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INTRODUCCION

El propdsito de este andlisis es examinar las teorias e investigaciones orientadas a determinar en qué
consiste una pedagogia eficaz para la adquisicién de una segunda lengua (L2) en un contexto de aula.
En otras palabras, este andlisis pretende responder a la pregunta jcdmo puede la ensefianza asegurar,
con las mejores garantias, el aprendizaje de una lengua?

No es ésta una pregunta de respuesta facil por dos razones basicas: por un lado, porque hay numerosas
teorias que ofrecen perspectivas muy diversas acerca de cdmo la enseanza puede promover el
aprendizaje de lenguas; y, por otro, porque las investigaciones empiricas no siempre arrojan resultados
concluyentes. En el presente estudio intentaremos reflejar los diferentes puntos de vista y hallazgos
tedricos. No hacerlo asi supondria representar de manera inadecuada el estado actual de las
investigaciones realizadas en este campo.

No obstante, para evitar los riesgos derivados de un relativismo absoluto, procuraremos identificar
varios principios generales -basados en aportaciones tedricas e investigaciones- que creemos pueden
servir de guia tanto para los responsables de elaborar programas de lenguas como para los docentes.
No creemos que los resultados de las investigaciones realizadas hasta la fecha ofrezcan unas pautas
definitivas para la ensefanza de lenguas en contextos de aprendizaje. Queremos mas bien sugerir, de
acuerdo con Stenhouse (1975), que esos principios han de ser entendidos como unas “pautas
provisionales” que deben ser llevadas a la préctica y puestas a prueba por los docentes en sus propios
entornos de ensefianza.

El estudio se inicia con un andlisis de las teorias de aprendizaje que sustentan los tres enfoques
principales de la ensefianza de lenguas (Seccién A). A partir de ahi, se entra a considerar las
investigaciones empiricas sobre ensefianza y aprendizaje en contextos escolares (Seccién B). Debido a la
gran cantidad de investigaciones realizadas en las tres Gltimas décadas, el andlisis serd necesariamente
selectivo y se centrard en teorias consideradas clave y en estudios de reconocida importancia. Ambas
secciones proporcionan la base para la identificacién de un conjunto de principios generales (Seccién C).
El andlisis finaliza con una reflexion sobre cémo los agentes educativos pueden utilizar esta
investigacion de la mejor manera posible.

Como es inevitable en un estudio de esta naturaleza, los lectores deberan enfrentarse a una serie de
términos técnicos. Cuando su significado es de importancia primordial, éstos aparecen definidos en el
cuerpo del texto. Por el contrario, en aquellos casos en los que su importancia se considera menor, la
definicién se recoge en el glosario. Todos los términos destacados pueden ser consultados en dicho
glosario.
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SECCION A:
ENFOQUES PEDAGOGICOS Y TEORIAS GENERALES
SOBRE EL APRENDIZAJE DE LENGUAS

En esta seccion se analizaran varios enfoques generales sobre la ensefianza de segundas lenguas /
lenguas extranjeras, asi como las teorias acerca del aprendizaje de lenguas que los sustentan.

Es frecuente hacer una distincion entre ensefianza de lenguas con fines genéricos y ensefianza de
lenguas con fines especificos. La primera se asocia, en particular, con los programas de idiomas que los
estudiantes cursan habitualmente en sus centros escolares. La Ultima se relaciona con los programas de
idiomas elaborados para grupos de aprendientes especificos (por ejemplo, alumnos que estudian
matemadticas o ciencias en una lengua que no es su lengua materna). Es probable que el curriculo de
idiomas de las escuelas neozelandesas incluya ambos enfoques, en funcién de los alumnos que asisten a
sus aulas. No obstante, por razones de espacio, aqui s6lo nos centraremos en la pedagogia de lenguas
con fines genéricos.

Los enfoques pedagdgicos se inspiran con frecuencia tanto en una teoria de la lengua como en una
teoria del aprendizaje de lenguas (Richards & Rogers, 1986). El audiolingualismo (Lado, 1964), por
ejemplo, se basa en un modelo estructuralista de la lengua y en una teoria conductista del aprendizaje.
En este estudio, sin embargo, nos centraremos solamente en las teorias que sustentan el aprendizaje de
lenguas.

Presentaremos tres enfoques generales para el aprendizaje de una segunda lengua / lengua extranjera,
e identificaremos las teorias de aprendizaje en las que se fundan. Estos enfoques son: a) el enfoque oral-
situacional, b) el enfoque nociofuncional y ¢) el enfoque por tareas. Se han elegido estos tres enfoques
porque constituyen las “corrientes principales” y, con toda probabilidad, reflejan la practica pedagégica
actual en la ensefianza de lenguas en Nueva Zelanda. Existen otros enfoques, como, por ejemplo, los
diversos ENFOQUES HUMANISTAS (Moskowitz, 1978), la ENSENANZA DE LENGUA BASADA EN CONTENIDOS (Brinton,
Snow, & Wesche, 1989) y el ENFOQUE LEXICAL (Lewis, 1993). Todos ellos forman parte de la literatura sobre
didactica de lenguas y descansan, en buena medida, en teorias sobre su aprendizaje, pero no cuentan
con gran difusién en el dmbito de la ensefianza de lenguas en contextos escolares. Como es poco
probable que estos enfoques alternativos tengan alguna incidencia en los curriculos de idiomas de
Nueva Zelanda, no seran considerados en este estudio.

EL ENFOQUE ORAL-SITUACIONAL

El enfoque oral-situacional fue desarrollado por especialistas britdnicos en Lingiiistica Aplicada como
una alternativa al enfoque audiolingual surgido en los Estados Unidos. Se asemeja al enfoque
audiolingual en que estd basado en un programa estructural (es decir, una relacién detallada de las
estructuras lingliisticas objeto de ensefianza), pero difiere de él porque destaca los significados —no sélo
las formas- originados por tales estructuras y también la importancia de las estructuras situacionales en
la ensefianza (es decir, la identificacion de contextos situacionales para la practica de esas estructuras).
Desde la década de los sesenta, este enfoque fue dominante en los &mbitos educativos bajo influjo
britanico, y aun hoy es perceptible en muchos de los libros de texto usados para la ensefianza de
lenguas (Terrell, 2002).

En su planteamiento original, el enfoque oral-situacional se basaba en una TEORIA CONDUCTISTA DEL
APRENDIZAJE (behaviourist learning theory), segln la cual el aprendizaje de una lengua era similar a
cualquier otro tipo de aprendizaje, que exige una formacion de habitos. Estos habitos se formaban
cuando los aprendientes aprendian, mediante una practica repetida, las respuestas correctas a unos
determinados estimulos. De acuerdo con esta teoria, la gramdtica se aprende de modo inductivo, y por
ello no hay razén para las explicaciones detalladas de los aspectos gramaticales, de las que no se
desprende beneficio alguno.
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En sus mas recientes manifestaciones, el enfoque oral-situacional se ha visto respaldado por la TEORIA
DEL DESARROLLO DE DESTREZAS (Anderson, 1993), una teoria fundada en la diferencia entre el conocimiento
declarativo -declarative knowledge- (saber qué) y el conocimiento procedimental (saber cémo). El
aprendizaje comienza con conocimiento declarativo y se convierte en conocimiento procedimental
cuando se automatiza y reestructura a través de la practica. DeKeyser (1998) subraya que esta practica
necesita ir mas alld de la “conducta meramente lingiiistica” (language-like behaviour) e incluir
oportunidades para que los aprendientes participen en actividades que resalten las conexiones de
forma y significado y reproduzcan los tipos de condiciones de uso existentes en la comunicacién
cotidiana. Sin este tipo de actividades la automatizacién no se puede producir.

En consonancia con la teoria del desarrollo de destrezas, las versiones posteriores del enfoque oral-
situacional incorporan las explicaciones gramaticales explicitas. La metodologia utilizada es la de
presentacién-practica-produccién (PPP), donde “presentacion” se refiere al suministro de informacién
explicita sobre una estructura gramatical (orientada al conocimiento declarativo), la “practica” alude al
uso de ejercicios que comportan una produccién controlada de la estructura meta y la “produccion”
supone el empleo de tareas disefiadas para que los aprendientes adopten un comportamiento propio
de la vida real y completen la automatizacion. Estos enfoques abundan en algunos de los manuales mas
utilizados para la formacién de profesores de idiomas (p. ej.. Harmer, 2001; Hedge, 2000). La
metodologia PPP representa una zona de transicién en la relacién entre el CONOCIMIENTO EXPLICITO Y EL
CONOCIMIENTO IMPLICITO DE LA L2 (véase mds adelante).

La dltima version del enfoque oral-situacional se denomina a veces “comunicativa”, pero tal
denominacidn es inexacta pues se basa en un programa estructural e implica una metodologia
orientada mas a la precision que a la fluidez (véase Brumfit, 1984).

EL ENFOQUE NOCIOFUNCIONAL

El enfoque nociofuncional descansa en teorias y descripciones de la lengua que subrayan los aspectos
sociales y funcionales de la competencia (por ejemplo, el modelo de competencia comunicativa de
Hymes y la gramatica funcional de Halliday). Dichas teorias ofrecen un contenido claramente definido
que permite especificar qué se debe ensefiar, tal y como ocurria en los programas nociofuncionales que
comenzaron a aparecer en el Reino Unido en los afos setenta (véase, por ejemplo, Van Ek, 1976). Estos
listados consisten en una lista de funciones (disculparse y solicitar algo, por ejemplo) y nociones (tiempo
pasado y posibilidades, por ejemplo) acompafiadas de los exponentes lingiiisticos necesarios para
llevarlas a cabo en la comunicacién. La metodologia empleada es aun la de PPP, es decir, se basa en la
precision. Por ello, este enfoque todavia representa lo que White (1988) denomind enfoque Tipo A, esto
es, aquél en el que los objetivos son definidos con antelacion y es esencialmente “intervencionista” y
“guiado por criterios externos” (pag. 31).

El enfoque nociofuncional difiere del enfoque oral-situacional sobre todo en lo que respecta al
contenido que debe ser objeto de ensefianza. El enfoque oral-situacional se sustentaba en una teoria de
la competencia lingiiistica (en rigor, competencia gramatical), mientras que el enfoque nociofuncional
estaba basado en una TEORIA DE LA COMPETENCIA COMUNICATIVA (Hymes, 1971) y en los modelos funcionales
del lenguaje (Halliday, 1973). Esta nueva orientacién comporta una ventaja: que puede incluir, de forma
mds inmediata, la ensefanza de los aspectos pragmdticos de la lengua, tales como los recursos
lingiiisticos necesarios para mostrar cortesia, y también la ensefianza de los aspectos culturales /
rituales, como, por ejemplo, cudndo y cémo saludar a las personas.

Las descripciones sobre el enfoque nociofuncional dicen poco sobre la teoria de aprendizaje. Richards y
Rogers (1986, pag. 72) sugieren algunos elementos implicitos en este enfoque, por ejemplo, el concepto
de tarea —"acciones en las que se usa la lengua para realizar actividades significativas con el fin de
promover el aprendizaje” (pdg. 72). Sin embargo, tales conceptos se asocian de manera mas clara con la
ensefanza por tareas (véase mds abajo) que con el enfoque nociofuncional. Otro elemento implicito en
la teoria de aprendizaje subyacente (no mencionado por Richards y Rogers) es que el aprendizaje de
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lenguas comporta el aprendizaje tanto de segmentos de lengua fijos como de reglas. Muchos de los
exponentes de las funciones son, por naturaleza, expresiones fijas. Por ejemplo, para pedir algo se
puede recurrir a expresiones hechas como: jPuedo...? y Le agradeceria si pudiera... Diversos estudios
(Ellis, 1984a; Myles, Hooper & Mitchell, 1998; Myles, Mitchell, & Hooper, 1999, por ejemplo) han
mostrado que -tanto en un contexto escolar como en un contexto natural- los aprendientes almacenan
un gran nimero de esas expresiones. En este sentido, el enfoque nociofuncional puede ser entendido
como altamente compatible con el modo en que los aprendientes aprenden una lengua.

Una revisién de los libros de texto basados en el enfoque nociofuncional, tanto los de publicacion mas
temprana como los mas recientes, revela que la teoria subyacente todavia es, de hecho, una teoria del
desarrollo de destrezas. Por ejemplo, Adesso (Danesi, 1997) combina explicaciones explicitas de
aspectos de la lengua con actividades précticas, (principalmente de tipo controlado). Este libro de texto
también pone de manifiesto otro de los principios de aprendizaje inherentes: que el aprendizaje de una
lengua es el aprendizaje de una cultura, algo que queda patente en los comentarios explicitos sobre la
cultura italiana, presentados en inglés (la lengua materna de los estudiantes).

El enfoque nociofuncional puede reclamar con propiedad su caracter de “comunicativo” porque se
centra en el significado. Sin embargo, refleja lo que Howatt (1984) ha denominado “enfoque
comunicativo débil”, pues la metodologia aln esta orientada mas a la precisién que a la fluidez. Asi lo
prueba la teoria del aprendizaje en que se basa.

EL ENFOQUE POR TAREAS

En contraste con los dos anteriores, el enfoque de ensefianza de lenguas por tareas no pretende
establecer las formas lingiiisticas (y los significados asociados) que deben ser ensefiados. En su lugar, el
contenido es especificado de forma holistica por medio de “tareas”. Skehan (1996) define una tarea
como “una actividad en la cual el significado es lo primero, existe algun tipo de relacién con el mundo
real, la conclusién de la tarea es en cierta medida prioritaria y la evaluacién de la actuacién en la misma
se realiza en funcién de los resultados obtenidos”. Las tareas pueden conllevar audiciones, expresiéon
oral, lecturas o produccion escrita, o cualquier combinacion de esas destrezas. En los materiales basados
en tareas, son muy comunes dos tipos de ellas: las organizadas en torno a vacios de informacién -
information-gap tasks- (del tipo “escucha y dibuja”) y las de vacios de opinién -opinion-gap tasks- (por
ejemplo, debates con asuncion de un determinado rol, balloon debates). Es necesario diferenciar las
tareas de los ejercicios. En estos Gltimos la atencién se sitia mds en la forma que en el significado, y
normalmente se pide a los aprendientes que manipulen la muestra de lengua presentada en lugar de
intentar comunicarse usando sus propios recursos lingiiisticos y no lingiiisticos.

El concepto de aprendizaje que subyace en el enfoque por tareas es que los estudiantes aprenderan
mejor una lengua si participan en actividades que comportan una INTERACCION AUTENTICA (Bachman,
1990), es decir, que exigen utilizar la lengua de forma parecida a como se usa naturalmente fuera del
aula. Mientras los enfoques mas tradicionales de ensefianza de lenguas (como los dos descritos con
anterioridad) dan por sentado que a los aprendientes hay que ensefarles ciertos contenidos lingiiisticos
antes de que puedan comunicarse, la ensefianza basada en tareas parte de la asuncién de que los
aprendientes aprenden mejor una lengua mediante la comunicacién misma, como sucede en la
adquisicion de la primera lengua y en la adquisicién de una L2 en un contexto natural. Varios principios
de aprendizaje sustentan este punto de vista. Krashen (1981) sugirié que los aprendientes adquieren
mejor la lengua cuando son expuestos a un “input comprensible” y estan motivados para captar ese
input. Long (1983a; 1996) ha sostenido que se fomenta la adquisicion cuando los aprendientes
participan en la NEGOCIACION DE SIGNIFICADO (es decir, en las secuencias de interacciones que surgen como
consecuencia de alguin escollo en la comunicacién). Por otra parte, (Long & Robinson, 1998) ha sugerido
que la ensefianza basada en tareas ofrece oportunidades para que los aprendientes presten atencién a
lo formal (focus-on-form) en situaciones en las que se producen intentos de comunicacién, lo que
constituye la circunstancia ideal para que tenga lugar la adquisicién. Otros investigadores (Ellis, 2003)
han sugerido que el aprendizaje por tareas es necesario para asegurar el desarrollo del conocimiento
implicito. Asi pues, este enfoque de ensefianza se apoya sobre una variedad de perspectivas tedricas.
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La ensefanza por tareas constituye lo que Howatt (1984) ha denominado “enfoque comunicativo
fuerte”. La razén es que su objetivo no es sélo ensefiar la comunicacién como un objeto (como ocurre en
el caso del enfoque nociofuncional) sino lograr que los aprendientes participen en actos auténticos de
comunicacion en el aula. Y ello requiere que los aprendientes traten la lengua que aprenden como una
herramienta. Tal concepcién da primacia a la “fluidez” sobre la “correccién”, pero también sostiene que
los aprendientes pueden alcanzar competencia gramatical como resultado del aprendizaje para la
comunicacion. Es de interés sefialar, no obstante, que tal concepcién no niega que los aprendientes
necesitan prestar atencién a los aspectos formales de la lengua. Para que tenga lugar la adquisicién,
todo ello debe suceder en un contexto donde la atencién al significado sea lo mas importante.

RESUMEN

La Tabla 1, a continuacidén, resume las principales caracteristicas de estos tres enfoques y de las teorias
de aprendizaje en las cuales se basan. Conviene sefialar que muchos materiales sobre ensefianza de
lenguas publicados en la actualidad no se circunscriben a un solo enfoque, sino que adoptan, de forma
ecléctica, dos 0 mds enfoques. Asi, aunque hay pocos cursos que sigan de forma pura el enfoque por
tareas, la mayoria de los libros de texto modernos intentan incorporar tareas dentro de un marco de
trabajo oral-situacional o nociofuncional (o ambos). Sobre este particular, es til distinguir entre lo que
Ellis (2003) ha denominado ensefianza basada en tareas (ensefianza basada exclusivamente en tareas
centradas en el significado) y ensefianza de lenguas apoyada en tareas (una ensefianza que usa tareas
para practicar formas ling(iisticas preseleccionadas y presentadas).

Tabla 1: Teorias del aprendizaje en tres enfoques de la ensefianza de lenguas

ENFOQUE PEDAGOGICO CARACTERISTICAS PRINCIPALES TEORIA DEL APRENDIZAJE
1. Oral-situacional Basado en un programa estructural Inicialmente conductista, en la
actualidad se sustenta en la teoria del
La metodologia se apoya en el esquema desarrollo de destrezas

presentacion-practica-produccion (PPP)

2. Nociofuncional Basado en un programa nociofuncional Competencia comunicativa

La metodologia se apoya en el esquema Papel de las expresiones fijas
presentacion-practica-produccion
Teoria del aprendizaje de destrezas

3. Basado en tareas Basado en un programa que consiste en Aprendizaje implicito de lenguas
tareas holisticas
Hipétesis de la interaccion
Enfoque con finalidad en profundidad
(deep-end) Enfasis en lo formal (focus-on-form)

Interaccién auténtica

Los primeros estudios (Scherer & Wertheimer, 1964) que investigaron la relacién entre la ensefianza y el
aprendizaje pretendian comparar la eficacia relativa de los diferentes enfoques pedagdgicos mediante
el andlisis de los resultados del aprendizaje. Sin embargo, los resultados no fueron concluyentes
(Allwright, 1988). Ello dio lugar a que los investigadores centraran su atencién en los procesos reales
que ocurren en el aula (por ejemplo, las conductas de los profesores y los aprendientes) y examinaran el
impacto que algunos procesos especificos tienen sobre el aprendizaje de lenguas (por ejemplo, los tipos
de preguntas empleados por el profesor). Estas investigaciones serdn tomadas en consideracion en las
secciones siguientes.
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SECCION B:
INVESTIGACIONES DE AULA ACERCA DE LA
ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE DE LENGUAS!

En esta seccion revisaremos los estudios empiricos sobre la ensefianza y aprendizaje de lenguas en el
aula, centrdndonos especialmente en los publicados en los dltimos quince afos (para un andlisis
exhaustivo de las investigaciones anteriores, véase Chaudron, 1998). Estos estudios han adoptado
diversos enfoques de investigacion:

a) Descriptivos (estudios que han examinado los tipos de lenguaje producidos por profesores y alumnos
en el aula)

b) Experimentales (estudios que han abordado el tratamiento de la ensefianza proporcionada a los
aprendientes con el objetivo de valorar los resultados de aprendizaje obtenidos con distintos modelos).

¢) Etnogréficos (estudios basados en observaciones de la préactica en el aula, y en informes
retrospectivos e introspectivos de profesores y alumnos).

d) Relacionales (estudios orientados a establecer relaciones entre diversos conjuntos de variables).

Aunque todos estos estudios han arrojado luz acerca de los tipos de oportunidades de aprendizaje que
la ensefianza brinda a los aprendientes, inicamente los estudios experimentales tratan los efectos que
la ensefianza (en sus varias formas) ejerce sobre el aprendizaje de lenguas.

