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Resumen

Estado actual y verificacion de las propuestas de los enfoques comunicati-
vos, como metodologia que trata de responder a los diversos problemas de la
enscitanza/aprendizaje de las lenguas extranjeras. Una vision critica, desde la
practica, de sus nociones fundamentales y de las diversas disciplinas que apor-
tan clementos clarificadores.
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Abstract

Checkup and situation of communicative approches proposals and objecti-
ves, as a methodology that is looking for an answer to the main problems of
foreign languages learning and teaching. A critical point of view, from practi-
ce, of the essential notions and of the different scientific subjects that give ex-
planatory clements.
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Résumé

Situation actuelle et vérification des hypothéses proposées par les appro-
ches communicatives, en tant que méthodologie qui essaie de répondre aux di-
vers problémes de l'enseignement/apprentissage des langues étrangéres. Une
vision critique, a partir de la pratique de classe, des notions fondamentales et
des diverses disciplines qui y apportent des éléments d'explicitation,

MOTS CLES: Enseignement. Action pédagogique. Formes d'enseigne-
ment. Lvolution de la didactigue des langues et cultures érrangéres. Les ap-
proches communicatives.

Mirando hacia atras la teoria

Los enfoques comunicativos se desarrollaron en una época en la que el
conflicto interminable entre la teoria y la prictica dejaba margen para la crea-
cidn, la «liberalizacién» de las ideas conceptuales, pues la lingiiistica aplicada
parecia demasiado encerrada en un dnico campo cientifico, v se preferia ha-
blar de didéctica de las lenguas y de las culturas donde una red de disciplinas-
informaban y abrian la posibilidad de buscar las razones, las hipdtesis y las
respuestas necesarias a los numerosos problemas que surgian, y siguen sur-
giendo, a medida que se quiere profundizar en los fenémenos de la ensefian-
za/aprendizaje de las lenguas y culturas (Besse et Galisson 1980, y Galisson
1985: 5-16).

Aunque estemos alin debatiendo las nociones legadas por la lingiiistica
postsaussureana y postchomskyana, y en particular las relaciones existentes
entre las nociones referente / imagen mental / signo / significante, asi como
entre el valor indicial [contextual] y el valor simbélico [convencional] de un
signo (Silverstein 1985, Galisson 1991, Charaudeau 1992 y Ledru-Menot
1995), se podria decir que las relaciones entre la teorfa y la practica son bue-
nas, o que, al menos, «funcionans en el sentido que Meirieu, citando a Jean
Housaye, da a ¢sta relacion: «le tfossé entre la théoric et la pralique ne peut
que subsister. C'est cette béance qui permet la production pédagogique» (Mei-
rieu 1995 vy Houssaye 1994}, Es cierto que muchos profesores prefieren ¢l
«cOmo» hacer y no se prcocupan del «; por qué?», v aceptan las «recetas»
como un regalo (envenenado) caido del cielo dada la escasez de tiempo libre,
pero también es cierto gque no se acepta cualguier cosa y que han aumentado la
dignidad profesional y os conocimicntos, pues sc sabe que hay que verificar
tas hipdtesis propuestas por los tedricos, a veces lalsas o inscrvibles, pero mas
vale una hipotesis mala, gque ninguna hipolesis.

Desde el punto de vista de la psicologia, la influeneia del aprendizaje por
induccidn es adn muy grande, aunque cl constructivismo cognitivista y cl
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aprendizaje por deduccién sean, en principio, los planteamientos metodolégi-
cos de los materiales aparecidos udltimamente. La tesis de un aprendizaje por
integracion de los puntos de vista innatistas, evolutivos, incluso ecoldgicos,
partiendo de la complementaridad de todos ellos (Pozo (del) 1989, Vygotsky
1987, Luria 1985, Trocmé-Fabre 1987 y Karmiloff-Smith 1994), estd en un
estadio de reflexion y de andlisis en la prictica de clase.

En el campo de la descripcion del acceso al sentido, se ha pasado de la lin-
giifstica estructural, a la generativa, a la funcional, luego a la nocional-funcio-
nal, a la textual, a los planteamientos pragmdticos, a los del andlisis discursi-
vo, a los del anilisis conversacional y de la teorfa de la accidn. ... La realidad
que encontramos, tanto en los manuales como en las clases, demuestra que el
mestizaje tiene muy buena salud y que esta mejor considerado que el de las
razas. Un Gnico inconveniente: la falta de vision critica a causa de la indiges-
tién tedrica de estos planteamientos, nunca o muy superficiaimente explica-
dos, que son complementarios o, al menos, que unos parten de los presupues-
tos de los precedentes amplidndolos, o incorporando nuevas visiones
adaptandolos a los avances de las demds disciplinas (Besse et Porquier 1984,
Milner 1978, Riick 1980, Charaudeau 1992).

