de tedricos vinculados con este enfoque, se puede
sefialar la de D. Willis (1996), que la define en términos de lo que no es: no es una
actividad en la que se pida a los alumnos repetir el significado de oras personas, no tiene
como fin al produccién vacia de lengua, no busca la conformidad del profesor, no estan
orientadas al a practica y no incluyen un uso estructuralista de la lengua en sus materiales.
También es til la de Skehan (1998, p. 95), quien recopila las definiciones de diversos
autores realizadas en los afios 80 y concluye que la tarea es una actividad en la que el
significado es primario, contiene algun tipo de problema comunicativo que resolver, esta
relacionada de alguna manera con actividades del mundo real similares, es necesario que
sea completada y puede ser evaluada en funcion de los resultados obtenidos. Martin Peris
(2004) también elabora una definicion en la que intenta integrar los elementos que definen
la tarea hasta el momento, y define la tarea como “cualquier iniciativa para el aprendizaje
que consista en la realizacion en el aula de actividades de uso de la lengua representativas
de las que se llevan a cabo fuera de ella” y que se encuentre pedagdégicamente estructurada,
que sea de desarrollo abierto y permita la inclusién de aportaciones personales, requiera
de los alumnos atencién prioritaria al contenido de los mensajes sobre la forma y que
incluya, al mismo tiempo, momentos de atencién a la forma linguistica.

La clasificacion de los diferentes tipos de tareas tampoco es cuestion sencilla. Prabhu
(1987, p. 46), por ejemplo, diferencia tres tipos de tareas: las de vacio de informacion, las
de vacio de opinion y las de vacio de razonamiento (information-gap, opinion-gap y
reasoning-gap activities, respectivamente), en las que los alumnos deberan intercambiar

informacidn u opinidn con sus comparieros, o bien realizar una tarea en la que deberan
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inferir informacion nueva a traves de los materiales dados a través del razonamiento.
Nunan (1989) realiza una clasificacion funcional y las divide en dos grandes grupos:
tareas pedagogicas (pedagogical tasks), que serian aquellas disefiadas para clase y que no
se encuentran en el mundo real (y que, de acuerdo con la definicion de mas arriba,
corresponderian mas bien a la vision de tarea del enfoque comunicativo clasico), y las
tareas del mundo real (real-world tasks), que llevan al aula el mundo tareas que se hacen
fuera de esta. J. Willis (1996b, p. 26) propone seis tipos de tareas: de audicion, de
seleccion y orden, de comparacion, de resolucion de problemas, de compartir
experiencias personales, y creativas.

Para programar un curso basado en tareas, se seleccionarian en primer lugar las tareas de
la vida real que se desean trabajar en clase y luego se seleccionarian los contenidos
especificos necesarios para alcanzarlas. Estos pueden ser identificados de dos maneras
(Skehan, 1998, p. 122), bien determinando previamente los elementos que haran falta
para ejecutar las tareas (enfoque basado en tareas orientadas a la estructura), bien
permitiendo que durante el desarrollo de las mismas las necesidades linguisticas surjan
espontaneamente y asi se determinen (enfoque basado en tareas dirigidas por la
comunicacion). Ambos modos presentan ciertas limitaciones, por lo que hay también
propuestas de un modo intermedio, en el que se busque equilibrio entre forma y necesidad
comunicativa, como el propuesto por J. Willis (1996a; 1996b). Este modelo considera
que para que haya un auténtico enfoque basado en tareas debe haber exposicién a lenguaje
auténtico y util y uso del mismo, motivacion por parte de los alumnos y foco puntual en
la forma del lenguaje; estos principios se articularian en un esquema en tres partes,
compuesto de pretarea (reactivacion de conocimientos previos a través de ejemplos de
lengua y uso de la atencidn focalizada), ciclo de tareas (compuesta de tres fases: tarea

propiamente dicha, que se usaria para detectar los elementos lingisticos que le faltan al
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aprendiz, preparacion y ensayo de un informe con los resultados de la tarea, y exposicién
publica del informe que forzard, por su caracter publico, a que el alumno se centre en la
forma y la precision) y foco en la lengua (anélisis y practica de los elementos usados en
las fases anteriores).

Un elemento que comparten los tedricos de la instruccion por tareas es su dureza con el
paradigma de las 3P, al que se achaca generar falsa sensacion de aprendizaje y fomentar
la persecucion no de comunicacion, sino de la conformidad del profesor, al forzar al
alumno a usar unas estructuras determinadas que convierten su produccion en no
significativa: “el significado es eleccion, y no hay eleccion, so6lo un profesor orquestando
respuestas predecibles de sus alumnos” (D. Willis, 1996, p. 46).

Un aula por tareas es exigente para el alumno y para el profesor. Del primero exige
aprender una nueva forma de trabajo en la que debe mantenerse activo, colaborar con los
compafieros y tomar muchas decisiones sobre su aprendizaje y sus necesidades. Sobre el
segundo cae una responsabilidad mucho mayor que en otros enfoques, ya que de él
depende la gestion de todo el contenido de las clases, comenzando ya desde la seleccion
de las tareas principales que configuraran el programa. La imposibilidad de prever todos
los elementos que requeriran los aprendices para el desarrollo de las tareas puede suponer
también un reto a muchos niveles, por lo que no parece un método recomendable para
profesores con poca experiencia o con un dominio de la lengua escaso. Aunque existen
materiales para la ensefianza basada en tareas, las necesidades de los alumnos deben ser
las que configuren la seleccion de tareas, por lo que en una aplicacion estricta de los
principios de este enfoque, el profesor deberia ser también el encargado de producir los
materiales de aula.

La mayoria de criticas al enfoque por tareas se centra en el riesgo que supone descuidar

en exceso el contenido en beneficio del proceso, y en las dificultades que presentan su
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secuenciacion y su evaluacion, cuestiones ambas que pueden resolverse integrando el
enfoque por tareas dentro de otros durante el curso, haciendo de él un uso puntual méas
que continuo. Los enfoques por tareas, para ser efectivos usados de manera continua,
deberian tender hacia la busqueda de un modelo que equilibrio entre dificultad entre
contenido y forma, y precision y fluidez; que haga que los alumnos tengan un papel activo
en las tareas, entiendan la funcién que estas tienen y permanezcan centrados en el
significado durante la actividades centradas en el significado y en la forma en las
destinadas en la forma; y fomenten un entorno que favorezca que el alumno ponga en
marcha sus recursos linguisticos y su autoevaluacion (Ellis, 2006).

El siguiente de los enfoques centrados en el proceso, el enfoque Dogma, esta inspirado
en la de la vanguardia cinematografica danesa de los afios 90, de la que también toma el
nombre, que defendia un cine sin efectos especiales ni uso de las tecnologias. Se
encuentra vinculado principalmente a la figura de S. Thornbury y a una comunidad creada
en las redes surgida en el afio 2000 tras la aparicién del primer articulo en el que se
sugieren las ideas de este enfoque: la ensefianza de lenguas extranjeras debe
desembarazarse de todos los artificios y artilugios de los que depende en la actualidad
(manual de clase, fotocopias de materiales, audios, videos...), ya que “se debe ensenar
usando unicamente los recursos que los profesores y alumnos llevan al aula, como a ellos
mismos por ejemplo, y lo que ocurra dentro de la clase” (Thornbury, 2000). Con esta idea
en la base, se genera un enfoque de la ensefianza basado en tres pilares: la conversacion,
la emergencia del lenguaje y el rechazo a los materiales.

La precision y la fluidez se persiguen en un orden que no es el natural fuera del aula:
primero se conoce la gramatica y el vocabulario, y luego se pide a los alumnos que
conversen con estos elementos para obtener la fluidez. La conversacion se convierte asi

en el producto del aprendizaje, cuando deberia servir para construir conocimiento, como
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ocurre fuera del aula, y favorecer una socializacion natural en el aula, donde el individuo
comparta sus opiniones o experiencias sin necesidad de ajustarlas a las impuestas desde
un manual. Esta conversacion, en la que el andamiaje* pedagdgico resulta clave, genera
un modelo de clase en la que la lengua no se aprende ni se adquiere, sino que emerge: al
generarse una interaccion entre los estudiantes dindmica y motivadora, estos colaboran
en la produccién de output y desarrollan su interlingua al mismo tiempo (Meddings y
Thornbury, 2009, p. 18); el trabajo se completa con tareas que ayuden a poner el foco en
la forma, para compensar la inferencia de la L1, como recuperacion de items, repeticion,
uso de drills, reformulacion, registro de elementos aparecidos en clase, reciclaje de
elementos, analisis, conexién del lenguaje emergido con contenidos registrados en
sesiones anteriores... La idea, en pocas palabras, es que un adecuado ambiente de clase,
generado a través de una conversacion motivadora que hace que el alumno se sienta
implicado, hara que se activen sus “inherentes capacidades de aprendizaje” y el lenguaje
emergerd (Meddings y Thornbury, 2009, p. 16). Consecuentemente, no existe un
programa que se pueda seguir dentro de clase, sino que este se ird negociando y creando
a medida que surjan diferentes cuestiones en el aula; el profesor puede, no obstante,
comparar las cuestiones que surjan en clase con las de algin silabo externo para
comprobar qué cuestiones se estan cubriendo.

Este enfoque desaconseja el uso de materiales que vayan mas alla del papel, lapiz, pizarra
y tiza, ya que el centro de la clase debe ser el alumno y la historia que tiene para compartir
mediante la conversacion. Un buen material de clase deberia cumplir las condiciones de
permitir un alto grado de interaccion, tener poco texto, facilitar el aprendizaje y la

reflexion, fomentar la emergencia de la lengua, no seguir una progresion predeterminada,

4 El andamiaje pedagdgico o scaffolding describe la forma en la que el aprendizaje se construye mediante
la interaccion entre dos personas, de las cuales una tiene mayor conocimiento (alumno-profesor o
alumno-alumno, por ejemplo), lo que permite a la que se encuentra en un nivel inferior contar con un
“colchon” de seguridad que le permite tomar riesgos durante la intervencion.
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permitir su uso autosuficiente y ser econémicamente asequible, pero dado que un material
asi aun no existe (Thornbury, 2005) es preferible el total abandono de estos o, en ultimo
término, el uso de materiales producidos localmente, que se adaptaran mejor al contexto
del aprendiz. Los manuales no se aconsejan, porque suelen usarse como excusa tanto para
tratar algun contenido gramatical como para imbuir al alumno de unos valores culturales
y educativos ajenos a su experiencia personal, que acaban homogeneizando a la
comunidad de aprendices como parte del proceso de globalizacion (Meddings y
Thornbury, 2009, p. 13).

Hay conexiones claras entre el enfoque Dogma y otros muchos enfoques. El enfoque en
el proceso es muy similar al que se realiza en el enfoque por tareas, aunque difieren en su
forma de traslado al aula, y la importancia del aprendizaje natural enlaza con la tradicién
del Enfoque Natural, aunque para el enfoque Dogma la clave esta en la interaccion y no
en el input. El vinculo mas fuerte, no obstante, esta con el Método Global® estadounidense,
ya que comparten elementos como el aprendizaje basado por completo en el individuo y
la interaccion, el desarrollo inseparable y simultaneo de las cuatro destrezas o el apoyo
en lalenguay la culturade la L1. También, por la forma de alguno de sus planteamientos,
no resulta dificil vincularlo con las filosofias humanistas del pasado siglo. Aungue sus
defensores no la consideran como una pedagogia critica contra la ensefianza de lengua,
lo cierto es que admiten que tiene un caracter radical (Thornbury, 2010) y un discurso

critico contra elementos de la ensefianza ampliamente aceptados por la comunidad, como

5 El Método Global (Whole Language) era originariamente un método de ensefianza de lectoescritura
infantil de la lengua materna. Presentaba la lengua como un todo inseparable (de ahi su nombre) y que,
por tanto, no se podia descomponer en microdestrezas para su ensefianza. Trasladada a la ensefianza de
lenguas extranjeras, sirvio para crear un método en el que la lengua se veia también como un todo en el
que las destrezas no podian practicarse por separado y donde el individuo se sitda en el centro del
aprendizaje, de manera muy similar a como lo hicieron las metodologias humanistas durante el siglo
pasado; convierte a los alumnos en colaboradores y al profesor en facilitador, y recurre al uso de textos
reales, especialmente de tipo literario. Como enfoque/método de ensefianza de lenguas extranjeras solo ha
tenido relativa presencia en Estados Unidos; en el contexto espafiol, el concepto de Método Global
aparece vinculado casi exclusivamente a la ensefianza de lectoescritura infantil para la lengua materna.
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el abuso de los manuales o la aplicacion de métodos universales para todos los perfiles
de aprendiz (elemento este que también comparte con los partidarios de la corriente del
post-método). En cualquier caso, tampoco requiere ser utilizado de manera intensiva a lo
largo de todo un curso, sino que los profesores pueden intercalar “momentos Dogma”
(Meddings y Thornbury, 2009, p. 21) dentro de sus clases habituales.

Una de las principales desventajas de este enfoque es que requiere, al igual que ocurria
con el enfoque por tareas, un perfil muy determinado y exigente de profesor, que tenga
un profundo conocimiento tedrico de la lengua que esté ensefiando, para poder enfrentarse
a cualquier pregunta que pueda surgir dentro del aula, y que cuente ademas con la
suficiente experiencia profesional previa como para poder enfrentarse a una clase sin
guion previo ni materiales de ningun tipo. Ademas de estas condiciones profesionales
exige, de manera implicita, un profesor de un caracter determinado, extrovertido, abierto
y sociable, ya que la clase depende de la conversacion que este promueva. Cabe también
plantearse cdmo gestionar el aprendizaje de aquellos alumnos més timidos, a los que no
les guste hablar en clase; y si, en cierto sentido, al tratar de adaptar los contenidos de aula
a las necesidades de cada alumno, no se esta produciendo una atencién en elementos tan
particulares que, ajenos al resto de la clase, produzcan la misma indiferencia que la

resultante de usar contenidos genéricos de un manual.

1.5. El efecto péndulo y la validez de los métodos

La sucesion de métodos a lo largo de la historia se debe a la inadecuacion o insuficiencia
que estos demuestran tener en un momento dado: un meétodo es eficaz en tanto que
responda a las necesidades y finalidades del aula, y es inevitable que en estas se produzcan
cambios, especialmente a medida que la realidad fuera del aula cambia; si el método es
rigido en sus planteamientos es mas posible que el interés en €l se extinga mas rapido que

en aquellos que permiten una mayor adaptabilidad a las circunstancias, mientras que
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aquellos métodos que se han basado en el uso de técnicas novedosas en lugar de en
reflexiones tedricas serias han acabado en fracaso (Alcaraz Varg, 1993, p. 107).

En cualquier caso, la desaparicién de un enfoque ha ido seguida de un movimiento teérico
a favor de la tendencia diametralmente opuesta a la que desaparece, en lo que se ha
denominado como efecto péndulo. Es lo que ocurrié con la llegada de los enfoques
comunicativos frente a los estructuralistas, con los que se acabé la traduccién como
préactica de clase y se veto la gramatica dentro del aula (Swan, 1985), o lo que ha ocurrido
con las escuelas del foco en la forma y el foco en el significado a lo largo de todo el siglo
XX que, en lugar de avanzar en progresion lineal, lo han hecho oscilando de un extremo
a otro (Schmidt, 1995). Las consecuencias de esta oscilacion se sufren desde las aulas por
el profesor: si ignora la nueva tendencia, corre el riesgo de ser considerado anticuado o
de estar estancado; si cambia su forma de aprendizaje, se enfrenta a la posibilidad de
convertirse en poco fiable y practico (Widdowson, 1984, p. 31); mientras, ajenos a esto,
“los estudiantes, como norma, aprenden tanto como lo hicieron antes” con el método
anterior (Swan, 1985).

Hay que tener en cuenta, ademas, que aunque cada método trate las cuestiones de aula de
manera diferente, estas en realidad no tienen por qué ser contradictorias, sino que pueden
ofrecer perspectivas complementarias: el aprendiz, por ejemplo, aprende a través de
repeticion y también es igualmente un ser cognitivo, afectivo, social y politico, y lo mismo
puede decirse de los diferentes roles del profesor (Larsen-Freeman, 2000, p. 180). No
habra, por tanto, métodos u enfoques buenos o malos, sino mas o menos adaptables a un
contexto determinado.