Las investigaciones empiricas se han fundado en diversas perspectivas tedricas, que en algin modo
pueden ser agrupadas en dos categorias principales (véase Lantolf, 1996): el MODELO COMPUTACIONAL Y la
TEORIA SOCIOCULTURAL DE LA MENTE. EI modelo computacional entiende el aprendizaje de lenguas en
términos de input-output y determina los procesos psicolingliisticos que intervienen en el desarrollo del
conocimiento de la L2 y su uso en discursos preparados y espontdneos. Los conceptos claves en este
modelo son: el PROCESAMIENTO DEL INPUT, INTAKE, €l DESARROLLO DE LA INTERLENGUA, el PROCESAMIENTO DEL
OUTPUT y LA MONITORIZACION (monitoring). Este modelo parte de la asuncién de que los aprendientes
poseen un “programa interno” (built-in syllabus) que guia el modo en que adquieren gradualmente las
propiedades lingiiisticas de la lengua (es decir, cdmo se desarrolla la interlengua). La segunda
perspectiva, la de la teoria sociocultural de la mente, entiende el aprendizaje de lenguas como algo que
tiene su origen en la interaccion social: los aprendientes producen, de forma cooperativa, estructuras
que no son capaces de realizar de forma independiente y, con posterioridad, las interiorizan. Las
palabras clave en esta teoria son ZONA DE DESARROLLO PROXIMO, HABLA PRIVADA (private speech),
HETERORREGULACION (other regulation), AUTORREGULACION (self-regulation) y ANDAMIAJE (scaffolding).

La ensefianza puede ser considerada un intento de intervenir en el proceso de aprendizaje de lenguas;
una intervencién que puede involucrar dos grandes tipos de PROGRAMAS. En la intervencion directa, la
ensefianza establece lo que los estudiantes han de aprender, y cudndo han de aprenderlo. Asi se percibe
en los enfoques oral-situacional y nociofuncional, detallados arriba. Es el caso de los Programas de Tipo
A. En la intervencion indirecta, el objetivo de la ensefianza es la creacion de condiciones para que los
aprendientes puedan disponer de experiencias de aprendizaje sobre cémo comunicarse en la L2, lo cual
se constata en el enfoque por tareas, un Programa de Tipo B.

' Debe establecerse una diferenciacion entre investigacion “basada en el aula” e investigacion “orientada al aula” (Seliger &
Long, 1983). La primera recopila sus datos desde el interior del escenario real del aula. La ultima trata aspectos técnicos
relevantes para el aprendizaje en el aula, pero sus datos proceden de un entorno de laboratorio. Este analisis s6lo considerard
estudios basados en el aula.
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El analisis que se presenta a continuacién tomaré en consideracion, en primer lugar, las investigaciones
relacionadas con estos dos tipos de intervenciones. Después se trataran algunos estudios referidos a dos
aspectos de la ensefianza de lengua que atraen la atencién de los investigadores: la retroalimentacién
para la correccién (corrective feedback) y la interaccién en pequefios grupos. Por Ultimo, se prestara
atencion a las investigaciones que han estudiado la ensefianza en relacion con las diferencias
individuales de los aprendientes.

INTERVENCION DIRECTA

Hasta la fecha, los estudios sobre intervencion directa se han basado casi de forma exclusiva en el
modelo computacional?. Estos estudios han procurado establecer que la ensefanza, definida como la
manipulacién del input y / o del output, conduce al desarrollo de la interlengua. Sobre este particular,
cabe formular las siguientes preguntas clave: 1) ;es la intervencion directa efectiva, en el sentido de que
los aprendientes aprenden lo que se les enseia? y 2) ;hay formas de intervencién directa mas efectivas
que otras? Estas preguntas pueden tener cabida al examinar cualquier nivel del estudio de la lengua
(pronunciacién, vocabulario, gramatica, estructura del discurso y funciones) en cualquiera de las cuatro
destrezas lingiiisticas (hablar, escuchar, leer y escribir). Por razones de espacio, esta revision estard
limitada a la gramatica (tradicionalmente el centro de interés de los programas de intervencion directa).

;ES EFECTIVA LA INTERVENCION DIRECTA?

Existe en la actualidad una evidencia clara de que la ensefianza de la gramatica puede contribuir a que
los aprendientes desarrollen estructuras gramaticales mas precisas en actuaciones generadas de forma
controlada. Norris y Ortega (2000) completaron un meta-andlisis de 51 estudios que utilizaban “la
respuesta seleccién mdltiple” o “la respuesta a series cerradas” (constrained constructed response) como
instrumentos de medida del aprendizaje. El andlisis determiné un efecto de 1,46 y 1,20 para estos tipos
de medida, respectivamente, lo que indica que, por lo general, la ensefianza centrada en lo formal es
efectiva cuando se emplean tales instrumentos de medicién. Asimismo, las pruebas realizadas algin
tiempo después demostraron que los efectos beneficiosos de esta ensefianza perduraban. De esta
investigacion se puede extraer una conclusion: que la enseianza de aspectos gramaticales concretos
puede resultar positiva para los aprendientes, si el objetivo es realizar correctamente pruebas tipo
cuestionario, como el TOEFL.

En el otro extremo, no son concluyentes las pruebas que relacionan los efectos de la ensefianza de la
gramatica con la capacidad de los aprendientes para usar unas estructuras concretas en un uso
comunicativo de la lengua (en especial en el uso oral esponténeo). Este hecho subraya la dificultad de
los investigadores para disefiar instrumentos con los que generar un uso espontaneo de determinadas
estructuras de la L2 (sobre este aspecto, véase Loshcky & Bley-Vroman, 1993). De hecho, Norris y Ortega
s6lo pudieron hallar ocho estudios que incluian como instrumento de medicién la “respuesta de opcién
abierta” (free constructed response). Cuando el resultado del aprendizaje es medido con estos
instrumentos parece que la ensefianza tiene un efecto mucho mas reducido, ya que éste es inferior a la
mitad del generado en el caso de “la respuesta de seleccion mdiltiple” o “la respuesta a series cerradas”.
Sus observaciones sefalaban que “la medicion de un resultado determinado puede dar lugar a
observaciones muy diferentes sobre la eficacia de un procedimiento”. Ellis (2002a) examind once
estudios que adoptaban como instrumento de medicién la produccién oral libre, y de ellos, la
ensefianza sélo tuvo efectos significativos en seis. No obstante, esos efectos fueron también evidentes
en las pruebas realizadas después de un tiempo, y, de hecho, en dos de estos estudios fueron mas
notables. De todo ello se pueden inferir dos conclusiones: la primera, que la ensefianza de la gramdtica
en condiciones de produccién oral libre no comporta siempre un uso mas correcto de las estructuras
meta; la segunda, que en los casos en que se detectan efectos, éstos son duraderos.

2Véase, no obstante, Nassaji y Swain (2000), analisis inspirado en una teoria sociocultural de la mente. Este estudio demostro
que la adquisicion puede producirse cuando los aprendientes reciben una retroalimentacion para la correccién en sintonia con
su Zona de Desarrollo Préximo.
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La ensefianza de la gramdtica no capacita a los aprendientes a “saltarse” el ORDEN NATURAL DE ADQUISICION
(por ejemplo, el orden en que se ha establecido que los aprendientes adquieren determinados aspectos
gramaticales y las etapas del desarrollo que ese proceso comporta). En efecto, los estudios que
comparan los aprendientes que aprenden en contextos de ensefianza y los que lo hacen en un contexto
natural (Ellis, 1989; Pica, 1983, entre otros) muestran un mismo orden de adquisicion de morfemas
gramaticales y una misma secuencia de adquisicién de estructuras sintacticas determinadas (como, por
ejemplo, las oraciones relativas del inglés y las reglas del orden de palabras en alemén). Hallazgos como
ésos permitieron a Pienemann (1985) formular su “hipétesis de la ensefiabilidad”, segun la cual, para
que la ensefianza sea eficaz, es necesario que las estructuras meta se sittien en la etapa de desarrollo
siguiente a la alcanzada por el aprendiente. La propia investigacion de Pienemann (Pienemann, 1989)
apoya esta hipétesis. Sin embargo, un estudio mas reciente (Spada & Lightbown, 1999) la cuestiona.
Estos investigadores se sirvieron de las cinco etapas de desarrollo que Pienemann preparé para la
formulacién de preguntas en inglés, y expusieron a los aprendientes a un flujo de input que se
correspondia con las preguntas de las etapas 4 y 5; su hip6tesis predecia que los aprendientes que
habian alcanzado el estadio 3 estarian en mejores condiciones para obtener beneficios que los situados
en el estadio 2. Sin embargo, fueron éstos Ultimos quienes consiguieron mayor rendimiento, si bien
avanzaron Unicamente hasta el estadio 3. De acuerdo con los resultados de este estudio, la ensefianza
no modifica el orden natural de adquisicion, aunque tampoco parece imprescindible que deba ajustarse
a la siguiente etapa de desarrollo de los aprendientes, considerados éstos de modo individual. Este
hecho supone un alivio para los docentes, pues sugiere que no necesitan identificar el estadio exacto en
que se hallan sus alumnos —un trabajo sin duda arduo- para establecer sus presupuestos docentes. Una
de las conclusiones generales de estos estudios es que la ensefianza capacita a los aprendientes para
progresar mas rapidamente en el orden natural.

Por ultimo, también se puede determinar la eficacia de la ensefianza mediante el examen del
conocimiento metalingiiistico de los aprendientes. Los estudios realizados por Fotos (1993, 1994)
indican que las actividades de descubrimiento gramatical destinadas a desarrollar el conocimiento
metalingliistico son efectivas en la medida en que promueven la habilidad de los aprendientes para
juzgar la gramaticalidad de las oraciones y para percibir las estructuras gramaticales presentes en el
input. Sin embargo, Norris y Ortega (2000) pusieron de manifiesto que la magnitud del efecto de la
ensefianza era mucho menor cuando se empleaba un “juicio metalingiiistico” como instrumento de
medicién que cuando se utilizaba una “respuesta de seleccién mdltiple” o una “respuesta a series
cerradas”, si bien constatan que era sensiblemente mayor que cuando se recurria a la “respuesta de
opcidn libre”. Son pocos los trabajos que han investigado el efecto de la ensefianza sobre la habilidad de
los aprendientes de verbalizar reglas gramaticales, por lo que no es posible extraer conclusiones al
respecto. Sin embargo, no parece que haya una relacién relevante entre esta habilidad y la proficiencia
lingiistica general de los aprendientes (Alderson, Clapham, & Steel, 1997). En conclusién, no esté claro
hasta qué punto la ensefianza puede ayudar a los aprendientes a una comprension explicita de las
estructuras gramaticales, ni tampoco cudl es el valor de la ensefianza orientada a ese tipo de
conocimiento de la L2.

A modo de resumen, las investigaciones que han pretendido establecer la eficacia de la intervencién
directa indican que:

1. La ensefianza de la gramatica da lugar a una mayor correccién en examenes y pruebas similares.

2. Sin embargo, es mucho menos probable que produzca una mayor correccién en los usos orales y
espontaneos de la lengua.

3. La ensefanza de la gramdtica no capacita a los aprendientes para “saltarse” el orden natural, pero
resulta efectiva para que progresen mas rapidamente.

4, Posiblemente no sea necesario ajustar la ensefianza de la gramatica a la siguiente etapa de desarrollo
del aprendiente.
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5. La ensefianza de la gramdtica puede contribuir a la comprensién metalingiiistica de las reglas
gramaticales de la L2 por parte de los aprendientes, pero existen dudas sobre la utilidad de ese tipo de
conocimiento.

6. Cuando la ensefianza de la gramatica tiene un rendimiento, ese rendimiento es, por lo general,
duradero.

iSON ALGUNAS FORMAS DE INTERVENCION DIRECTA MAS EFECTIVAS QUE OTRAS?

Para responder a esta pregunta es necesario identificar un conjunto de opciones de ensefianza y
después investigar de forma sistemética la contribucion de cada una de ellas al aprendizaje de lenguas,
lo que normalmente se realiza mediante estudios experimentales. Long (1991) diferencia dos grandes
tipos de ensefianza que abordan lo formal: la que designa como CENTRADA EN LAS FORMAS (focus-on-forms)
y la que denomina CENTRADA EN LO FORMAL (focus-on-form). La primera requiere un enfoque planificado
de la ensefianza de los aspectos formales (es decir, la preselecciéon de una forma concreta para el
tratamiento, por ejemplo); los aprendientes deben considerar las formas como entidades discretas
capaces de ser acumuladas de forma sistematica de una en una. Este tipo de enfoque es, en opinion de
Long, incompatible con lo que se sabe sobre la naturaleza de la adquisicion de una L2. Por el contrario,
la ensefianza centrada en lo formal exige atencién a lo formal en el marco de actividades, como, por
ejemplo, cuando aparece un escollo en la comunicacién y se realizan intentos para resolverlo mediante
la negociacion de significado. Segun la definicion de Long, la ensefianza centrada en lo formal es més
propia de la intervencién indirecta que de la directa. Por esa razén, tomaremos en consideracion
solamente las opciones referidas a la ensefianza centrada en las formas y reservaremos lo relativo a la
ensefianza centrada en lo formal para mas tarde, cuando se detalle la intervencién indirecta. La Tabla 2
describe las principales opciones de la ensefianza centrada en las formas.

Tabla 2: Las opciones principales en la ensefianza centrada en las formas

(o]Jal[o]\ DESCRIPCION

1. Ensefanza explicita Ensefianza que requiere que los alumnos presten atencién consciente a
las formas presentadas a fin de que las capten y las comprendan

a) Diddctica (deductiva)
Se proporciona a los estudiantes una explicacién de las formas.
b)  Descubrimiento (inductivo)
Se proporcionan a los estudiantes datos en la L2 que ilustran esas
formas y se les pide que descubran su funcionamiento por si mismos.

2. Ensefianza implicita Ensefianza que requiere que los alumnos infieran el funcionamiento de

las formas sin que éste sea un proceso consciente.

a) Inputsin realzar
(Non-enhanced input) Se pide a los estudiantes que memoricen datos de la L2 que ilustran una

determinada forma.

b)  Inputrealzado

Se presentan a los estudiantes datos en la L2, sin pretender atraer su

atencion hacia las formas objeto de estudio.

Las formas objeto de estudio son puestas de relieve (mediante el uso de
la cursiva, por ejemplo) para de este modo propiciar la percepcion de las
mismas.

3. Input estructurado Ensefianza que exige a los aprendientes procesar datos de la L2 que han
sido especialmente disefiados para provocar la “captacién” de las
formas objeto de estudio, y que sélo pueden ser aprehendidos si esas
formas han sido procesadas.
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4. Practica de produccién Ensefianza que exige a los alumnos producir enunciados que contengan
las formas objeto de estudio.

a) Controlada
Se guia a los estudiantes para que produzcan enunciados que

b)  Funcional contengan las formas objeto de estudio (por ejemplo, completando
huecos en frases o por medio de la transformacion de oraciones).

Se pide a los alumnos que produzcan sus propios enunciados con las
formas objeto de estudio mediante el uso de algun tipo de contexto

situacional.
5. Retroalimentacion para la correccion Ensefianza que proporciona una retroalimentacion como respuesta a los
(corrective feedback) esfuerzos de los alumnos en la produccion de las formas objeto de
estudio.
a) Implicito
La retroalimentacion modela la forma correcta sin indicar al alumno de
b)  b) Explicito forma explicita que ha cometido un error.

La retroalimentacion deja claro al alumno que se ha cometido un error.

En la ensefianza normalmente intervienen varias combinaciones de opciones. Por ejemplo, una clase
tipica de gramatica puede comenzar pidiendo a los alumnos que lean un didlogo en el cual los ejemplos
de la forma objeto de estudio aparecen destacados en cursiva (ensefianza implicita / input
intensificado). A ello puede seguir una presentacion formal de la forma en cuestion (ensefianza explicita
/ didactica). Asimismo se puede pedir a los alumnos que realicen unos ejercicios del tipo “completar
huecos” (practica de produccion / controlada) y después participen en un juego de rol que les brinde la
oportunidad de usar, en una produccion libre, la forma objeto de estudio que han practicado (practica
de produccién / funcional). Durante el desarrollo de la leccién el docente debe sefialar y corregir
cualquier error que los estudiantes cometan (retroalimentacién negativa / explicita). Con todo, al
investigar los efectos de la ensefianza centrada en lo formal, es preferible aislar cada una de las
opciones para asi evaluar su contribucién al aprendizaje. A pesar de ello, como recuerdan Norris y
Ortega (2000), no ha sido éste el modo de operar habitual de las investigaciones, y por ello se hace
dificil establecer conclusiones definitivas acerca de la eficacia de las opciones de ensefianza concretas.

Son varios los trabajos que han comparado la eficacia relativa de las ensefianzas explicita e implicita.
Estos estudios fueron incluidos en el meta-analisis realizado por Norris y Ortega, en el que esos modelos
fueron descritos como “explicitos” si “la explicacién de la regla formaba parte de la ensefianza” o
“implicitos” cuando “la ensefianza no incluia ni la presentacién de la regla ni tampoco instrucciones
para prestar atencion a unas determinadas formas” (pag. 167). No obstante, los autores advertian que
las mediciones realizadas en muchos de esos estudios favorecian el aprendizaje explicito (es decir, en un
90% de los estudios examinados el conocimiento de las estructuras objeto de estudio por parte de los
aprendientes fue realizado mediante instrumentos de medida basados en respuestas predeterminadas
mas que en un uso comunicativo). Ambos autores indican asimismo que los modelos implicitos fueron
puestos en practica con procedimientos muy restrictivos (se pedia a los aprendientes que memorizaran
un conjunto de oraciones, por ejemplo) mientras que los modelos explicitos a menudo incluian otros
procedimientos. Por todo ello, es preciso mostrarse cauteloso antes de afirmar que la ensefianza
explicita es mas efectiva que la implicita.

Es también importante determinar cémo se puede proporcionar una mejor ensefianza explicita. La
Tabla 2 sugiere una diferenciacion entre los enfoques basados en la “didactica” o en el
“descubrimiento”. El enfoque basado en la didédctica proporciona una explicacién directa de los
aspectos gramaticales, y en consecuencia se inscribe en un enfoque deductivo. Por otro lado, el enfoque
basado en el descubrimiento comporta el uso de diversos tipos de ACTIVIDADES DE CONCIENCIACION
LINGUISTICA -consciousness-raising tasks- (Ellis, 1991) que guian a los aprendientes en el descubrimiento
de las reglas gramaticales al proporcionarles muestras en la L2 que deben analizar e instrucciones
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acerca de cdmo hacerlo. Entendido asi, este enfoque de ensefianza explicita se presenta como
inductivo.

Algunos trabajos han comparado ambos enfoques. Fotos y Ellis (1991) mostraron que si bien ambos
modelos resultaban efectivos para la comprensién de una regla gramatical, el modelo didéctico
proporcionaba mejores rendimientos cuando el instrumento de medida era un test de gramaticalidad.
No obstante, apuntaron que ello podia ser debido a que los estudiantes participantes en la
investigacion no estaban familiarizados con el trabajo en grupos, necesario en el modelo basado en el
“descubrimiento”. Por esa razén Fotos (1993) llevé a cabo un estudio més preciso, con aprendientes con
buenos hébitos en el trabajo grupal, que le permitié concluir que ambos modelos, por igual, tuvieron
buen rendimiento. Esta investigadora apunta sus preferencias por el modelo basado en el
“descubrimiento” porque brinda a los estudiantes ocasiones para comunicarse en la lengua meta
cuando realizan las tareas en grupos. Otra razén para preferir el modelo basado en las actividades de
“descubrimiento” es que los aprendientes encuentran esas actividades intrinsecamente mds
motivadoras (Mohamed, 2001). Sin embargo, como Ellis (1991) ha puesto de relieve, las actividades de
concienciacion lingiiistica tienen sus limitaciones. En la medida en que se orientan a “entender” la
gramatica, no a usarla, su utilidad se funda en la pretensién de que el conocimiento explicito de la L2
facilita la adquisicion del conocimiento implicito, lo cual, aunque defendible desde el punto de vista
tedrico, todavia no ha sido demostrado de forma empirica. Por otra parte, las explicaciones gramaticales
no son necesariamente atractivas para todos los aprendientes (para los nifios, por ejemplo).

La relativa eficacia de un input estructurado y una préctica de produccién lingiistica han suscitado el
interés de los investigadores. VanPatten (1996) sostiene que el desarrollo de la interlengua se produce
como respuesta al procesamiento del input por parte de los aprendientes y no a sus esfuerzos en la
produccién, auque ésta puede contribuir a automatizar formas que ya han interiorizado. Igualmente
propone que los intentos para incidir directamente en el desarrollo de la interlengua pueden prosperar
mediante la ENSENANZA BASADA EN EL PROCESAMIENTO DEL INPUT (input processing instruction), que consiste en
1) una ensefianza explicita encaminada a ayudar a los aprendientes a superar las estrategias de
procesamiento “por defecto” (por ejemplo, considerar el primer nombre de un frase del tipo £/ perro fue
mordido por Maria como complemento agente del verbo) y 2) la presentacion de input estructurado tal
como se describe en la Tabla 2.