Las nociones fundamentales

El alumno como centro del proceso de ensefianza/aprendizaje ha cam-
biado (en teoria) en los dltimos afios el papel del profesor, que trata de ser,
ademds de trasmisor de conocimientos, un modelo de aprendizaje y un guia en
el proceso de aprender a aprender. Como esta multiplicidad de objetivos nece-
sita tiempo de clase (y fuera de clase), el ensefiante tiene que utilizar las téeni-
cas de dindmica de grupo para proponer actividades, tareas y proyectos que lo
generen. Tiene que analizar las actitudes, las aptitudes y las necesidades para
desarrollar el «saber», el «saber hacer», el «saber ser», el «saber parecer» y el
«llegar a ser». Para los alumnos tampoco es ficil este proceso de autonomiza-
cién y de participacion, sobre todo si en el centro, o en las demds materias,
este planteamiento no existe, o es s6lo letra muerta.

La competencia- «performance» de comunicacién es una nocién cuya
detinicion se estd completando a partir de la propuesta por S. Moirand (Moi-
rand 1982: 20} y otros, actualmente, se puede decir que sus componentes
aceptades son: el linglifstico (morfosintaxis, fonética, fonologia), el discursivo
{lo no verbal y gestual, géneros de texto, tipos de discurso (Adam 1992), re-
glas de coherencia y cohesion, actos de habla, articuladores y conectores), el
referencial 1éxico-semadntico (campo de la experiencia '), el socio-cultural

' Ver Gatisson 1991,
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(normas sociales, normas de interaccién, implicitos culturales (campo de la re-
ferencia) ?, historia cultural, arte), y el estratégico (técnicas y procedimientos
generales de aprendizaje y fendmenos de compensacién, [en este campo hay
que hablar de estrategias transversales (las desarrofladas en todas las mate-
rias), de pedagogia del error (la falta como diagndstico del proceso de apren-
dizaje, y ligada a la avaluacion formativa que tiene en cuenta dicho proceso y
no sélo una prueba puntual)] y de estrategias de construccién de la interlen-
gua (sistema intermedio (Besse & Porquier 1984: ch. 10, 216-239) de compe-
tencia-«performance» de comunicacién que el aprendiz va desarrollando utili-
zando lo que sabe de la lengua materna para comprender lo nucvo de la
lengua extranjera). :

Hay un hecho que es conveniente sefialar, a menudo se habla de «compe-
tencia» sin mencionar la nocién de «performances, asi se sitia la reflexion so-
bre Ia comunicacion en el campo de la hipétesis, de la teorfa lingiiistica, como
sefiala E. Bérard (1991: 20), en el campo del enunciado, lo que es contradicto-
rio cuando se pretende ensefiar la lengua desde un punto de vista instrumental,
¢s deciy, desde la enunciacion, desde la lengua en su uso. Este hecho es com-
prensible, pues el profesor se encuentra asi en terreno conocido y seguro. A
esto hay que afadir que, en el campo de la evaluacion, se estd acostumbrado a
medir la «performance», es decir las preduccienes de los alumnos, ¥y no su
competencia. El problema es que de esta manera el abismo entre el conoci-
miento de la lengua y su uso en comunicacion se hace cada vez mayor: por
una parte, se disefian las unidades teniendo en cuenta conceptos abstractos y
no su uso real, por otra, se evalda a los alumnos por lo que hacen, sin tener en
cuenta como o si han aprendido, ni que sistematizacion de la lengua han desa-
rrollado. La mayoria de las criticas que se pueden hacen a los enfoques comu-
nicativos (Rivenc-Chiclet 1983) provienen de esa contradiccidn, por ejemplo,
la falta de precision en la progresion que o es lineal, o es andrquica, pues no se
tiene en cuenta, quiza por falta (o demasiada cantidad) de datos, los tres ejes
de la significacion: el semdntico-1éxico-socio-cultural, el lingiiistico-fonético-
fonoldgico, y el pragmatico.

La nocidn de acto de habla tiene una utilizacion minimalista, a pesar de
los andlisis y de las precisiones hechas por varios investigadores sobre su fun-
cién, y particularmente su categorizacion. Se debe este hecho al desconoci-
miento que tienen los profesores de la situacion de comunicacion, de la situa-
cion de enunciacién y de la Jerarquuauon de sus Lomponcntec; transaccidn,
inter "dmblu, \cCut‘;uua, acto de habla.

La dinamica de grupos ha sido asimilada a las estrategias de interac-
cién y al desarrollo de los rituales de clase, que toman forma a partir de los

< Ver Galisson o, ¢,
* Cf, E. Bérard, 0. c. p. 25.
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andlisis de los elementos de la situaciéon de ensefianza/aprendizaje y permi-
ten el establecimiento del contrato pedagogico.

