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INTRODUCCION GENERAL

1. PRESENTACION

Las pasadas décadas han venido marcadas por d¢eastambios en la manera de
entender la forma mas eficaz para la ensefianzadipage de segundas lenguas.
Brevemente podemos apuntar que de la ensefianzadzeen la autoridad del profesor
se ha pasado a la ensefianza centrada en el apteng&sando por la ensefianza basada

en contenidos.

Actualmente, nos encontramos en un momento en ellguwensefianza de segundas
lenguas tiene como principal objetivo la comuniéacdel aprendiente, es decir, el
aprendiente se concibe como el eje fundamentaldiestios procesos que se desarrollan
en el aula y el profesor se convierte en un asesfacilitador de dicho proceso de
aprendizaje (Martin Peris, 1998). Estudiar y amalizl funcionamiento de la
comunicacion que se genera en el aula, nos puedetipentender como se relacionan
profesor y aprendientes durante el proceso de angafaprendizaje (Cambra, 1998), y

éste se ha convertido en el principal de nuestrtieos planteados para este estudio.

Una serie de motivaciones personales y profesisnaieejorar nuestra formacion

académica y profundizar en el campo de segundgsdsnjunto con la situacién actual

por la que atraviesa el espafol como lengua eetiafi.E)/ segunda lengua (L2) tanto en
didactica como en investigacion han constituidmetor que nos ha impulsado y nos ha
llevado a la realizacion de este trabajo. Adendss reiteradas invitaciones que algunos
autores hacen en sus publicaciones solicitando astglios en el campo de segundas
lenguas nos sirven para justificar el interés pdaesidad de la realizacion del nuestro.

De entre otros, sirva de ejemplo citar a: Lant@BQQ0b), quien pide mas investigacion
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sobre el aprendizaje de segundas lenguas centradael gapel que juega el

metalenguajeen este proceso; McCafferty y Ahmed (2000) queareah mas estudios
sobrela comunicacion no verbaly una mejor comprension tierelacion existente entre

los elementos no verbales y el aprendizaje de egansla lengua en general; y R. Ellis
(2002a) que destaca la necesidad de estudiamiveses elementalesle ensefianza de
segundas lenguas, puesto que la investigacion Hastaen dia sélo proporciona
evidencias de como funciona la instruccion centexdda forma para la adquisicion de

conocimiento implicito en niveles intermedios y reados.

También tenemos que afadir que, en los Ultimos, &fiasige que esta experimentando el
estudio del espafiol por todo el mundo es consilerpbmuestra de ello son las
informaciones que podemos leer al respecto, come&jpmplo:“El Cervantes certifica
que el espafiol avanza como segunda lengua en Bstimidos” (El Pais,2001); “La
demanda de espafiol crece imparable en paises coswaSDinamarca y Noruega, y va
abriéndose paso a cierto ritmo en Islandia, BodAgrzegovina y Hong Kong(Instituto
Cervantes, 2004)El interés por estudiar espafiol [en China] va erecimiento. Desde

el afio 1952 (...), hasta hoy, la situacion ha variadecho. (...) [La situacion actual] nos
hace entrever el paulatino pero firme aumento deidegntes de espafiol tanto en
ensefianza reglada como en ensefianza de otros t{ReslELE 20065. Este interés por
el espafiol, aunque muy positivo para nuestra leregia haciendo que la situacion de la
ensefianza del idioma esté cambiando. Cada vez asnheterogéneos linguistica y
culturalmente los grupos de aprendientes a los rmpse enfrentamos en clase y esta
situacion exige a los profesores de espafiol (LB/ura necesidad de adaptacion a esta
nueva realidad todavia hoy en dia no muy explorBdecisamente, con este trabajo de
investigacion hemos querido profundizar en estidisghy nos hemos propuesto observar
y analizar la manera en como se desarrolla la cmacion entre profesor y aprendientes
durante el proceso de instruccion formal, en ebcesncreto de la ensefianza del
espafol/L2 en grupos multilingies de nivel priraipé y sin lengua vehicular comun a

todos ellos.