VanPatten y sus colaboradores llevaron a cabo una serie de estudios cuyo objetivo era comparar los
efectos de la ensefianza basada en el procesamiento del input y la “ensefianza tradicional” asociada con
la produccién lingiiistica. Los aprendientes que contaron con una ensefianza del primer tipo superaron
a aquéllos que recibieron una ensefianza tradicional en las pruebas de comprensién subsiguientes y
también en las pruebas de produccién. Mas aun: la eficacia de la ensefianza basada en el procesamiento
del input debia mas a los componentes estructurados del input que a la ensefianza explicita (VanPatten /
Oikennon, 1996). Algunos estudios posteriores (Van Allen, 2000) no han sido capaces de sefalar unas
ventajas concluyentes del input estructurado sobre la practica de la produccién, mientras que otros
(Erlam, 2003) han establecido que la préactica de la produccién que obliga a prestar atencién a las
conexiones entre lo formal y el significado puede resultar més efectiva. Con todo, VanPatten (2002)
mantiene que algunas investigaciones no lograron determinar las ventajas de la ensefianza basada en
el procesamiento del input bien porque no fueron capaces de establecer unas estructuras sujetas a las
estrategias de procesamiento por defecto, bien porque eran metodoldgicamente invalidas. Al margen
de si la ensefianza basada en el procesamiento del input es o no superior, la investigacion muestra, en
efecto, que optar por un input estructurado resulta efectivo para promover el aprendizaje si éste es
calibrado en términos de comprensién o de produccién. Esta conclusion invita a considerar la necesidad
de revisar los enfoques actuales de la ensefianza de la gramdtica para hacer un uso completo de esta
posibilidad. De modo particular, el input estructurado parece ser una opcién apropiada para los
materiales de ensefanza asistidos por ordenador.

De entre los modelos presentados, la ENSENANZA FUNCIONAL DE LA GRAMATICA (funcional grammar teaching)
es la que cuenta con mayor respaldo empirico. Los estudios de Harley (1989), Day y Shapson (1991),
Lyster (1994) y Muranoi (2000) certifican la eficacia de este modelo. Ademds, tal eficiencia es patente en
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mediciones de aprendizaje basadas tanto en pruebas tipo test como en producciones mas
comunicativas. Igualmente, el éxito de la ensefianza no parece estar vinculado a la eleccién de la forma
objeto de estudio. Hawkins y Towell (1996) sostienen que la ensefianza basada en lo formal resultara
mas efectiva si el objeto de estudio es “simple y se presenta con claridad” (pag. 208), aunque, de hecho,
en algunos de los estudios citados con anterioridad, la estructura meta era considerablemente
compleja. Por ejemplo, Day y Shapson investigaron el segundo tipo de las oraciones condicionales en
francés y Muranoi hizo lo propio con los articulos en inglés, aspectos ambos considerablemente dificiles
de aprender, incluso como conocimiento explicito de la L2. Sin embargo, conviene advertir lo siguiente:
en muchos de esos estudios la practica de la producciéon funcional se combiné con explicaciones
explicitas; por otra parte, en el trabajo de Muranoi, se compard la ensefianza funcional con y sin
explicaciones, y la primera de ellas resulté mds efectiva. Asimismo, una de las caracteristicas de muchas
de estas investigaciones es que la ensefianza proporcionada era de naturaleza intensiva. En el estudio
de Harley, por ejemplo, la ensefianza duré ocho semanas, y en el de Day y Shapson, entre cinco y siete
semanas: en la mayoria de los contextos educativos es dificil imaginar que los docentes puedan dedicar
tanto tiempo a tratar un tnico aspecto gramatical.

El papel de la RETROALIMENTACION PARA LA CORRRECCION (corrective feedback) en la adquisicion de una L2 ha
dado lugar a controversias. Truscott (1999) ha asegurado que corregir los errores de los aprendientes no
afecta a la adquisicion de nuevas formas de la L2. La retroalimentacion negativa ha sido analizada en
diversos estudios, tanto descriptivos como experimentales. Seedhouse (2001) enumera un detallado
listado de las estrategias empleadas por los docentes para corregir los errores lingiiisticos de sus
aprendientes, y subraya una notable tendencia a descartar la retroalimentacion directa y
manifiestamente negativa en favor de diversas formas retroalimentacion indirecta y mitigada. En otras
palabras, los docentes prefieren la retroalimentacion “implicita” a la “explicita” (véase la Tabla 2), lo que
da pie a interrogarse sobre la relativa eficacia de estas dos formas de retroalimentacion. En opinién de
Seedhouse, los docentes debieran inclinarse por la opcién explicita, y asi afirma:

Los docentes tratan de evitar la evaluacion directa y manifiestamente negativa de los errores lingiiisticos de
los aprendientes, sin duda con la mejor intencién del mundo, para que sus estudiantes no se sientan
avergonzados y desmotivados. Sin embargo, al actuar asi, lo que estdn haciendo de algin modo es
considerar los errores lingiisticos como algo vergonzoso y problemdtico (pags. 368-369)

A pesar de ello, crecen las evidencias de que la retroalimentacién de correccién puede incidir en la
adquisicion (este aspecto serd tratado con posterioridad, en la seccién que aborda este tipo de
retroalimentacion).

Aunque cualquier conclusion referida a la efectividad de los distintos modelos de ensefianza ha de ser
presentada como provisional, las investigaciones establecen, en sintesis, lo siguiente:

1. La ensenanza explicita puede resultar mas eficaz que la implicita cuando los instrumentos de medida
del aprendizaje son pruebas tipo test.

2. Para el desarrollo de un conocimiento explicito de la L2, las actividades de concienciacién lingiiistica
orientadas a una ensefanza explicita basada en el descubrimiento son tan eficaces como la ensefianza
diddctica explicita, y pueden ademds brindar ocasiones para una comunicacién centrada en el
significado, siempre y cuando se realicen en la L2.

3. Sin entrar a considerar si la ensefianza basada en el procesamiento del input es 0 no mas eficaz que la
ensefanza basada en la produccién, el input estructurado contribuye claramente al aprendizaje de la L2
y pudiera ser una opcién util para presentar nuevas estructuras y para el desarrollo de materiales de
autoaprendizaje.

4, La ensefanza funcional de la gramatica da lugar a aprendizaje, sea éste medido en pruebas tipo test o
en actividades con mayores dosis comunicativas.
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5. No existe acuerdo acerca de si la retroalimentacién de correccién contribuye al aprendizaje o no.

COMENTARIOS FINALES SOBRE LA INTERVENCION DIRECTA

Un buen nimero de las investigaciones relatadas anteriormente ha sido llevado a cabo para verificar los
postulados de distintas teorias sobre adquisicion de una L2, y sélo de modo secundario ha abordado
aspectos relativos a la practica docente. Mitchell (2000) advierte que éste es un asunto problematico en
el actual panorama educativo, donde predominan los modelos educativos basados en los resultados y
donde los responsables de politicas educativas quieren que se les diga lo que realmente “funciona”. En
ese contexto, se hace necesario disponer de investigaciones que aporten evidencias susceptibles de ser
utilizadas como base para adoptar decisiones institucionales. Sobre este particular, Mitchell ahade que
las investigaciones que han analizado la intervencion directa en la atencién a lo formal no han estado a
la altura de las circunstancias:

...en la actualidad los especialistas en lingliistica aplicada no pueden establecer recomendaciones de “lo
que funciona” en la pedagogia de la gramdtica de una lengua extranjera porque carecen de investigaciones
sdlidas en las que apoyar sus recomendaciones. .. Con todo, las investigaciones han sido muy variadas en
sus presupuestos y procedimientos tedricos, y desiguales en sus campos de accién; todo ello ha dado como
resultado una serie de hallazgos contrapuestos. (pag. 296)

Borg (1998) llega a una conclusién similar aunque afirma que el problema radica en la confianza
otorgada a las investigaciones experimentales. En este sentido propone que los esfuerzos en las
investigaciones han de reorientarse hacia las opiniones del profesorado sobre la ensefianza de la
gramadtica y hacia su propia préctica docente. Si bien este tipo de orientacién puede proporcionar datos
vélidos sobre las percepciones de lo que constituye una “buena praxis docente” (tal como los profesores
la entienden), lo cierto es que no nos proporcionara informacién sobre lo que realmente funciona. Para
ello, segun afirma Mitchell, necesitamos estudios cuidadosamente elaborados sobre procesos y
productos.

INTERVENCION INDIRECTA

Esta seccién examinara los trabajos que han abordado la ensefianza de lengua basada en tareas.

El objetivo de las investigaciones sobre las tareas es identificar “cuédles son los rasgos de la tareas
motivadas psicolingiiisticamente” que pueden ser capaces de afectar a la naturaleza del lenguaje
resultante durante la produccion de una tarea, en modos que resulten relevantes para el procesamiento
de una lengua segunda y su aprendizaje (Crookes, 1986). Las investigaciones sobre la Hipétesis de la
Interaccién (Long, 1996) pretenden establecer qué tipos de tareas son los que con mayores
probabilidades conducen al tipo de negociacién de significado que, segtin sus presupuestos, genera
adquisicion. Los investigadores han analizado diversas variables para tareas y han concluido que las que
promueven mayores niveles de negociacion de significado redinen los siguientes rasgos: son
bidireccionales —en contraste con las unidireccionales- (Pica & Doughty, 1985), presentan un input
segmentado —no compartido- (Newton, 1991), se orientan a conseguir un resultado cerrado —antes que
uno abierto- (Crookes & Rulon, 1985) y son mas divergentes que convergentes (Duff, 1986). Otros
trabajos se han centrado en la naturaleza de la participacion de los aprendientes en la tarea,
examinando qué tipo de tareas conducen a una mayor negociacion de significado: las tareas
desarrolladas en pequefios grupos o las guiadas por el docente. Ultimamente, la atencién de los
investigadores se ha reorientado hacia las tareas que exigen que los aprendientes produzcan output.
Tomando como punto de partida la HIPOTESIS DEL oUTPUT (Output Hypothesis) de Swain (1985), lzumi
(2002) dirigié un estudio en el que se indicaba que los aprendientes que intervinieron en una tarea de
reconstruccién que requeria producir oraciones de relativo en inglés tenian mayores posibilidades de
percibir esas construcciones y aprenderlas que aquéllos que desarrollaron una tarea de comprension
donde las mismas construcciones habian sido destacadas mediante recursos gréficos.
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Otros enfoques alternativos sobre la investigacion de las tareas parten de las teorias de competencia
lingiiistica y produccion oral. Skehan (1998) afirma que la competencia lingiiistica esta formada de
vocabulario —incluyendo expresiones fijas, como No sé- y reglas gramaticales. Los hablantes nativos
hacen uso de esos dos tipos de conocimiento mediante un “sistema de procesamiento dual”,
lexicalizado y gramatical, pero con las variaciones que comporte el tipo de actividad propuesta en
funcién de la presién comunicativa a la que estén sometidos y su necesidad de precisién. Skehan afiade
que cuando se exige a los aprendientes que usen la L2 de forma espontdnea es muy probable que
dependan del procesamiento lexicalizado. En cambio, cuando deben formular mensajes con una mayor
precision se sirven de su conocimiento de las reglas. Asimismo apunta que seria posible identificar los
rasgos esquemdticos que llevan a los aprendientes a poner un énfasis diferencial en la fluidez (una
produccién libre, pausas indebidas o falsos inicios, pongamos por caso), la complejidad (es decir, el uso
de un amplio repertorio de estructuras gramaticales) y la correccion (el uso correcto de esas estructuras
gramaticales). Entre las variables analizadas se incluyen la familiaridad con la informacién que ha de ser
comunicada, si la tarea es dialogistica o monologistica, el grado estructural de la informacién, la
complejidad de la produccién y hasta qué punto los aspectos formales de la informacién han de ser
modificados (Skehan, 2001): las tareas que conllevan didlogos comportan mayor correccién que las
circunscritas a mondlogos, las tareas que exigen un producto complejo dan lugar a una complejidad
también mayor y las tareas en las que la informacidn asociada se halla estructurada con claridad
fomentan la fluidez.

Algunos investigadores han fundado su analisis en el modelo de produccién oral propuesto por Levelt
(Levelt, 1989), que estable tres estadios en la produccién oral: 1) conceptualizacién, cuando el objetivo y
el contenido seméntico del mensaje estdn determinados, 2) formulacién, cuando el hablante relaciona
aspectos fonoldgicos y gramaticales con el mensaje pre-verbal, y 3) articulacién, cuando el proyecto
fonético descrito en 2) deviene en habla efectiva. Wendel (1997) se ha servido de ese modelo para
distinguir dos clases de planificacién: PLANIFICACION ESTRATEGICA O CON ANTICIPACION -strategic or off-line
planning- (la planificacién que tiene lugar cuando a los aprendientes se les concede tiempo para
preparar la tarea antes de llevarla a cabo) y PLANIFICACION EN TIEMPO REAL —on-line planning- (la
planificacion que tiene lugar mientras los aprendientes llevan a cabo la tarea). Asi pues, y de acuerdo
con Wendel, la planificacién estratégica comporta conceptualizacion; la planificacién en tiempo real,
por el contrario, se encamina a la formulacién y la articulacién y se manifiesta a través de la
monitorizacién. Por su parte Bygate (1996) toma el modelo de Levelt para establecer las repercusiones
que, para la resolucion de las actividades, tiene el hecho de solicitar a los aprendientes que las repitan.

La contribucién de la planificacion de la pre-actividad —estratégica- a la produccién basada en tareas ha
sido analizada en diversos estudios. Ellis (1987) establecié que este tipo de planificacion brindaba una
mayor correccién en el uso de los tiempos de pasado ingleses (aunque Unicamente para las formas
regulares). Otros trabajos (Crookes, 1989), en cambio, determinan que los efectos de la planificacion
estratégica son mds perceptibles en lo que respecta a la fluidez y la complejidad que a la correccion.
Ortega (1999) analiza varias investigaciones sobre planificacion y concluye que no hay evidencia
manifiesta de que la planificacion contribuya a mejorar la correccién: su propio estudio en aprendientes
de espafiol L2 determiné un efecto positivo para los modificadores nominales pero no para los articulos.
Una de las explicaciones para esa falta de cohesién de los resultados es que la planificacion estratégica
solamente se traduce en mayor correccion si los aprendientes disponen de tiempo para controlar la
realizacién de la actividad, segun sugiere Wendel (1997). Por su parte Yuan y Ellis (2003) investigaron
esta hipotesis en un estudio que comparaba los efectos de la planificacion estratégica y de la
planificacion en tiempo real sobre la produccion oral en una tarea de caracter narrativo; sus resultados
indicaron que la planificacién estratégica dio lugar a mayor fluidez y complejidad mientras que la
planificacién en tiempo real conducia a un incremento de la correccién y la complejidad. Estos mismos
autores alcanzaron resultados semejantes para la produccién en una tarea de ese mismo tipo. Parece
inferirse, por consiguiente, que existe una regulacién entre fluidez y correccion y que los aprendientes
inciden en una u otra en funcion del tipo de planificacion en que se hallan involucrados.

No todas las investigaciones sobre tareas han sido motivadas por teorias basadas en un modelo
computacional del aprendizaje de una L2. Diversos estudios recientes parten de una teoria sociocultural
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de la mente, que entiende el aprendizaje como una construccidn social. Tales investigaciones han dado
pie a estudios sobre tareas que indagan sobre el “andamiaje” (scaffolding) y el “didlogo cooperativo”
(collaborative dialogue), interacciones solidarias que aparecen cuando unos aprendientes se comunican
con otros, y también a andlisis que demuestran cémo la tarea -entendida como plan de trabajo- es
interpretada y reformulada por los aprendientes durante sus producciones reales (Coughlan & Duff,
1994). Ha habido también intentos de mostrar cémo los aprendientes y hablantes nativos modifican sus
producciones durante una tarea en funcion de su etapa de desarrollo (Aljaafreh & Lantolf, 1994; Nassaji
& Swain, 2000). Platts y Brooks (2002) formulan la nocién de “implicacién en la tarea” en un teérico
entorno sociocultural. Argumentan que esa idea impulsa a los aprendientes a sentirse motivados para
completar la tarea y da como resultado que pasen de una actividad relativamente indeterminada a otra
més definida y, como consecuencia, creen una situacion en la que pueda producirse aprendizaje.

Las investigaciones sefaladas hasta ahora se han orientado hacia tareas poco especificas (por ejemplo,
tareas preparadas para fomentar un uso comunicativo general de la L2). Sin embargo, existen otros
estudios que han abordado tareas con un fin concreto (como las actividades preparadas para promover
un uso comunicativo de determinados aspectos de la L2). Newton y Kennedy (1996), por ejemplo,
recopilan pruebas de que es posible predecir formas lingiisticas que apareceran en la realizacion de una
determinada tarea. Estos investigadores establecieron que el género del discurso (descripcion frente a
persuasion, por ejemplo) suscitado por la tarea influia en las formas lingiiisticas usadas. Bygate (1999)
por su parte demostré que el procesamiento que implicaba la produccién de una tarea narrativa y otra
argumentativa hacia que los aprendientes llevaran a cabo diferentes selecciones lingdiisticas.

En sintesis, las investigaciones sobre tareas brindan informacién sobre como el disefio de las mismas
puede afectar la produccion del aprendiente:

1. Se propicia la negociacion de significado si la informacién proporcionada por la tarea esta
segmentada y el resultado previsto es cerrado o convergente.

2. El disedio de la tarea puede determinar si los aprendientes se sirven principalmente de su
conocimiento lexicalizado o de su conocimiento de reglas, y el resultado consiguiente serd un énfasis en
la fluidez o en la complejidad.

3. El disefio de una tarea puede asimismo determinar las formas lingiiisticas concretas que los
aprendientes emplean cuando completan una tarea.

4., Si se ofrecen ocasiones para una planificacion estratégica de una tarea, se conseguird un uso de la
lengua fluido y complejo. En contraste, si los aprendientes disponen de tiempo para una planificacién
en tiempo real (monitorizacién), podran alcanzar mayor correccion.

Con todo, se debe tener presente que los estudios resumidos se han centrado en el uso del lenguaje y
no en su adquisicion, si bien los investigadores -basandose en diversos argumentos tedricos- extienden
a la adquisicién los resultados obtenidos para el uso.

Estd ampliamente aceptado que aunque la ensefianza basada en tareas precisa que los aprendientes
presten atencién preferente al significado, debe también hallar maneras para ayudar a los aprendientes
a concentrar su atencion en lo formal. Se puede fomentar esa atencion a lo formal mediante el diseiio
mismo de la tarea (tal y como se ha apuntado con anterioridad) y también metodolédgicamente
(ofreciendo ocasiones para la planificacion estratégica y en tiempo real). En la seccién siguiente
detallaremos un procedimiento metodoldgico concreto para inducir esa atencién a lo formal: la
retroalimentacién para la correccion.

LA RETROALIMENTACION PARA LA CORRECCION

La retroalimentacidn para la correccion proporcionada por los docentes, y en menor medida, por los
estudiantes, ha despertado una atencién notable de los investigadores. La motivacion tedrica de tal
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interés reside en la afirmacién de que el aprendizaje de una L2 (a diferencia del aprendizaje de la L1)
necesita indicaciones, tanto negativas como positivas (a los aprendientes se les ha de decir lo que no es
correcto y también se les ha de proporcionar ejemplos de lo que si lo es). Para ampliar la informacién
acerca de los desarrollos tedricos sobre la retroalimentacion para la correccién, véase Schmidt (1994),
quien apunta la importancia de la CAPTACION (noticing) y la CAPTACION DE LA DIFERENCIA (noticing-the gap).
La retroalimentacion para la correccién puede ayudar a los aprendientes a percibir formas lingiisticas
que de otro modo hubieran pasado inadvertidas y a identificar como sus producciones incorrectas
difieren de las normas lingiiisticas establecidas. Una consecuencia de ello es la hipétesis de que este
tipo de retroalimentaciéon desempefia un papel importante en el desarrollo de la correccién en la L2. No
obstante, el grueso de los estudios es descriptivo, esto es, no ha buscado mostrar la incidencia que la
correccion de los errores de los aprendientes tiene en la adquisicion.

Algunas investigaciones tempranas demostraron la complejidad de la correccién del error y pusieron de
manifiesto que los docentes tienden a corregir unos errores mds que otros, que entre ellos varia
notablemente la frecuencia de la correccién y también el modo en que corrigen. Por lo general, la
correccion de los docentes se caracteriza por la falta de consistencia y por la imprecision. Se ha
detectado que los docentes utilizan una misma conducta manifiesta (por ejemplo, la repeticién) tanto
para corregir errores como para reafirmar una respuesta correcta. Nystrom (1983) sefialé que “por lo
general los docentes son incapaces de seleccionar de entre las posibles opciones de retroalimentacién la
opcion mas adecuada”. La falta de consistencia se refleja también en el hecho de que los docentes
corrigen a algunos estudiantes pero no a otros (incluso aunque el error sea el mismo), si bien Allwright
(1975) indic6 que ello puede deberse a los intentos de los docentes por afrontar las individualidades de
los aprendientes.