No es tampoco posible determinar si un método es mejor o peor que otro, como quedo
demostrado en el Proyecto Pensilvania (Pennsylvania Project) que, junto con otras

investigaciones llevadas a cabo durante los 60 y los 70, puso de relieve la imposibilidad
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de dar datos conclusivos sobre los posibles beneficios de una metodologia sobre otra. La
distancia entre lo que se planifica, lo que se ensefia y lo que realmente se aprende, aunque
sean elementos interrelacionados, es demasiado extensa como para poder establecer
relaciones de causalidad entre los tres elementos, por lo que el papel de toda metodologia
es siempre relativo y, mas que la implantacion del método més novedoso, o de confiar
ciegamente en su efectividad global y universal, lo que realmente es necesario es una

comprension de lo que ocurre dentro del aula (Allwright y Bailey, 1991, xviii).
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2. El enfoque léxico

El concepto de enfoque Iéxico puede, dentro del ambito de la ensefianza de lenguas, hacer
referencia a dos conceptos diferentes. El primero de ellos, y méas general, es el uso de
enfoque léxico para describir la perspectiva seguida en un elemento vinculado a la
ensefianza (una sesion de clase, una unidad didactica, una investigacion...) en la que el
vocabulario ha recibido especial atencion; es un término descriptivo de sus caracteristicas,
y no implica asociacion con ninguna teoria especifica. El segundo de ellos hace referencia
al conjunto de teorias de la lengua, de aprendizaje, de produccion de materiales y de
investigacion que se desarrollan en base a las ideas del enfoque 1éxico original (Lexical
Approach), disefiado por Michael Lewis en los afios 90. Aunque en ocasiones han sido
asimilados ambos conceptos, en el presente trabajo se establece una distincion entre
ambos y se considera Unicamente su valor en tanto que disefio metodolégico completo,
por lo que los estudios en los que este término se usa en su valor méas general quedan
fuera del campo de estudio y analisis. Hay que indicar, ademas, que por razones de
claridad se usard el término “enfoque léxico original” para hacer referencia a las teorias
originales de Lewis y “enfoque 1éxico” para los trabajos desarrollados o vinculados con

esta teoria de la ensefianza.

2.1. El enfoque léxico original

Tres trabajos aparecen asociados a la nocion inicial de enfoque Iéxico, pertenecientes los
tres al ya citado M. Lewis: The Lexical Approach (1993), Implementing the Lexical
Approach (1997) y Teaching collocation: further developments in the Lexical Approach
(2000). En The Lexical Approach (1993), de marcado caracter tedrico, se recogen los
conceptos teoricos clave, tanto de su vision de la lengua como del aprendizaje, asi como
una propuesta, también mas tedrica que practica, sobre el disefio de materiales. El dificil

traslado directo al aula de unos principios tedricos acompafados de ideas practicas muy
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escuetas probablemente sea la razon de que el siguiente trabajo, Implementing the Lexical
Approach (1997), esté muy centrado en los aspectos practicos del funcionamiento del
enfoque dentro del aula: aunque se matizan algunas de las ideas propuestas desde la teoria,
la mayor parte del volumen esta dedicado a la propuesta de dinamicas y actividades de
clase. Finalmente, en Teaching collocation: further developments in Lexical Approach
(2000), se recogen las aproximaciones tedricas y experiencias practicas de diversos
autores y profesores vinculados a las ideas del enfoque Iéxico, ademés de la version final
de la teoria madurada por Lewis, quien por razones de edad se retirara de la escena de la
ensefianza pocos afios mas tarde (Thornbury, 2006).

La idea esencial del enfoque Iéxico es que este “sitia la comunicacion del significado en
el corazén de la lengua y su aprendizaje” lo que implica “poner el énfasis sobre el
principal portador del significado: el vocabulario” (1997a, p. 15). Esta idea tiene su
traslado en un decalogo de principios propuesto por el autor (Lewis, 1993, p. iv), aunque
las ideas con las que finalmente se configurard el enfoque Iéxico original pueden
resumirse en cuatro: primacia del 1éxico sobre la gramaética, atencion al reconocimiento y
memorizacion de segmentos léxicos para mejorar la precision y fluidez del alumno,
importancia del texto y el co-texto de las palabras (colocaciones) y énfasis en el
aprendizaje incidental del Iéxico (Higueras Garcia, 2012), aunque algunos autores afiaden
un quinto elemento, la importancia del input oral real (Pérez Serrano, 2015, p. 44). La
justificacion de estos principios se explica desde la teoria de la lengua, la teoria del
aprendizaje y las pautas para el disefio de materiales y actividades de aula propuestos por
Lewis.

2.1.1. Teoria de la lengua

El pilar basico en la vision Iéxica de Lewis de la lengua es que ésta no se compone de

gramatica lexicalizada, sino de léxico gramaticalizado:

76



“En lugar de unas cuantas estructuras y muchas palabras, ahora admitimos que el
lenguaje estd compuesto de muchos pequefios patrones, que muestran diverso
grado de fijacion o generalizacion, cada uno basado en una palabra; en cierto
sentido, cada palabra tiene su propia gramatica” (Lewis, 2000a, p. 129).
Esto no significa que la gramaética deje de tener importancia o que se rechace en cierto
sentido, sino que ocupa un nuevo lugar, en el que los patrones en los que tradicionalmente
se insertaba el Iéxico para producir desaparecen, y las palabras adquieren un mayor poder
generativo y se convierten en el principio estructurador del discurso (Pérez Serrano, 2015,
p. 48).
La lengua asi concebida no puede describirse desde el qué se puede hacer con ella desde
un punto de vista puramente tedrico, sino desde el qué hacen realmente con ella los
hablantes en su uso habitual. Esto la convierte en un elemento dindmico, por lo que las
dicotomias estaticas con las que tradicionalmente se la ha descrito como
reglas/excepciones, bien/mal o gramatica/vocabulario dejan de ser tales para pasar a
convertirse en los extremos opuestos de los espectros que describen el lenguaje (Lewis,
1993, p. 37): el espectro de poder generativo, el espectro de generabilidad, el espectro de
poder comunicativo, el espectro de probabilidad, el espectro de aceptabilidad, el espectro
de convencionalidad y el espectro de categorizacion (Spectrum of Generative Power,
Spectrum of Generalisatibility, Spectrum of Communicative Power, Spectrum of
Likelihood, Spectrum of Acceptability, Spectrum of Conventionality y Spectrum of
Categorisation, respectivamente). El espectro de poder generativo serviria para
categorizar el léxico en funcion de su potencial de generacion: en un extremo estarian
aquellos elementos de baja densidad Iéxica y, en consecuencia, rango colocacional
extenso y gran capacidad generativa y, del otro, elementos con alta densidad Iéxica y

campo colocacional mas restringido. El tradicional binomio de reglas/excepciones pasa a
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ser el espectro de generabilidad, que permite categorizar las cuestiones linguisticas en
funcion de la facilidad o dificultad que tienen para generar regularidades, mientras que el
de bien/mal deja de existir y lo que pasa a considerarse es el grado de probabilidad de que
un elemento ocurra y de aceptacion de la comunidad de habla que lo reciba y pasa a
medirse con el espectro de probabilidad para los contextos generales y con el de
aceptabilidad en los académicos. El espectro de poder comunicativo se usa para
determinar el grado en el que el Iéxico resulta util para la comunicacion, y el de
convencionalidad tiene al lenguaje oral y al escrito en sus extremos. Finalmente, el
espectro de categorizaciéon determina la facilidad, o dificultad, con la que determinada
palabra o colocacion admite ser categorizada. Estos espectros estan regidos por los
principios de seleccién libre y de idiomaticidad de Sinclair (1991), que afirman que el
hablante tiene libertad para escoger la forma en la que transmite el significado, pero estas
formas estéan restringidas gramaticalmente para poder crear sentido.

Del mismo modo que la lengua no se considera algo estatico, tampoco se considera que
el significado lo sea: este esta siempre determinado tanto por el contexto, que estaria
constituido por los hechos o situaciones dentro del acto comunicativo, como por el co-
texto, que define la situacion del item linguistico, esto es, las palabras que aparecen en su
entorno mas o menos inmediato. Estos dos elementos construyen el significado de tres
maneras diferentes: mediante contrastes entre lo que hay y lo que no hay en el discurso;
de abajo arriba, mediante adicion de unas partes a otras; o bien de arriba abajo, infiriendo
el significado por el contexto y co-texto de la palabra y el conocimiento del mundo que
se posee. En el proceso de creacion de significado, pues, se seleccionan los items menos
inapropiados de entre los conocidos, construyendo el significado fragmento a fragmento,
relacionando estos pequefios fragmentos dentro de un marco general mayor. El

significado asi visto puede ser calificado como “intrinsecamente subjetivo, interpersonal
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y efimero” (Lewis, 1993, p. 88). El discurso, fruto de esta construccion de significado, es
multidimensional y se procesa no palabra a palabra, sino avanzando y retrocediendo en
la construccion del significado para hacer predicciones sobre lo que se va a decir y
reajustes sobre lo previamente dicho.

En este contexto de construccién de significado, el elemento clave es el Iéxico. Lewis
(1993, p. 89) distingue entre los conceptos de vocabulario y léxico; el vocabulario seria
el montante global de items Iéxicos diferentes entre si, mientras que el Iéxico serian
aquellas unidades cuyo significado no se puede deducir completamente por su forma,
suponen una unidad sintactica minima (es decir, son independientes) y estan socialmente
institucionalizadas. El 1éxico estaria compuesto de cuatro tipos de items: las palabras y
polipalabras (words y polywords), las colocaciones (collocations), los actos de habla
institucionalizados (institionalised utterances) y los encabezamientos o marcos de
oracion (sentences frames or heads) ®; los dos primeros estarian relacionados
esencialmente con el significado referencial, mientras que los dos segundos lo estarian
con el significado pragmatico.

La palabra es una unidad independiente que puede aparecer en el discurso aislada
(“ipara!”, “gracias”) o bien modificando el significado de un acto de habla completo; la
polipalabra seria una extension de la palabra y se restringe a aquellas unidades léxicas
compuestas de dos 0 méas palabras que presentan un grado de idiomaticidad muy alto
(“por favor”, “por otra parte”). Las categorias de palabras desaparecen, incluso las
cerradas, y se considera que ocupan diferentes puestos dentro del espectro de poder

generativo (Lewis, 1993; 2000a, p. 129).

® La clasificacion inicial de Lewis (1993) distinguia entre palabras, items de multipalabras, polipalabras,
colocaciones y expresiones institucionalizadas, pero en sus trabajos posteriores abandona esta
clasificacion y se ajusta a la aqui recogida.
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Las colocaciones serian “parejas o grupos de palabras que co-ocurren con alta frecuencia,
dependiendo de la informacién del tipo de texto” (Lewis, 1997b, p. 256) o “la forma en
la que las palabras coocurren en el texto natural de manera estadisticamente significativa”
(Lewis, 2000a, p. 132), que admiten variacion en sus componentes ya que la clave en las
colocaciones “tratan de palabras que coocurren, no ideas o conceptos” (Lewis, 1997a, p.
25). El elemento clave en la colocacion es, por tanto, la coocurrencia significativa en un
texto determinado; el reconocimiento de este hecho implica que también existen lo que
Lewis denomina colocaciones bloqueadas (blocked collocations), que serian aquellas que,
a pesar de ser tedricamente viables, no han sido socialmente censuradas y presentan un
nivel de aparicion muy bajo o nulo (Lewis, 2000a, p. 133). Las colocaciones se sitlan
también dentro de dos espectros, fijacion/variabilidad y opacidad/transparencia, que
determinan su grado de idiomaticidad (Lewis, 2000a, p. 130). En los extremos del
espectro de fijacidon/variabilidad estarian aquellas colocaciones cuyo nexo entre
elementos es mas fuerte y la presencia de uno de sus miembros genera fuertes
expectativas sobre cuél sera el segundo miembro (colocaciones fuertes), y aquellas en las
que el nexo es tan débil y la flexibilidad tan grande que resulta dificil hacer previsiones
(colocaciones débiles). En cuanto a la opacidad/transparencia, aunque Lewis (2000a, p.
135) admite que en ocasiones uno de los dos elementos puede ser mas literal y menos
metafdrico y puede, por tanto, facilitar la comprensién del sentido, esto no siempre ocurre,
por lo que es mas adecuado interpretar la transparencia como idiomaticidad vinculada a
elementos gramaticales’.

Si se suman todos los elementos que describen, dentro de este enfoque léxico original, las

colocaciones, estas puede definirse como unidades Iéxicas compuestas de mas de un item

" El criterio de transparencia para definir las colocaciones, ademas, ha demostrado ser algo problematico
para la descripcion de las caracteristicas de la colocacion, ya que, al menos en el caso de aprendices de
segundas lenguas, elementos externos como la distancia entre la lengua materna y la de aprendizaje van a
afectar a coémo una colocacion pueda ser de transparente/opaca (Alonso Ramos, 2010, p. 3).
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en el que la coocurrencia en un texto natural de una tipologia concreta se da con un cierto
grado de frecuencia, vinculadas entre si de manera arbitraria y que admiten variacion en
la forma. El resultado de esta suma de elementos es una definicion que podria
considerarse como pedagogica, ya que persigue mas la funcionalidad en su uso, como se
verd en el siguiente apartado, que proporcionar una descripcion minuciosa de sus
caracteristicas. En cuanto a la tipologia, Lewis distingue colocaciones Iéxicas, que serian
las que combinan dos componentes léxicos, de colocaciones gramaticales, en las que se
combinan “una palabra léxica, normalmente un sustantivo, un verbo o un adjetivo, con
una palabra gramatical” (Lewis, 2000a, p. 134), es decir, una palabra de las conocidas
como de categoria abierta con una de categoria cerrada, aunque el foco para €l esta en la
metafora léxica.

Si las colocaciones son la forma en la que una palabra coocurre con otra, la coligacion
seria la forma en la que una palabra coocurre, frecuentemente, en un patron (gramatical)
particular o bien la forma en la que dos diferentes patrones coaparecen. La coligacion
serviria para generalizar mas alld del nivel de las colocaciones individuales para
establecer patrones descriptivos amplios, que pueden ser de utilidad para una descripcién
de la lengua para los profesionales de la ensefianza, siempre que esto no haga que la
atencion principal se desvie de las palabras (Lewis, 2000a, p. 138)8.

El siguiente grupo de palabras, los actos de habla institucionalizados, serian “todos
aquellos fragmentos de lengua que se recuperan como unidades completas y de los cuales
la mayor parte de la conversacion estd compuesta” (Lewis, 1997b, p. 257) y estarian mas
relacionados con el modo oral que con el escrito. Estos fragmentos (chunks) pueden ser

oraciones completas, que no admitan variacion alguna en su forma y tienen un valor

8 Lewis no dedica atencion al concepto de coligacién hasta el Gltimo de sus trabajos. Resulta llamativo el
paso que hace Lewis desde The Lexical Approach (1993), en el que carga de forma constante contra las
generalizaciones, hasta la inclusion, e incluso recomendacion de uso por el profesor, de una herramienta
descriptiva eminentemente generalizadora como son las coligaciones.
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pragmatico inmediato (“ya voy”, “déjalo estar”), o encabezamientos de oracidn, que
requeririan de mas items léxico para completar el significado (“yo de ti [no iria]”). Los
actos de habla institucionalizados tienen una alta carga de idiomaticidad, por lo que su
significado no siempre resulta transparente al mirar los elementos que los componen, y
contienen una alta carga de elementos deslexicalizados.

Finalmente, los encabezamientos y marcos oracionales serian el equivalente escrito de los
actos de habla institucionalizados. De extension variable (desde “en primer lugar” hasta
“en relacion a la anteriormente mencionada...” o incluso elementos mas extensos), su
funcién seria la de estructurar el discurso escrito o el discurso oral cercano en su forma al
escrito (conferencias, discurso académico) y muchos de ellos pueden requerir un dominio
de la lengua de especialidad en la que estan insertados, ya que pueden resultar
desconocidos incluso para nativos que no dominen el campo de especialidad del texto en
el que se encuentren.