La creatividad se desarrolla fundamentalmente a través de juegos lingiiis-
ticos, de juegos de rol y de técnicas de animacidn y de expresién que se diri-
gen a la totalidad de la persona, a nivel afectivo para reforzar la motivacion.

L.a motivacién tiene un componente emocional (sentimientos agrada-
bles/desagradables; mobilidad social/paro; ete.) y una importancia cultural (te-
mas, proyecto vital del aprendiz concerniendo su desarrollo personal en el
seno de una o varias culturas). También ser/llegar a ser consciente de la rela-
cion existente entre los mitos culturales y los etnotipos, cuando se propone un
libro de texto o documentos a los alumnos:

Nivel psico-mitico, temas: la telicidad, la muerte, el viaje, ete.
Nivel intelectual-cultural, temas: la familia, la alimentacion, la politica, la
vivienda, el coche, etc.

Los enfoques comunicativos proponen el andlisis de necesidades y de mo-
tivaciones, con el fin de tener las bases para poder escoger los temas que se
van a ver, por su parte, el profesor tiene un libro de texto con una serie de te-
mas y, personalmente, también tiene sus lemas preferidos.

El esquema candnico de la comunicacion se ha ido completando, enri-
queciendo, desde las distintas disciplinas, recordemos las funciones de Jakob-
son, las propuestas de Moirand, de Hymes (el modelo «speaking»), de Jupp,
de Galisson fundamentalmente (Moirand, o.c.; Hymes 1972, Jupp 1978, Ga-
lisson 1991), esto implica para los ensefiantes el tener que hacer explicita para
los alumnos una serie de clementos que éstos interpretan de manera incons-
ciente seghn los pardmetres de la LM (dicha interpretacion se resuclve en re-
presentaciones de la lengua extranjera que evolucionan con el tiempo, y estin
en relacion con aprender a aprender, con los planteamientos de la pedagogia
del crror, con las estrategias de adquisicién de la interlengua, con la compe-
tencia-realizacion intercultural), desdichadamente la mayoria de los libros de
texto consideran que este aprendizaje debe hacerse de forma inductiva y no
proporcionan ni pistas, ni (écnicas apropiadas, entonces los profesores, solos
ante el problema, optan por no abordarlo, o por hacer andlisis profundos y lar-
gos de cada siluacidn de comunicacién, perdiéndose en los detalles. Como el
objetivo es lograr que los alumnos sepan utilizar un esquema sencillo que les
ayude a analizar cualguier situacion de comunicacion, y poder comunicar ade-
cuadamente, habria que potenciar la [uncién heuristica de la ensenanza/apren-
dizaje desarrollando el aprendizaje de la autonomia al ticmpo que se avanza
cn el conocimiento de la lengua y cultura extranjera. Tendria como posibles
objetivos saber asumir/evaluar conocimientos, ser capaz de matizar su saber,
ser capaz de establecer relaciones entre profesor y alumno (tipo complementa-
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rio} y alumno-alumno (tipo simétrico). saber desarrollar el cardcter afectivo y
hedonista de la comunicacion, es decir, comunicar por placer, asi como los as-
pectos lidicos y estéticos de dicha comunicacién. finalmente, saber provocar
{lingiiisticamente) a el/los interlocutor/es, jugar con las palabras.

El documento auténtico se ha convertido en el clemento indispensable
para trabajar en clase. Sin embargo, y sin dnimo de entrar en la discusion por
la definicidn exacta de «auténtico», si hay que sefialar gue los alumnos utili-
zan una gran cantidad de documentos semi-auténticos, predigeridos, elabora-
dos «a priori» para su ptilizacién en clase, aproximadamente del 80% al 90%
en las primeras 100 a 200 horas de aprendizaje, el resto son documentos au-
ténticos «adaptados» a las situaciones estudiadas. Estos porcentajes se invier-
ten en el «nivel tres» y superiores, s6lo se encuentran documentos auténticos
con valor real en situaciones de comunicacion similares a las reales en el pais
de la lengua estudiada, esto sucede cuando se trabaja mediante simulaciones
parciales y globales, o con medios de comunicacién directa o semidirecta: vi-
deo, fax, ordenador...

La progresion y la secuenciacidn

Estc es, ha sido y, probablemente, serd ¢l caballo de batalla de todos los
profesores. 51 hacemos caso a la psicologia evolutiva y a cdmo se construye el
sentido de lo que se quiere decir, o de lo que se escucha o lee, se podria decir
que se procede:

De lo que ¢s sencillo a lo que es complejo y de 1o conereto a lo abstracto. Sin
embargo, la progresion no es lineal, sino como la de una hélice que avanza cn sus
contenidos aumentando su complefidad y su abstraceién al crear itinerarios recu-
rrentes: los hilos de la progresidn son tres: lingiifstico (morfosintactico-fonético-
fonolégico), Iéxico-semdntico ¥ pragmdtico-discursivo.