! http://www.cuadernoscervantes.com/prensa0001.html
2 http://cvc.cervantes.es/obref/anuario/anuario_04/
® http://www.sgci.mec.es/redele/revista6/entrevitanl
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2. OBJETIVOS DE ESTUDIO Y PREGUNTAS DE INVESTIGACION

Para la realizacion de este trabajo de investigadids objetivos que nos hemos

planteado alcanzar pueden sintetizarse en losesitgps:

- Observar, analizar y describir la comunicacion @ae genera entre profesor y
aprendientes en grupos multilingles de espafoife2iivel principiante y sin lengua

vehicular coman durante el proceso de instrucadmél de la lengua.

— Verificar si a lo largo de la interaccion entre fpaor y aprendientes hay instruccion

gramatical explicita y, en caso afirmativo, descde qué manera se da.

— Comparar las percepciones que tiene el grupo cormdéd profesor. Es decir, dar
cuenta de si lo que los aprendientes perciben arlak®e coincide con lo que el

profesor hace o dice que hace.

En cuanto a las preguntas de investigacién fornasladios han sido las preguntas

generales de las que hemos partido y que han gtdddauestro estudio.

En una clase multilinglie de nivel principiante de spafiol/L2 y sin una lengud

vehicular comdn a todos los participantes del grupo

1. ¢Como se gestiona la construccion del conocimiergaplicito entre profesores y
aprendientes durante el proceso de instruccién foral de la lengua objeto de

estudio?

2. ¢Lo que el profesor hace coincide con lo que el aprdiente percibe?

Estas dos preguntas a su vez se han concretadmsrintermedias mas precisas a través

de las cuales hemos podido dar respuesta a lasnpasggenerales.

Antes de continuar, debemos aclarar que en es@draos referimos en todo momento a
la ensefanza del espafiol como segunda lengua (b&)cpmo lengua extranjera (LE).
Este hecho, como aclaramos méas adelantAgartado §, se debe a que entendemos el
concepto ddengua extranjera como la que no se habla en el contexto en el que s
estudia y comdengua segundda que se habla en la comunidad en la que sedgren
Puesto que en nuestro caso, el aprendiente ti@@saclirecto a la lengua que estudia
fuera de las aulas, consideramos que nuestro drdeanvestigacion se refiere al estudio

del espafiol/L2
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3. BREVE DESCRIPCION DEL CORPUS

El corpus escogido para la realizacion de estastigarion estd constituido por una
seleccion del total de los datos extraidos dureudiéro meses de observacion participante
de dos clases de espafiol/L2 de nivel principidieteada a cabo en la Escuela Oficial de
Idiomas (EOI) de Drassanes (Barcelona). Este cagfmimal esta integrado por datos de
dos tipos: datos directamente observables quesipeolumen, se han convertido en el
grupo de datos principales de andlisis; y datoslirectamente observables que hemos
considerado datos complementarios. Del total desedttos, el andlisis los hemos

realizado sobre una muestra representativa de &ldas

En sintesis, la muestra que hemos analizado eingsttigacion esta formada por ciento
dos episodios unidad de estudio que hemos utilizado para l#sidiv en segmentos
manejables el total de horas de clase observadaSafitulo J; dos diarios y dos
entrevistas para cada profesor, y dabarios y una entrevista para cada grupo de

aprendientes.

4. METODO DE TRABAJO

El método de trabajo que hemos seguido duranteiregtatigacion se caracteriza por
haber seguido las siguientes fases de desarroliprbximacion teorica; 2. Disefio de la

investigacion; 3. Andlisis de los datos; 4. Intetpcion de los datos y conclusiones.