Lewis (1997b, p. 256) entiende que su clasificacion de los items Iéxicos no es Unica y que
existe solapamiento entre las diferentes categorias, por lo que un mismo item puede
pertenecer, en funcion del tipo de analisis que se realice, a una u otra categoria, movilidad
que entiende que puede ser especialmente Util para la didactica. De hecho, en el Gltimo
de sus trabajos abandona en cierto sentido esta clasificacion y propone la division de las
unidades de lengua en frases hechas completas (pure idioms), frases hechas figurativas
(figurative idioms), colocaciones restringidas (restricted collocations) y colocaciones
abiertas (open collocations), donde los unicos criterios para la clasificacion en uno u otro
grupo serian el grado de fijacion y el de opacidad (Lewis, 2000a, p. 130).

2.1.2. Teoria del aprendizaje

Para Lewis, la ensefianza de lenguas acarrea una serie de lastres y prejuicios que, a pesar

de los avances en didactica, siguen presentes en la mayoria de manuales y en la
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mentalidad de los profesores, como la primacia de la lengua escrita sobre la oral, la vision
estructuralista de la lengua en la que el vocabulario son simples piezas que encajar dentro
de los huecos en las estructuras gramaticales proporcionadas, la obligatoriedad de que el
alumno produzca desde las primeras fases, la falta de una vision mas amplia del caracter
dinamico del significado, la sobrevaloracion de los realia, la persecucién del producto en
lugar del énfasis en el proceso, y el énfasis en la correccion por encima de la fluidez
(Lewis, 1993, p. 11). Para buscar una solucion a esta situacion es necesario, en primer
lugar, redefinir algunos conceptos, como qué es exactamente conocimiento declarativo y
procedimental; a qué se hace referencia al hablar de aprendizaje, adquisicion y ensefianza,
e input e intake; cudles son los procesos de aprendizaje y como se desarrollan; de qué
manera puede identificarse el nivel de los alumnos en base a los factores de precision,
fluidez y complejidad; a qué hace referencia y qué implica la idea de la no linealidad de
la adquisicion y como afecta a esta ultima la retroalimentacion (Lewis, 2000b, p. 155).

Los enfoques tradicionales han considerado que el aprendizaje de vocabulario es
conocimiento declarativo, mientras que el de gramatica era procedimental; sin embargo,
Lewis considera que, al contener cada item Iéxico su propia gramatica, “toda la
adquisicion de la lengua es intrinsecamente procedimental” (Lewis, 2000b, p. 168). A
esta idea se unen los resultados de diversas investigaciones recogidos por Lewis en las
que se afirma que el tamafio del lexicon es mucho mayor de lo que hasta el momento se
consideraba, lo que lleva a cuestionar la utilidad de la ensefianza explicita: no es viable,
en el aula, tratar un cuerpo tan grande de elementos, por lo que el tiempo de estudio en
ella debe dedicarse a otras cuestiones. Entra asi en juego la idea del enfoque léxico
original de que la estructura del lenguaje, al igual que la mayor parte del lexicon, se
adquiere a través de exposicion a input comprensible, mientras que el aprendizaje, de la

mano de la ensefianza explicita, debe dirigirse a la mejora de las estrategias de aprendizaje
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del aprendiz, especialmente a aquellas orientadas a mejorar su capacidad de captacion de
elementos léxicos relevantes.
Este input al que debe exponerse al alumno debe ser, en las fases iniciales del aprendizaje,
de carécter eminentemente oral, para posteriormente ir incorporando géneros escritos,
aungue dejando siempre los géneros especializados para los aprendices que requieran un
alto nivel de dominio, similar al del nativo, o que tengan necesidades especificas. Mas
alla de esta separacion, no existe forma de establecer una ruta o patron de aprendizaje que
el aprendiz vaya a seguir, ya que este es:
“una combinacién no lineal de adquisiciéon de nuevas palabras, nuevos items
compuestos de multiples palabras, la habilidad de descomponer eficientemente
grandes unidades en partes significativas (palabras en morfemas, frases en
palabras, etc.) en combinacion con una mayor sensibilidad [...] hacia las “reglas”
de las re-combinaciones permitidas y de las restricciones que excluyen
determinadas re-combinaciones” (Lewis, 2000b, p. 177).
Este proceso tendria lugar en ciclos: a medida que el alumno es expuesto a nuevos
elementos, el conocimiento que adquiere de estos reorganiza y modifica el conocimiento
existente previo, de manera que es imposible determinar en qué momento del aprendizaje
se encuentra el alumno y, por tanto, es inviable tratar de ajustar el input a su nivel. La
mera exposicion a input, por otra parte, tampoco garantiza que haya adquisicion, sino que
es necesario que la lengua realice el transito de input, o elementos que el alumno
encuentra, a intake, o lenguaje disponible para su uso espontaneo, y para que esto ocurra
es necesario que los alumnos perciban y pongan atencion a la forma lingtistica de los
mensajes; esta cuestion puede ser compleja en la practica, ya que la tendencia natural del
alumno sera la de fijarse en el mensaje méas que en la forma (Lewis, 2000b, p. 160) vy,

aunque no existe acuerdo sobre qué parte del input realmente pasa a convertirse en intake,
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si que parece haberlo en la idea de que la atencidn explicita sobre el item es necesaria. El
aprendizaje incidental, por su parte, aunque no se rechaza, se considera que tiene lugar
Unicamente en tareas concretas (Lewis, 2000b, p. 162).

De todo lo anterior se extraen dos consecuencias: la primera, que el input que se
proporciona al alumno es clave en su aprendizaje; la segunda, que es necesario fijar la
atencion en unidades concretas para que la adquisicion se produzca. Para Lewis, esta
unidad minima es la colocacion: el hecho de que pueda ser recuperada como un blogque
completo del lexicdn agiliza su recuperacion durante la comunicacion, lo que permite al
alumno liberar recursos cognitivos que puede emplear para otras cuestiones. Se produce
asi una inversion del orden tradicional de la ensefianza, en el que la precision se
consideraba el paso previo a la fluidez: lo importante ahora es que el alumno pueda
conseguir comunicarse fluidamente desde el comienzo, y la precision pasa a ser una
preocupacion a medio o largo plazo, a medida que el conocimiento que tiene el alumno
sobre los items léxicos es mas profundo. Sin embargo, para conseguir esto, la colocacion
tiene ciertas limitaciones de extensién, y se hace necesario el uso de una unidad mas
grande. Surge asi la idea de recurrir a los chunks, o fragmentos de lengua, que Lewis,
siguiendo patrones nuevamente didacticos, considera que son aquellas unidades que
pueden usarse sin un analisis pormenorizado de sus partes, que admiten su reproduccion
como fragmentos completos y cuya acumulacién permitiria al aprendiz descubrir, a medio
y largo plazo, patrones generales y morfologicos que tradicionalmente habian sido
atribuidos a la ensefianza de la gramatica desde un punto de vista estructuralista (Lewis,
1993, p. 95). Estos fragmentos de lengua no tienen una extension concreta, aungque es
recomendable que no sean excesivamente breves, ya que cuanto mayor sean estos chunks
que los aprendices aprenden desde un principio, mas facil sera la tarea de re-producir el

lenguaje natural después (Lewis, 2000a, p. 133), y deben presentarse siempre en su
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contexto natural y con el menor nimero de modificaciones posibles o, en el caso de
ejemplos producidos en el aula, aparecer siempre asociados a un contexto tipico y nunca
aislados (Lewis, 2000b, p. 167). El desarrollo de la capacidad del alumno para localizar,
identificar y analizar estos chunks de forma correcta en textos tanto orales como escritos
se denomina fragmentacion pedagdgica o pedagogical chunking (Lewis, 1993, p. 1997a),
y es imprescindible en el proceso de adquisicién/aprendizaje de la lengua.

Los chunks que se trabajen en el aula no pueden seleccionarse de manera subjetiva, ya
que el conocimiento individual de una persona sobre su uso de la lengua es limitado y
esta sesgado por la experiencia personal (Lewis, 2000a, p. 127), lo que podria hacer que
el profesor transmitiera en el aula una vision de la lengua marcada por intuiciones. La
herramienta que se propone desde el enfoque léxico original para realizar una seleccién
objetiva de fragmentos es el recurso a los corpus textuales. Estos corpus pueden ser
elaborados por el profesor atendiendo al perfil y necesidades de los componentes del
grupo de clase, y cumplen una doble funcion: para el profesor son una herramienta de
analisis y seleccion de chunks relevantes, mientras que para el alumno, si se dan
herramientas para que pueda utilizarlo, puede convertirse también en una herramienta de
estudio auxiliar. Hay que tener en cuenta que el concepto de Lewis de qué es un corpus
es, al igual que ha ocurrido con otros elementos, bastante amplio, y considera que un
Unico texto con lenguaje eminentemente significativo para un objetivo especifico puede
considerarse en si mismo como un corpus (Lewis, 2000c, p. 193).

Es de suponer que no todos los alumnos habran empezado a aprender con el enfoque
Iéxico, y es posible que muchos de ellos vengan de sistemas de ensefianza/aprendizaje
donde las palabras se han almacenado de manera individual y descontextualizadas; en
este caso, el trabajo debe ir orientado a conseguir que el alumno aprenda las colocaciones

ligadas a las palabras que haya aprendido de esta manera (Lewis, 2000a, p. 132). Evitar
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el concepto “palabra nueva” también es importante, ya que el objetivo es aprender
combinaciones de palabras y los patrones ligados a ellas (Lewis, 2000a, p. 142); las
Ilamadas palabras deslexicalizadas son la Gnica excepcién en este sentido, ya que su
naturaleza eminentemente idiomatica las convierte en elementos de utilidad inmediata
(Lewis, 1997b, p. 258), al proporcionar un input que puede servir de base para la
adquisicion inductiva de “reglas” generalizables.

El proceso de aprendizaje del enfoque Iéxico se centra, en pocas palabras, en la exposicion
a input a la que se somete el alumno. Este debe fijar su atencién en los chunks y
colocaciones, y memorizarlos sin hacer un andlisis pormenorizado de sus elementos para
conseguir alcanzar fluidez en el dominio de la lengua, aceptando que la precision debe
ser una preocupacion posterior y que toda descripcion que consiga realizar sobre el
lenguaje serd siempre provisional y posteriormente modificable, a medida que vaya
obteniendo méas comprension sobre su funcionamiento (Lewis, 2000b, p. 165). Esta vision
de la lengua no implica minusvalorar el rol de la gramética: Lewis entiende que ensefiar
Iéxico Unicamente es insuficiente, y que eliminar la gramatica de la ensefianza va en
detrimento del aprendiz (Lewis, 1997a, p. 41). Sin embargo, dado que “el 1éxico —palabras,
colocaciones y expresiones fijas- es el que transmite esencialmente el significado en un
texto: la gramatica, aunque es importante, tiene un papel subordinado” (Lewis, 2000a, p.
147), su tratamiento debe partir de la aceptacion de que es una habilidad receptiva, ligada
al léxico y subjetiva en tanto que su aprendizaje se basa en la propia capacidad de
percepcion que el alumno tenga sobre ella. Debe entenderse ademas que su ensefianza
explicita no devendra en el dominio inmediato de un determinado item, aunque si que es

posible que tenga una accion facilitadora en su aprendizaje, siempre que no se olvide que
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las explicaciones gramaticales se basan en una sobregeneralizacion que puede llevar a la
produccion de colocaciones blogueadas®.

La suma de la idea de una adquisicion/aprendizaje no lineal unida a la importancia de la
captacion de los chunks lleva a Lewis a la conclusion de que el paradigma de
presentacion-practica-produccion (en lo sucesivo, paradigma PPP), de por si
incongruente'®, no resulta valido dentro de la teoria de aprendizaje del enfoque Iéxico
original. Lewis (1993) propone en su lugar el de observacion-hipotesis-experimentacion
(en lo sucesivo, paradigma OHE): al ser expuesto a input, el alumno elabora hipdtesis
sobre lo que ve; una nueva exposicion a input le llevara a corroborar su teoria, o bien a
refutarla y realizar una nueva. Lewis admite que el paradigma PPP puede ser util para
ciertas cuestiones periféricas, pero entiende que el paradigma OHE ofrece mas ventajas
al poder ser aplicado de manera sistemética, tanto para planificacion de secuencias de
clase como, mas especialmente, a modo de “estrategia de ensefanza a largo plazo, ya que
no es ni mas ni menos que un resumen de como el aprendizaje realmente ocurre” (Lewis,
1996, p. 12). Dentro de este contexto, el error se ve como parte natural e inevitable del
proceso de comprobacion de hipétesis, aunque en lugar de las correcciones habituales se
recomienda que el profesor proporcione al alumno una reformulacion de su produccion
0, Si es por escrito, algun tipo de marcas, que permitan al aprendiz contar con nuevo input
con el que depurar sus hipotesis (Lewis, 1993). Se observa aqui también la escasa
relevancia del output dentro del enfoque Iéxico original, que parece verse mas como una

herramienta de control del profesor sobre el punto de aprendizaje del alumno que como

® Lewis (1993) rechaza categdricamente la ensefianza explicita de gramatica, aunque su perspectiva se va
suavizando a lo largo del tiempo, hasta llegar a admitir (2000b) este cierto caracter facilitador.

10 ewis (2000b) explica como, en este paradigma, el aprendiz se elimina por completo de la accidn, lo
gue para él es algo inadmisible en un paradigma de aprendizaje. Lewis enlaza, por la dureza con la que se
refiere a esta paradigma, con los enfoques por tareas, pero no es el Unico que, durante los afios 90, intenta
generar un cambio de paradigma. Por citar un ejemplo, McCarthy (1998, p. 67) y guiado por razones
similares a las de Lewis, rechaza este paradigma PPP y propone el de ilustracion-interaccion-induccion
(illustration — interaction — induction), diferente en sus principios a los de Lewis.
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un elemento que contribuya a generar aprendizaje de manera directa; esta idea también
puede apreciarse en la aceptacién de un periodo de silencio en las fases iniciales de
aprendizaje del alumno.

En cuanto a los factores afectivos en el aprendizaje, aunque Lewis no habla
explicitamente de ellos, su preocupacién por la cuestion se manifiesta en algunos
planteamientos como el hecho de no forzar al alumno a producir en las primeras fases del
aprendizaje para evitar un filtro afectivo alto, el cuidado que pide al profesor que ponga
en la forma de tratar los errores o de dar retroalimentacion a los alumnos, o la atencion
que presta a la motivacion. La autoconfianza y la seguridad son también importantes para
él, de ahi que una de las cuestiones que mas relevancia tiene para €l de las colocaciones
sea que son “islas de fiabilidad”!! (Lewis, 2000b, p. 175). Su preocupacion por esta
seguridad en el estudiante también se manifiesta en su vision del aula.

2.1.3. Programacién, evaluacion y gestion de aula

El uso del paradigma OHE tiene una consecuencia inmediata en el aula: resulta imposible
definir una programacion especifica, no al menos en los términos en los que
tradicionalmente se la ha concebido, si dentro de un mismo grupo se admite que cada
alumno se va a encontrar en una etapa diferente de adquisicion de contenidos. La solucién
pasa para Lewis (1997a, p. 204) por aceptar que sus ideas son, simplemente, “un conjunto
de principios basados en una nueva comprension del lenguaje”, por lo que pueden ser
implementadas dentro de cualquier programacion, con el Gnico requisito de que, dentro
de estas, se hayan realizado los ajustes necesarios para que dentro de los objetivos se
hayan tenido en cuenta los diferentes tipos de item léxico (Lewis, 1997b, p. 259) y, de

manera ideal, empezando la ensefianza con una fase inicial en la que el alumno se vea

11 El concepto de isla o remanso de fiabilidad (“islands of reliability”) para hacer referencia a las unidades
del lenguaje formulaico fue acufiado por H. Dechert en 1983 en su articulo How a story is done in a
second language. La idea de Dechert es que el uso de lenguaje formulaico genera fiabilidad y puede
utilizarse como base mientras se planifica y produce el discurso durante en tiempo real.
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expuesto Unicamente a input auditivo. La cuestion de los niveles también se ve afectada
por este planteamiento: aunque inicialmente Lewis (1993) consideraba que el nivel de los
alumnos es multidimensional, dinamico y, en consecuencia, imposible de medir con
escalas, en el Gltimo de sus trabajos aceptara la existencia de tres niveles: los alumnos
que simplemente han adquirido fluidez, los que han dado un paso méas y poseen precision
y aquellos que se encuentran en el nivel més alto de dominio de la complejidad del
lenguaje y “pueden comunicar todo lo que desean sin comunicar elementos sin producir
malentendidos” con un lenguaje “fluido, preciso y estilisticamente apropiado” (Lewis,
2000b, p. 177).