La coberencia de la secuencia de las Unidades Diddcticas se construye a par-
tir de los objetivos terminales, o tarcas finales de cuda una de ellas, desarrolladas
en los temas y en sus situaciones de comunicacién y de la conjuncion de los pro-
gramas oficiales, del curriculo del centro, del diseiio del profesor y de las necesi-
dades ¥y motivaciones de los alumnos de ese curse dado en un centro dado.

Conceptualizacién y fases del aprendizaje

La conceptualizacion tiene que (ener en cuenta las condiciones y técnicas
de observacion, de analisis y de reflexidn, para categorizar, es decir, interrela-
cionar conceptos, determinar sus reglas, para poder elaborar hiptesis de con-
ceptualizacion. Es una de las fases del desarrollo de la ensefianza/aprendizaje
de una unidad did4ctica, la mas importante, pues es la que permite la memori-
zacion a largo plazo. Dichas fases pueden ser:



Diddcitica de las lenguas extranferas: los enfoques comunicativos 93

motivacién - prerrequisitos

En primer lugar., se trata de cncontrar los elementos que pueden conformar la
maotivacidn, teniendo en coenta gue las hmagenes mentales no siempre producen
verbalizacidn, pero cstan condicionadas por ¢l lenguaje. Por otra parte, para que
dichos elementos sean significativos hay que tener en cuenta lo socioafectivo (Ta-
miliar, amistoso, cercano, instintivo). Se trata de mantener y fomentar la ilusion de
aprender. de tener curiosidad: para ello se deberfa incorporar a las funciones co-
municativas el componente imaginario personal. No hay que olvidar que habri
aprendizaje cuando haya un deslizamiento del hedonisma evolutive (en principio,
pasivo) a una evaluacion eritica de las perspectivas de futuro (en principio, activa).

En segundo lugar, se deben analizar los prerrequisitos, es decir, aquellos
conceptos y téenicas, saberes v saber hacer, que son necesarios para poder com-
prender ¢ integrar los nuevos datos de la lengua extranjera en el sistema en cons-
truccion: fa interlengua.

sensibilizacion - recepcion — fijacion

Las actividades de sensibilizacién, de conocimiento de lo nuevo, suelen scr
actividades centradas en la comprension oral y escrila, y en la expresidn oral, en
lengua extranjera {0 en lengua materna, dependiendo del nivel de los alumnos).
Estas actividades ponen en contacto al alumno con lo gue quiere o debe aprender
y s¢ coneretan en enumerar, identificar, reconocer, repetir, describir y memorizar,

conceptualizacién - asimilacion — adquisicién

Estas actividades tratan, cuando ya lo nuevo se ha hecho familiar para ci
alumno, de que éste lo incorpore a su propio sistema de lengua extranjera, me-
diante la interiorizacion y la reconstruccion de sus propios conocimicntos. A tra-
vis de ellas, analiza, clasifica y aprende a discriminar, rehusando y corrigiendo
los enunciados que no correspondan a las definiciones o funciones analizados.
Sin ¢llas no hay verdadero aprendizaje, probablemente s6lo haya memorizacion
sin adquisicion, es decir, memorizacion solo a corto plazo.

produccion - transferencia - variacion

Aunque las actividades de produccién pueden darse en cualquiera de las fa-
ses anteriores, adecuadas al nivel de conocimientos y a b fase. la produccion que
no parafrasea, sino gue elabora variando los conocimientos adquiridos, en otras
palabras, reutiliza los nuevos conocimientos y los antiguos combindndolos para
responder a distintos contextos y en situaciones de comunicacidn diferentes, sélo
pucde realizarse. en principio, tras una buena conceptualizacién. Se concreta pro-
poniendo al aprendiente o que pueda ayudarte a avanzar haciéndole esforzarse a
partir de lo conecido, mediante la produccion oral v escrita creativa, personal o
colectiva. No hay que olvidar el proporcionarle también la posibilidad y el desa-
rrollo de la capacidad de analizarse v de autocorregirse.

evaluacion

Como hemos visto, y seguirernos viendo mds adelante, el proceso de evalua-
cion se da desde la primera fase a la Gitima, como andlisis de los errores para sa-
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ber cudles son los obstdculos que tienen que vencer los alumnos y al final como
medida de su aprendizajc en relacion con los objetivos institucionales.