Algunos estudios recientes (por ejemplo, Ellis, Basturkmen, & Loewen, 2001; Loewen, 2003; Lyster &
Ranta, 1997; Panova & Ranta, 2002; Sheen, 2004) se han centrado en la frecuencia con la que
determinadas estrategias de correccién se usan en las clases comunicativas. Tales estrategias varian en
el grado de explicitud de la correccion; ejemplos de estas estrategias son la “correccién explicita” (Oh,
quieres decir... o Deberias decir...) y la retroalimentacion metalingiiistica (No, es masculino). Por otra
parte, las estrategias implicitas pueden ser las reformulaciones (el profesor reproduce todo o parte del
enunciado del estudiante excepto el error) y la solicitud de aclaracién (como jperdona?). Estos trabajos
han prestado atencién también a las RE-PRODUCCIONES -uptake- (esto es, si el estudiante reacciona de
algun modo a la correccién) y si la re-produccién comporta reparacién (es decir, si el estudiante corrige
el error). Ohta (2001) ha demostrado que en las clases de japonés como lengua extranjera los
estudiantes no solo se sirven de la retroalimentacion para la re-produccion sino que con frecuencia
reaccionan a la correccién con habla silenciosa mas que con re-produccién. Por otra parte, el estudio de
Ohta muestra, significativamente, que los estudiantes se pueden beneficiar de la retroalimentacién para
la correccion dirigida a otros estudiantes; de hecho, Otha subraya que ciertos estudiantes se benefician
mas de la retroalimentacion si no son el centro de atencién.

Dos de las conclusiones genéricas de estos estudios descriptivos son que los docentes tienden a preferir
la reformulacién a otras estrategias de correccién y que el grado de re-produccién y reparacién fruto de
la reformulacién es menor que el que resulta de estrategias mds explicitas. No obstante, las
reformulaciones en si mismas difieren en la determinacién con la que atraen la atencion sobre el error
del aprendiente (Nicholas, Lightbown, & Spada, 2001): por ejemplo, una reformulacién parcial y breve
repetida en varias ocasiones es posiblemente mas perceptible para los estudiantes que una mds larga y
completa pero emitida una sola vez. Los dos beneficios que se derivan de las reformulaciones son, en
primer lugar, que proporcionan a los aprendientes un modelo de forma lingiiistica correcto y, en
segundo lugar, que no interfieren excesivamente en el flujo comunicativo de la actividad. Asi pues y por
lo general, es mas probable que los aprendientes asuman la retroalimentacidn si ésta es explicita (véase
al respecto, Samuda, 2001).

Han sido pocos los estudios de campo que han examinado los efectos de la retroalimentacién para la

correccion sobre el aprendizaje de una lengua. Carol y Swain (1993) descubrieron que la
retroalimentacién presentada como comentario metalingiiistico conducia a un mejor aprendizaje de las

23



ROD ELLIS: LA ADQUISICION DE SEGUNDAS LENGUAS EN UN CONTEXTO DE ENSENANZA. ANALISIS DE LAS INVESTIGACIONES EXISTENTES

estructuras de alternancia del dativo que las estrategias de correccién implicitas. Carroll, Swain y
Roberge (1992) investigaron los efectos de la retroalimentacion para la correccion en la capacidad de los
aprendientes para distinguir los nombres franceses terminados en —age y en —ment. Su conclusién fue
que la misma era eficaz con respecto a los sustantivos que ya habian sido objeto de estudio, pero no
servia para que los estudiantes desarrollaran una capacidad de generalizacién con nuevos sustantivos.
Nobuyoshi y Ellis (1993) y Ellis y Takashima (1999) demostraron que es posible promover el uso de una
forma gramatical concreta (los tiempos de pasado) si los aprendientes reciben peticiones de aclaracién
sobre producciones que contienen un error en tal estructura, y que ello tiene un efecto beneficioso en la
produccion posterior. Sin embargo, las peticiones de aclaracién muy probablemente sélo ayudaran a los
aprendientes a mostrar mayor correccion en el uso de unas estructuras ya aprendidas en parte, pero no
a adquirir otras estructuras completamente nuevas.

Varios estudios se han ocupado de las REFORMULACIONES. Long, Inagaki y Ortega (1998) determinaron que
las reformulaciones eran mas eficaces para determinadas estructura meta que los “modelos” (es decir,
muestras positivas proporcionadas a los aprendientes antes de que hablen). Por otra parte, Mackey y
Philp (1998) demostraron que la interaccion que incluia reformulaciones era mas eficaz que la que
carecia de ellas. No obstante, ambos estudios fueron pruebas de laboratorio. Doughty y Varela (1998)
citan un estudio realizado en el aula que examiné el efecto de las “reformulaciones asociadas con la
correccion” (esto es, repeticiones de la produccion del estudiante que ponen el énfasis en la forma
incorrecta y afaden una reformulacién), referidas a las formas de pasado del inglés, en la elaboracién de
informes sobre experimentos de ciencias. Sus hallazgos determinaron que esas reformulaciones dieron
lugar a una mejora tanto de la correccién en el uso de los tiempos de pasado como en el proceso en la
secuencia de adquisicion de estas estructuras.

Las investigaciones presentes se orientan a establecer cémo las re-producciones contribuyen a la
adquisicion. Leeman (2003), por ejemplo, dirigié un estudio de laboratorio que apuntaba que lo
importante para el aprendizaje es la capacidad de advertir con claridad determinadas formas que las
reformulaciones proporcionan y no la evidencia negativa que sigue al error. El estudio de Doughty y
Varela respalda la conclusién general expresada antes, es decir, que, para que ejerza algun tipo de
efecto en el aula, la retroalimentacién para la correccién ha de ser lo suficientemente explicita para que
los estudiantes se den cuenta de lo que se corrige en ese momento.

En todos esos estudios experimentales, la retroalimentaciéon para la correccion fue, por naturaleza,
especifica, esto es, dirigida a aspectos lingiiisticos preseleccionados. Este tipo de retroalimentacion
también surge en lecciones en las que no hay un objetivo lingiiistico concreto (por ejemplo, el tipo de
retroalimentacidn ocasional que aparece en un aula de inmersidn o en una ensefianza por tareas). Esta
ocasional atencién a lo formal es, de por si, mds genérica que especifica. Es decir, durante una Unica
actividad comunicativa pueden aparecer ciertas formas lingtiisticas (fonoldgicas, léxicas, gramaticales o
discursivas), pero la atencion a lo formal en estos casos es muy breve. Loewen (2002) ha aportado
pruebas que sugieren que una atencion a lo formal genérica y ocasional puede dar lugar a aprendizaje.
Su estudio se centraba en aprendientes concretos con problemas en ciertos aspectos lingiiisticos que
fueron objeto de atencién formal; después de recibir retroalimentaciéon para la correccién, esos
estudiantes fueron capaces de usar correctamente esas mismas formas lingiiisticas en unos test
preparados al efecto.

RESUMEN
1. La retroalimentacion para la correccién ofrecida por los docentes es a menudo ambigua y carece de
consistencia.

2. Los docentes muestran una preferencia general por el uso de reformulaciones, un modo de
retroalimentacién implicito en cierta medida. Ello puede deberse a que resulta menos intimidatorio
socialmente. Las reformulaciones, no obstante, varian en su forma, y pueden ser muy perceptibles para
los estudiantes.
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3. La retroalimentacion para la correccion es potencialmente valiosa para todos los estudiantes, no sélo
para quienes la reciben.

4. Los procedimientos explicitos de retroalimentacion (incluyendo en ellos reformulaciones mas
explicitas) dan lugar a mejores grados de re-produccién y de reparacion.

5. Laretroalimentacion explicita y especifica puede contribuir al aprendizaje.

6. La retroalimentacion genérica puede asimismo ser de ayuda en el aprendizaje.

TRABAJO EN GRUPOS PEQUENOS

Partiendo de la enumeracion preparada por Long y Porter (1985) acerca de los beneficios del trabajo en
grupos o en parejas para la didéctica de las lenguas, Jacobs (1998) ofrece un detallado listado de diez
ventajas potenciales (véase la Tabla 3) en el que se comparan las caracteristicas tipicas de los grupos de
trabajo frente a la ensefianza centrada en el docente.

Tabla 3: Diez beneficios potenciales de las actividades en grupo para la ensefianza de lenguas (adaptado
de Jacobs, 1998)

BENEFICIO ICOMENTARIO

1. Eventual incremento de la cantidad de produccion oral del || En las aulas centradas en el docente, el profesor habla por
aprendiz lo general el 80% del tiempo; en el trabajo de grupos, un
mayor nimero de estudiantes habla durante més tiempo

2. Eventual incremento de la variedad de las producciones de | En las aulas centradas en el docente, las producciones de
habla los estudiantes se articulan como respuestas. En el trabajo
en grupos, en cambio, su produccién puede adoptar
papeles diversos, incluidos los que comportan
negociacion de significado

3. Posible mayor individualizacién de la ensefianza En las aulas centradas en el docente, los profesores
perfilan su ensefianza de acuerdo con las necesidades de
la media de los estudiantes. En el trabajo en grupos, es
posible atender las necesidades individuales de cada
estudiante

4. Eventual reduccion de la ansiedad Los estudiantes sienten menor nerviosismo al hablar en
una L2 con otros estudiantes que ante la clase entera

5. Eventual incremento de la motivacion Los estudiantes mostraran menor competitividad en el
trabajo en gruposy es probable que se estimulen unos a
otros

6. Eventual incremento de lo lidico Los estudiantes, como “animales sociales” que son,

disfrutan de la interaccidn con otros durante el trabajo en
grupo. En las aulas centradas en el docente, la interaccion
estudiante-estudiante esta con frecuencia proscrita

7. Eventual incremento de la autonomia Las actividades de grupo ayudan a los estudiantes a ser
aprendientes auténomos
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8. Eventual incremento de la integracién social Las actividades de grupo capacitan a los estudiantes a
conocerse entre sf

9. Posibilidad de que los estudiantes aprendan a trabajar con | En las aulas tipicamente centradas en el docente, no se
otros fomenta que los estudiantes se ayuden unos a otros. El
trabajo en grupos contribuye a que los estudiantes
aprendan destrezas colaborativas

10. Eventual incremento del aprendizaje Se estimula el aprendizaje porque los estudiantes estn
dispuestos a asumir riesgos y pueden apuntalar los
esfuerzos de los demés

Algunos estudios tempranos (como los de Pica & Doughty, 1985 y Porter, 1986) se centraron en las
oportunidades que el trabajo en grupos proporciona para la negociacion de significado, la cual, segun la
HIPOTESIS DE LA INTERACCION de Long (Long 1983a, 1996), promueve la adquisicion. Tales estudios
demostraron que, con una actividad adecuada, el trabajo en grupo dio lugar a una negociacién de
significado amplia. A este respecto, ello contrasta con la ensefianza centrada en el docente, donde por
lo comUn apenas hay lugar para las modificaciones fruto de la interaccién. Otros trabajos (Donato, 1994)
han partido de la teoria sociocultural para mostrar la habilidad de los aprendientes para apuntalar las
aportaciones de los demds, de modo que sus logros colectivos en la L2 superan los que podrian alcanzar
individualmente. Con todo, estas obras no demuestran que el trabajo en grupos dé lugar a adquisicion,
aungque si hace posibles las condiciones de interaccion que -se supone- la fomentan.

A pesar de todo ello, el valor del trabajo en grupos ha sido también cuestionado. Un riesgo manifiesto
es el que se produce en grupos monolingiies, donde los aprendientes recurriran a su L1 mientras hablan
unos con otros. Por otra parte, los estudiantes no siempre se muestran dispuestos al trabajo en grupo.
Willing (1987) relata que los estudiantes de inglés como lengua extranjera en Australia por él
entrevistados sefalaban “el trabajo en parejas y los juegos lingiisticos” como las actividades que menos
les gustaban. Nunan (1989) explica que los aprendientes tienden a menudo a decantarse por las
actividades “tradicionales” en detrimento de las “comunicativas”, mostrando asi una preferencia por
estructuras de participacién centradas en el profesor y no en el aprendiente. El trabajo de parejas o en
grupos ha sido igualmente cuestionado, alegando que no asegura las condiciones necesarias para
alcanzar satisfactoriamente los resultados de las actividades o el aprendizaje de la lengua. Wells (1999)
subraya que el caracter efimero del discurso oral dificulta a los participantes para seguir una linea de
razonamiento que les permita tener la certeza de que ha habido progresos y entender en qué ha
consistido esa progresion. En sus propias palabras: “la capacidad para recordar las palabras exactas
pronunciadas es muy limitada; por ello, y sin la ayuda de una transcripcién de lo que se ha dicho, resulta
dificil un trabajo sistematico para la mejora de la produccién y la comprension de lo que comporta”
(pag. 115).

Prabhu (1987) no incluy6 el trabajo en grupos en la metodologia del Proyecto de Lengua Comunicativa
-Communicational Language Project-, un proyecto de ensefianza por tareas que tuvo lugar en escuelas
secundarias del sur de la India, argumentando que en el trabajo grupal la posibilidad de que los
estudiantes estuvieran expuestos a los “buenos modelos” de inglés necesarios para fomentar el
desarrollo de la interlengua era mucho menor que si las actividades previas a la tarea eran realizadas
con el profesor:

Como las diferencias entre los sistemas internos de los distintos aprendientes son mucho menores que las
que existen entre los sistemas internos de los aprendientes como grupo y el del docente, la interaccion
mantenida entre aprendientes aportard probablemente menos ocasiones para la revision sistemdtica (pag.
81)
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Segun esta opinidn, la interaccion entre estudiantes puede dar lugar a un uso pidginizadode lal2yala
consiguiente fosilizacion de la interlengua. Prabhu afiade igualmente un argumento afectivo en contra
del trabajo en grupo: en contra de la idea de Jacob de que el trabajo en grupo puede reducir la
ansiedad, Prabhu sostiene que para algunos estudiantes resulta mas humillante cometer errores frente
a sus compafieros que ante el profesor. Quizd éste sea un aspecto en el que existen diferencias
culturales acusadas.

Existe otra razén por la que el trabajo en grupo o en parejas puede resultar menos eficaz para el
aprendizaje de lo que a menudo se ha reivindicado: la importancia de la atencién a lo formal por parte
de los estudiantes durante el desarrollo de una actividad, algo ya sefalado con anterioridad. Se ha
podido detectar que este tipo de atencion ocurre con regularidad cuando son los docentes y los
estudiantes quienes llevan a cabo la actividad, pero jocurre esta captacién en una interaccién entre
estudiantes? No hay demasiados estudios que hayan abordado este asunto. Sin embargo, el trabajo de
Williams (2001) apunta que el trabajo en grupos podria no contribuir a que los estudiantes presten
atencion a lo formal; en su trabajo pone de manifiesto que los aprendientes de los niveles inicial e
intermedio raramente prestaban atencién a lo formal cuando participaban en tareas comunicativas y,
cuando lo hacian, era porque el profesor estaba presente. Los aprendientes de nivel avanzado, en
cambio, se ocupaban de lo formal con mayor frecuencia. Los aspectos formales a los que los
aprendientes prestaron mayor atencién —con independencia de su nivel- fueron los léxicos; en muy
pocas ocasiones se centraron en problemas gramaticales o fonoldgicos. Con todo, las actividades
analizadas por William fueron siempre de cardcter oral. En opinidn de Swain y Lapkin (2001), el trabajo
en grupos genera una mayor atencion a lo formal cuando existe una preactividad que concentra la
atencion de los aprendientes en lo formal y cuando el producto final es escrito.

{Cémo podemos conciliar los beneficios potenciales del trabajo en grupo con sus posibles
inconvenientes? La respuesta reside posiblemente en hasta qué punto el trabajo en grupo da lugar a
aprendizaje cooperativo mediante didlogo colaborativo. La interaccion social entre estudiantes no
garantiza por si sola ni el resultado de la tarea ni tampoco las condiciones que fomentan el aprendizaje
de una lengua. No basta con agrupar a los estudiantes para completar una tarea: lo que importa es la
calidad de la interaccidn, es decir, si capacita a los estudiantes para acometer eficazmente la actividad y
para apoyarse entre si en el aprendizaje. En este sentido, uno de los aspectos clave para usar el trabajo
en grupo o en parejas consiste en asegurar que los estudiantes son capaces de trabajar juntos de modo
eficiente: algunos de los estudios acometidos desde la perspectiva tedrica sociocultural proporcionan
datos importantes sobre cémo conseguirlo.

Storch (2001) certifica la importancia de las actividades colaborativas en grupos de trabajo para alcanzar
los resultados deseados. Sus investigaciones se fundaron en las interacciones entre iguales en una tarea
de grupo que requeria que los aprendientes escribieran un texto en parejas. Este estudio mostré que los
estudiantes no siempre trabajaron cooperativamente, pero cuando lo hicieron el rendimiento obtenido
fue mejor. Como resultado, Storch identificé las siguientes caracteristicas de la interaccién colaborativa:
1. Predominio de los pronombres de primera persona del plural

2. Escasez -0 ausencia- de instrucciones

3. Texto co-elaborado (con adiciones o extensiones a las aportaciones del compafiero o compafera)

4, Muestras de lengua cuyo origen es una peticion

5. Frecuente incorporacion de respuestas interactivas

6. Muestras de andamiaje

Storch concluye recordando que la actitud de los estudiantes hacia el trabajo de grupo es de vital
importancia.
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Wells (1999) parte de la nocién de “discurso progresivo” formulada por Bereiter (1994) y la desarrolla
para describir los requisitos que dan lugar a la construccién de conocimiento colaborativo. Sobre este
particular, destaca las responsabilidades que los participantes han de asumir para lograr ese tipo de
discurso:

1. Trabajar hacia un entendimiento compartido satisfactorio para todos

2. Formular preguntas y propuestas de modo que se pueda disponer de evidencia relacionada con ellas
3. Expandir el nucleo de propuestas colectivamente vélidas

4. Permitir que cualquier opinién sea objeto de critica si ello hace posible el avance del discurso

5. Trabajar cooperativamente para mejorar un objeto de conocimiento (Wells, 1999, pags. 112-113)

Desde la perspectiva de la teoria sociocultural de la mente, la actividad de “llegar a saber” mediante una
conversacion depende primordialmente de si los participantes son capaces de usar las producciones de
los demds como objetos susceptibles de ser expandidos, cuestionados o rechazados. Como hemos visto,
este fin se puede alcanzar mas facilmente si el “objeto de conocimiento” exigido a los estudiantes no es
un producto oral sino escrito. Cuando elaboran un texto escrito, los estudiantes son capaces de
concebirlo como un “objeto mejorable” vy, significativamente, disponer de tiempo y espacio para
considerar la lengua misma como un objeto y, de ese modo, alcanzar la atencién a lo formal, vital para
la adquisicion. En las tareas en las que tienen cabida este tipo de “objetos mejorables”, se intensifica la
calidad de la interaccién, con un mayor nimero de producciones gramaticalizadas constatable, como
ilustré Swain en un estudio basado en producciones en torno a actividades dictogldsicas® (véase, por
ejemplo, Swain, 2000; Swain / Lapkin, 2001). Asi pues, podemos de nuevo comprobar que la medida en
la que los estudiantes alcanzan una colaboracién eficaz depende tanto del tipo de tarea como de sus
propios esfuerzos.

Existen, empero, ciertos aspectos de orden practico que los docentes pueden tener en cuenta para
propiciar la cooperacién de los estudiantes en el trabajo de grupos o en pareja, si bien no hay apenas
investigaciones que se ocupen estrictamente de este asunto. Entre esos aspectos se incluyen:

1. La disposicion de los estudiantes hacia la tarea

Para que el trabajo en grupo resulte eficaz, los estudiantes han de estar convencidos de que la tarea es
relevante, y no sélo una simple oportunidad de “diversién”, tal como Foster (1998) apunta que fue el
caso objeto de su investigacion (véase el capitulo 6). Los estudiantes, por consiguiente, han de mostrar
seriedad y dedicacion respecto a la obtencién de los mejores resultados posibles para la tarea.

2. Responsabilidad individual

Cada estudiante ha de hacerse responsable de su propia contribucién para completar la actividad, algo
que se puede llevar a cabo asignando a cada miembro del grupo el desempefio de un papel concreto
(Jacobs, 1998) o también pidiendo a cada estudiante que detalle su aportacién personal en el informe
posterior a la actividad.

3. Composicion del grupo

Uno de los aspectos clave es el nimero de integrantes del grupo y quiénes lo integran. Jacobs recuerda
que muchos libros sobre aprendizaje cooperativo recomiendan que los grupos sean de cuatro personas,
que a su vez pueden ser divididos posteriormente en parejas. Se considera que los grupos mixtos (en

3 Una tarea de dictoglosia (Wajnryb, 1990) consiste en un texto breve que contiene multiples ejemplos de una estructura
lingiistica especifica. Debe leerse dos veces a los estudiantes a velocidad normal mientras ellos toman notas. Los estudiantes
después trabajan en grupo para reconstruir el texto a partir de sus anotaciones.
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términos de etnicidad y niveles) trabajan mejor que los grupos homogéneos, si bien desconocemos
estudios que lo hayan demostrado.

4., Distribucion de la informacion

Las tareas con vacios de informacién unidireccionales en las que participan estudiantes con diferentes
niveles de proficiencia comportan una intensificacion de la colaboracién si el estudiante con el nivel de
proficiencia menor se ocupa del intercambio de informacion (Yule, Powers, & McDonald, 1992).