La evaluacién desde el enfoque Iéxico, a consecuencia también de todo lo anterior, no
esta particularmente desarrollada: Lewis (1993) menciona vagamente que durante la
produccion debe considerarse el valor comunicativo de los enunciados del aprendiz por
encimade la precision y la correccion, usando la comprensibilidad como herramienta para
valorar la gravedad de los errores, y también menciona (2000a) la importancia de que los
profesores tengan en cuenta las colocaciones dentro de los examenes. Més alla de estas
pautas generales, no existen orientaciones.

El aula tiene un papel diferente al que ha tenido hasta el momento. Debe ser el laboratorio
donde el alumno pueda practicar y se sienta, ademas, seguro para hacerlo (Lewis, 1997b,
p. 259), pero esta practica no debe ir orientada al aprendizaje de lengua estrictamente
hablando, ya que el tamafio del lexicon hace que el trabajo explicito de elementos dentro
del aula no tenga sentido, ya que es imposible tratarlos todos. Dentro de clase debe
dedicarse a conseguir que el input del alumno se convierta en intake, es decir, al desarrollo
de estrategias de aprendizaje para la deteccion de chunks y otros elementos de lengua;
esto no significa que no se pueda dedicar tiempo a cuestiones puntuales, pero la

dedicacion a las estrategias debe ser ir siempre por encima del tratamiento de items
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individuales (Lewis, 1997a, p. 47). Se recomienda, en este sentido, dotar al alumno de
conocimientos metalinglisticos basicos, para que tenga una cierta familiaridad la
terminologia basica (colocaciones, coligacion...) que le permita manipular mas
eficazmente la informacion con la que esté tratando (Lewis, 1997a).

Dentro del aula, la concepcion del proceso de aprendizaje determina los roles del profesor
y el alumno: si para aprender lengua es necesario que el alumno perciba las formas de la
lengua, este pasa a estar en el centro mismo de la ensefianza, y el profesor es meramente
un gestor de lengua (language manager) que le ayuda a detectar las formas linglisticas y
a aprender a detectarlas de manera autdnoma. Ensefiar a los alumnos a fijar la atencion
no en las palabras sino en los chunks, seleccionar input apropiado y de calidad, escoger
las tareas adecuadas, crear una atmosfera de clase con bajos niveles de ansiedad, preparar
actividades de aula que ayuden a desarrollar la habilidad de los alumnos para detectar
chunks y registrarlos en formatos adecuados y mejorar sus conocimientos de lengua serian
las funciones bésicas del profesor que Lewis reitera a lo largo de todo su trabajo. El
profesor, ademas, debe tener “paciencia, un estilo de ensefianza en el que se valoren las
preguntas, y la habilidad para promover la curiosidad, la experimentacion y la creatividad”
(Lewis, 1996, p. 15). Su tiempo de habla en el aula es muy valioso, ya que supone para
el alumno una exposicion extra a lenguaje, por lo que el profesor no debe sentir que el
tiempo que él dedica a hablar a los alumnos es tiempo que les resta de aprendizaje, sino
al contrario: al hablarles est4 ayudandoles a aprender.

2.1.4. Materiales y actividades

Con los materiales de clase surge la complicacion de la determinacion del nivel, debido
a la cuestion de la no linealidad del aprendizaje. Lewis aboga por el uso de los manuales
de clase como herramienta bésica de trabajo (1993, p. 182), ya que proporcionan al

alumno sensacion de orden y seguridad y sus deficiencias pueden ser subsanables por
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parte del profesor con un tratamiento adecuado. Los materiales propios que disefie el
profesor deben realizarse con cuidado, tratando de no modificar el co-texto y teniendo
cuidado en la seleccién de ejemplos relevantes. Seré necesario incluir textos de todo tipo
(didlogos y prosa), en formatos oral, escrito y combinado, aunque en su explotacién nunca
se pretenderd que el alumno entienda todo. De entre los materiales de apoyo, se
desaconsejan las gramaéticas, ya que por su organizacién no suelen proporcionar de
manera accesible ejemplos suficientes que permitan al aprendiz corroborar o refutar sus
hipotesis, y se recomiendan los diccionarios, especialmente los monolingies, ya que
permiten investigar sobre la gramética de las palabras, sus colocaciones y otras
caracteristicas. Los corpus textuales pueden también usarse siempre que se ensefie a los
alumnos como utilizarlos, especialmente si estos corpus los ha preparado el profesor de
manera especifica para el grupo en funcion de sus necesidades.

Lewis insiste en sus trabajos en que su enfoque de la enseflanza no supone ni exige “la
aplicacion radical de nuevos métodos” sino que es mas bien “la aplicacion de un amplio
rango de actividades sobre input seleccionado de acuerdo a criterios léxicos, y sin
expectativas de que el lenguaje nuevo vaya a ser ‘aprendido’ en una leccion en concreto”
(Lewis, 1996, p. 15). Este “amplio rango” de posibles actividades deben centrarse, en
primer lugar, en desarrollar la capacidad del alumno de fragmentar el discurso en chunks
utiles y de detectar colocaciones; para ello, es necesario proporcionar al alumno el
suficiente nimero de encuentros con un mismo item (Lewis sugiere entre 7 y 10), de
manera que el aprendiz tenga las suficientes oportunidades tanto de comprobar sus
hipdtesis como de, a través de la exposicion, adquirir el item. En ausencia de encuentros,
la repeticion no mondtona de elementos, que favorezca una memorizacion encaminada a
generar automatizacion, es también viable: Lewis (1993, p. 127) recomienda de manera

especifica los ejercicios de drills para trabajar la fluidez y los ejercicios de huecos
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orientados para hacer que el alumno fije su atencion en determinados elementos, pero es
importante que en el disefio de estos ejercicios se tengan en cuenta estas finalidades y no
se pretenda usarlos con otros fines, como la practica gramatical. Caso similar serian las
actividades de transformacion y reformulacién con restricciones en la forma, que se
recomiendan también siempre que cumplan los requisitos de estar bien contextualizadas
y de ser usadas para realizar comparaciones, no usando la transformacion para trabajar la
forma. Los ejercicios de reconocimiento, comprobacion, ordenacién, comparacion o
conexién también pueden ser (tiles, asi como los puzles de todo tipo, ya que ayudan a
fijar la atencion del aprendiz en elementos concretos. La préctica escrita extensiva es
recomendable hacerla de forma colaborativa, y serd mas positiva si estd centrada en
reorganizar, reagrupar, reflexionar u organizar elementos mas que en la creacion
propiamente dicha y, en cualquier caso, aquellos formatos mas especializados que
requieran un entrenamiento especifico solo deben trabajarse en un aula donde el grupo
vaya a necesitarlos. Finalmente, la traduccion puede también trabajarse en clase, ya que
se ve como un elemento intrinseco al proceso de aprendizaje, pero debe evitarse la
férmula palabra en L1 = palabra en L2 y hacerse un uso racional de ella, convirtiéndola
en herramienta y recurso y no como fin en si misma.

Una Gltima cuestion requiere atencion dentro de los materiales de clase: el registro de la
lengua. Dado que el aprendiz va a ir incorporando conocimientos nuevos de manera
indefinida, es necesario que pueda disponer de un elemento que le permita llevar un
registro de la lengua con la que va encontrandose, que admita la inclusion de elementos
alo largo del tiempo y que, ademas, permita ver los patrones y las estructuras discursivas.
Surge asi la idea del cuaderno de vocabulario, que puede ser cumplimentado a lo largo
del tiempo con cajas de colocaciones, esquemas 0 mapas mentales, herramientas todas

estas que cumplen todos los requisitos anteriores (Lewis, 1993, p. 124), y que debe estar
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organizado siempre a criterio del alumno para permitirle reflejar cbmo su mente usa el
Iéxico, aunque se recomienda orientarlo para evitar los listados bilinglies de palabras y

colocaciones.

2.2. Referentes, referencias y refrendos del enfoque Iéxico original
Historicamente, el enfoque Iéxico original puede verse como como la cristalizacion de
los resultados de una tendencia lexicalista que habia empezado a fraguarse durante los
afios 80 (Hudson, 1990, p. 3) en la que la ensefianza del vocabulario empezaba a recuperar
un protagonismo perdido con el enfoque comunicativo cléasico (Conzett, 2000), y también
con la corriente de la concienciacion sobre la lengua (language awareness approach),
que defendia la ensefianza de segmentos léxicos, la conciencia sobre las formas y
funciones de la lengua y el uso de la atencién y la percepcidon (noticing) (Higueras Garcia,
2006, p. 21). Sin embargo, estas vinculaciones han sido realizadas de manera externa al
autor: la falta de espiritu académico de Lewis, que ya le sirvid para recibir criticas en su
momento (Thornbury, 1998), le llevé a sustituir los apartados de bibliografia o referencias
por un listado de lecturas que le inspiraron (Lewis, 1993, 1997a) por lo que, ademas de
este elemento y de algunas referencias dispersas dentro de sus trabajos, resulta dificil
entender, e incluso justificar, algunos de los principios de su teoria.

No ha sido posible localizar ningun trabajo donde se analice de manera detallada de qué
forma estas influencias admitidas conectan con el enfoque Iéxico original y han sido
adaptadas dentro de la teoria por esta propuesta. Teniendo en cuesta esto, sumado a la
idea de que la implementacion en aula de un enfoque 0 método cuyos principios teoricos
subyacentes se desconozcan o no se comprendan puede ser arriesgado (Widdowson, 1984,
p. 6), se ha considerado que un breve analisis de algunas de las influencias notables y
reconocidas por Lewis puede ser pertinente para una mejor comprension del contexto de

creacion y configuracion del enfoque léxico original.
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2.2.1. Contexto situacional, colocaciones y lenguajes restringidos

Si hablar del enfoque Iéxico original sin mencionar las colocaciones es practicamente
imposible, es igualmente dificil hablar de estas sin mencionar a J.R. Firth. Aunque este
nombre estd fuertemente asociado a la linglistica de corpus, lo cierto es que muchas de
las aportaciones de este autor tuvieron una fuerte repercusion en muchas otras areas de la
linguistica, hasta el punto que ha llegado a afirmarse que su teoria del contexto de la
situacion y del analisis prosodico son dos de los elementos de mayor repercusion dentro
del campo de la linguistica (Lyons, 1966, p. 288).

Para elaborar su concepto de contexto de situacion, Firth habia partido de la idea de
Malinowski de que el significado no esta contenido en las palabras, sino que este se ve
afectado por los elementos externos que rodean al Iéxico. Este contexto de situacion
estaria compuesto por elementos como la accion verbal y la no verbal de los participantes,
los rasgos relevantes de los objetos, la estructura social en la que estan los participantes,
el tipo de discurso y de intercambio o el tipo de habla (Firth, 1957, p. 282); todos estos
elementos generan un conjunto de opciones compuestas por la dicotomia de lo posible
(es decir, las opciones del hablante) y lo real (lo que finalmente dird) y en la que nuestra
cultura, a modo de “ritual social prescrito, en el que generalmente dices lo que otros
esperan de ti, en un modo u otro” (Firth, 1957, p. 20), acaba determinando lo que
finalmente elegimos decir. En otras palabras, la lengua para Firth estd compuesta de
formas que funcionan en un contexto dado y que por si mismas no tienen funcién o
significado (Quereda Rodriguez-Navarro, 2002, p. 45), sino que adquieren este a través
de la suma de los elementos de su entorno linglistico, o cotexto, y del extralingtistico, o
contexto. Las palabras generan de este modo asociaciones con otras en su entorno,
asociaciones que pasan a formar parte de su significado, y de ahi el concepto de

colocacion y significado colocacional que lleva a Firth (1962, p. 11) a afirmar que

95



“conoceras las palabras por la compaiia que llevan” (You shall know a word by the
company it keeps).

Aunque el nombre de Firth se suela asociar principalmente a la teoria lingtistica mas que
a la pedagogia de la lengua, a excepcién de algunas puntuales menciones que lo vinculan
al origen de los programas nocio-funcionales, lo cierto es que sus aportaciones al campo
de la didactica de lengua fueron también relevantes (McLaren, 2002, p. 190). El concepto
de lengua de Firth lo llevd a desarrollar la idea de las lenguas restringidas (restricted
languages) que algunos supone “la aportacion mas original y fructifera de Firth” en el
campo de la ensefianza de lenguas extranjeras (Serrano Valverde, 2002, p. 178), ya que
permitid entender que el texto pertenece a un contexto situacional concreto que determina
los elementos que lo componen, por lo que el criterio de frecuencia absoluta no podia ser
el unico utilizado (a diferencia, por ejemplo, de lo que consideraba el estructuralismo
americano de la época). También es posible rastrear en Firth y la importancia que le daba
a la introspeccion las primeras ideas de que era necesario dejar un espacio para que el
alumno reflexionara y generara la comprension necesaria en las tareas de lectura y
escritura (McLaren, 2002, p. 196).

La teoria del contexto de situacion de Firth tuvo un fuerte impacto sobre la linguistica
britanica, tanto en su época como en autores posteriores (Calvo Lopez et al., 2002, p. 159),
y no resulta dificil encontrar elementos claramente firthianos en Lewis. El elemento que
mas patentemente les une es la importancia de la colocacion como unidad clave de la
lengua, aunque para Lewis la seleccion de esta unidad parece estar también orientada por
un criterio pedagogico que en Firth no se encontraba. Otros elementos entre los que
también puede establecerse una relacion clara son el espectro de aceptabilidad de Lewis,
heredero directo de la idea de Firth de que la seleccion de elementos esta condicionada

por el contexto, y la importancia de proporcionar a cada grupo de clase textos especificos
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orientados a sus necesidades, enfoque muy similar al concepto de lenguas restringidas de
Firth. Resulta también Ilamativa la conciencia compartida sobre la necesidad de un
periodo de silencio en el alumno que debe respetarse, si bien en Firth parece estar mas
relacionado con la préctica de aula mientras que para Lewis (al igual que ocurre con el
Enfoque Natural de Krashen) este periodo de silencio y reflexion es una fase dentro del
proceso global de aprendizaje.

Cabe mencionar, ademas, que algunos elementos de uno de los principales
desarrolladores de la teoria firthiana de la lengua como fue M.A.K. Halliday también se
pueden rastrear en Lewis: en su teoria del Iéxico como nivel linguistico (Halliday, 1966),
la vision de una escala donde los items se distribuyen de mas gramatical a mas léxica, la
justificacion de como el Iéxico llega a explicar aquellas cuestiones que la gramatica no
alcanza a explicar o la idea de que la aceptacion o rechazo de una colocacion por parte el
hablante nativo depende del grado de aceptabilidad social de la misma (idea esta ultima
de la que también partiran Pawley y Syder, 1983) son ideas que también se encuentran en
la teoria de la lengua de Lewis.