Objetivos y contenidos

En Europa, actualmente, se ha pasado de la pedagogia por objetivos a la
pedagogia del curriculo (D'Hainaut 1985, Cuadernos de Pedagogia 1990), lo
(que permite, aparentemente, tener una vision de integracion y al tiempo de di-
versificacidn. De todas formas, el andlisis de la situacion de ensefianza/apren-
dizaje es un hecho inevitable, si se trata de adaptar a unos alumnos concretos
y diferentes, los estilos pedagogicos de varios profesores en un mismo centro.
El aprendizaje de las lenguas extranjeras a escolares de ocho afios es un claro
ejemplo de esta necesidad de adaptacion, como J. Zandn subraya: «Desgra-
ciadamente, la elaboracion de programaciones comunicativas para nifos se
ha limitado a reproducir este esquema [de adultos] (...} “infantilizdndolo”
(...). Se trata el lenguaje como una materia de contenidos conceptuales, cuan-
de es precisamente todo lo contrario. Una materia de contenidos instrumenta-
les...», aunque en estos Ultimos afios han florecido los manuales adaptados a
esta edad (Trampoline, Kangourou, etc.), apareciendo tltimamente incluso
adaptaciones para el aprendizaje precoz a los cuatro ¢ cinco afios, esto ayuda a
los profesores en la tarea de seleccionar actividades para estos alumnos en
particular, Teniendo en cuenta lo que hemos dicho anteriormente sobre el va-
lor de los libros de texto.

La participacion de los alumnos: el contrato pedagogico
y ¢l debate de las necesidades y motivaciones

El andlisis de las necesidades y de las motivaciones sirve, en la mayor par-
te de los casos, para que los interlocutores de la ensefianza/aprendizaje puedan
gestionar, mediante un contrato/una negociacion, tos diferentes momentos de
conflicto cognitivo (Piaget) o de ruptura epistemoldgica (Bachelard). Se ges-
tionan de este modo:

Las interacciones
La informacidn

1. Los conocimientos
2. Elespacio

3. Eltiempo

4.

5.

Se acepta y sc comprende, poco a poco, que la negocracion y cl estableci-
miento de un «contrato pedagdgico», denostados, criticados, o simplemente
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soslayados, son los medios para establecer, de manera explicita, lo que se ha-
cfa de forma implicita, y conceder a los aprendices la posibilidad de participar
en el proceso de acceso al conocimiento, forjando criterios que les permitan
entender las reglas de convivencia social.

La dindmica de grupos, las actividades, las tareas, los proyectos

Los profesores, practiquen o no la metodologia de los enfoques comunicati-
vos, conocen y utilizan, en general, técnicas de dindmica de grupos: los alumnos
situados en circulo, en U, los debales en equipo, el Philips 6-6 y otras. Sin em-
bargo, los libros de texto proponen, salvo raras excepciones, actividades seudo-
comunicativas, basadas mds en la progresion lingiiistica que en las interacciones.
Este hecho obliga a los profesores a establecer, de manera autodidacta, la rela-
¢ion entre lo propuesto por ¢l libro y la practica comunicativa de lengua en uso
que quiere hacer aprender a sus alumnos, llegando, en algunos casos, a caeren el
extremo opuesto olvidando la necesaria progresion mortosintictica y discursiva.

Para responder, en parte, a este problema, hace ya algunos afios y a partir
de las propuestas de Krashen (el modelo «moenitor»), de Breen, de Long y de
Bruner, en Espafa, Estaire y Zanon (Krashen 1982, Breen 1990, Estaire & Za-
nén 1990) han desarrollado el enfoque por tareas que integra las destrezas en
una serig de tareas finales, serie aleatoria para trabajar objetivos y contenidos
del curso seglin necesidades y motivaciones, a las que se llega mediante senci-
llas tareas facilitadoras. Dalgalian, Licutaud et Weiss (1981) habian dicho
algo parecido al hablar de tres fases: a) las unidades didacticas toman forma a
partir de los intereses y de las necesidades de los alumnos; b) las actividades
de las unidades desarrollan la comunicacién a través de los saberes hacer en la
lengua extranjera (la «performance») y ¢) la evaluacidn de las adquisiciones
se hace a medida que los alumnos claboran sus reflexiones sobre las nociones
v los conceptos trabajados, lo que permite adaptar progresivamente las unida-
des. También se habld de médulos de geometria variable, pero parece que este
planteamiento tan especifico se aduptaba mds a la ensenanza a adultos y con
objetivos especificos; dicho esto, la idea de modularizacion y de adaptacién la
volvemos a encontrar en la ensenanza/aprendizaje mediante proyectos (Dalga-
lian, Lieutaud et Weiss, o.c.; Breen o.c.r 7-32; Long 1985, Boutinet 1990,
Brumfit, Moon, and Tongue 1991) y también en la pedagogia diferenciada, de
la que hablaremos mds adelante.