5. Disposicién espacial de los estudiantes
Jacobs (1998) propone que los estudiantes se sienten de forma que todos puedan compartir recursos,
hablar con facilidad, cara a cara, sin necesidad de alzar la voz y sin ocupar demasiado espacio.

6. Destrezas colaborativas

Los docentes pueden ofrecer algun tipo de entrenamiento sobre las estrategias necesarias para generar
una colaboracién eficaz (por ejemplo, cdmo mostrar desacuerdo y cémo negociar significados). El grado
en el que los estudiantes son capaces de utilizar estas estrategias en el trabajo en grupo ha de ser
supervisado de manera constante.

7. Permanencia y cohesién del grupo

El aprendizaje cooperativo exige que los estudiantes dispongan de tiempo para valorar cémo funciona
su propio grupo y para hallar formas de trabajo eficaces. Si la composicion de los grupos cambia
constantemente, los estudiantes no tendrdn ocasion para desarrollar esa “autonomia positiva”
(Johnson, Johnson, & Holubec, 1993), que se estima esencial para la cohesién del grupo. La capacidad
de trabajar de modo eficaz con otros es un proceso que requiere tiempo.

8. El papel del docente

Jacobs (1998) cita un repertorio de posibles papeles del docente: ejemplificar la colaboracién, observar
y supervisar el trabajo de los estudiantes e intervenir cuando un grupo se halla en dificultades
manifiestas. El profesor puede también participar como un integrante de la tarea, sentandose con los
estudiantes durante el desarrollo de la misma, aunque el problema en este caso es que a muchos
estudiantes les cuesta reaccionar ante el docente como si fuera un miembro del grupo, pues lo siguen
considerando el profesor.

En sintesis, el trabajo de grupo, aunque importante para la adquisicién de la lengua, no es esencial y
trae consigo algunos inconvenientes notables. Sin embargo, se han apuntado diversos y consistentes
razonamientos tedricos para apoyar la afirmacion de que la implicaciéon de los estudiantes en el
“discurso progresivo” que surge de los intentos colaborativos promovera la adquisicion. Sin embargo,
alcanzar este tipo de discurso es un desafio que depende, por una parte, de la eleccién de la tarea y, por
otra, de garantizar las condiciones que hacen posible la cooperacién.

DIFERENCIAS INDIVIDUALES Y ENSENANZA

Aunque la adquisicién de una L2 implica sin duda procesos psicolingiiisticos de tipo general, las
variaciones en ella existentes son también muy notables, en especial las referidas al grado de
aprendizaje y al nivel dltimo de proficiencia alcanzado. En las secciones anteriores hemos prestado
atencion a las propiedades universales de la ensefianza en el aula; en esta seccién consideraremos las
diferencias individuales de los aprendientes. Examinaremos en primer lugar las investigaciones
referidas a dos factores que han sido identificados como capaces de afectar al aprendizaje: la aptitud
linglistica y la motivacién. A continuacién nos ocuparemos de los trabajos que han abordado la
interaccion entre ensefianza y los aspectos relacionados con las diferencias individuales.

Las investigaciones sobre las diferencias individuales cuentan ya con una larga trayectoria. Horwitz

(2000), en su revisién de lo publicado sobre este asunto en The Modern Language Journal desde la
década de los 20 hasta finales de los 70, documenta cdmo ha evolucionado el interés en las diferencias

29



ROD ELLIS: LA ADQUISICION DE SEGUNDAS LENGUAS EN UN CONTEXTO DE ENSENANZA. ANALISIS DE LAS INVESTIGACIONES EXISTENTES

individuales de los aprendientes a lo largo del tiempo. Esta investigadora subraya un significativo
cambio en los modos de referirse a las diferencias individuales:

Los términos bueno y malo, inteligente y torpe, motivado y desmotivado han dejado paso a una miriada
de nuevos términos como integradora e instrumentalmente motivado, angustiado y relajado, analitico y
global, auditivo y visual. (pég. 532)

Asi, mientras los antiguos aprendientes eran considerados en términos absolutos, como dotados de una
capacidad para el aprendizaje de la lengua o desprovistos de ella de un modo innato, las
investigaciones mds recientes los califican en términos mas relativos, como poseedores de distintos
tipos de habilidades y predisposiciones que influyen en el aprendizaje de una manera compleja.

Con el paso del tiempo este cambio de perspectiva refleja una evolucién en el papel que las
investigaciones sobre diferencias individuales desempefian en la Lingiiistica Aplicada. En periodos
anteriores, la preocupacion principal era ofrecer criterios para seleccionar los estudiantes que debian ser
elegidos para aprender una lengua extranjera y, con ese fin, el objetivo primordial de esas
investigaciones era predecir qué aprendientes tendrian éxito. Todo ello condujo finalmente al desarrollo
de test de aptitud lingiiistica, como el denominado Modern Language Aptitude Battery (Carroll & Sapon,
1959). No obstante, las investigaciones mds recientes se han encaminado a explicar por qué algunos
aprendientes tienen mas éxito que otros, y han sido consideradas como complementarias a las
principales investigaciones sobre adquisicién de la L2.

APTITUD LINGUISTICA

La aptitud lingiiistica es uno de los “dos grandes” factores asociados con las diferencias individuales (el
otro es la motivacion). Las investigaciones basadas en test —como el Modern Language Aptitude Test,
MLAT- han puesto de manifiesto relaciones estrechas con el rendimiento lingiiistico, del orden de 0,40 o
mas (véanse Carroll, 1990 y Skehan, 1989 para un analisis de las investigaciones anteriores). Por
ejemplo, en un estudio reciente, Sparks, Ganschow y Patton (1995) establecieron que la aptitud
lingiiistica determinada por el MLAT constituia uno de los dos elementos esenciales para predecir las
calificaciones logradas por aprendientes escolares de una lengua extranjera; el otro eran las
calificaciones en la lengua nativa (inglés).

En un trabajo previo, Carroll identificé cuatro aspectos de la aptitud lingdistica:

1. Habilidad para la codificacion fonética (la habilidad para codificar sonidos extranjeros de un modo
que puedan ser recordados con posterioridad)

2. Sensibilidad gramatical (la habilitad para reconocer las funciones gramaticales de las palabras en las
frases)

3. Habilidad para un aprendizaje inductivo (la habilidad para identificar patrones de correspondencia y
relaciones entre forma y significado)

4. Habilidad para un aprendizaje memoristico (la habilidad para construir y recordar asociaciones entre
estimulos)

Aunque este modelo de aptitud lingiistica fue concebido en una época en la que el enfoque de
ensefianza prevaleciente era de naturaleza audiolingual, debemos reconocer que ha aguantado el paso
del tiempo bastante bien: el MLAT (o pruebas basadas en modelos de aptitud lingtiistica muy similares)
continua siendo el instrumento preferido en las investigaciones actuales. Sin embargo, Skehan (2002) se
ha preguntado recientemente cémo un modelo de adquisicién de una L2 puede ser usado para
identificar elementos adicionales de la aptitud, en particular la habilidad para prestar atencién a los
aspectos formales del input y para acceder al material lingdistico a partir de la memoria.
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Diversos estudios han mostrado que las calificaciones referidas a la aptitud guardan relacion con
instrumentos de medicidn formal -tipo test- de la proficiencia de una L2 y también con otros de caracter
mds informal basados en actividades comunicativas. Horwitz (1987), por ejemplo, establecié que las
calificaciones del MLAT se correspondian de modo significativo con las de las pruebas que valoraban
aspectos concretos de gramatica y con las de producciones orales relativamente espontaneas. Varios
estudios experimentales recientes han examinado la relacién entre la aptitud lingiiistica y el aprendizaje
implicito / explicito. En ellos, el aprendizaje implicito fue puesto en practica como una exposicion a
ciertas frases que ejemplificaban una estructura determinada con la instruccién de memorizarlas,
mientras que aprendizaje explicito implicaba pedir a los aprendientes que buscaran activamente la
regla o, en algunos casos, que procesaran las frases después de haber recibido una explicacién de la
regla. Robinson (1997) concluydé que la aptitud lingiiistica guardaba relacién con ambos tipos de
aprendizaje*.

No obstante, es igualmente posible que distintos aspectos de la aptitud lingiiistica intervengan en el
aprendizaje formal y en el informal. Por ejemplo, si -como apuntan Grigorenko, Sternberg y Ehrman
(2000)-, la inteligencia es un factor del aprendizaje explicito, podriamos esperar que la cuantificacién de
la habilidad para el andlisis lingiiistico desempefie en ese caso un papel relevante, mientras que las
capacidades para la codificacion fonética y la memoria podrian ocupar un papel de mayor importancia
en el aprendizaje informal.

Robinson (2002) aboga por una investigacién que analice sistematicamente la interaccion entre las
exigencias de la tarea, la aptitud linglistica y el aprendizaje de la lengua. Y apunta que “el
procesamiento de informacion requiere de tareas basadas -de un modo diferencial- en habilidades
cognitivas” (pdg. 386) y que necesitamos conocer como todo ello incide en los resultados de
aprendizaje. A pesar de ello, y sorprendentemente, son pocos los estudios dedicados a la aptitud
lingiistica en relacién con actividades educativas concretas en vez de con el rendimiento general.
Nagata, Aline y Ellis (1999) examinaron la produccién de los aprendientes en tareas de vacio de
informacién unidireccionales que incluian comprensién auditiva y completar instrucciones que
contenian nuevas palabras en la L2 (una tarea orientada a la adquisicién ocasional). En sus conclusiones
sefialaron ciertas correlaciones —significativas desde un punto de vista estadistico- entre los datos
referidos a la asociacion de sonidos y simbolos, la sensibilidad gramatical y seméntica y la memoria para
las palabras por una parte, y la comprensién de las instrucciones por otra. En contraste, sélo la memoria
para las palabras fue relacionada de manera sistematica al medir la adquisiciéon de nuevo vocabulario
tras la realizacién de un test. El estudio sugiere que diferentes aspectos de aptitud lingiistica podrian
estar implicados en distintos tipos de procesamiento de la lengua.

Se han propuesto nuevos modelos de aptitud lingiiistica. Skehan (1998) afirma que el modelo de cuatro
partes originalmente formulado por Carroll puede ser reducido a tres, agrupando la sensibilidad
gramatical y la habilidad para el aprendizaje inductivo de la lengua en un dnico apartado: “habilidad
para el andlisis lingtiistico”. Skehan sostiene que esas tres aptitudes acttian de un modo diferente en el
curso del aprendizaje de lenguas por parte de adultos. La habilidad para el andlisis lingiiistico, vinculada
estrechamente con la inteligencia en general, interviene por completo, mientras que la habilidad para la
codificacion fonética desempefa un papel determinante sélo en los estadios iniciales. La habilidad
memoristica participa en todos los estadios, aunque en el caso de aprendientes excepcionales se
potencia dejandoles que obtengan un nivel de proficiencia mas o menos préximo al de un nativo. En
una publicacion posterior, Skehan (2002) apunta la necesidad de vincular los diferentes componentes
de la aptitud con cuatro grandes estadios de la adquisicién de una lengua: captacién —noticing-
(codificacion fonética y memoria de trabajo), esquematizaciéon —patterning- (habilidad para el analisis

4 Podria argumentarse, sin embargo, que la condicion para el aprendizaje implicito expuesta en los estudios de Robinson (y
otros) no corresponde con el tipo de de aprendizaje implicito que se puede hallar en un entorno natural. La condicién
“incidental” sefalada en el estudio de Robinson (1997), donde se ensefia a los aprendientes sélo a tratar de entender las
oraciones a las que fueron expuestos, se acerca mas quizas a una situacién de aprendizaje natural. Es interesante destacar que
las correspondencias entre la prueba de aptitud MLAT (Modern Languages Aptitude Test) y el aprendizaje que se produce en
esas circunstancias fueron inferiores y nada significativas desde el punto de vista estadistico.
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linguistico), control —controlling- (procesos de recuperacién de la memoria) y lexicalizacion —lexicalising-
(habilidades memoristicas).

Por dltimo, Sternberg (2002) propone que la teoria de la “inteligencia exitosa” —successful intelligence-
que ha desarrollado a partir de investigaciones con estudiantes hablantes nativos puede ser de
aplicacion en el aprendizaje de una L2. Esta teoria distingue entre tres tipos de aptitud: inteligencia
analitica (la habilidad para analizar, comparar y evaluar), inteligencia creativa (la habilidad para resolver
problemas con soluciones nuevas) e inteligencia préctica (la habilidad para adaptarse, para acomodarse
y para seleccionar marcos adecuados a las habilidades propias). Sternberg mantiene que los test se han
centrado por lo general en lo analitico y, en menor medida, en la inteligencia creativa, principalmente
porque esos han sido los puntos de interés de los métodos de aprendizaje.

MOTIVACION

El papel desempefado por la motivacién en los distintos grados de rendimiento de los aprendientes es
s6lo ligeramente menor que el de la aptitud lingiiistica. No es extraiio que los docentes reconozcan la
importancia de la motivacion, tanto la que impulsa a los estudiantes a asistir a una clase de idiomas
(motivacién extrinseca) como la generada en el aula a partir de la seleccién de las actividades de
ensefianza (motivacién intrinseca). Del mismo modo, la motivacién ha despertado un creciente interés
entre los investigadores, que se manifiesta en un progresivo aumento de los modelos teéricos sobre
motivacion en la L2 y en los consiguientes estudios al respecto.

Los estudios mas rigurosos sobre la motivacidn en el aprendizaje de lenguas se iniciaron con los trabajos
de Lambert y Gardner sobre la psicologia social del aprendizaje de lenguas en el contexto bilinglie
canadiense. La teoria que desarrollaron y las investigaciones generadas son descritas por Gardner
(1985). Para la comprensién de la perspectiva socio-psicoldgica, resulta fundamental la distincién entre
“orientacién” y “motivacion”. La “orientacion” alude a la amplia diversidad de objetivos que tienen los
aprendientes para aprender una lengua. Entre ellos se delimitan dos grandes grupos: una “orientacién
integradora”, que tiene que ver con el deseo por desarrollar una comprensién de la cultura de la lengua
meta (y presumiblemente de llegar a integrarse en ella) y una “orientacién instrumental”, que consiste
en la percepcién de la necesidad de aprender la lengua meta por alguna razén funcional (conseguir un
empleo, por ejemplo). La “motivaciéon” fue definida esencialmente como “intensidad de la motivacién”
(es decir, el esfuerzo que los aprendientes estdn dispuestos a hacer para aprender una lengua y su
persistencia en él). Asi, los aprendientes podrian mostrar orientaciones propias pero estarian fuerte y
ricamente motivados para alcanzar sus objetivos. Los primeros trabajos de Lambert y Gardner en
Canadd sugerian que la motivacion integradora guardaba muy estrecha relacién con las mediciones del
rendimiento en la L2, aunque algunas investigaciones posteriores han demostrado que en ciertos
contextos de ensefianza (Filipinas o India, por ejemplo) la motivacién instrumental era mds importante.
En sus trabajos siguientes Gardner reconoce que ambos tipos de motivacién son importantes y que
pueden coexistir en el mismo grupo de aprendientes. Otros estudios posteriores (Belmachi & Hummel,
1998) han establecido que las orientaciones de los aprendientes son diversas, en funcion del contexto
situacional y temporal, y también dindmicas. En este sentido, lo que podria ser importante no son las
orientaciones individuales de los aprendientes sino hasta qué punto cada aprendiente estd preparado
para proseguir con el objetivo de aprendizaje (la intensidad y perseverancia de su motivacion).

Durante la década de los 90, la perspectiva socio-psicoldgica de la motivacién fue cuestionada por
diversas razones. En primer lugar, se adujo su incapacidad para reconocer la dimension resultante de la
motivacién. Gardner entendia la motivacién como causativa (es decir, conducia al rendimiento en la L2),
pero ciertos estudios indicaron que, para algunos aprendientes, la motivacion era fruto del éxito en el
aprendizaje. En segundo lugar, y en relacidn con lo anterior, se considerd que presentaba la motivacién
de una forma demasiado estdtica y no reconocia el caracter dindmico de la misma, modificada en todo
momento como resultado de las experiencias de aprendizaje de los estudiantes y, sin duda, por un
innumerable repertorio de factores estrictamente personales. En tercer lugar, y con criterios
pedagdgicos, se argumentd que la perspectiva socio-psicoldgica era excesivamente determinista —se
consideraba que la motivacion era algo que los aprendientes aportaban a la tarea de aprendizaje de la
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L2 y determinaba su éxito-, un planteamiento en el que no tenia cabida la posibilidad de que los
aprendientes pudieran desarrollar un interés intrinseco en sus intentos de aprender. Por todas estas
razones, se consideré que la teoria carecia de relevancia diddctica (Crookes & Schmidt, 1991).

En relacién con los desarrollos recientes sobre las teorias de la motivacién en una L2, se han formulado
dos teorias particularmente interesantes. La primera supone un intento por construir una teoria que
reconozca el caracter dinamico y multidimensional de la motivacion. El modelo de procesamiento de la
motivacion para el aprendizaje de una L2 en el aula propuesto por Dornyei (2001) distingue entre tres
conceptos: un “estadio de pre-accién”, que comporta “motivacién en la selecciéon” y se relaciona
estrechamente con la idea de orientacion; un “estadio activo”, que implica “motivacién para la
ejecucién”, en este caso asociada con el esfuerzo que el aprendiente estd dispuesto a invertir para
alcanzar el objetivo general y muy influenciada por la calidad de la experiencia de aprendizaje; y un
“estadio de post-accion”, que implica “retrospeccién de la motivacion”, donde a partir de la experiencia
del aprendizaje el aprendiente forma representaciones que influyen sobre su grado de preparacién para
continuar. Este modelo es capaz de explicar cdmo la motivacién va cambiando con el tiempo y, en este
sentido, se muestra superior a los modelos estaticos de motivacién que dominaban las investigaciones
anteriores.

El segundo desarrollo tiene que ver con la importante distincion entre motivacién extrinseca y
motivacién intrinseca. Noels, Pelletier, Clement y Vallerand (2000) ofrecen un detallado modelo para
ambos tipos de motivacion. En él definen las conductas motivadas extrinsecamente como “aquellas
acciones que se llevan a cabo para alcanzar un objetivo instrumental” (pdg. 61), mientras que la
motivacion intrinseca se describe como “la motivacidn para participar en una actividad por la capacidad
de disfrute y satisfaccion que supone” (pag. 61). Por su parte, Noels et al. aluden también a la
“amotivacion” —amotivation- (la falta de motivacion para aprender). Un estudio analitico de factores
fundado en las respuestas a un cuestionario completado por aprendientes angléfonos de francés como
L2 en Canada confirmé sobradamente este modelo de motivacién y distinguié con claridad entre
motivacion extrinseca e intrinseca. Como se esperaba, la “amotivacion” aparecia relacionada de manera
negativa con las mediciones de competencia captada y la intencién de seguir estudiando. Resultaba
especialmente interesante que las mediciones de la motivacion intrinseca estuvieran relacionadas de
manera mas estrecha con las mediciones normativas del aprendizaje que con las mediciones de la
motivacion extrinseca. Noels et al. interpretan los resultados en términos de una teoria de la
autodeterminacion, y explican que cuanto mas resuelta sea la motivacion de un aprendiente mayor sera
su rendimiento.

La mayoria de estudios ha analizado la relacién entre la motivacién y las mediciones del rendimiento
(como las notas de curso) o la proficiencia lingliistica, pero son pocos los que han abordado la
motivacion en relacién con actividades de aprendizaje concretas. Una excepcion es el trabajo de Kormos
y Dornyei (2000), que investigaron la motivacién vinculada a la produccién oral en una tarea
argumentativa. En sus conclusiones, estos autores establecen la significativa correlacién entre la
predisposicién para comunicar de los estudiantes, sus actitudes generales hacia el curso y sus actitudes
hacia la tarea concreta, por una parte, y la cantidad de habla emitida, por otra. No obstante, al dividir a
los estudiantes entre quienes mostraban una buena actitud y quienes manifestaban una mala actitud
hacia la tarea, descubrieron que la predisposicién para la comunicacién sélo guardaba relacién con la
medicién de la produccién para los estudiantes con buena actitud. El estudio sugiere que las
investigaciones basadas en tareas deben contemplar los factores relativos a las diferencias individuales.