2.2.2. La linguistica de corpus y la didactica de lenguas

En los afios 80, el Departamento de Investigacion en Lengua Inglesa (English Language
Research Department) de la Universidad de Birmingham y la editorial Collins firman un
acuerdo de cooperacion que incluye la creacién de un corpus textual de inglés
contemporaneo. El proyecto, denominado COBUILD (siglas de Collins Birmingham
University International Language Database), fue propuesto por John Sinclair, profesor
de dicha universidad y editor en jefe del proyecto. El objetivo de este corpus, en el que se
analizaron 7.300.000 palabras en un inicio (posteriormente se extendié hasta las
20.000.000), era poder obtener una vision del uso real de la lengua inglesa que permitiera

la elaboracion de herramientas linguisticas donde este quedara reflejado. La idea en si no
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era nueva: West o Thorndike, en los afios 30 y 40, habian intentado trabajos en cierto
modo similares, aunque el soporte tecnoldgico en el momento permite crear y trabajar
con un volumen de trabajo que antes no habia sido posible. Los analisis del corpus
permitieron determinar, entre otras cuestiones, las palabras de mayor rango de frecuencia
en lengua inglesa y los patrones en los que coaparecen con frecuencia, y estos datos
sirvieron para crear diccionarios (toda la serie de Collins COBUILD English Language
Dictionary, publicada por Collins CoBUILD, cuyas reimpresiones y reediciones llegan
hasta el momento actual), programas y materiales de ensefianza de inglés lengua
extranjera (como la serie Collins COBUILD English Course, publicada algunos afios mas
tarde, en 1988, también por Collins CoBUILD) basados en el uso real, computable, de la
lengua.

La palabra pasa a convertirse en una unidad con un enorme potencial desde el punto de
vista didactico, elemento clave para el desarrollo de un nuevo tipo de programa, el
programa léxico, y de todo un movimiento dentro de la ensefianza de lenguas. Uno de los
nombres clave en este movimiento de la linglistica de corpus es el de Sinclair, al que
suele vincularse Unicamente con la linglistica de corpus, pero que también hizo
aportaciones de traslado directo al aula: de Sinclair y Renouf (1988) es la primera
propuesta de programa Iéxico, y también de €l el desarrollo de conceptos como el
principio de idiomaticidad.

Para Sinclair, la comunicacion se genera a través de un proceso de seleccion de elementos
en el texto que es observable mediante la estadistica: forma y significado estan asociados
a través de una serie de patrones formales distintivos, regulares, cuya eleccién a su vez
condiciona la de otros elementos a su alrededor en el texto (Sinclair, 1991, p. 7). Esto
implica que la separacion entre 1éxico y gramadtica carece de base, ya que todo texto “esta

compuesto de ocurrencias de palabras comunes en patrones comunes, 0 en pequefias
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variaciones de esos patrones comunes” (Sinclair, 1991, p. 108), en el que el significado
se crea a través de las relaciones entre palabras y patrones. La herramienta con la que
conseguir las evidencias estadisticas que revelen la naturaleza de las palabras y los
patrones en los que se encuentran insertas seria el analisis de corpus textuales, cuyo
analisis corrobora que “existe una estrecha relacion entre los sentidos de una palabra y
las estructuras en las que aparece” (Sinclair, 1991, p. 53) y que, ademas, los tipos textuales
sobre los que se realice el analisis aportaran evidencias diferentes sobre las palabras y su
entorno. De la observacién de resultados concluye Sinclair que la construccion del
significado estd regulada por dos principios: seleccion abierta e idiomaticidad. El
principio de seleccion abierta afirma que el texto lingiiistico “es el resultado de un gran
numero de selecciones complejas” ya que, en cualquier rango de seleccion, en cualquiera
de los “huecos” que se rellenan para producir, “virtualmente cualquier palabra puede
aparecer” (Sinclair, 1991, p. 109). El principio de idiomaticidad afirma que, aunque el
usuario dispone de infinidad de opciones individuales, existen ciertas variaciones léxicas,
Iéxico-semanticas o sintacticas, ciertas tendencias a coaparecer en determinados patrones
gramaticales o en determinados contextos semanticos, que restringen el abanico de
opciones del hablante, y este principio es dominante sobre el de seleccion abierta (Sinclair,
1991, p. 114). En otras palabras, existe libertad para elegir la forma en la que transmitir
el significado pero, al producir, estas formas se ven restringidas por la gramaticalidad
para poder crear sentido. Llevado al campo de la didactica, Sinclair ve una ventaja en que
los aprendices sean capaces de ver que las palabras no operan de manera individual, sino
en pequefios conjuntos que pueden aprender como una palabra independiente, en funcion
de su significado global, mientras que el significado individual de las palabras puede

usarse como refuerzo para comprender el significado (Sinclair, 1991, p. 78).

99



Aunque Sinclair realiza algunos apuntes didacticos, los dos herederos directos de la
linguistica de corpus dentro del campo de la didactica son el aprendizaje basado en datos
(data-driven learning)*? y el enfoque Iéxico original (Mishan, 2012, p. 276). La influencia
de la linguistica de corpus en Lewis es ciertamente notable: el principio de que la lengua
es Iéxico gramaticalizado y la vision de la lengua basada en qué hacen realmente con ella
los hablantes son elementos pertenecientes a este marco tedrico. La influencia en concreto
de Sinclair es, ademas, palpable en diversos elementos. El primero de ellos probablemente
sea el de la importancia de la colocacion dentro de la teoria de la lengua y de las
propuestas didacticas, que continuaria con la tradicion linglistica de Firth, aunque con
ciertas diferencias: Sinclair necesita un concepto de colocacion mas técnico, donde
cuestiones como el alcance si tienen relevancia, mientras que Lewis, guiado por un
criterio pedagdgico, tiene un concepto mas lato del término; ademas, mientras que para
Lewis la unidad principal de trabajo es la colocacidn, para Sinclair lo es la palabra. La
segunda cuestidn seria la del principio de idiomaticidad de Sinclair, cuya presencia es
constante en Lewis a lo largo de toda su produccion, frente a otros elementos que usa
como parte de su teoria de la lengua y que acaba abandonando, como puedan ser los
espectros de lengua. En tercer lugar, el modelo de anélisis Iéxico que propone Sinclair
tanto para corpus textuales (1991) como el que realizara previamente para textos de menor
extension (1966), compuesto de division el texto en fragmentos, seleccion de los
elementos Utiles en funcién de la frecuencia relativa dentro del tipo textual, descarte
provisional de los elementos no frecuentes e importancia de las palabras mas comunes y

deslexicalizadas, comparte elementos con el que realiza Lewis, aunque mientras que para

12 Diseflado por T. Johns a principios de los afios 90, el data-driven learning o aprendizaje basado en
datos es un enfoque de la ensefianza que tendria lugar dentro de un ambiente lingiiisticamente rico, en el
gue se proporciona al alumno grandes cantidades de datos para que decida qué y cémo estudiar de la
lengua.
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Sinclair la unidad de trabajo debe ser la colocacién, para Lewis lo son los chunks
pedagdgicos.

2.2.3.El programa léxico

La primera propuesta relevante de un programa léxico tiene en su origen a Sinclair y
Renouf (1988), que lo definen como un elemento independiente y preexistente a otros
elementos de aula como los materiales del curso, la metodologia o la evaluacion, en el
que se recojan los elementos seleccionados para ser cubiertos durante el curso. Estos
elementos deben ser las palabras mas comunes, sus patrones en el lenguaje y las
colocaciones y combinaciones en las que aparezcan mas frecuentemente, seleccionados
mediante el uso de corpus textuales, mas una lista adicional con palabras de la vida
cotidiana, sensaciones fisicas y emociones personales cuya frecuencia en los corpus es
posible que sea baja pero que igualmente son necesarias para alcanzar “cl objetivo de que
haya un equilibrio entre uso natural y utilidad” (Sinclair y Renouf, 1988, p. 151). Durante
el proceso de aprendizaje, el aprendiz no construiria frases, sino que las deconstruiria,
comprendiendo cdmo funcionan a través de la observacion y analisis de la lengua. De
acuerdo con sus autores, un programa asi disefiado seria eficiente debido a que el esfuerzo
de aprendizaje se veria recompensado tanto por la frecuencia de uso y aparicion de estas
palabras como por el hecho de que admiten ser recombinadas, lo que permitiria al alumno
producir recombinando con elementos conocidos y frecuentes en lugar de tener que afadir
indefinidamente elementos nuevos y poco frecuentes. Las nociones, estructuras y
funciones irian apareciendo de manera natural al ir usando el lexico frecuente, por lo que
no serian necesario recogerlas dentro de los objetivos. Podria, ademas, ser adaptado a
cualquier contexto de ensefianza, ya que no estaria relacionado con ninguna metodologia

o0 enfoque concretos.
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La segunda propuesta de un programa Iéxico proviene de D. Willis (1990). D. Willis es
partidario de una ensefianza comunicativa de la lengua, pero considera que los programas
sintéticos, sean estructurales o nocio-funcionales, presentan ciertas carencias irresolubles:
parten de la presuncion de que el alumno aprende de manera lineal cuando, en realidad,
no hay forma de saber qué items seran asimilados en cada fase por la que pasa y, mas
importante, le niegan la oportunidad de expresar el significado que realmente desea,
imponiéndole el uso de determinadas formas en lugar de aprovechar la tendencia natural
del alumno de crear sentido de lo que recibe y de intentar expresarse por sus propios
medios.

El programa léxico de D. Willis (1990), a diferencia del que proponian Sinclair y Renouf
(1988), no estaria compuesto de items, sino de un corpus de textos de lenguaje natural.
Estos le proporcionarian al alumno una cantidad de input suficiente como para permitirle,
en funcion de sus conocimientos previos, realizar hipétesis y generalizaciones sobre las
palabras y su uso, reciclar, e interiorizar elementos, siguiendo la secuencia natural de
desarrollo de la interlingua (D. Willis, 1996, p. 24). La palabra se convierte asi en la
unidad més efectiva para la ensefianza, ya que su identificacion es la que da el acceso al
lector a la comprension de las unidades mas grandes, como puedan ser el texto, al
permitirle comprender las claves de su estructura (D. Willis, 1990, p. 120). En esta vision
de la lengua, la gramatica se ve como la relacion sistematica entre forma y significado
que permite producir oraciones gramaticales; sin embargo, su gran extension impide que
pueda ser descrita de manera completa, por lo que su presentacion directa es indtil y solo
mediante exposicion directa del alumno a la lengua podrd este interiorizar su
funcionamiento (D. Willis, 1990, p. 10). La consecuencia de esto es que deben
desaparecer del aula las actividades de practica controlada y de gramatica contrastiva, que

fomentan un uso de la lengua prescriptivo y limitan la capacidad de los aprendices,
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mientras que el error pasa a verse como un elemento natural fruto de la falta de exposicion
alengua (D.Willis, 1996, p. 26). En esta vision de la lengua como sistema eminentemente
semantico se crea una nueva relacion entre fluidez, relacionada con la produccion, se
alcanza antes que la precision, relacionada con el grado de ajuste entre el significado que
el alumno quiere y puede transmitir (D. Willis, 1990, p. 128).

Un programa entendido como un corpus textual (o corpus pedagogico, como lo llamaréan
posteriormente D. Willis y J. Willis, 1996) requiere un modelo de explotacion didactica
que no esté basado en las piezas de lengua, sino en los textos y en qué se puede hacer con
ellos. La via idénea para esta explotacion seria la tarea, ya que esta permite crear
contextos significativos para el aprendiz, como ocurre en el modelo propuesto por J.
Willis y D. Willis (Task, Planning and Report, 1987%3). EI Collins COBUILD English
Course (Collins CoBUILD, 1988), redactado por estos dos mismos autores, es el traslado
fisico a un manual de algunos de estos principios.

En el contexto en el que D. Willis (1990) realiza su propuesta, otros autores, como
Nattinger y DeCarrico (1992) o Nation (1990), también reflexionan y realizan propuestas
especificas para el aula donde el Iéxico recupera un lugar diferente, mas central, que el
que habia tenido hasta el momento. Sin embargo, la propuesta de D. Willis (1990) se
diferencia de estas por un desarrollo mas orientado a la didéactica y por su compromiso
con un enfoque especifico como es la ensefianza por tareas.

La relacion entre el programa léxico de D. Willis y las ideas del enfoque Iéxico original
es delicada. Uno y otro comparten dos elementos (Thornbury, 1998): la censura
incondicional a los programas estructuralistas y al paradigma PPP y la vision del Iéxico

en el eje central de la ensefianza. Sin embargo, y aunque algunos paralelismos entre uno

13 Este protomodelo se desarrollara posteriormente en mas detalle y dard como resultado el modelo de
ensefianza por tareas de J. Willis (1996b), ya analizado en paginas anteriores. Este modelo inicial Incluye
las fases de introduccidn, tarea, planificacion, informe, audicién/lectura y analisis, que después la autora
agrupara y simplificara para agrupar en tres.
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y otro parecen patentes, parece ser (Thornbury, 2006) que Lewis rechazaba que existiera
relacion entre su trabajo y el programa léxico D. Willis, ya que este Gltimo Iéxico incurria
en lo que Lewis llamaba la “falacia de la frecuencia”, por la que se considera que las
palabras més usadas son también las mas necesarias, ignorando el hecho de que la lengua
debe ser analizada no desde las palabras, sino desde las colocaciones, elemento sobre el
que realmente descansa el peso de la comunicacion. De cualquier manera, y aun
aceptando esto ultimo, resulta dificil afirmar que el enfoque 1éxico original no comparta
absolutamente nada con el programa léxico: ademas de los dos elementos arriba
mencionados, otras cuestiones como la importancia de la exposicion a input, el foco en el
proceso o el uso de corpus en clase son también compartidos. Si, ademas, se anota que
también hay coincidencias entre el programa Iéxico inicial de Sinclair y Renouf (1988) y
el enfoque léxico original, como la importancia del reciclaje de Iéxico, la posibilidad de
implantarse con cualquier metodologia, la técnica de la deconstruccion de frases y la
observacion de la lengua como fuente de aprendizaje, rechazar un vinculo entre ambos
elementos resulta mas complicado aln, ya que ambos parecen beber de fuentes de
principios similares. Parece, por tanto, que la relacion que establecen el programa léxico
y el enfoque léxico original entre si es de diferentes interpretaciones generadas sobre la
misma base teorica, en lugar de ser el primero parte de las fuentes teéricas del segundo.
2.2.4. La linguistica cognitiva y el papel de la atencion

A medida que el conductismo iba perdiendo protagonismo en la ensefianza, lo fue
ganando la idea de que el aprendizaje no tenia por qué ser un fenomeno Unicamente
inconsciente, sino que era posible que la consciencia también participara en los procesos
de aprendizaje. El papel de la consciencia se tratd de explicar desde dos puntos de vista:
cabia la posibilidad de que, como defendian las teorias del espacio de trabajo global, la

informacidn nueva se procesara de manera distribuida por una serie de procesadores
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especializados y un centro de intercambio de informacion, pero también se especulé con
que la informacion se procesara por un conjunto de procesadores independientes con
limitaciones de almacenamiento, de seleccion de la informacién o de ejecucion. En estas
ultimas, la memoria se presentaba dividida en tres espacios: uno de captacion de
informacion, uno de almacenamiento a corto plazo (también Ilamado memoria principal
0 memoria de trabajo) y otro de almacenamiento a largo plazo (memoria secundaria). Este
ultimo modelo permitia explicar como la mente procesaba la lengua mediante dos
sistemas a los que recurria de manera simultanea (Skehan, 1998): un sistema basado en
normas, que permitiria la produccién partiendo de cero, y un sistema basado en ejemplos
y muestras de lengua, que permitiria producir simplemente recuperando y reproduciendo
modelos previamente almacenados y que seria el sistema predominante, debido a su
menor necesidad de consumo de recursos cognitivos.

Estos dos sistemas de procesamiento, automatizado y no automatizado (Schmidt, 1990)
se usarian también al aprender y usar lengua: el procesamiento automatizado,
caracteristico en los niveles superiores y responsable de las habilidades linglisticas y de
gran parte del procesamiento cognitivo, seria involuntario, consumiria escasos recursos y
permitiria operar en paralelo, de manera rapida, eficiente y precisa; el procesamiento no
automatizado, tipico de los niveles iniciales, seria lento, tendria una capacidad limitada,
trabajaria en serie y supondria un alto coste de recursos para el sistema, pero permitiria
ser controlado de manera voluntaria, por lo que se podria usar para la prosecucion de
objetivos y la resolucion de problemas. Los linguistas vinculados a la corriente cognitiva
en la ensefianza de lenguas dan también un paso mas: si se admite que la capacidad de la
memoria de trabajo es limitada y que, en consecuencia, la mayor parte de sus recursos los
va a destinar al procesamiento del significado para que la comunicacion pueda tener lugar,

es muy probable que ignore la forma; en otras palabras, si en las condiciones de
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procesamiento no hay elementos que lleven al alumno a fijarse en la forma, esta pasara
por completo desapercibida, por lo que es posible que el alumno alcance la comprension,
pero no que genere aprendizaje (Skehan, 1998, p. 62).