La evaluacién, la interlengua y la pedagogia del error

En relacidn directa con ¢l contrato pedagdgico o de clase y el anilisis de
la situacion de enseflanza/aprendizaje. la evaluacién en los enfoques comuni-
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cativos crece en irmportancia dia a dfa, siendo cada vez mds claro su papel en
el proceso de construccion de los conocimientos, al permitir conocer al profe-
sor y al alumno la progresidn realizada y los obsticulos encontrados. También
queda muy claro que este tipo de evaluacién, que podemos llamar formativa,
entra en contradiccidén aparente, en el sisterna escolar, con la finalidad de con-
trol que la sociedad ha impuesto a la evaluacién. Los profesores se encuentran
en un dilema (se podria hablar que todos estamos un tanto esquizofrénicos en
esta profesion, y no sélo por la evaluacién), ayudar a cada uno de los alumnos
con su especificidad de aprendizaje a alcanzar los objetivos y contenidos de
formacién propuestos, y, al mismo tiempo, dar al sistema unos datos: notas,
calificaciones, pruebas de control, de dichos individuos con respecto al mode-
lo social indicado por los curriculos oficiales para la edad, etapa, ciclo y cur-
so: el mismo para todos. No es ficil conjugar ambos criterios, sobre todo en
sociedades, como la occidental, en las que los valores dominantes son los eco-
némicos y los valores humanistas y sociales son considerados como «poco
rentables». Los profesores salvan este escollo, o pueden salvarlo, adaptando
1as evaluaciones formativas, es decir la realidad, a la teoria del control, es de-
cir a una nota puntual, al tiempo que explican a sus alumnos por qué hay que
hacerlo asi. De esta forma, un proyecto implicito de ciudadano se convierte en
explicito (Ardoino et Berger 1988).

El aprendizaje de las lenguas extranjeras es un proceso en el que el desa-
rrollo se hace individualmente y estd constituido por diferentes etapas de de-
sestructuracion y de reestructuracién para constriir un sistema, o sistemas, de
lengua y cultura ademds del materno. Las etapas intermedias las llamamos
«interlenguax», como hemos visto, v, poco a poco, los profesores tienen en
cuenta que los errores no son faltas (Lamy 1976, Corder 1980: 13) que hay
que castigar o que poner en evidencia, sino pistas gue permitan conocer los
obstdculos que cada alumno encuentra en la progresion de su aprendizaje de
las lenguas cxtranjeras. Sin embargo, atn falta camino por andar pues todavia
no se sabe muy bien como hacer frente a lag diferentes estrategias de cons-
truccion de la interlengua (Lamy 1976 y Faerch and Kasper 1983), en primer
lugar porque no hay demasiada investigacion en ese terreno, y en segundo lu-
gar porque dicha investigacion estd en revistas y publicaciones destinadas a
especialistas, tedricos e investigadores. Parece interesante, desde nuestro pun-
to de vista, el unir {a reflexién sobre la progresion en interlengua (la relacion
entre los conocimientos del sistema de Ja lengua materna y los conocimientos
de la lengua extranjera: interferencias, facilidades, mezclas, etc.) y la pedago-
gfa del error (la reflexion sobre lo correcto, lo incorrecto, lo agramatical y la
competencia de comunicacién en sus cemponentes pragmitico discursivo [la
lengua en uso, el paso del enunciadoe a la enunciacién] y socio-cultural [la cul-
tura conocida y los implicitos culturales]).
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El papel del profesor y del alumno

Como hemos sefialado anteriormente, el papel del estudiante de lenguas
extranjeras, en ¢l sistema escolar espafiol, sigue siendo bastante reducido a
causa de las costumbres didacticas inmovilistas en las otras disciplinas, y, en
algunos casos, a las deficiencias en la formacién del profesorado. Los alum-
nos aceptan participar, pero no suelen tener iniciativa, y esperan casi siempre
que sea el profesor el que la tome. El ensefiante queda pues como el modelo
de referencia respecto a los saberes y a los saberes hacer, y como el organiza-
dor de los tiempos y los espacios, asi como el que provoca la comunicacién,
Sin embargo, hay que sefialar que alli donde se establece una negociacién, ex-
plicita o implicita, por pequefia que sea, de la sistematizacion de los procedi-
mientos diddcticos de andlisis-explicacién-reformulacién-analisis-explicacion,
la respuesta de los alumnos es positiva y la mejora de las interacciones en cla-
s¢ es importante {evidentemente, esto depende también de la tipologia de las
tareas y de las actividades a realizar, asi como de los criterios de evaluacién
propucstos).