LA INTERACCION ENTRE ENSENANZA Y DIFERENCIAS INDIVIDUALES

La idea fundamental que subyace en estas investigaciones sobre lo que se ha llegado a conocer como
tratamiento interactivo de la aptitud -Aptitude-Treatment Interaction- (Cronbach & Snow, 1977) es que,
para maximizar su eficacia, la ensefianza ha de ser puesta en relacion con los modos de aprender de los
estudiantes. Esta conexién se puede llevar a cabo de dos maneras: 1) haciendo que la ensefianza se
acomode al aprendiente y 2) ayudando al aprendiente a adaptarse a la ensefianza.
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Los modelos de aptitud lingiistica presentados permiten diversas posibilidades para vincular la
ensefianza con las habilidades de los aprendientes. El estudio de Wesche (1981) constituye un buen
ejemplo del tipo de investigacion disponible al respecto. Wesche se sirvi6 de test de aptitud lingiiistica
para identificar dos clases de estudiantes: el tipo A obtuvo una puntuacién general alta en los test
mientras que el tipo B mostré un nivel alto en la habilidad analitica pero presenté problemas en la
codificacion fonética. De acuerdo con ello, Wesche asoci6 a los estudiantes del tipo A con un enfoque
audiovisual inductivo y a los de tipo B con un enfoque analitico deductivo. Al final de curso no hubo
diferencias significativas entre ambos tipos de estudiantes. En un trabajo de seguimiento, Wesche
proporciond ensefianza tanto adaptada como complementaria a los dos grupos de estudiantes
mediante un disefo estdndar de tratamiento interactivo de la aptitud: los estudiantes en condiciones de
ensefianza adaptada demostraron mayor rendimiento que los que estaban en condiciones de
ensefianza complementaria. Este trabajo corrobora la opinidn de Sternberg (2002) de que la ensefianza
debe ajustarse al tipo particular de habilidad en el que el aprendiente se muestra seguro. Sobre este
punto Sternberg aflade que para la mayor parte de los aprendientes ese tipo es la “habilidad practica” y
no la “habilidad analitica”, y subraya que es precisamente ese tipo de habilidad el que es denostado por
examinadores y docentes.

Aunque es dificil apreciar como los docentes podrian intentar vincular su ensefianza con las
orientaciones de motivacion de sus estudiantes, resulta mucho mds facil imaginarlos como inductores
de su motivacion para la ejecucién al proporcionar las condiciones que fomentan la motivacién
intrinseca. Pero, jcomo pueden lograrlo exactamente? Uno de los avances mds prometedores en los
estudios recientes sobre motivacién desde perspectivas practicas es la atencién prestada al modo en
que los docentes pueden motivar a sus estudiantes. Partiendo de estas investigaciones (y llegando aun
mas alld en su sentido comun), Dérnyei (2001) propone treinta y cinco estrategias para el aula de
idiomas. Estas estrategias se reparten entre las que promueven las condiciones de motivacién basicas
(por ejemplo, “la creaciéon de un atmésfera agradable y de colaboracién en el aula”), las que generan
motivacién inicial (“como puede ser el incremento de las expectativas de éxito de los estudiantes ante
una actividad en particular o el aprendizaje en general”), las que procuran una motivacién perdurable y
consistente (“conseguir que el aprendizaje resulte estimulante y agradable para los aprendientes
involucrandolos como participantes activos en la tareas”, por ejemplo) y las que animan a una
autoevaluacién positiva (por ejemplo, “ofreciendo recompensas de cardcter motivador”). Dérnyei sefiala
que aunque la eficacia de muchas de esas estrategias no estd demostrada, “no hay duda de que la
motivacion del estudiante se puede incrementar de manera consciente utilizando técnicas creativas”
(pag. 144).

Los intentos por ayudar a los aprendientes a adaptarse al tipo de ensefianza que se les ofrece requieren
una preparacion (o, para usar el término preferido, un desarrollo del aprendiente). La preparacién ha
incidido en identificar las estrategias de aprendizaje que con mayores posibilidades producen un
aprendizaje con éxito. Los estudios sobre el “buen aprendiente de lenguas” (entre ellos, Naiman,
Frohlich, Stern, & Todesco, 1978; Reiss 1985) han sefialado que existen cinco aspectos primordiales en el
éxito del aprendizaje de una lengua: 1) un interés por lo formal, 2) un interés por la comunicacion
(practica funcional), 3) un enfoque activo de la tarea, 4) una conciencia del aprendizaje como proceso y
5) una capacidad para usar las estrategias de un modo flexible, en consonancia con las exigencias de la
ensefianza. La intervencién pedagdgica se encamina a preparar a los aprendientes para el uso de
estrategias concretas asociadas a esos cinco aspectos. jHasta qué punto tiene éxito esa preparacién? De
la revision que Chamot (2001) lleva a cabo sobre las investigaciones realizadas se concluye que los
resultados no son compactos y tienden a mostrar que el uso de estrategias depende de factores
contextuales y es necesariamente relativo. Asi, aunque se apoya la ensefianza del uso de ciertas
estrategias —como el método de la palabra clave para el aprendizaje de vocabulario-, hay también datos
que sugieren que los aprendientes se resistirdn a usar esas estrategias si estiman que las existentes son
validas. Ademds, podria haber limitaciones a la habilidad de los estudiantes para aprender nuevas
estrategias. En general, los aprendientes con mayor competencia hacen un mayor uso de las estrategias
que los menos competentes. Este hecho es a menudo interpretado como un indicador del papel que las
estrategias de aprendizaje desempefan en la competencia avanzada. Sin embargo, existe una opinién
alternativa que asegura que es la proficiencia de los aprendientes la que dicta las estrategias que son
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capaces de usar. Halbach (2000), en un estudio cualitativo basado en diarios de aprendientes, establecié
que eran los mejores estudiantes quienes se beneficiaban de la preparacion sobre estrategias, lo que le
llevé a preguntarse sobre el valor de esa preparacién para los estudiantes mas flojos.

La idea general de que el efecto de la ensefianza en el aprendizaje de una lengua estd condicionado por
las diferencias individuales de los aprendientes, relacionadas con factores como la aptitud lingilistica y
la motivacidn, tiene mucho peso, y de ella se ha hecho eco la mayor parte de los docentes, Sin embargo,
es posible afirmar que hasta la fecha las investigaciones no han sido capaces de demostrar como puede
lograrse todo ello en la préctica.
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SECCION C:
PRINCIPIOS GENERALES PARA EL EXITO
DE LA ENSENANZA

En las secciones anteriores examinamos una serie de investigaciones que han explorado la ensefianza
en relacién con la adquisicién de una L2. Analizamos las teorias de aprendizaje que subyacen a los tres
enfoques principales en la ensefianza de lenguas y revisamos estudios que han tratado cémo la
ensefianza puede crear los tipos de condiciones necesarias para un aprendizaje con éxito en el aula. Nos
hemos aproximado a estudios que han investigado el aprendizaje en el aula desde la perspectiva de las
teorias de adquisicion generales y universalistas y han estudiado las diferentes formas en las que los
aprendientes se acercan al aprendizaje y cémo la ensefianza puede armonizar esas diferencias. También
hemos destacado (y volvemos a hacerlo ahora) que esos estudios no proporcionan una concepcién
definitiva de cdmo asegurar que el aprendizaje de lenguas en un contexto de aula tenga éxito. Sin
embargo, creemos que proporcionan diversas generalizaciones que pueden constituir una base amplia
para una “practica basada en evidencias” (para un conjunto alternativo de generalizaciones, véase
Lightbown, 1985 y 2000). En esta seccidn intentaremos enunciar esas generalizaciones como una serie
de diez principios generales, como una guia para una practica de ensefianza efectiva.

PRINCIPIO 1: ES NECESARIO QUE LA ENSENANZA GARANTICE QUE LOS
APRENDIENTES DESARROLLAN UN REPERTORIO RICO EN EXPRESIONES FIJAS Y
UNA COMPETENCIA BASADA EN REGLAS

La proficiencia en una L2 requiere que los aprendientes adquieran un rico repertorio de expresiones
fijas, que proporcionan fluidez, y una competencia basada en reglas consistente en un conocimiento de
reglas gramaticales especificas, que aportan complejidad y precision (Skehan, 1998). Hoy es
ampliamente aceptado que las expresiones fijas son de gran importancia en el uso de la lengua. Se ha
demostrado que los hablantes nativos emplean un nimero de expresiones fijas mucho mayor que los
aprendientes de nivel avanzado de una L2 (Foster, 2001). Las expresiones hechas también pueden servir
como base para el posterior desarrollo de una competencia basada en reglas. N. Ellis (1996), por
ejemplo, ha sugerido que los aprendientes llegan a la gramdtica por la interiorizacién primero, y
después por el andlisis, de las secuencias fijas. Los estudios de aula realizados por Ellis (1984a) y Myles et
al. (1998, 1999), mencionados con anterioridad, demuestran que los aprendientes interiorizan a
menudo lo aprendido de memoria como segmentos, que desmenuzan con posterioridad para
analizarlos.

Tradicionalmente, la ensefianza de lenguas se ha orientado hacia el desarrollo de una competencia
basada en reglas (es decir, el conocimiento de unas reglas gramaticales especificas) mediante la
ensefanza sistemadtica de estructuras preseleccionadas. Ello guarda relacién con el enfoque centrado en
las formas citado arriba. Aunque tal enfoque cuenta con el respaldo de los estudios realizados sobre la
intervencion directa en el desarrollo de la interlengua (véase la seccién anterior), disefiadores de
curricula y profesores deben ser conscientes de que este tipo de ensefianza puede resultar tanto en que
los estudiantes aprendan estructuras de memoria como en que interioricen reglas abstractas. Esto no
debe entenderse como un fracaso de la ensefianza, pues los modelos como tales tienen claramente un
valor para el aprendiente. Se trata mas bien de reconocer lo que se puede lograr de manera realista
mediante un enfoque centrado en las formas, sobre todo con jévenes aprendientes de nivel inicial.

Si los segmentos fijos desempefian un papel destacado en la adquisicién temprana de una lengua,
puede ser provechoso centrarse en ellos al principio, dejando la ensefianza de la gramatica para mas
tarde, como propone Ellis (2002b). Un enfoque nociofuncional es perfectamente apropiado para la
ensefanza de modelos prefabricados y rutinas y puede proporcionar una base ideal para la intervencion
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directa en las etapas iniciales. Sin embargo, un programa de lengua completo debe garantizar el
desarrollo de expresiones fijas y de un conocimiento basado en reglas.

PRINCIPIO 2: ES NECESARIO QUE LA ENSENANZA GARANTICE QUE LOS
APRENDIENTES CONCENTRAN SU ATENCION EN EL SIGNIFICADO

El término “atencién al significado” es algo ambiguo. Debemos distinguir dos sentidos diferentes del
término. El primero se refiere a la idea de significado semantico (es decir, los significados de items
Iéxicos o estructuras gramaticales especificas). Este tipo de significado es tratado en el enfoque oral-
situacional y en el enfoque nociofuncional. El sequndo sentido de atenci6n al significado se relaciona
con el significado pragmatico (es decir, los significados altamente contextualizados que surgen en los
actos de comunicacién). Para que los estudiantes tengan oportunidades de prestar atencion al
significado pragmatico es necesario un enfoque por tareas (o al menos apoyado en tareas) de la
ensefianza de lenguas. Aunque sin duda es importante que la ensefianza proporcione oportunidades
para que los aprendientes se concentren en los dos tipos de significados, se puede sostener que el
significado pragmatico es el crucial para el aprendizaje de una lengua.

Existe una diferencia significativa en los enfoques de ensefianza necesarios para que los aprendientes
puedan atender al significado semantico y al significado pragmatico. En el caso del significado
semantico, el profesor y los estudiantes pueden tratar la lengua como objeto y actuar como pedagogos
y aprendientes. Pero en el caso del significado pragmético, deben considerar la L2 como un instrumento
de comunicacién y actuar como comunicadores. A efectos practicos, ello supone dos orientaciones
totalmente diferentes de la ensefianza y el aprendizaje.

La oportunidad de concentrarse en el significado pragmatico es importante por diversas razones:

1. De acuerdo con muchos tedricos (entre ellos, Prabhu, 1987; Long, 1996), sélo cuando los
aprendientes participan en la descodificacion y codificacién de mensajes en un contexto de actos de
comunicacion reales se crean las condiciones para que se produzca la adquisicion.

2. Para desarrollar una verdadera fluidez en la L2, los aprendientes deben contar con oportunidades que
les permitan crear significado pragmatico (DeKeyser, 1998).

3. Es intrinsecamente motivador involucrar a los aprendientes en actividades cuyo objetivo central sea
la creacién de significado pragmatico.

Los tedricos argumentan que es necesario atender al significado pragmatico no sélo porque ven en ello
una forma de activar los recursos lingiisticos desarrollados por otros medios, sino también porque
consideran que es la manera principal de crear los propios recursos lingiiisticos. Esta es la postura
tedrica subyacente en numerosos programas de inmersién lingiiistica de gran éxito en todo el mundo
(véase Johnson & Swain, 1997). Sin embargo, al abogar por este principio, no queremos sugerir que la
ensefanza deba orientarse -de manera exclusiva- a proporcionar a los aprendientes oportunidades para
la creacién de significado pragmadtico, sino mas bien sefialar que la ensefianza, para ser eficaz, debe
incluir tales oportunidades, y lo ideal es que las mismas predominen en todo el curriculo.

PRINCIPIO 3: ES NECESARIO QUE LA ENSENANZA GARANTICE QUE LOS
APRENDIENTES CONCENTRAN SU ATENCION TAMBIEN EN LO FORMAL

Las secciones anteriores han demostrado que la adquisicién también requiere que los aprendientes
presten atencion a lo formal. Asi, segun algunas teorias sobre la adquisicién de una L2, esa atencion es
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necesaria para que se produzca la adquisiciéon. Schmidt (1994), por ejemplo, ha argumentado que no
existe aprendizaje sin una atencion consciente a la forma®.

Una vez mas, no obstante, el término “atencion a lo formal” puede tener mds de una interpretacion. En
primer lugar, podria aludir a una orientacion general de la lengua como forma. Schmidt (2001) descarta
esta hipétesis de atencién global, argumentando que los aprendientes necesitan prestar atencion a
formas especificas. En segundo lugar, podria entenderse que sugiere la necesidad de que los
aprendientes sélo atiendan a las representaciones fonéticas o gréficas de las formas lingiiisticas. Sin
embargo, tedricos como Schmidt y Long insisten en que la atencién a lo formal se refiere a las
conexiones forma-funcién (es decir, la correlacion entre una forma particular y el/los significado/s que
adquiere en la comunicacién). En tercer lugar, podria interpretarse que la “atencién a lo formal” hace
referencia a la consciencia de alguna regla abstracta subyacente. Schmidt, sin embargo, muestra cautela
al afirmar que la atencion a lo formal alude a la percepcion de items lingiiisticos especificos, tal como
ocurre en el input al que se expone a los aprendientes, y no a una consciencia de reglas gramaticales.

La ensefianza puede facilitar que se preste atencion a lo formal de varios modos:

1. Mediante lecciones gramaticales disefiadas para ensefiar caracteristicas gramaticales especificas a
través de un procesamiento del input o el output. Véase la Tabla 2 para un resumen de las diferentes
opciones. El enfoque inductivo de la ensefianza gramatical propicia la percepcion de formas
preseleccionadas; el enfoque deductivo busca establecer una consciencia de las reglas gramaticales.

2. Por medio de tareas especializadas, esto es, tareas que requieren que los aprendientes comprendan y
procesen estructuras gramaticales especificas en el input y/o produzcan esas estructuras durante la
realizacién de la tarea.

3. Mediante opciones metodoldgicas que induzcan a prestar atencion a lo formal en el contexto del
desarrollo de una tarea. Dos opciones metodoldgicas que han merecido atencidn por parte de los
investigadores y que han sido tratadas en las secciones anteriores son: a) la provision de tiempo para las
planificaciones en tiempo real y estratégica y b) la retroalimentacién de correccién.

La ensefanza puede buscar prestar atencion intensiva a formas lingiiisticas preseleccionadas (como en
un enfoque centrado en la forma o en una leccién construida en torno a una tarea con un énfasis
determinado) o puede ofrecer una atencion a la forma que sea extensiva e incidental (como en una
leccion basada en una tarea sin un énfasis concreto). Existen pros y contras sobre estos dos tipos de
ensefianza de la gramética. Algunas estructuras no pueden ser dominadas si no existe la oportunidad de
una practica repetida. Harley (1989), por ejemplo, descubrié que los aprendientes de francés angléfonos
-participantes en un programa de inmersién lingiiistica- no lograban adquirir la diferencia entre los
tiempos pretérito e imperfecto después de horas de exposicion (y es presumible que de alguna
retroalimentacion para la correccién también), pero eran capaces de aumentar la precisién en el uso de
esos dos tiempos verbales tras una ensefianza intensiva.

Sin embargo, la ensefianza intensiva consume tiempo (en el estudio de Harley la ensefianza de las
estructuras seleccionadas ocupé mas de seis meses), y por ello el nimero de estructuras trabajadas
podria verse limitado. La ensefianza extensiva de la gramatica, por otro lado, permite prestar atencién a
un gran ndmero de estructuras gramaticales. Ademas, es probable que muchas de esas estructuras
puedan ser trabajadas de manera repetida durante un periodo de tiempo. Y como este tipo de
ensefianza supone dar respuesta a los errores que cada aprendiente comete, podemos afirmar que se
trata de una ensefanza individualizada que permite al profesor experimentado oportunidades
inmediatas para acometer el tipo de analisis contextual que Celce-Murcia (2002) recomienda como base

5 La medida en la que es necesario atender a la forma para que se produzca el aprendizaje sigue siendo motivo de controversia.
Varios investigadores (por ejemplo: Williams, en prensa) han ofrecido pruebas de que cierto aprendizaje tiene lugar sin
consciencia. Schmidt (2001) ha modificado ligeramente su postura y acepta la posibilidad de que exista un registro no
consciente de la forma lingiiistica, limitandose a afirmar que “mas atencion ocasiona més aprendizaje” (pag. 30).
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de la ensefianza de la gramdtica. No obstante, mediante este tipo de ensefianza no es posible atender a
aquellas estructuras que los aprendientes no pretenden usar, es decir, la ensefianza extensiva no puede
tratar la evitacion. Y tampoco proporciona la practica profunda que algunas estructuras pueden requerir
antes de que puedan ser adquiridas por completo. Podemos, pues, sostener que la concepcién de la
ensefianza de la gramdtica debe tener en cuenta ambos enfoques.

PRINCIPIO 4: ES NECESARIO QUE LA ENSENANZA SE ORIENTE -DE MODO
PREDOMINANTE- AL DESARROLLO DEL CONOCIMIENTO IMPLICITO DE LA L2, SIN
QUE ELLO SUPONGA DESATENDER EL CONOCIMIENTO EXPLICITO

El conocimiento implicito es procedimental, se retiene de manera inconsciente y sélo puede
verbalizarse si se hace explicito. Se accede a él con rapidez y facilidad, y por ello puede utilizarse en una
comunicacion rapida y fluida. Segln la mayoria de los investigadores, la competencia en una L2 es
esencialmente una cuestién de conocimiento implicito. El conocimiento explicito “es el conocimiento
lingiiistico -y a menudo anémalo- de las caracteristicas fonoldgicas, [éxicas, gramaticales, pragméticas y
socio-criticas de una L2, acompafiado del metalenguaje necesario para clasificar ese conocimiento”
(Ellis, 2004). Se retiene de manera consciente, es aprehensible y verbalizable, y normalmente se accede
a él mediante un proceso controlado cuando los aprendientes experimentan algun tipo de dificultad
linglistica en el uso de la L2. Es necesario trazar una distincién entre conocimiento explicito entendido
como conocimiento analizado y como explicacién metalingiistica. El primero supone una percepcién
consciente de cdmo funciona una determinada caracteristica estructural mientras que el Gltimo consiste
en un conocimiento del metalenguaje gramatical y en la capacidad de comprender las explicaciones de
las reglas.

Como el conocimiento implicito sirve de base a la capacidad de comunicarse con fluidez y confianza en
una L2, este tipo de conocimiento deberia ser el objetivo de cualquier programa de ensefianza. ;Cémo
puede, pues, ser desarrollado? Como hemos visto, existen teorias contrapuestas al respecto. Segtn la
teoria del desarrollo de destrezas (DeKeyser, 1998), el conocimiento implicito surge del conocimiento
explicito, cuando este Ultimo se procesa mediante la practica. Por el contrario, las teorias emergentistas
(Krashen, 1981; N. Ellis, 1998) consideran que el conocimiento implicito se desarrolla de forma natural a
partir de la comunicacién centrada en el significado, con la asistencia, quizas, de cierta atencién a la
forma. Independientemente de estas posiciones tedricas, existe acuerdo general en que los
aprendientes necesitan la oportunidad de participar en la actividad comunicativa para desarrollar un
conocimiento implicito. Por ello, las tareas deben desempefar un papel central en la ensefianza
orientada hacia el conocimiento implicito.

La utilidad de ensefiar conocimiento gramatical explicito ha sido -y sigue siendo- uno de los temas mas
controvertidos en la pedagogia de lenguas. Para comprender las diferentes posturas en relacion con la
ensefanza del conocimiento explicito es necesario considerar dos cuestiones independientes:

1. iEl conocimiento explicito es de algun valor en y por si mismo?
2. ;El conocimiento explicito sirve para facilitar el desarrollo del conocimiento implicito?