El alumno se enfrenta, pues, a dos retos cognitivos en su aprendizaje: hacer que los
elementos que se encuentra o con los que trabaja pasen de la memoria de trabajo a la
memoria a largo plazo y ser capaz de fijarse en la forma que toman estos elementos. Las
dos cuestiones estan, sin embargo, relacionadas, ya que es necesario que un elemento se
trabaje y procese en la memoria de trabajo para que se tome consciencia sobre su forma
(Schmidt, 1990). Esta consciencia, entendida como parte integrante de la atencion, esta
en la clave de la Hipotesis de la Captacion (Noticing Hypothesis) de Schmidt (1990, 1995,
2001, 2010). La captacion (noticing) es el “correlato subjetivo de la atencién” (Schmidt,
2010), un proceso consciente que tiene lugar cuando el aprendiz fija su atencion en el
input y lo convierte en intake (entendido aqui como “la parte del input que el aprendiz
capta”, Schmidt, 1990, p. 139). Esta captacion/atencion trabaja con muestras de lengua
concretas, no con las normas que las regulan, y es un elemento disponible de manera
limitada, selectivo y que admite control voluntario (Schmidt, 2001). En si misma no es
suficiente para aprender, pero es imprescindible para facilitar o promover que los
elementos en la memoria de trabajo se procesen y pasen a la memoria a largo plazo
(Schmidt, 1990), obteniendo como resultado rutinas automatizadas que se producen de
manera fluida y que ya no requieren atencion. La cantidad de atencion que requieren los
elementos para pasar a la memoria a largo plazo es diferente: las palabras individuales,
las colocaciones, las expresiones cortas y fijas requieren menos cantidad de atencion que
aquellas mas ambiguas y largas; y, en general, el aprendizaje de léxico y la morfologia

requieren mas atencion y percatacion que la sintaxis (Schmidt, 2001).
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La captacién, como parte de la atencidn, se puede controlar de manera voluntaria, por lo
que es posible usarla en elementos que, inicialmente, no la hayan activado (Schmidt y
Frota, 1986), y ademas se ve afectada por los mismos elementos que aquella: expectativas
previsibles, grado de frecuencia o de notabilidad altos, nivel de habilidad y bajo grado de
exigencia cognitiva en la tarea hacen que la captacion sea mas sencilla (Schmidt, 1990).
En el campo de la ensefianza de las lenguas, la presion que genera la interaccion, la
motivacion, el uso de estrategias y cuestiones individuales como la capacidad de la
memoria de trabajo influyen también la capacidad de atencion y, por ende, de captacion
(Schmidt, 2001).

La Hipotesis de la Captacion no es, por otra parte, incompatible con la idea del
aprendizaje incidental, que es posible si la tarea obliga a centrar la atencion en ciertos
elementos relevantes del input, ni con la de la adquisicion, especialmente porque las
investigaciones no permiten afirmar si esta es posible o no (Schmidt, 1990). Las
propuestas especificas de Schmidt (1995) para el aula incluyen la necesidad de prestar
atencion al input o a cualquier aspecto especifico del mismo que se requiera aprender de
forma especifica, la busqueda de elementos diferentes entre los producidos por un nativo
y por el propio aprendiz y la elaboracion de hipétesis. EI lema de Schmidt es que, en el
aprendizaje, “nada llega gratuitamente” (Schmidt, 1995, 2001), por lo que cualquier
cuestion relevante para el aprendizaje debe recibir atencion especifica, aunque siempre
teniendo en cuenta que la captacion debe ser “el primer paso hacia la construccion de la
lengua, no el final del proceso” (Schmidt, 2001).

El traslado dentro del enfoque Iéxico original de las ideas de la Hipdtesis de la Captacion®

es tan simple y directo que resulta dificil matizar cuestiones: la atencion es para Lewis la

14 Con el fin de dibujar un perfil de la Hipotesis de la Captacion lo mas preciso posible, ya que sera
necesario en futuros capitulos, en la descripcion aqui realizada se ha recurrido a literatura que ain no
habia sido producida en el momento en el que Lewis realiza su propuesta. De cualquier manera, las ideas
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puerta de acceso al aprendizaje, ya que sélo poniendo atencion a las formas sera posible
hacer que estas pasen a la memoria a largo plazo. De hecho, gran parte de las actividades
de aula propuestas por Lewis van encaminadas a hacer que el alumno se percate de las
formas en las que se presenta el lenguaje, la férmula de tratar el error a través de
proporcionar retroalimentacion al alumno en forma de input que le ayude a detectar donde
se ha equivocado se basa en fomentar que el alumno capte la diferencia, y todo el conjunto
del paradigma OHE se basa en fijar la atencién en las hipotesis generadas. El principal
problema en este sentido es que aunque Lewis coincide en la idea de que el foco en la
atencion es sélo un primer paso hacia el aprendizaje, resulta dificil dilucidar cual seria el
siguiente paso del proceso, aunque sobre esta cuestion se volvera en el apartado destinado
a las criticas sobre el enfoque léxico original. Por otra parte, Schmidt consideraba que,
aunque la Hipodtesis de la Captacion era compatible con teorias de la ensefianza centradas
tanto en la forma de la lengua como en el significado, su teoria encajaba con los enfoques
de ensefianza de tipo cognitivista (en Schmidt, 2001, cita propuestas de Bialystok, N. Ellis,
R. Ellis, Skehan, VanPatten o Swain), por lo que este traslado directo tampoco debe
resultar sorprendente.

2.2.5.El lenguaje formulaico

De manera general, la idea del lenguaje prefabricado o formulaico surge de la premisa
cognitiva, tratada en profundidad en el apartado anterior, de que la memoria a largo plazo
en el ser humano tiene una gran capacidad de almacenamiento, por oposicion a la
memoria a corto plazo o memoria de trabajo, que seria la que se encarga del
procesamiento inmediato y que posee una capacidad muy limitada. Para optimizar estos
recursos, la lengua se almacenaria y recuperaria desde la memoria a largo plazo en

estructuras prefabricadas, compuestas de conjuntos recurrentes de unidades Iéxicas, para

esenciales de la Hipotesis de la Captacién, aunque han sido precisadas y matizadas, no han variado en su
esencia basica.
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de esta manera liberar de gran parte de la carga de procesamiento a la memoria de trabajo,
que con los recursos liberados puede atender a otras cuestiones igualmente necesarias
durante la comunicacion.

Uno de los primeros trabajos donde el aprendizaje se organiza desde la percepcion de
estructuras prefija es English through actions (1925), de H. E. Palmer y D. Palmer. Sus
autores, dando una vuelta de tuerca al método directo en el que la cadena estimulo-
respuesta tiene mas peso, establecen en cuatro las fases del aprendizaje: percepcion de la
unidad desconocida, reconocimiento e identificacion de esta unidad en fases posteriores,
imitacion de la cadena de sonidos (de significado ain desconocido) y reproduccion
(Palmer y Palmer, 1925, p. XIlI). La idea de la percepcion y trabajo con unidades
prefabricadas tendrd que esperar algunas décadas hasta ser investigada de manera
concreta; por lo general, se admite que la primera de las investigaciones relevantes sobre
este tema es la realizada por Hakuta (1974), quien analiza lo que denomina “patrones
prefabricados” en la influencia de la adquisicion de inglés en nifios de lengua materna
japonesa. El asentamiento de la teoria, por su parte, suele atribuirse a Becker (1975),
aunque el primer trabajo reconocido como completo sobre el tema, donde se abordan las
secuencias de nifios y adultos, los factores que afectan a la localizacion de lo que
denomina “unidades minimas del acto de habla”, su segmentacion, extraccion y papel en
la produccion es el elaborado por Peters (1983).

El traslado de estas ideas a la didactica de lenguas pertenece a Pawley y Syder (1983).
Una comparacion de las producciones del hablante nativo y del aprendiz permite a estos
autores detectar dos problemas: el primero, que del montante global de oraciones
gramaticalmente posibles sélo una minima parte es aceptada por el nativo como forma
natural de expresion, por lo que si el aprendiz se centra Unicamente en la gramatica

acabara produciendo oraciones gramaticalmente correctas pero socialmente no aceptadas;
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el segundo, que alcanzar la fluidez del nativo es una labor extremadamente dificil para el
aprendiz si este, ademéas de producir de manera fluida, debe ocuparse de planificar el
discurso, regular el registro, generar contenido y controlar la gramaticalidad. La solucién
a ambas situaciones pasaria por el uso de lo que denominan lexicalized sentence stems o
raices de oracion lexicalizadas, “expresiones fraseologicas compuestas de un numero de
items léxicos fijos que permiten construir con uno o mas elementos variables las
especificaciones necesarias para completar una oracion” (Pawley y Syder, 1983, p. 205),
que funcionarian como una unidad minima desde el punto de vista sintactico, y que
estarian sancionadas social y culturalmente. Estas raices de oracion lexicalizadas
presentarian, para el aprendiz, una triple ventaja: le permiten liberar recursos cognitivos
que pueden dedicar a otras tareas, ya que se recuperan como una Unica unidad en la que
no hay nada que procesar; le garantizan un cierto grado de fluidez en el discurso vy, al
estar sancionados social y culturalmente, le permitirian solucionar el problema de la falta
de naturalidad.

En la misma linea didactica se encontraria el trabajo de Nattinger y DeCarrico (1992).
Estas autoras categorizan lo que denominan lexical phrases (“frases 1éxicas”) en una
doble categorizacion. Por una parte, en funcion de su extension, estatus gramatical,
canonicidad, variabilidad y continuidad, esas frases léxicas pueden ser polipalabras
(frases cortas que funcionan como items Iéxicos individuales, fijos y continuos),
expresiones institucionalizadas (de extension similar a la oracion, funcionan como actos
de habla independientes, canonicos, invariables y continuos), restricciones fraseoldgicas
(patrones de extension breve a media, que admiten una gran variabilidad y esencialmente
continuas) y constructores oracionales (marcos oracionales completos, de gran
variabilidad y eminentemente discontinuos). Por otra, pueden también ser categorizadas

atendiendo a sus funciones, por lo que se podria hablar de frases lexicas de interaccion
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social, de temas recurrentes y de mecanismos discursivos. Las autoras relacionan estas
estructuras con las raices de oracion lexicalizadas de Pawley y Syder (1983) aunque, a
diferencia de aquellos, consideran que las frases Iéxicas, para poder ser consideradas
como tales, deben necesariamente tener un componente funcional (Nattinger y DeCarrico,
1992, p. 15).

La propuesta de Nattinger y DeCarrico (1992) incluye también algunas reflexiones
didacticas. Entienden que la mejora en la fluidez que conlleva el trabajo con frases 1éxicas
contribuye también a un aumento de la motivacion y una reduccion de la frustracion, ya
que facilitan al aprendiz una comunicacion mas eficiente. También, al estar
contextualizadas y vinculadas a situaciones sociales concretas, permiten una
memorizacion relativamente facil. Recomiendan de manera especifica comenzar la
ensefianza con el uso de drills para memorizar las frases Iéxicas con mayor grado de
variacion e ir paulatinamente desplazando al alumno hacia las mas fijas, graduando la
dificultad y siempre dentro de una interaccion social, aunque considera que esto no son
mas que propuestas de estudio, ya que para integrar estas en la ensefianza serian
necesarios mas trabajos de investigacion sobre la efectividad y metodologia de ensefianza
de las frases léxicas (Nattinger y DeCarrico, 1992, p. 186).

Aunque el lenguaje formulaico ha sido extensamente trabajado, antes y después de que
surgiera el enfoque Iéxico original, las dos referencias mas notables en Lewis son Pawley
y Syder (1983) y Nattinger y DeCarrico (1992). Practicamente todas las ideas de Pawley
y Syder se encuentran recogidas en la teoria del enfoque Iéxico original: la ubicacion de
estas raices de oracion lexicalizadas en un espectro de mayor a menor fijacion, el énfasis
en alcanzar la fluidez y la basqueda de un aprendiz cuya produccién no parezca
estereotipada ni marcada son visiones practicamente idénticas, por lo que no resulta

extrafio que Lewis (1993, p. 198), lo considerara como muy influyente en su trabajo y en
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su vision del Iéxico. En cuanto al trabajo de Nattinger y DeCarrico (1992), aunque las
referencias son constantes en el enfoque 1éxico original, lo cierto es que el vinculo que
les une es esencialmente la idea de la importancia del lenguaje prefabricado y sus ventajas
didacticas, ya que tanto en la vision que tienen de la lengua como en el traslado de esta al
aula comparten pocos elementos. Es posible que Lewis encontrara en el trabajo de estas
autoras una referencia contemporanea con la que contrastar parte de sus ideas, aunque su
verdadera influencia estuviera en Nattinger (1988), un trabajo en la corriente del lenguaje
formulaico pero mucho menos extenso y que también aparece como una de sus
influencias reconocidas (Lewis, 1993, p. 198).

2.2.6. La vision pedagogica de Widdowson y el Enfoque Natural

El enfoque Iéxico original ha sido catalogado, como se ha visto en el capitulo anterior,
como parte de los enfoques comunicativos contemporaneos, que surgieron en respuesta a
los problemas que el planteamiento de los enfoques comunicativos clésicos estaban
empezando a producir. Aungue Lewis reniega de muchos de los elementos de estos, como
el papel de los realia, las funciones del aula o la teoria de aprendizaje, hay un autor, muy
vinculado a las reflexiones sobre como debia ser una ensefianza orientada al fomento de
la comunicacion, a quien Lewis cita continuamente: H. Widdowson.

Para Widdowson, el lenguaje es la herramienta que permite formular ideas en la mente vy,
al mismo tiempo, proporciona los medios para que estas ideas se transmitan, permitiendo
al individuo relacionarse con su contexto inmediato (Widdowson, 1984, p. 74); para ello,
es necesario que ambos interlocutores tengan tanto conocimiento de las normas de la
lengua (use) como habilidad para su dominio (usage). La comunicacion se inicia cuando
un usuario identifica una situacion que requiere transferencia de informacion para
establecer una convergencia de conocimiento, por lo que necesita recurrir a negociar el

significado a través de la interpretacion. Durante este proceso, el hablante accede en
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primer lugar a los elementos Iéxicos, y recurre a los sintacticos si el analisis delos
primeros ha fallado; se genera asi entre los elementos 1éxicos y semdanticos “una
conveniente distribucion de la responsabilidad semantica” (Widdowson, 1990, p. 87)
entre léxico y gramatica, entre los que el lenguaje formulaico actuaria de mediador.

Este proceso de la comunicacion es impreciso y, por tanto, el anlisis que de ella se haga
en la didactica también debe serlo (Widdowson, 1984, p. 13). Una posibilidad seria
presentar a los aprendices el lenguaje “principalmente en términos 1éxicos, asentando asi
las condiciones para una gradual emergencia de la sintaxis como mecanismo de
concentracion, de forma completamente opuesta a la practica convencional” (Widdowson,
1990, p. 43), de manera que los alumnos comprendieran, por una parte, que la funcién de
la gramatica es servir al 1éxico y, por otra, que hay ciertos blogques de lengua que pueden
aprender como una unidad y ser usados sin analizar durante la comunicacion. Esto puede
conseguirse generando unas condiciones para el aprendizaje de lengua que similares a las
que se dan cuando se usa la lengua, de tal modo que la lengua no se ensefie como
comunicacion sino para la comunicacion: no hay que acogerse a categorias de nociones
y funciones, sino dejar que el alumno participe en el discurso, negocie el significado en
contexto y se ajuste a las restricciones de las maximas comunicativas. Esto no significa
que haya que dejar de lado las habilidades linguisticas: adquirir una no implica alcanzar
la otra, por lo que en el aula debe haber un equilibro de elementos que lleven al dominio
tanto del use como del usage (Widdowson, 1978, p. 60).