La gramaitica

La més controvertida de las nociones en los enfoques comunicativos, has-
ta tal punto que estaba mal visto hablar de ella, sobre todo si afiadia las nocio-
nes de «sitematizacidn» y de «memorizacidén». Esta visién miope se ha corre-
gido a partir de las actividades de conceptualizacién [actividades de
descubrimiento y de sistematizacion de la organizacién de los conceptos, de
las nociones, de las reglas generales...], lo que ha permitido trabajar en la in-
vestigacion de la complementaridad de la gramatica normativa y de la grama-
tica descriptiva, as{ como de las gramadticas explicita e implicita, para desarro-
llar una gramadtica de aprendizaje (Besse y Porquier, o. c. y Boyer, Butzbach y
Pendanx 1990). Ademds, ha habido que responder al problema de la progre-
sion en el aprendizaje, se ha constatado que hay dos tipos de progresién que
son complementarias: una progresion que establece relaciones cada vez mds
complejas (estructuras, semdntica, organizacién de las oraciones, encadena-
miento de los actos de habla...), con progresion en hélice, vy otra que avanza
por asimilacion de los conocimientos, tras su mecanizacién, por medio del
andlisis y de la reflexidn, esta tltima cuestiona las adquisiciones contrastando-
las con todo lo que habia sido aprendido y haciendo nuevas hipétesis, lo que
parece explicar en parte e] hecho de los saltos atrds de los alumnos®, Las dos
progresiones son complementarias y la imagen es la de un avance helicoidal:
se gira en torno al mismo eje, para seguir fijando en la memoria los conoci-

4 Ver Karmiloff-Smithr o. c.
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mientos bdsicos, v, al mismo tiempo, el avance hacia adelante toma cada vez
mis importancia, incorporando elementos nuevos a lo ya conocido, para que
se vayan ordenando y memorizando.

La fonética-fonologia

En contradiccién con la importancia dada a la comunicacion oral, en los
primeros momentos de los enfoques comunicativos, el entrenamiento audio-
fonatorio no se consideraba pertinente para la expresion oral y la comprension
oral del sentido global, salvo para algunos textos sobre todo tedricos, Actual-
mente, se vuelve a considerar muy importante, pues se ha constatado que la
entonacion y la pronunciacion son fundamentales para la decodificacion desde
el punto de vista lingiifstico y psicolingiiistico, ya que permite percibir los ma-
tices afectivos y culfurales que facilitan y hacen coherente la comunicacién.

Las cuatro destrezas

Aunque desde hace ya mucho tiempo se habla de destrezas integradas, los
enfoques comunicativos son los que, con la utilizacién de los documentos au-
ténticos ¥ la situacién de comunicacién como cjcs vertebradores del aprendi-
zaje, han desarrollado esta nocidn hasta sus dltimas consecuencias en las pro-
gresiones y secuencias. Sobre todo porque para comprender el sentido de una
comunicacién se parte de las tres dimensiones de la significacién (Morris
1971, Jacques 1987):

1. Eje de la referencia: de qué se habla, Iéxico-semantico y cultural.

2. FEje de la diferencia o de los materiales significantes: como se¢ dice y
con qué, lingii{stico-fonético-fonologico.

3. Eje de la comunicabilidad: quién habla a quién, por qué, para quién,
en qué contexto, con qué intenciones, pragmatico-discursivo.

Las simulaciones y los juegos (literarios, de rol, otros)

Las simulaciones, ¢ ] ohales o narcialeg

1es, globales o parciales, v
aprendizaje de la vida cotldlana en sociedad y por trabajar las destrezas de
forma integrada, tienen un lugar importante en el enfoque comunicativo. Fe-
lizmente se posee una abundante literatura sobre el tema, asi como materiales
para todas las edades y todos los tipos de publicos. Sin embargo, habria que

ampliar las investigaciones sobre la utilizacién de dicho material en el desa-
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rrollo global de los alumnos y su papel v su lugar en la progresion y en la se-
cuencia de las unidades didacticas a lo largo de un curso.

Las nuevas tecnologias

Los enfoques comunicativos pueden aprovechar toda tecnologia que per-
mita la interaccion real en directo o en diferido: el teléfono, el fax, la carta vi-
deo, la video-conferencia, lbertel (la telematica), el correo electrénico, las au-
topistas de la informacidn (Internet u otras). No obstante, algunas técnicas o
materiales deben ser adaptados a las diversas situaciones de ensefianzafapren-
dizaje escolares o a distancia, sobre todo los que permiten la antonomia total:
la ensenanza asistida por ordenador, los logicales, los relatos y juegos arbores-
centes, el hipertexto, los sistemas CDI y CDRom. Todos estos elementos, que
vehiculan saberes, saberes hacer, cultura, valores, etc., tienen un papel que ju-
gar en la formacion social, en el desarrollo de la persona que le permitird ajus-
tar su aprendizaje a partir de sus necesidades, de sus objetivos y de sus moti-
vaciones, al mismo tiempo que le proporciona los saberes hacer técnicos
necesarios para su vida profesional y social.