Es posible afirmar que el conocimiento explicito sélo es de utilidad si se puede demostrar que los
aprendientes son capaces de utilizar ese tipo de conocimiento en una actuacién real. Una vez mas, el
asunto es controvertido. Una postura mantiene que el conocimiento explicito es muy limitado. Krashen
(1982) argumenta que los aprendientes sélo pueden usar el conocimiento explicito cuando supervisan,
y que ello requiere que estén concentrados en la forma (por oposicién al significado) y que dispongan
de tiempo suficiente para poder acceder al conocimiento. Pero existen otras posturas. Se puede
argumentar que el conocimiento explicito se emplea tanto en los procesos de formulaciéon de mensajes
como en la supervisién, y que muchos aprendientes tienen la habilidad de poder acceder a su memoria
explicita para alcanzar esos propdsitos, sobre todo si las reglas se automatizan en cierta medida. Sin
embargo, esto requiere tiempo. Yuan y Ellis (2003) demostraron que la precisiéon gramatical de los
aprendientes aumentaba de forma significativa si disponian de tiempo para una planificacién en
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tiempo real mientras realizaban una tarea narrativa, una consecuencia facilmente explicada en términos
de su capacidad de acceso al conocimiento explicito.

Con independencia de que el conocimiento explicito tenga un valor en y por si mismo o no, lo cierto es
que puede contribuir al desarrollo de la lengua al facilitar el desarrollo del conocimiento implicito. Esto
implica considerar lo que se ha denominado HIPOTESIS DE LA INTERFAZ, que trata la cuestién de si el
conocimiento explicito desempenia algtn papel en la adquisicion de una L2. Se pueden identificar tres
posturas al respecto. De acuerdo con la postura de la no existencia de la interfaz (Krashen, 1981), el
conocimiento explicito y el conocimiento implicito son completamente distintos y el conocimiento
explicito no puede transformarse en conocimiento implicito. Esta postura cuenta con el respaldo de
investigaciones que sugieren que la memoria explicita y la memoria implicita estdn separadas
neuroldgicamente (Paradis, 1994). La postura de la interfaz sostiene exactamente lo contrario. Basada
en la teoria del desarrollo de destrezas, argumenta que el conocimiento explicito se convierte en
conocimiento implicito si los aprendientes tienen la oportunidad de realizar una practica comunicativa
abundante. La postura de la interfaz débil (Ellis, 1993) afirma que el conocimiento explicito fomenta el
desarrollo de un ndmero de procesos de adquisicién esenciales, en especial la captacién y la captacion
de la diferencia (Schmidt, 1994). Es decir, el conocimiento explicito de la estructura gramatical posibilita
que los aprendientes atiendan a la estructura en el input y realicen la comparacién cognitiva entre lo
que observan en el input y su propio output. Estas tres posturas siguen siendo debatidas a nivel teérico.

Las tres posturas sostienen enfoques de la ensefianza de lenguas muy distintos. La postura de la no-
interfaz conduce a un enfoque de “gramatica cero”, es decir, da prioridad a enfoques que se centran en
el significado, como el enfoque por tareas. La postura de la interfaz apoya la metodologia PPP - la idea
de que una estructura gramatical debe primero presentarse de manera explicita y luego practicarse
hasta ser procesada totalmente. La postura de la interfaz débil ha sido empleada para servir de base a
tareas de concienciacién lingdiistica (Ellis, 1991), que exigen que los aprendientes deduzcan sus propias
reglas de gramdtica explicita a partir de los datos que les son proporcionados.

Este principio, pues, afirma que la ensefianza debe orientarse hacia el desarrollo de ambos
conocimientos, explicito e implicito, dando prioridad al primero de ellos. Es neutral, sin embargo, en lo
que respecta a cdmo lograrlo.

PRINCIPIO 5: ES NECESARIO QUE LA ENSENANZA TOME EN CONSIDERACION EL
“PROGRAMA INTERNO” (BUILT-IN SYLLABUS) DE LOS APRENDIENTES

Las primeras investigaciones en adquisicion natural de una L2 mostraron que los aprendientes siguen
un “orden natural” y una secuencia de adquisicién (es decir, dominan diversas estructuras gramaticales
en un orden relativamente establecido y universal y atraviesan una serie de etapas de adquisicién en su
camino hacia el dominio de cada estructura gramatical). Esto hizo que algunos investigadores como
Corder (1967) sugirieran que los aprendientes tienen su propio programa interno para aprender
gramdtica como un conocimiento implicito. Krashen (1981) expuso su conocido argumento de que la
ensefianza de la gramdtica no desempefia papel alguno en el desarrollo del conocimiento implicito (lo
que él denominé “adquisicién”), una opinién basada en la conviccion de que los aprendientes (incluidos
los escolares) progresarian de manera automatica en sus programas internos siempre que tuvieran
acceso a un INPUT COMPRENSIBLE y estuvieran suficientemente motivados. La ensefianza de la gramatica,
pues, podria contribuir sélo al conocimiento explicito (aprendizaje).

Con posterioridad se realizaron diversos estudios empiricos con el fin de (1) comparar el orden de
adquisicion de los aprendientes en condiciones naturales y en entornos de ensefianza (Pica, 1983), (2)
comparar el éxito de los aprendientes en esas condiciones y esos entornos (Long, 1983b) y (3) examinar
si los intentos de ensefiar estructuras gramaticales especificas tenian como resultado su adquisicién
(Ellis, 1984b). En conjunto, esos estudios demostraron que el orden de adquisicion era el mismo para
aprendientes en condiciones naturales y en entornos de ensefianza; que los aprendientes en entornos
de ensefianza alcanzaban, por lo general, niveles de competencia gramatical mds altos que los
aprendientes en condiciones naturales; y que la ensefianza no garantizaba que los aprendientes
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adquirieran lo que se les habia ensefado. Ello llevd a la conclusién de que ensefiar gramdtica era
beneficioso, aunque debia garantizarse que se ensefiaba de una forma compatible con los procesos de
adquisicion naturales. Los estudios de Long han sido confirmados por investigaciones posteriores
(véase el andlisis anterior).

|u

{Como puede, entonces, tener en cuenta la ensefianza el “programa interno” del aprendiz? Existen

diversas posibilidades:

1. Adoptar un enfoque de ensefianza gramatical cero, como propuso Krashen. Es decir, emplear un
programa Tipo B (por ejemplo, un enfoque por tareas) que no intenta predeterminar el contenido
linguistico de una leccién.

2. Asegurar que los aprendientes han alcanzado un grado de desarrollo en su aprendizaje que les
permite adquirir una estructura especifica. Sin embargo, es probable que esto resulte dificil en la
préctica, pues los profesores no pueden determinar con facilidad hasta dénde han llegado sus alumnos
y seria necesario un enfoque muy individualizado para atender a las diferencias existentes en el nivel de
desarrollo de los estudiantes. Asimismo, como indicamos antes, puede que tal ajuste no sea necesario.
Es posible que la ensefianza de una determinada estructura no permita a los aprendientes “saltarse” el
programa interno, pero puede contribuir a que avancen en el mismo siempre que la estructura meta no
se encuentre muy alejada de su nivel de desarrollo.

3. Concentrar la ensefianza mas en el conocimiento explicito que en el conocimiento implicito pues
aquél no estd sujeto a las mismas restricciones de desarrollo que éste. Aunque probablemente es cierto
que algunos conceptos lingliisticos declarativos son mas faciles de dominar que otros, ello podria
reflejar su complejidad cognitiva y no su complejidad de desarrollo, que puede tenerse en cuenta con
mayor facilidad en el momento de decidir el orden de lo que se va a ensefar. De hecho, los programas
estructurales tradicionales se graduan sobre la base de una complejidad cognitiva®.

PRINCIPIO 6: EL EXITO DEL APRENDIZAJE DE LENGUAS EN CONTEXTOS DE AULA
REQUIERE UN VARIADO INPUT EN L2

El aprendizaje de lenguas, ocurra de forma natural o en un contexto de ensefianza, es un proceso lento
y trabajoso. Los nifios que adquieren su L1 tardan entre dos y cinco afios en alcanzar una competencia
gramatical plena, y durante ese tiempo estdn expuestos a cantidades masivas de input. Ellis y Wells
(1980) demostraron que una parte importante de la variacién existente en la velocidad de adquisicién
de los niflos puede explicarse por la cantidad y calidad del input recibido. Lo mismo se puede afirmar
con respecto a la adquisicién de una L2. Si los aprendientes no son expuestos a la lengua meta no
podrén adquirirla. En general, cuanto mayor sea la exposicion a la lengua, mas rdpido y completo serd el
aprendizaje. La postura de Krashen (1981, 1994) en relacién con la importancia del input es
incontestable. El autor cita estudios que han demostrado que el tiempo de permanencia en el pais
donde se habla la lengua guarda relacion con la proficiencia en la misma y han encontrado
correspondencias positivas entre la cantidad de lectura declarada y la proficiencia / competencia
linglistica alcanzada. Para Krashen, sin embargo, el input debe hacerse “comprensible” bien mediante
su modificacién bien mediante apoyos contextuales. Es posible que los investigadores no estén de
acuerdo con Krashen cuando afirma que el input comprensible (junto con la motivacién) es todo lo que
hace falta para que la adquisicion tenga éxito y argumenten que el output del aprendiente también es
importante (véase el Principio 7, a continuacion), pero coinciden en la importancia del input para el
desarrollo de un conocimiento implicito ampliamente relacionado, necesario para llegar a ser un
comunicador efectivo en la L2.

6 Un buen ejemplo donde puede distinguirse entre “complejidad cognitiva” y “complejidad de desarrollo” es el de la
concordancia sujeto-verbo en inglés. Este aspecto se introduce muy pronto en los cursos estructurales pero sélo llega a
dominarse en una etapa de desarrollo muy avanzada.
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{Cémo pueden garantizar los profesores que sus alumnos tienen acceso a un input variado? En un
contexto de ensefianza de “segundas” lenguas, se puede esperar que los aprendientes consigan tener
acceso a un input abundante fuera del aula, aunque, como Tanaka (en prensa) ha demostrado en un
estudio sobre estudiantes japoneses adultos que aprenden inglés en Auckland, no todos los
aprendientes lo logran. En un contexto de ensefianza de lenguas “extranjeras” (como cuando se ensefia
francés o japonés en las escuelas neozelandesas), hay muchas menos oportunidades para un input
variado. Para garantizar un acceso adecuado, los profesores necesitan:

1. Incrementar al maximo el uso de la L2 dentro del aula. De forma ideal, esto significa que la L2 debe
llegar a ser el medio y el objeto de la ensefianza. Un estudio realizado por Kim (en prensa) reveld que la
proporcién de L2 empleada en el aula por profesores de lengua extranjera de francés, alemdn, japonés y
coreano de las escuelas secundarias de Auckland variaba de manera considerable (esto es, entre el 88%
y el 22% del input total).

2. Crear oportunidades para que los estudiantes reciban input fuera del aula. Esto puede lograrse con
gran facilidad si se proporcionan amplios programas de lectura basados en lecturas graduadas
cuidadosamente seleccionadas y apropiadas al nivel del estudiante, como recomienda Krashen (1989).
Elley (1991) revisé algunos estudios que mostraban que para los aprendientes de una L2 es provechoso
tanto leer como que se les lea. Ademas, en el caso ideal de que se disponga de recursos adicionales, las
escuelas deben establecer centros de aprendizaje auténomo que los estudiantes puedan utilizar fuera
del horario de clases. Los aprendientes de lenguas extranjeras con buenos resultados buscan
oportunidades para experimentar la lengua fuera del horario de clase. Es poco probable que muchos
estudiantes hagan ese esfuerzo a menos que los profesores (a) pongan recursos a su disposicion y (b) les
instruyan en cdémo emplear esos recursos de manera eficaz.

Podemos afirmar, sin ninguna duda, que es improbable que los estudiantes alcancen altos niveles de
proficiencia en una L2 si el tnico input que reciben se halla en el contexto de un niimero limitado de
clases semanales basadas en un libro de texto.

PRINCIPIO 7: EL EXITO DEL APRENDIZAJE DE LENGUAS EN CONTEXTOS DE AULA
REQUIERE ASIMISMO OPORTUNIDADES PARA LA PRODUCCION (OUTPUT)

La medida en la que los aprendientes aprenden por el procesamiento del input lingliistico o por la
produccion directa de lengua (hablar o escribir) es motivo de controversia. En contra de la insistencia de
Krashen en que la adquisicion depende por completo del input comprensible, muchos investigadores
reconocen hoy que la produccién (output) del aprendiente desempefia también un papel. Skehan
(1998), basandose en Swain (1995), resume las contribuciones que pueden provenir del output:

1. La produccién del aprendiente sirve para generar un mejor input mediante la retroalimentacion
proporcionada por el esfuerzo dedicado a la produccion.

2. Fuerza el procesamiento sintactico (es decir, obliga a los aprendientes a prestar atencién a la
gramatica).

3. Permite que los aprendientes pongan a prueba hipétesis sobre la gramatica de la lengua meta por
medio de la retroalimentacién que obtienen cuando cometen errores.

4. Contribuye a automatizar el conocimiento existente.

5. Proporciona oportunidades para que los aprendientes desarrollen habilidades discursivas, por
ejemplo, mediante la produccién de “turnos conversacionales largos”.

6. Es importante para ayudar a los aprendientes a desarrollar una “voz personal” y guiar la conversacién
hacia temas sobre los que desean aportar opiniones.
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Ellis (2003) afiade otra contribucién del output:

7. Pone a disposicion del aprendiente un auto-input (esto es, los aprendientes pueden atender al input
proporcionado por sus propias producciones).

La importancia de crear oportunidades para la produccién, incluido lo que Swain (1985) ha denominado
OUTPUT FORZADO (pushed output) -es decir, produccion en la que se exige al aprendiente un esfuerzo para
expresar mensajes de forma clara y explicita-, constituye una de las razones principales para la
incorporacién de tareas en los programas de lengua. Los ejercicios (sobre todo los de tipo mas
controlado) tienen como resultado una produccion limitada en términos de extension y complejidad.
No ofrecen a los estudiantes oportunidades para practicar el tipo de produccién sostenida (sustained
output) que los tedricos consideran necesaria para el desarrollo de la interlengua. (Para la diferenciacion
entre “tareas” y “ejercicios”, véase pagina 12). Algunos estudios (por ejemplo, Allen, Swain, Harley, &
Cummins, 1990) han mostrado que las posibilidades de que se produzca una interaccién extensa
(formada por una frase o0 mas) en un contexto de aula son mayores cuando los estudiantes comienzan a
interactuar en la clase y tienen que encontrar sus propias palabras. La mejor manera de lograrlo es pedir
a los aprendientes que realicen tareas que requieran la utilizacién de la lengua oral y la lengua escrita.

PRINCIPIO 8: LA OPORTUNIDAD DE INTERACTUAR EN LA L2 ES FUNDAMENTAL
PARA EL DESARROLLO DE LA COMPETENCIA EN ESA L2

Aunque es util tener en cuenta las contribuciones relativas del input y el output para la adquisicién,
también es importante reconocer que ambos ocurren en la interaccién oral y que las teorias
computacionales y socioculturales de adquisicién de una L2 han considerado la interaccién social como
la matriz donde tiene lugar la adquisicién. Asi lo sefialo Hatch (1978a) en un comentario ya famoso:
“uno aprende cémo intervenir en una conversacion, uno aprende cdmo interactuar verbalmente, y a
partir de la interaccion las estructuras sintdcticas se van desarrollando” (pag. 404). Por ello, la
interaccién es una manera no sélo de automatizar los recursos lingliisticos existentes sino también de
crear nuevos recursos. Segun la Hipdtesis de la Interaccion (Long, 1996), la interaccién propicia la
adquisicidn cuando surge un escollo en la comunicacién y los aprendientes participan en la negociaciéon
de significados. Las modificaciones que se producen en esa interaccion contribuyen a que el output sea
comprensible, proporcionan una retroalimentacion para la correccién e impulsan a los aprendientes a
modificar su propio output para convertirlo en re-produccion. De acuerdo con la teoria sociocultural de
la mente, la interaccion sirve de forma de mediacién, permitiendo a los aprendientes construir nuevas
formas y desarrollar nuevas funciones de forma colaborativa (véase Lantolf, 2000). Segun este punto de
vista, el aprendizaje se hace evidente primero en el plano social y, sélo después, en el plano psicoldgico.
Aunque las dos teorias puedan estimar que la interaccion social no es necesaria para la adquisicion,
ambas la consideran una fuente primaria de aprendizaje.

iCudles son, entonces, las caracteristicas de la interaccién que se consideran importantes para la
adquisicion? En términos generales, es necesario que existan oportunidades para la negociacién del
significado y un abundante andamiaje (scaffolding). Johnson (1995) identificé cuatro requerimientos
esenciales para que la adquisicion en el aula sea fecunda.

1. Crear contextos de uso de la lengua donde los estudiantes tengan razones para prestar atencion a la
lengua.

2. Proporcionar oportunidades para que los aprendientes usen la lengua para expresar sus propios
significados personales.

3. Ayudar a los estudiantes a participar en actividades relacionadas con la lengua que se encuentran
mas alla de su nivel de proficiencia actual.

4, Ofrecer un conjunto de contextos amplio para propiciar una “produccién lingiiistica completa”.
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Johnson sugiere que estas condiciones tienen mas probabilidad de que ocurran cuando la estructura de
tareas académicas (es decir, el modo como se secuencia el contenido dentro de la leccién) y la
estructura de la participacién social (esto es, cdmo la asignacién de obligaciones y derechos
interaccionales moldea el discurso) son menos rigidas. De nuevo, todo ello se puede proporcionar de
manera mas adecuada mediante “tareas” que mediante ejercicios. Ellis (1999) sugiere que la clave para
asegurar una interaccion provechosa para la adquisicién es permitiendo que los estudiantes controlen
el tema del discurso. Evidentemente, esto no es algo que se consiga con facilidad, pues los profesores
deben asegurar que el discurso en el aula sea ordenado, lo que, a su vez, se logra con mas facilidad si se
controla el discurso mediante intercambios /RF (iniciacion del profesor / respuesta del estudiante /
feedback o retroalimentacion del profesor). Por tanto, es un reto importante para los profesores crear un
tipo correcto de interaccion que propicie la adquisicion. Una solucidn es incorporar el trabajo en
pequefos grupos a una lecciéon. Como vimos con anterioridad, cuando los estudiantes interactian entre
ellos mismos, es muy probable que surja un discurso rico en adquisicién. Sin embargo, como también
sefialamos, hay una serie de riesgos en el trabajo en grupo que pueden producir un efecto no deseado
(por ejemplo, un uso excesivo de la L1 en los grupos monolingiies).

PRINCIPIO 9: ES NECESARIO QUE LA ENSENANZA TOME EN CONSIDERACION LAS
DIFERENCIAS INDIVIDUALES DE LOS APRENDIENTES

Hemos visto que aunque se pueden identificar aspectos universales en la adquisicion de una L2,
también existe una considerable variabilidad en el ritmo de aprendizaje y en el nivel de dominio final. El
aprendizaje tendra mas éxito cuando:

1. La ensefianza va aparejada con la aptitud particular de los estudiantes para el aprendizaje.
2. Los estudiantes estan motivados.

El diseiio de lecciones que impliquen el tipo de ensefianza coincidente propuesto por Wesche (véase
mds arriba) es probable que quede fuera del alcance de la mayoria de los profesores. Sin embargo, los
profesores pueden prestar atencion a la diversidad existente en la aptitud de sus estudiantes mediante
la adopcién de un enfoque de enseianza flexible que suponga actividades de aprendizaje variadas.
Asimismo pueden emplear materiales sencillos para la preparacién de los aprendientes (Ellis & Sinclair,
1989), pensados para hacer que los estudiantes sean mas conscientes de sus propios enfoques de
aprendizaje y de la existencia de enfoques alternativos. Los estudios sobre el buen aprendiente de
lenguas sugieren que para aprender una lengua con éxito se necesita un enfoque flexible. Por ello, una
manera de ayudar a los estudiantes a aprender es poniendo a su disposicién una amplia gama de
estrategias de aprendizaje. Este aprender a aprender debe fomentar la idea de que el aprendizaje de
lenguas requiere un enfoque empirico y un enfoque analitico y también explicar los tipos de estrategias
relacionadas con cada uno de esos enfoques. Los estudiantes escolares tienden a adoptar con
frecuencia un enfoque analitico del aprendizaje (aunque no concuerde con su aptitud natural) ya que,
por lo general, ése es el tipo de enfoque propugnado en las escuelas (Sternberg, 2001). Es posible que
tengan una mayor dificultad en adoptar el tipo de enfoque empirico necesario en una ensefianza de
lenguas basada en tareas. Por ello, es esencial cierta preparacion si se quiere que los aprendientes
realicen tareas de forma eficaz’.

Los estudios de Dornyei han mostrado los tipos de estrategias de ensefianza que los profesores pueden
emplear para desarrollar y mantener la MOTIVACION INTRINSECA de sus alumnos (para ejemplos, véase la
pagina 21 de su trabajo). Asimismo Doérnyei (2001) formula la afirmacién —obvia- de que “la mejor
intervencion motivadora es simplemente aumentar la calidad de nuestra ensefianza” (pag. 26). Destaca,
en especial, la necesidad de una “ensefianza clara” y alude a las listas de comprobacién de Wlodkowski

7 Foster (1998) seala que los aprendientes adultos de inglés como segunda lengua (ESL) que esta investigadora analizé
participaban muy poco en la negociacion del significado cuando realizaban tareas porque no lograban tomarlas en serio.
Consideraban las tareas como “juegos” y evitaban la negociacién porque restaba “diversion”.