Conseguir este equilibrio es complicado, ya que, aunque es necesario que haya foco en la
forma, si el alumno se centra en esta durante la produccion inhibira su uso natural; para
evitar esto, el alumno debe alcanzar fluidez en la produccion de formas, y dejar la
precision como recurso de reparacion para aquellos elementos que no puedan alcanzarse

mediante la fluidez (Widdowson, 1984, p. 59). En otras palabras, el alumno debe alcanzar

113



la fluidez para conseguir comunicarse, y ocuparse de la precisién a medida que sientan
de manera natural la necesidad de un mayor control sobre la norma: la correccion debe
ser a lo que el aprendiz se dirija en su proceso, no algo con lo que comienza; es algo que
consigue y no que se pueda imponer (Widdowson, 1984, p. 251). Para generar en el
alumno la necesidad de comunicarse, la ruta de aprendizaje debe invertirse, partiendo de
situaciones o problemas que comprometan al alumno con el discurso, de forma que la
adquisicién del lenguaje tenga lugar durante el propio uso. De esta manera, se consigue
también que el alumno desarrolle estrategias para el desarrollo de la comunicacién
durante el discurso (Widdowson, 1984, p. 78) y también que trasfiera el conocimiento
estratégico de su L1 y lo adapte a las condiciones de la lengua de estudio (Widdowson,
1978, p. 53). Durante todo este proceso se producirdn errores que, como parte de un
proceso creativo, no deben censurarse pero si ser tratados, ya que evidencian las
limitaciones a las que se estéa viendo sometido el aprendiz (Widdowson, 1990, p. 124). La
traduccidn, por su parte, es inevitable para el proceso de aprendizaje, por lo que debe
usarse con regularidad, especialmente para comparar actos de habla en la lengua materna
del aprendiz con la lengua de estudio (Widdowson, 1978, p. 18).

El aulaes el lugar donde estos procesos deben llevarse a cabo; para ello debe proporcionar
al alumno condiciones que lo ayuden desarrollar las habilidades que necesitara para
enfrentarse a los problemas linguisticos que encontraré en la vida real (Widdowson, 1984,
p. 225). Para ello es importante que las actividades que en ella tengan lugar sean
auténticas; esta autenticidad no esta relacionada con la genuinidad de los materiales o
actividades, sino con la capacidad de los materiales de involucrar a los alumnos y
comprometerlos con la generacion de discurso en el aula: el aprendizaje es un teatro del
absurdo en el que tienen que participar para generar aprendizaje (Widdowson, 1984, p.

218), por lo que los materiales seran auténticos en tanto que faciliten esta involucracion.
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Asi pues, la modificacion pedagdgica, llevada a cabo de manera que mantenga los rasgos
esenciales de un texto y sin que los cambios realizados resulten evidentes, puede hacer
que un texto genuino pase a ser auténtico; y, de manera similar, un texto de manual que
contenga muestras de lengua artificiales, si se acepta que su funcion es de mera
presentacion de la forma dentro del juego de la clase y se acompafia de actividades
orientadas a la comunicacion, también puede ser usado en clase (Widdowson, 1984, p.
132).

Las similitudes entre las ideas de Widdowson®® y Lewis podrian clasificarse en tres
grupos. Por un lado estarian las cuestiones que ambos comparten, junto con otros muchos
autores vinculados a los enfoques comunicativos: la idea de que “la descripcion [de la
lengua] no es pedagogia” (Lewis, 2000a, p. 137), la importancia del contexto, la
necesidad de aprender lengua vinculada a un contexto o el lugar que deben ocupar en la
ensefianza las estrategias de aprendizaje. Un segundo grupo estaria compuesto por las
ideas que Lewis podria haber extraido de Widdowson y trasladado a su teoria de manera
mas 0 menos directa, y que no pueden encontrarse en los enfoques comunicativos clasicos:
la vision de la lengua como un elemento eminentemente semaéntico, en el que los
elementos léxicos organizan la gramatica, y no al contrario; la vision del aula no como
un trasunto del mundo real, sino reconocida en su dimension de aula, espacio de trabajo,
experimentacion, practica y ensayo; la traduccion, entendida como herramienta intrinseca
al aprendizaje; la necesidad de tratar el error; el proceso de aprendizaje comenzado desde
la fluidez y donde la precision es una meta y no el punto de partida. Un tercer grupo
estaria compuesto por ideas que comparten parcialmente, pero trasladan al aula de manera

diferente: ambos dan importancia al trabajo equilibrado entre foco en el significado y foco

15 H. Widdowson es un autor enormemente prolifico, y un andlisis en profundidad de toda su produccion
esta fuera de los limites de este trabajo, por lo que aqui se han escogido Unicamente aquellos trabajos en
los que Lewis fijo su atencion.
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en la forma, pero mientras para Widdowson el foco en la forma debe ser previo al foco
en el significado y puede tratarse didacticamente, para Lewis el paso inicial debe ser la
captacion de elementos y el significado es prioritario sobre la forma, aunque ambos
coinciden en la idea de que la precision debe ser una preocupacion secundaria. También
ambos consideran que los ejercicios de drills, siempre que estén bien disefiados, pueden
volver a escena, pero mientras que Widdowson los ve como una forma de aprender la
formay el significado de la lengua, para Lewis sirven como herramienta para la captacion
de chunks y colocaciones.

Un elemento que le separa a Lewis de Widdowson es su perspectiva sobre el Enfoque
Natural. Widdowson (1990, p. 21) rechaza de las ideas de Krashen tanto la Hipdtesis de
la Adquisicion y el Aprendizaje, ya que considera que no hay nada en la mente que impida
recurrir a la norma de manera consciente durante la interacciéon, como la Hipotesis del
Aprendizaje Natural (1990, p. 163), porque esta parte de la premisa que los aprendices
poseen un conocimiento sistémico que no necesariamente tienen por qué tener y, sobre
todo, porque implica aceptar que la intervencion didactica no es Gtil, mientras que para
Widdowson ayudar a los aprendices a descubrir cuestiones que por ellos mismos no
podrian desvelar si genera aprendizaje (Widdowson, 1990, p. 48). Lewis, por su parte, si
que acepta que existan adquisicion y aprendizaje, y entiende que la estructura del lenguaje
y la mayor parte del 1éxico son elementos que se adquieren, mientras que el aprendizaje
se debe llevar a cabo a través de actividades de ensefianza orientadas a mejorar la
capacidad de captacion y de comprension del alumno de la naturaleza léxica del lenguaje
(Lewis, 1997b; 2000b, p. 181), de tal modo que en el enfoque léxico original Lewis
consigue reconciliar. Si rechaza parcialmente, en cambio, la Hipdtesis del Input y, en
cierto sentido, también la del Orden Natural, ya que mientras que para Krashen lanzar al

alumno una red linguistica hara que este retenga los elementos para los que se encuentre
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preparado, en una vision del aprendizaje lineal y, por tanto, planificable, en el enfoque
Iéxico original el aprendiz vuelve unay otra vez al conocimiento previo para modificarlo
y ampliarlo de manera indefinida, en un proceso circular y que no es posible calcular o
planificar, ya que es distinto para cada aprendiz.

A pesar de estas discrepancias, las ideas del Enfoque Natural tienen también calado en
Lewis: la idea del tratamiento del error a través de reformulacion, del esfuerzo del
profesor para inferir lo que quiere decir el alumno para evitar un filtro afectivo alto, del
respeto a un periodo de silencio inicial y a los diferentes ritmos de interiorizacién de los
alumnos, de la importancia del incremente del tiempo de habla del profesor en el aula,

son elementos que toma de este Enfoque.

2.3. Criticas al enfoque Iéxico original

Uno de los elementos que caracterizan la didactica de los afios 90 es la cantidad de
diferentes teorias que surgen en respuesta al enfoque comunicativo clésico, de las que el
enfoque Iéxico original es solo una de ellas. El hecho de no contar con una expansion
mayor, similar a la de otros movimientos coetdneos como el enfoque por tareas, ha
llevado a que las criticas al enfoque Iéxico sean relativamente pocas y se centren en
practicamente las mismas cuestiones.

Entre las criticas mas conocidas se encuentra la de Thornbury (1998), quien considera
que tanto la teoria de la lengua como la del aprendizaje que presenta el enfoque Iéxico
original son incompletas y, por lo tanto, imposibles de trasladar al aula!®. Este autor
considera también que la ensefianza basada en chunks fomenta la fosilizacion de errores

y limita la capacidad de expresion del alumno, ya que este acaba obteniendo una vision

16 Cabe recordar aqui que, como se ha visto en el capitulo anterior, Thornbury sera uno de los principales
idedlogos tras el movimiento Dogma, que se construye sin una teoria de la lengua en la base y basa su
teoria del aprendizaje en el aprendizaje natural que tiene lugar mediante la interaccion, de manera similar,
y quiza similarmente incompleta a la que propone Lewis. En el momento de realizar esta critica atn faltan
doce afios para que esto ocurra, pero la paradoja merece ser mencionada.

117



de la lengua muy fragmentada: “trozos y trozos, pero no la pifia entera” (all chunks, but
no pinneaple) sera la frase que use en este articulo para describir este riesgo y que ha
acabado acufiandose como una expresion para criticar el problema de la ensefianza basada
en chunks, no s6lo para la defendida desde el enfoque Iéxico original. Thornbury (1998),
no obstante, entiende que el enfoque Iéxico original “estd todavia en obras” y ve en la
propuesta elementos positivos: gracias a Lewis, la gramética ha perdido la hegemonia de
la que tradicionalmente disfrutaba, y el estilo informal de su redaccién ha conseguido
acercar lateoria al profesor, lo que este autor considera que no siempre se consigue. Lewis
(1997a), que ya estaba al tanto de algunas de estas criticas, rechaza la idea de que su teoria
no se encuentre plenamente desarrollada, aunque si que admite que desde el punto de
vista préctico su primer trabajo era limitado, y de ahi que su siguiente publicacion
estuviera mas orientada al disefio de actividades de aula.

Thornbury (1998), de cualquier modo, no es el Unico autor que ve problemas en la
ensefianza de lenguaje formulaico. Ademas de los problemas de la vision fragmentada de
la lengua, también se han puesto de relieve problemas como los criterios para la
secuenciacion de estas en clase y para la seleccion de input en el que presentarlas (Harmer,
2007, p. 74). Otros autores, mas partidarios de la ensefianza de lenguaje formulaico,
centran su critica en la forma en la que el enfoque Iéxico original los integra en el proceso
de aprendizaje. Swan (2006), por ejemplo, considera que la memorizacién de chunks
requerira una gran cantidad de tiempo al alumno, ya que si lo que se desea es que el
aprendiz hable como un nativo, como defiende Lewis, la cantidad de chunks que el
aprendiz deberia memorizar rozaria lo inabarcable, aunque valora positivamente en este
sentido la idea del enfoque Iéxico original de priorizar los elementos en funcion de las
necesidades del grupo de alumnos, lo que permitiria limitar notablemente el inventario de

elementos de trabajo. Swan (2006) también duda que a través de la mera exposicion el
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aprendiz pueda ser capaz de realizar generalizaciones, sin ayuda del profesor, y no es el
unico que considera que el alumno no es capaz de aprender chunks Gnicamente mediante
exposicion (Richards y Rodgers, 2014, p. 225; Sanchez Rufat, 2013). No es el unico en
encontrar problemas en esta idea de la exposicion: Lewis parte, para hacer esta afirmacion,
del supuesto de que los aprendices de L2 son capaces de transferir los procedimientos de
aprendizaje de chunks de la L1 a la L2, pero no necesariamente todos estos procesos son
transferibles, lo que hace que esta idea pierda fuerza (Granger, 2012, p. 130).

El excesivo foco en el 1éxico puede ser un problema también: conocer los items Iéxicos
en profundidad no es necesariamente mejor (Granger, 2012, p. 130) y, ademas, aunque la
idea del léxico como principio organizativo principal por encima del gramatical, tiene
gran fuerza explicativa, no es facil de trasladar al aula (Pulverness, citado por Mishan,
2012, p. 278), lo que hace del enfoque Iéxico original un sistema pedag6gicamente poco
préactico que, ademas, resulta muy dificil de trasladar a la composicion de manuales en un
formato adecuado para el pablico (Mishan, 2010, p. 365). Pero el principal problema con
la cuestion el Iéxico es que en ningn momento se explica cdmo la gramaticalizacion del
Iéxico puede, por si misma, hacer que se desarrolle plenamente la competencia
comunicativa, sin integrar este enfoque dentro de un programa mayor, donde la léxica no
sea la inica competencia que se acabe desarrollando: el enfoque léxico original, usado de
manera aislada, es insuficiente y requiere ser usado con otros que estén mas desarrollados,
como el comunicativo (Richards y Rodgers, 2014, p. 225). Sobre la cuestion de la
implementacion del enfoque Iéxico original de manera conjunta a otros elementos se
tratara en el siguiente apartado, por lo que no se abundara aqui en el tema.

El uso de definiciones amplias para el concepto de colocacion también ha sido revisado.
Sanchez Rufat (2010, p. 294) considera que la definicion de Lewis de colocacion es

anticuada (la estadistica britanica a la que se acoge ya estaba siendo criticada por su falta
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de criterios semanticos) y no tiene en cuenta que las colocaciones de la vida cotidiana
pueden no tener gran peso en los corpus, pero si ser de relevancia para el aprendiz. Las
definiciones de combinatoria colocacional, léxico gramaticalizado y secuencia
formulaica también requeririan una revision, ya que su amplitud las vuelve indtiles para
la didactical’ (Sanchez Rufat, 2011).

Aungue ningan autor lo mencione de manera explicita, y entroncando con la cuestion de
la ambigliedad en las definiciones, la definicion de chunk de Lewis probablemente
también es mejorable desde el punto de vista de su grado de determinacién. La definicion
de Lewis se aproxima a la de Wray (Formulaic language and the lexicon, 2002), quien
los define como bloques o segmentos de lengua, continuos o discontinuos, que parecen
prefabricados, es decir, que se almacenan y recuperan de la memoria como un todo, sin
desfragmentar ni analizar, aunque otras definiciones al uso més completas pueden incluir
criterios méas precisos, como la presencia de al menos dos morfemas, la coherencia
fonoldgica, la desvinculacion con patrones productivos colindantes en el discurso, un
grado de complejidad relativamente importante, un uso repetido y consistente de la misma
forma, su dependencia del contexto, su institucionalizacion en una comunidad de
hablantes y su adecuacion sintactica, semantica y pragmatica (Myles, Hooper y Mitchell,
1998). Su potencial pragmaético debido a su capacidad evocadora de la situacién en la que

tuvieron lugar (Morgan Lewis, 2000) y su potencial para la mejora de la pronunciacion,

17 A'lo largo de este trabajo se ha defendido que la amplitud en las definiciones tiene precisamente un fin
facilitador para la didactica, al contrario de lo que considera esta autora; es posible que esto se deba a que
Sanchez Rufat (2010; 2011) se preocupa por proporcionar una solucion a la ensefianza de las
colocaciones desde, entre otras cuestiones, la articulacion de una clasificacion de estas mas eficiente, para
lo cual la definicidn de Lewis resulta, ciertamente, demasiado amplia y, en consecuencia, ineficiente. De
cualquier manera, la tendencia de generar definiciones amplias desde las disciplinas de la ensefianza de
lenguas es una tendencia reconocida (Nesselhauff, 2005, 11): Woolard (2000) considera como
colocaciones Unicamente las coocurrencias que sus alumnos no esperaran; Nattinger y DeCarrico (1992,
21) las ven como “cadenas de palabras que generan entre ellas expectativas de aparecer o que coocurren
en un texto con una posibilidad superior a la de la casualidad”, y Hargreaves (2000) no ve clara la
necesidad de la distincidn entre colocacion y coligacion. La idea, pues, de que su definicion responde a un
fin pedagogico, adaptado a las necesidades del aula, parece en principio admisible.
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ya que al integrarlos en la memoria se retiene también su patrén entonativo (D. Willis y
J. Willis, 1996), son cuestiones que también se podrian tener en cuenta.