La competencia/realizacién multicultural

La labor del profesor es, deberfa ser, segin ¢l profesor C. Giménez Rome-
ro, la de incorporar lo que es «socioafectivo a la interculturalidad, (...) la
adopcidn de [técnicas] para resolver problemas como hilo conductor de la me-
todologia, (...) el rechazo del «culturalismo» y (...} la integracién de la teoria y
la practica» (Colectivo Amani 1994; 7). Cuatro objetives que deberian infor-
mar la prictica de todos lo profesores.

Sobre todo si tenemos en cuenta que el alumno, para llegar a la organiza-
cién de su propio sistemna de conocimientos generales y lingiifstico-culturales,
cs decir, una compelencia/realizacion comunicativa en la lengua materna y en
la lengua extranjera, aprende. segin Vigostky (1973 y 1979}, en ésta dltima,
primero los conceptos cientiticos y luego los espontdneos, pero los primeros
se construyen sobre los conceptos cotidianos de Ia lengua materna. Estos con-
ceptos cotidianos constituyen el conocimiento metalingiifstico y el dominio de
la competencia/realizacion en lengua materna, y ayudan, como hemos dicho, a
la constitucion de los conceptos cientificos que, a su vez, permitirdn el desa-
rrollo de los conceptos esponidneos en lengua extranjera. Estos se traducen en
comportamientos espontineos a partir de las teorfas y de las hipdtesis perso-
nales implicitas sobre cl contexto lingiifstico y del cotexto (elementos que la
rodean) de la situacion de comunicacion. La distancia entre estos comporta-
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mientos y los que serfan correctos nos dan la medida del conflicto cognitivo
que llevard al alumno al cambio conceptual.

Este cambio implica la nocién de visién analitica y critica de las culturas,
es decir la capacidad de descentracién, de asumir otros puntos de vista, pues
como sefala Galisson™: «Conviene estructurar un fragmento de universo
haciendo aparecer las relaciones logicas que tienen entre si las palabras
que lo in-forman y lo nombran (...} El mundo no preexiste tal cual al len-
guaje (...), es el lenguaje el que lo reconstruye (cf. Saussurc, Wittgestein,
Sapir-Worft y otros)». El hecho de comprender otra cultura, no implica la pér-
dida de la propia. al contrario, la capacidad de contrastar y adicionar, indica
que ha habido un cambio cualitativo en el desarrotlo de la personalidad que ha
superado una etapa egocéntrica, permitiendo el desarrollo de la capacidad de
adaptacion a los comportamientos de la otra lengua y cultura, tanto verbales
como no verbales.

Por otra parte, no hay que olvidar que, en la construccidn de cualquier
aprendizaje, la herencia filogenética se une al desarrollo ontogenético, en fun-
cion de las caracteristicas del medio social en que se vive, de la biografia del
alumno, de la ayuda de la familia, de la calidad de la ensefianza que recibe, las
posibilidades de movilidad social de la ciudad, ctc®. El andlisis de 1a situacion
de ensefianza/aprendizaje vy las necesidades y motivaciones debe completarse
con dichos datos, ya que, segin Alvarez, «un proyecto de aprendizaje de la
lengua extranjera debe partir del conocimiento previo de las condiciones del
contexto sociocultural» (situacidn fisica, medio, programa de actividades,
etc.). Para que el aprendizaje sea efectivo, debe responder a las etapas del de-
sarrollo cultural y social del alumno (esto implica el paso de la accion a la re-
presentacion, de la comunicaciéon al metaconocimiento y no al contrario) y al
proceso de utilizacién de la lengua extranjera que se aprende (lo que implica
¢l paso de la funcionalidad a la formalizacion y no al revés).

Los enfoques comunicativos, que proponen la interaccidn social como el
medio para desarrollar los aspectos socio-afectivos y simbélico-imaginarios,
permiten al alumno adquirir comportamientos adaptadoes a las situaciones co-
municativas en otras culturas y en la propia.

Continuara...

Desde hace bastante tiempo, estamos felizmente (en nuestra opinion) en el
terreno de la duda metodolégica y del eclectismo. Eclectismo no sectario y no
inmovilista (Potamos de Alejandria o Victor Cousin preferfan no edificar un
sistema nuevo, es decir, no hacer hipGtesis), con una visidn positiva que busca

S 0.c.
5 Vigostky, 0. ¢, citande a K. Marx, Introduccion a la critica de la economia politica.
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la innovacién, la investigacion y la creacion, que adapta y reconstruye para
avanzar, tomando un ladrillo aqui, un sistema diddctico alli, unas técnicas y
estrategias alla, siguiendo unos hilos metodoldgicos comunes y que sirvan
para construir el edificio deseado.

Si los enfoques comunicativos saben cumplir con estas condiciones inhe-
rentes al sistema educativo pervivirdn, renovindose a medida que las demads
ciencias avancen. Si no, sc fosilizardn y envejecerdn.
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