45



ROD ELLIS: LA ADQUISICION DE SEGUNDAS LENGUAS EN UN CONTEXTO DE ENSENANZA. ANALISIS DE LAS INVESTIGACIONES EXISTENTES

(1986) para lograrla. Ello incluye algunas recetas evidentes como “explicar las cosas de forma sencilla” y
“ensefar a un ritmo que no sea ni demasiado rapido ni demasiado lento”. Los profesores también
deben aceptar que su responsabilidad es garantizar que sus alumnos estén y permanezcan motivados y
no lamentar el hecho de que les falta motivacién. Puede que no sea facil para los profesores influir en la
motivacion extrinseca de los estudiantes, pero si es mucho lo que pueden hacer para aumentar su
motivacidn intrinseca.

PRINCIPIO 10: ES IMPORTANTE QUE AL EVALUAR LA PROFICIENCIA DE LOS
APRENDIENTES EN LA L2 SE EXAMINE LA PRODUCCION TANTO LIBRE COMO
CONTROLADA

El meta-analisis de Norris y Ortega (2000) sobre los estudios que investigan la ensefianza centrada en la
forma demostré que el alcance de la eficacia de la ensefianza depende del modo en que se mide. Estos
autores distinguen cuatro tipos de medidas:

1. Criterio metalingtiistico

2. Respuesta seleccionada (por ejemplo: seleccion mdiltiple)
3. Respuesta a series cerradas

4. Respuesta de opcidn libre

Como hemos visto, descubrieron que la magnitud del resultado era mayor en el caso de (2) y (3) y
menor en (4). Sin embargo, argumentan que (4) constituye la mejor medida de la proficiencia de los
aprendientes de una L2, pues corresponde de manera mas cercana con el tipo de uso de la lengua que
encontramos fuera del aula. La capacidad de responder correctamente a una pregunta de seleccion
multiple es muy pequena si el estudiante es incapaz de usar la estructura meta en la comunicacién.

Las respuestas de opcién libre se logran con mayor facilidad mediante la realizacién de tareas. El
rendimiento obtenido de esta manera puede evaluarse de tres formas diferentes (Ellis, 2003): (1) una
evaluacion directa de los resultados de la tarea, (2) medidas analiticas del discurso y (3) evaluaciones
externas. La segunda no resulta practica para profesores muy ocupados pues requiere transcribir el
habla y después calcular concienzudamente dimensiones tales como el nimero de frases libres de
errores y la complejidad de las mismas. La tercera opcién es practica, pero requiere una gran maestria
para garantizar que los indices del rendimiento de los aprendientes son vélidos y fiables. La primera de
ellas es la que ofrece mayores garantias. Sin embargo, sélo es posible con tareas “cerradas” (esto es,
tareas para las cuales sélo existe una respuesta correcta). Un ejemplo de ello pudiera ser una tarea del
tipo “Descubre las diferencias”, donde se pide a los aprendientes que interactien para encontrar un
determinado numero de diferencias entre dos figuras parecidas. En esta tarea, la evaluacién consistiria
en establecer si los aprendientes fueron capaces de descubrir las diferencias. Robinson y Ross (1996)
ofrecen otros ejemplos de tareas de este tipo orientadas directamente a la produccién.
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CONCLUSION: COMO APLICAR ESTA INVESTIGACION

Por ultimo, consideraremos brevemente cémo la teoria y la investigacion pueden incidir en la didactica
de lenguas.

Numerosos investigadores de la adquisicion de una L2 a menudo han mostrado dudas sobre la
aplicacién de los resultados de sus investigaciones a la didactica de lenguas. Ya en los primeros
estudios, Hatch (1978b) reconocia la necesidad de ser precavido, apuntando al “increible cambio de
concepcion” que suponia ofrecer consejos basados en los resultados de una investigacion. Otros han
percibido que aunque las investigaciones sobre la adquisicion de una L2 ofrecen andlisis valiosos para la
didactica no conviene formarse “grandes esperanzas” (Lightbown, 1985). Lightbown sugiere que los
resultados de las investigaciones pueden ser de escaso valor para la “formacion de los profesores” (en lo
que respecta al desarrollo de habilidades practicas para la ensefianza), pero si son valiosos para la
“educacion de los profesores” (es decir, para entender qué se puede o no se puede lograr en el aula).
Quince afios mdés tarde, Lightbown mantiene su postura, y comenta que “las investigaciones en
adquisicion de lenguas segundas no constituyen la unica -ni la principal- fuente de informacién para
guiar a los profesores en su practica diaria” (Lightbown, 2000, pag. 454).

No obstante, otros investigadores, se han mostrado menos reticentes. Long (1990), por ejemplo, sintié
la suficiente confianza como para hacer una relacion de “hechos comprobados” que podian aplicarse a
la didéctica. Krashen (1989) ha argumentado que los hallazgos de las investigaciones relacionadas con
la lectura extensiva indican que no hay necesidad de una ensefianza guiada en el aprendizaje de
vocabulario en una L2. Truscott (1999) afirma que las investigaciones sobre la correccién de errores
demuestran de forma concluyente que ese procedimiento no funciona y debe ser evitado. Tal postura
lleva consigo dos importantes problemas. El primero es que las investigaciones relacionadas con la
lectura por placer o la correccién de errores no son tan concluyentes como Krashen y Truscott sugieren.
Como deberia haber dejado claro el andlisis anterior, no hay una sola area en las investigaciones de la
adquisicion de una L2 que no siga siendo objeto de controversia, fomentada por teorias del aprendizaje
contrapuestas y resultados de investigaciones equivocas. El sequndo problema es que mientras la
investigacion pretende establecer verdades generales, la didactica debe ser necesariamente
contingente y local. Por ello, los hallazgos de investigaciones basadas en un contexto de aprendizaje
determinado pueden tener escasa relevancia en contextos de aula especificos en los que trabajan
profesores concretos.

iCudles son, entonces, los posibles usos de las investigaciones realizadas en adquisicién de una L2? Uno
de ellos es adoptar el tipo de postura positivista inherente a las prohibiciones de Krashen y Truscott.
Pero, como acabamos de argumentar, tal cosa no parece apropiada. No se puede utilizar la
investigacion para decir a los profesores lo que deben o no deben hacer. Otra sugerencia, propuesta por
Krashen (1983), es recurrir a la investigacion para desarrollar una teoria y después basar los
planteamientos sobre diddctica en esa teoria. En conjunto, asi es como ha procedido Krashen. El
problema es que no existe una Unica teoria de adquisicién de una L2 que cuente con un consenso
general. Un problema adicional es que las teorias provocan mas actos de fe que apreciaciones criticas.
La tercera aproximacién —la que quisiéramos suscribir- consiste en considerar que la investigacién (y la
teoria) proporciona lo que Stenhouse (1975) ha denominado “pautas provisionales” —es decir, ideas,
posibilidades o suposiciones que los profesores pueden decidir probar en su propia aula si las
consideran relevantes para la situacion especifica en la cual trabajan. Tal enfoque considera a los
profesores como “investigadores de si mismos” (insider researchers) que utilizan la investigacién (al igual
que otras fuentes de informacién, como la experiencia practica compartida) como base para la accién
curricular. Este enfoque reconoce que el hecho de que unas propuestas basadas en la investigacion
particular sean llevadas o no a la practica debe siempre depender del juicio profesional del profesor en
cuestion.

De todo ello se deduce que el propésito de un andlisis de las investigaciones existentes -como el que
hemos pretendido realizar- no es prescribir o proscribir lo que los profesores deben hacer para
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garantizar una ensefanza efectiva es sus clases, sino mas bien suscitar una reflexion sobre la
complejidad del fenémeno del aprendizaje de una lengua en un contexto de ensefianza y estimular la
disposicion a experimentar con nuevos enfoques segun las condiciones particulares en cada caso.
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GLOSARIO

ANDAMIAJE (scaffolding) El andamiaje se relaciona con el trabajo interactivo en el que intervienen los
participantes cuando resuelven una tarea de forma cooperativa. Mediante el andamiaje los
participantes construyen zonas de desarrollo préximo y de ese modo fomentan el aprendizaje.

APROPIACION DE DATOS (intake). La parte del input que el aprendiente percibe y, por consiguiente,
incorpora a su memoria de trabajo. El intake no siempre se incorpora a la interlengua del aprendiente
con posterioridad (esto es, pasa a formar parte de la memoria de largo plazo).

ATENCION A LO FORMAL (focus-on-form). Los procesos cognitivos por los que los aprendientes atienden a la
forma de manera incidental cuando comprenden o producen mensajes comunicativos. Long (1991)
utiliza este término para referirse a la ensefianza que atrae la atencién de los aprendientes hacia lo
formal mientras su foco de atencién se concentra en el contenido del mensaje.

ATENCION A LAS FORMAS (focus-on-forms). Long (1991) utiliza ese término para aludir a la ensefanza
dirigida a la ensefianza de aspectos lingiiisticos pre-seleccionados en actividades donde el foco primario
de atencién de los estudiantes se concentra mas en las formas que en el significado.

AUTENTICIDAD INTERACCIONAL (interactional authenticity). Bachman (1990) emplea este término para
referirse a las tareas que tienen como resultado un tipo de discurso propio de situaciones naturales.
Autenticidad interaccional no es lo mismo que autenticidad situacional (que requiere que las tareas
reflejen los tipos de situaciones que los aprendientes experimentaran en la vida real).

AUTORREGULACION (self-regulation). Término utilizado en la TEORIA SOCIOCULTURAL DE LA MENTE para referirse
a la habilidad de un individuo para regular su propia actividad mental. Constituye la etapa final en el
desarrollo de habilidades de alto orden. Véase también HETERREGULACION (other-regulation).

CAPTACION (noticing). Proceso cognitivo que supone prestar atencién a la forma lingiistica del input que
los aprendientes reciben y el output que producen. Schmidt (1994) argumenta que la captacion es
necesariamente un proceso consciente y un requisito para que se produzca aprendizaje.

CAPTACION DE LA DIFERENCIA (noticing-the-gap). Proceso cognitivo que implica que los aprendientes
comparen las formas que han percibido en el input con la representacion actual de esas formas en sus
interlenguas. Al igual que la CAPTACION, Schmidt (1990) afirma que se trata de un proceso consciente.

COMPETENCIA COMUNICATIVA (communicative competence). El conocimiento que los usuarios de una lengua
han interiorizado para poder entender y producir mensajes. La mayoria de los modelos de competencia
comunicativa reconoce que este conocimiento implica tanto conocimiento lingiistico (es decir,
conocimiento de reglas gramaticales) como competencia pragmadtica (esto es, conocimiento de lo que
constituye una conducta lingiiistica apropiada en una situacion especifica).

CONOCIMIENTO EXPLICITO (explicit knowledge). Consiste en un conocimiento sobre la lengua (por ejemplo:
conocimiento sobre las reglas para formar el plural de los sustantivos en inglés) y puede verbalizarse.

CONOCIMIENTO IMPLICITO (implicit knowledge). Es el conocimiento intuitivo de lengua que subyace a la
habilidad de comunicarse con fluidez en la L1. Se manifiesta en la utilizacion real de la lengua y sélo es
verbalizable si se convierte en CONOCIMIENTO EXPLICITO.

CURRICULO (curriculum). En este trabajo, el concepto curriculo se refiere al disefio de un programa de
lengua. El curriculo especifica el contenido que debe ensefiarse, que en el caso de un curriculo de
lengua puede adoptar la forma de un conjunto de items lingiisticos, funciones, temas o tareas. Un
curriculo a menudo formula conjeturas sobre la naturaleza de la metodologia que debe utilizarse.
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ENFOQUE LEXICO (lexical approach). El enfoque léxico se centra en el desarrollo de la proficiencia de los
aprendientes mediante palabras y combinaciones de palabras. Se basa en la idea de que una parte
importante de la adquisicién de lenguas consiste en la capacidad para comprender y producir frases
lexicales como unidades sin analizar, o “segmentos”, y que esos segmentos se convierten en datos
simples a través de los cuales los aprendientes perciben modelos de lengua considerados
tradicionalmente como gramatica (Lewis, 1993, pag. 95).

ENFOQUES HUMANISTICOS (humanistic approaches). Enfoques de ensefianza de la lengua que destacan las
tareas que suponen un desarrollo de los valores humanos y una sensibilidad a los sentimientos y
emociones de los demds.

ENSENANZA BASADA EN EL PROCESAMIENTO DEL INPUT (input processing instruction). VanPatten (1996, pag. 60) la
define como una ensefianza pensada para “alterar las estrategias de procesamiento que los
aprendientes aplican a la tarea de comprension y para animarles a establecer conexiones entre forma y
significado de mejor calidad que las que establecerian si se les abandonara a sus propios recursos”.

ENSENANZA DE LENGUAS BASADA EN EL CONTENIDO (content-based language teaching). Un enfoque que implica
ensefiar lengua mediante la ensefianza de contenido. Asi, un programa basado en este enfoque
consiste en una serie de unidades temdticas relacionadas con un contenido relevante para los
aprendientes.

ENSENANZA FUNCIONAL DE LA GRAMATICA (functional grammar teaching). Consiste en el uso de una variedad
de actividades de gramadtica situacional disefiadas para proporcionar una practica comunicativa de
formas especificas relacionada con las funciones que realizan.

FOSILIZACION (fossilization). Los investigadores han advertido que la mayoria de los aprendientes no
logran una competencia en la lengua meta. Algunos aprendientes no llegan a superar la etapa en la que
su discurso recuerda una lengua pidgin.

HABLA PRIVADA (private speech). Ohta (2001) define el habla privada como un “habla audible no ajustada a
un destinatario” (pag. 16). Esta autora sugiere que puede adoptar varias formas, incluida la imitacion,
respuesta alternativa (es decir, respuestas que un aprendiente produce en el aula para preguntas que el
profesor ha dirigido a otro alumno) y ensayo mental.

HETERORREGULACION (other-regulation). Término utilizado en la teoria sociocultural para aludir a la
actividad dirigida por otra persona. La regulacién externa sirve para superar la regulacién del objeto
(object-regulation). Constituye una etapa intermedia en el desarrollo de una actividad mental de orden
mds elevado. Véase también AUTORREGULACION (self-regulation).

HIPOTESIS DE LA INTERACCION (interaction hypothesis). Es la hipdtesis avanzada por Long en 1980. Afirma que
los aprendientes adquieren nuevas formas lingliisticas como consecuencia de la atencién que prestan a
las mismas en el proceso de negociacién del significado con el fin de resolver un problema de
comunicacion.

HIPOTESIS DE LA INTERFAZ (interface hypothesis). Sostiene que el CONOCIMIENTO EXPLICITO puede convertirse en
CONOCIMIENTO IMPLICITO como resultado de la practica de aspectos especificos de la L2. Proporciona una
clara justificacién para ensefiar conocimiento lingdistico explicito.

HIPOTESIS DEL OUTPUT (output hypothesis). Swain (1985) argumenta que la adquisicion de una L2 se

promueve cuando se anima a los aprendientes a producir lengua precisa y rigurosa. Swain considera
esta hipdtesis como una adicidn y no como una alternativa a la hipétesis del input.
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INPUT COMPRENSIBLE (comprehensible input). El input que llega a ser comprensible para el aprendiente ya
sea por simplificacion o uso de un contexto situacional que contribuye a aclarar el significado o por
interacciéon mediante la NEGOCIACION DEL SIGNIFICADO.

INTERLENGUA, DESARROLLO DE LA (interlanguage development). Este término, acufiado por Selinker (1972),
alude a (1) el sistema de conocimiento de una L2 que un aprendiente ha alcanzado en una Unica etapa
de desarrollo (“una interlengua”) y (2) los sistemas entrelazados que caracterizan la adquisicién de una
L2 (“el continuum de la interlengua”).

MODELO COMPUTACIONAL (computational model). Se refiere al modelo de aprendizaje de lenguas que
subyace en diferentes teorias. Considera el aprendizaje de lenguas como analogo a la forma en que un
ordenador procesa informacion; es decir, en términos de procesamiento del input, un programa interno,
y output.

MONITORIZACION (monitoring). Proceso por el que los aprendientes atienden a aspectos de su propia
produccién y la modifican con el fin de hacerla mds gramatical o aceptable. El control implica
autocorreccion y se diferencia del output modificado en que éste es puesto en marcha més por los
propios aprendientes que por la retroalimentacién proporcionada por otro participante en la tarea.

MOTIVACION EXTRINSECA (extrinsic motivation). Es la motivacién que el aprendiente aporta inicialmente a la
clase. Consiste en los motivos que le impulsan a aprender la lengua junto con el esfuerzo que esta
dispuesto a realizar para aprenderla. La motivacién integradora y la motivacién instrumental pueden
ser consideradas tipos de motivacién extrinseca.

NEGOCIACION DEL SIGNIFICADO (negotiation of meaning) Proceso por el que dos o mas interlocutores
identifican y luego intentan resolver un fallo en la comunicacién. Sin embargo, la negociacién del
significado no siempre tiene como resultado un entendimiento mutuo.

OUTPUT FORZADO (pushed output). El output que refleja lo que los aprendientes pueden producir cuando se
les exige utilizar la lengua meta de forma correcta y concisa. El output forzado no siempre contiene
output modificado.

PLANIFICACION EN TIEMPO REAL (on-line planning). Proceso por el que los aprendientes atienden a la forma
mientras planean actos de habla o supervisan sus producciones. La planificacién en tiempo real tiene
lugar cuando los aprendientes estdn desarrollando una tarea. Contrasta con la PLANIFICACION ESTRATEGICA.

PLANIFICACION ESTRATEGICA O CON ANTICIPACION (strategic or off-line planning) Proceso por el que los
aprendientes planifican lo que van a decir o escribir antes de comenzar una tarea. La planificacién pre-
tarea puede atender al contenido preposicional, a la organizacién de la informacién o a la eleccion de la
lengua. La planificacion estratégica es también conocida como la planificacion pre-tarea (pre-task
planning).

REFORMULACION (recast). Un enunciado que reformula un enunciado anterior “mediante el cambio de uno
0 mas de sus componentes sintacticos (sujeto, verbo u objeto) aunque aludiendo todavia a sus
significados centrales” (Long, 1996, pag. 436).

RE-PRODUCCION (uptake). El output que los aprendientes producen como consecuencia de la
retroalimentacion que reciben sobre sus enunciados anteriores. La re-produccién no siempre consiste
en output modificado.

RETROALIMENTACION PARA LA CORRECCION (corrective feedback). Respuesta que el profesor u otro aprendiente
proporciona como reaccion a un enunciado de otro aprendiente que contiene un error. Este feedback
puede ser implicito, como en el caso de una reformulacién (recast), o explicito, como en una correccién
directa o una explicacion metalingiiistica.
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RUTA NATURAL DE DESARROLLO (natural route of development). Hay estudios que muestran que las
estructuras gramaticales se adquieren en un orden relativamente establecido (como la -s del plural
inglés se adquiere antes que la -s del genitivo sajén) y que muchas otras estructuras (como los
interrogativos) se adquieren en una serie de etapas bien definidas. Por ejemplo, los aprendientes
utilizan primero, por lo general, preguntas con entonacién (Your name is Keiko?), luego preguntas que
exigen una respuesta si / no (Is your name Keiko?) y, por ultimo, preguntas con pronombres
interrogativos (What is your name?).

TAREA DE CONCIENCIACION LINGUISTICA (consciousness-raising task). Una tarea que busca que los aprendientes
piensen y comuniquen sobre la lengua (a menudo sobre gramética). Asi, un aspecto de la lengua se
convierte en tema de conversacion.

TEORIA CONDUCTISTA DEL APRENDIZAJE (behaviourist learning theory). La teoria conductista del aprendizaje es
una teoria general del aprendizaje. Considera el aprendizaje como una formacién de hébitos que se
originan cuando el aprendiente responde a estimulos especificos y recibe una respuesta (feedback) en
forma de recompensa o correccién. La teoria conductista pone de relieve factores ambientales frente a
factores internos, mentales.

TEORIA DE LA CONSTRUCCION DE DESTREZAS (skill-building theory) La teoria de la construccion de destrezas
considera que el conocimiento se origina de forma explicita y de forma gradual se convierte en
conocimiento a través de la practica. Véase también HIPOTESIS DE LA INTERFAZ (interface hyphotesis).

TEORIA SOCIOCULTURAL DE LA MENTE (sociocultural theory of mind). Teoria del aprendizaje derivada de los
estudios de Vygotsky que subraya el papel desempefiado por el aprendizaje compartido al permitir que
los aprendientes ejerzan un control consciente sobre actividades mentales como la atencién, la
planificacién y la resolucién de problemas.

ZONA DE DESARROLLO PROXIMO (zone of proximal development) Este término se utiliza en la TEORIA
SOCIOCULTURAL DE LA MENTE para explicar cémo los participantes en una tarea interactian para permitir
que los aprendientes desarrollen funciones que serian incapaces de desarrollar de forma individual.
Alude al potencial del aprendiente por oposicion a su nivel real de desarrollo.
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