Un ultimo elemento, no reflejado por ninguno de los criticos, pero de especial relevancia
en este estudio, deberia ser mencionado aqui: la cuestion el sistema de escritura. Aunque
Lewis entiende que su enfoque, disefiado en primer lugar para inglés lengua extranjera,
es aplicable al estudio de cualquier lengua, y de hecho llega a mencionar el chino de
manera especifica (Lewis, 2005, p. 8), en todo su trabajo sélo se encuentra una Unica
referencia a las dificultades que puedan tener los aprendices provenientes de sistemas de
escritura ortograficamente distantes al tratar la cuestion del input: “el valor relativo de la
lectura y el audio puede ser diferente para diferentes grupos de aprendices dependiendo
de factores como la edad, el conocimiento de la escritura romana o su propoésito de
aprendizaje” (Lewis, 1993, p. 24). La cuestién de los sistemas de escritura queda asi
vagamente zanjada, lo que parece algo insuficiente.

De las criticas al enfoque Iéxico se desprende una importante flaqueza de este, como es
que su caracter incompleto y sus debilidades teéricas pueden impedir que el profesor lo
use en su aula con seguridad. Hay que recordar, en este sentido, que el enfoque Iéxico
original no esta concebido ni supone una ruptura con el comunicativo, sino que se trata
de un desarrollo de éste al que se afiade la importancia de la ensefianza de unidades Iéxicas
y otros principios, hecho que ya ha necesitado ser otras veces recordado (Higueras Garcia,
2012), por lo que, enmarcado dentro de esta corriente, muchos de los aspectos
aparentemente poco desarrollados pueden encontrar ahi respuesta. Hay que tener en
cuenta también que el enfoque léxico original surge en respuesta a los problemas de los
enfoques comunicativos clasicos, por lo que la radicalidad con la que presenta muchas de

sus ideas, resultado del efecto péndulo (Pérez Serrano, 2015, p. 89), se atenUa
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considerablemente en sus Gltimos trabajos (que son, por demas, los menos referidos,
quiza por no resultar ya novedosos).

No obstante, para comprobar de qué manera estas y otras cuestiones dentro del enfoque
Iéxico han sido revisadas, mejoradas o suprimidas, parece oportuno un repaso al trabajo

de tedricos, profesores e investigadores vinculados a este enfoque.

2.4. Interpretaciones contemporaneas del enfoque Iéxico

La literatura sobre el enfoque Iéxico presenta una serie de caracteristicas que es necesario
tener en cuenta antes de proceder a su descripcién. La primera de ellas es la cuestion de
la terminologia. Mientras que conceptos como “enfoque comunicativo” o “enfoque por
tareas” han ido consolidandose con el tiempo como términos especificos que engloban
un conjunto de ideas especifico sobre la ensefnanza, el de “enfoque 1éxico” con frecuencia
se utiliza de manera descriptiva para hacer referencia a una secuencia didactica, actividad
de aula o dindmica de clase donde el vocabulario, en sentido general, ocupa un papel
central; tampoco ha contribuido a que el término se use adecuadamente la visién
reduccionista del enfoque léxico como conjunto de técnicas de trabajo con lenguaje
formulaico que se encuentra con frecuencia en las investigaciones, como se vera en el
apartado de trabajos empiricos. La segunda cuestion es la forma de transmision de la
teoria: no existe un corpus académico, identificable o cohesionado, que sirva de referencia
para hablar del enfoque Iéxico, sino que cada autor ha desarrollado sus propias ideas en
base a las del enfoque Iéxico original, y en muchas ocasiones la transmision de las mismas
se ha realizado en medios de alcance inmediato, como talleres de formacion de
profesorado o seminarios, un modelo de transmision que permite un traslado a las aulas
mas rapido, pero dificulta que las ideas tengan repercusion mas alla del tiempo y lugar en

el que estos eventos tienen lugar.
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Para tratar de atenuar en la medida de lo posible el efecto de estas limitaciones, el analisis
del enfoque Iéxico que se presenta a continuacién ha sido realizado agrupando los trabajos
en funcion de las ideas principales propuestas por sus autores, y de la seleccidn de trabajos
empiricos se han eliminado aquellos centrados Unicamente en el lenguaje formulaico o
en el Iéxico de manera general. Se ha optado, ademas, por separar los anélisis realizados
para lenguas europeas Yy los realizados para chino lengua extranjera, ya que la diferencia
de contextos de aplicacion entre ambos no permitia su tratamiento de manera conjunta.
2.4.1. La vision desde la ensefianza de lenguas europeas

La arbitrariedad del lenguaje y la adquisicion autbnoma mediante atencion

Una de las enmiendas mé&s conocidas al enfoque léxico es la realizada por Boers y
Lindstromberg (2009), quienes discrepan principalmente con tres cuestiones del enfoque
Iéxico original: el principio de la absoluta arbitrariedad del lenguaje, la capacidad del
alumno para descubrir chunks de manera completamente independiente y la idea de que
la atencion es suficiente para el aprendizaje de chunks.

Estos autores definen los chunks como cadenas de palabras que se usan con fines
concretos, diferentes para cada individuo en funcion de sus necesidades. El caso de
estudiantes de lenguas extranjeras, estos chunks deben tener el rasgo de ensefiabilidad
(teachability), es decir, ser de uso frecuente y requerir de instruccion formal para ser
comprendidos (Boers y Lindstromberg, 2009, p. 68). Los idioms, un tipo de unidad
fraseoldgica, serian los chunks que cumplirian estas dos condiciones, especialmente
debido a que la explotacion de su motivacion semantica o fonética puede facilitar su
aprendizaje en el aula. Esto implica, a su vez, negar el postulado del enfoque léxico
original de la absoluta arbitrariedad del lenguaje, lo que para estos autores resulta positivo:
si al menos una parte de los chunks permite su descomposicion en partes menores

justificables, se favorece que el aprendiz adulto aprenda a procesar la lengua tanto de
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manera holistica como analitica, en lugar de forzar la inhabilitacién del modo analitico,
como se defendia desde el enfoque léxico original (Boers y Lindstromberg, 2009, p. 31).
Por otra parte, la idea de que la simple exposicidn genera retencion es poco probable, al
menos en contextos de no inmersion donde no es verosimil que se dé el nimero de
encuentros necesarios para que esto ocurra (Boers y Lindstromberg, 2009, p. 41), ademas
de que la premisa de la que parte, que el aprendiz tiene la capacidad de detectar los chunks
por si mismo, ha sido contradicha por la investigacion. La conciliacion entre adquisicion-
aprendizaje pasa para estos autores por lo que denominan adquisicion semi-incidental,
que constaria de una primera fase de adquisicién a través del foco en la forma mediante
actividades propuestas por el enfoque Iéxico original, seguido de una fase de actividades
de ensefianza formal para hacer que estas unidades pasen a la memoria a largo plazo
(Boers y Lindstromberg, 2009, p. 51). Estas actividades de ensefianza formal se basarian
en la motivacion semantica o fonética de los chunks, haciendo uso de elementos como
imagenes, mimica, contraste entre significado figurativo y no figurativo, o técnicas
nemotécnicas, y también podrian usarse otras actividades como traduccion,
memorizacion de textos, repeticion de dialogos o actividades de drills o de role-play. El
registro de elementos también es Util, pero debe ser el profesor quien establezca los
criterios de ordenacion dentro del cuaderno de vocabulario del alumno, ya que los disefios
de este ultimo no suelen ser eficaces, especialmente en el caso de metaforas (Boers y
Lindstromberg, 2009, p. 101). La idea en la base es que la memorizacion es mas util que
la mera atencion o la focalizacion, por lo que el tiempo de clase no puede dedicarse
unicamente a desarrollar estrategias de localizacion de chunks, sino que debe también
usarse para actividades que favorezcan la mecanizacion, aunque siempre

contextualizados comunicativamente (Boers y Lindstromberg, 2009, 144).
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Fuertemente documentada en tanto que propuesta, la aportacion de Boers y Linstromberg
(2009) presenta la dificultad de estar muy orientadas a la ensefianza de inglés y a un
elemento muy especifico de esta lengua como son los idioms que, por demas, para Lewis
no tenian especial importancia ya que, al tratarse de unidades de gran fijacion y poca
variabilidad, para él presentaban escaso reto desde el punto de vista de su identificacion
como chunk. Una propuesta similar a la realizada por esos autores, pero orientada a la
lengua espafiola, pertenece a Sdnchez Rufat (2013), quien también discrepa con las ideas
de que el aprendiz pueda ser capaz de identificar segmentos desconocidos y que pueda
retenerlos simplemente gracias a haberlos reconocido, y propone una secuencia de
clasificacion en campos semanticos, retencidn, fijacion y reutilizacion que ayudaria a que
el aprendiz no quedara estancado en la fase de fijacion, como ocurria con el enfoque
Iéxico original.

La imposibilidad de la implementacion aislada

Una de las criticas realizadas al enfoque Iéxico original era la de no presentar una teoria
completa, especialmente de lengua. Algunos autores han sugerido, para solucionar esta
circunstancia, la implementacién del enfoque Iéxico con otros enfoques de ensefianza.
Asi, Little (1994) consideraba que la teoria del enfoque Iéxico aplicada a la gramatica
pedagOgica dentro de un enfoque comunicativo general mejoraria la capacidad
comunicativa y de analisis del esfuerzo comunicativo de sus alumnos, aunque el autor se
centra para esta conclusién en el enfoque Iéxico Unicamente de Nattinger (1988) y
Nattinger y DeCarrico (1992). También Richards y Rodgers (2014, p. 218) ven cémo el
enfoque léxico deberia ser implementado dentro del enfoque comunicativo, y en aulas
para alumnos de nivel intermedio o avanzado. Cardona (2011, p. 236) considera que el
enfoque Iéxico, como consecuencia de la metodologia (énfasis propio) que propone, seria

mas eficiente si se usara de manera integrada dentro de la ensefianza por tareas,
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abandonando las actividades caracteristicas del enfoque Iéxico. No es el Unico que
sostiene esta idea: para Whong (2011, p. 139), la ensefianza por tareas y el enfoque Iéxico
“se combinan de manera natural”, ya que permiten combinar la ensefanza explicita con
la implicita, y una practica posterior en tareas, y Serra Borneto (citado por Sanfelipi y
Firpo, 2015, p. 301) entiende que el enfoque Iéxico, en tanto que evolucién del enfoque
comunicativo, lo que esta haciendo es acentuar la importancia de organizar el aprendizaje
por tareas a través del uso de realia.

La vinculacion entre enfoque por tareas y enfoque léxico resulta facil de realizar, entre
otras cuestiones, porque ambos se centran en el proceso y la implementacion de la tarea
como fin permitiria, en cierto sentido, dotar de un programa al enfoque Iéxico, pero esto
no los convierte, no al menos forzosamente, en elementos complementarios: un analisis
mas en detalle de los elementos que caracterizan a uno y otro permite ver cémo el enfoque
por tareas no presenta interés en el léxico por encima de la gramética ni tampoco el
lenguaje idiomatico esta en el centro de su preocupacion (Boers y Lindstromberg, 2009,
p. 133) y, de hecho, algunos autores que en principio lo vinculaban con el enfoque por
tareas finalmente han abandonado esta idea (Kryszewska, 2003; 2013). En otras palabras,
aunque ambos enfoques comparten el foco en el proceso de aprendizaje, parece que no
comparten objetivos ni vision del aprendizaje. La falta de un desarrollo mas profundo en
estas propuestas de vinculacion entre uno y otro hace que no sea posible ni descartar ni
aceptar la posibilidad. Esto ultimo es también aplicable al resto de sugerencias de
combinacion.

Las dificultades de su traslado al aula

Otra de las cuestiones por las que el enfoque léxico fue criticado fue por la dificultad en
el traslado a un aula real de alguna de sus propuestas, en parte por ser incompletas y en

parte por ser demasiado radicales. Algunos autores han realizado aportaciones puntuales
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para tratar de completar algunas cuestiones. Hill (2000), por ejemplo se centra en la
cuestion de la falta de criterios para la seleccion de los textos de trabajo, que para esta
autora deben cumplir tres condiciones para poder ser llevados al aula: ser de interés para
los alumnos, contener elementos linguisticos de utilidad inmediata y estar compuestos de
lenguaje de calidad, ademas de ser necesario un equilibrio entre estos tres aspectos.

La propuesta mas completa, no obstante, pertenece a Harwood (2002). Entre los
problemas que este autor trata se encuentran la sobrecarga para el aprendiz que supondria
la memorizacién de grandes bloques de lengua, las dificultades del uso de corpus, la
posible falta de interés en hablar como un nativo, la falta de profesorado nativo, la falta
de tradicion en el reciclaje de elementos y el problema de la validez aparente del enfoque
(cuestionamiento de su utilidad debido a su novedad) que llevaria de la mano la falta de
interés editorial en publicar materiales. La propuesta de solucion a estos problemas pasa
por un traslado al aula parte, en general, de una vision mas racional del aula. Defiende asi
una seleccion adecuada de contenidos para el aula en base a las necesidades de los
alumnos, que reduzca la cantidad de material que requeriria memorizacion y permita
priorizar el 1éxico real que se va a trabajar con respecto a necesidades reales; en este
sentido, coincide con otros autores ligados al enfoque Iéxico, que también consideran que,
hasta que el alumno no gane una cierta autonomia, debe ser el profesor quien decida qué
chunks deben trabajarse en el aula (Morgan Lewis, 2000). Este mismo criterio de
racionalizacion de elementos se aplica a los corpus que, si bien muy recomendables,
deben llevarse al aula siempre en un formato amable, filtrados por el profesor y como
material complementario, nunca como Unica fuente. Con respecto al reciclaje considera
que, aungue importante, no puede esperarse que este se de en las cantidades suficientes
fuera del aula, especialmente en contextos de no inmersion, por lo que dentro del aula

debe forzarse la exposicion a elementos, e intentar también que se priorice la repeticion
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de elementos de diferentes formas, en lugar de que incluir constantemente nuevas formas
sin trabajarlas o explotarlas en profundidad. Finalmente, est4 la cuestion del énfasis en la
idea de que el alumno debe hablar como un nativo: es posible que el alumno no tenga la
intencion de sonar como tal, opcion perfectamente valida y que enlaza con la defensa de
Harwood (2002, p. 145) de que no debe esperarse que la docencia sea siempre impartida
por nativos, ya que el profesor no nativo pero linglisticamente bien equipado se encuentra
igualmente cualificado para la labor de tratar el lenguaje real. Por Gltimo, propone una
inclusion paulatina de elementos del enfoque léxico para evitar un rechazo frontal.
Alternativas a la colocacién en el eje de la ensefianza

La situacion central dentro de la teoria de la lengua del enfoque 1éxico original de las
colocaciones ha hecho que este sea un elemento muy analizado, especialmente desde el
punto de vista linguistico. Desde una perspectiva didactica general, se las ha considerado
la clave para salir del estancamiento del nivel intermedio, producido por exceso de
conocimiento de items individuales y falta de conocimiento sobre combinaciones que
puedan afiadir significado a la produccion (Morgan Lewis, 2000), e incluso se ha Ilegado
a afirmar que el desarrollo de la competencia colocacional dentro del enfoque léxico
ocupa un lugar similar al que tiene el desarrollo de la competencia comunicativa, por lo
que la discriminacidon entre aquellas colocaciones relevantes que se van a trabajar en el
aula y aquellas de menor interés que se dejaran para el estudio autbnomo es importante
(Hill, 2000). De manera general se ha sugerido que la evaluacion del dominio de las
colocaciones deberia realizarse teniendo en cuenta elementos semanticos, contextuales,
cotextuales y pragmaticos (Hargreaves, 2000).

Al mismo tiempo que surgen estas ideas para completar el tratamiento de la colocacion
aparecen también alternativas de un enfoque Iéxico d