1. Aproximacion tedrica:Antes de iniciar nuestra investigacion propiameditsha,

hemos realizado una aproximacién teorica a lasigadibnes y estudios precedentes
mas significativos relacionados con nuestro temangestigacion. Una revision
bibliografica lo mas completa posible sobre loxpaws de ensefianza-aprendizaje de
segundas lenguas, principales teorias linglistieaaprendizaje, principales teorias
sobre adquisicidon, e implicaciones pedagdgicasod@st ellas nos ha permitido

confeccionar una sdélida base tedrica, en la qesesenta toda nuestra investigacion.
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2. Disefio de la investigaciom la formulacion de nuestra pregunta de investagc

que en nuestro caso se ha concretado en dos pasgdet caracter general
desdobladas en varias preguntas intermedias, leepaido la elaboracion de las
herramientas necesarias para la obtencion de yusale datos lo suficientemente

significativo sobre el que poder comenzar a trabaja

3. Analisis de los datod:a creacién de un modelo de analisis ha sidogeiiesnite paso
en nuestro método de trabajo. La atenta lecturéa debliografia existente sobre
aspectos como: el analisis del discurso, la intébac la creacion de conocimiento y
la actividad metalinguistica, entre otros, nos yizdado a la confeccién del modelo
de andlisis que, por la naturaleza de los datdsa s®nstituido en un modelo de tipo

multidimensional y secuencial.

4. Interpretacion de los dato#: partir de la descripcion y el andlisis detallatio los

datos seleccionados, el siguiente paso que hentss @fa este trabajo ha sido la
interpretacion de los mismos. Esta interpretacidig con la discusion general de los
resultados nos ha llevado a la formulacién de taxlosiones con las que hemos

cerrado esta investigacion.

5. ESTRUCTURA DEL TRABAJO

La organizacion del contenido de este trabajo destigacion la hemos realizado en dos
volumenes (volumen | y II). En el volumen I, hemmesogido el contenido referido a la
base conceptual y al disefio de esta investigaaigemzado todo por capitulos y, en el
volumen II, hemos presentado el andlisis completdod datos desarrollado en esta

investigacion etnografica.

El contenido referido a la Base conceptual deldistasta estructurado en tres capitulos:
del capitulo uno al tres. En €hpitulo 1 tratamos el estado de la cuestion y hacemos un
repaso de los estudios precedentes sobre la easedarespariol (LE/ L2) y sobre los
procesos de aprendizaje-adquisicion de segundgsdenEn eCapitulo 2 hacemos una
presentacion y repaso de todos los estudios ist@piinares de la Linguistica en los que
se sustenta nuestra investigacion. Y, e@agitulo 3 mostramos las implicaciones que

tienen todas las teorias expuestas en el capittieria@ desde el punto de vista
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pedagdgico. En cuanto a la parte referida a lashigacion etnogréfica realizada, el
contenido esté organizado en seis capitulos: ¢getuta cuatro al nueve. En Elapitulo

4, hacemos una presentacion del contexto investigadaelCapitulo 5 justificamos el
paradigma de investigacion y la metodologia eledita el Capitulo § explicamos el
disefio de esta investigacion: las preguntas destigaeion y el corpus de datos
seleccionado. En &@apitulo 7 explicamos la forma en que hemos realizado disimde

los datos y su posterior interpretacion. ERapitulo 8 presentamos la discusion general
de los resultados obtenidos. Y, enCalpitulo 9 exponemos las conclusiones a las que
hemos llegado a partir del andlisis de los datdecsenados para el contexto
investigado. Ademas, en el volumen | contamos e¢omdice general, una introduccion,
la bibliografia citada y un ultimo apartado con &&xos a los que nos hemos referido a

lo largo de este volumen |.

En cuanto al volumen Il, en este volumen exponeatanalisis que hemos llevado a
cabo de todos los datos seleccionados para lzaeidn de esta investigacion en dos
partes. En la primera parte presentamos el andksies datos principales seleccionados
para cada uno de los grupos observados y, enuladagarte, el tratamiento de los datos

pertenecientes al grupo que hemos clasificado s damplementarios.

6. PROBLEMAS Y DIFICULTADES . MATIZACIONES TERMINOLOGICAS

La realizacion de un trabajo de estas caracteassentrafia por si mismo una serie de
dificultades, como la comprension de ciertas ide@snceptos, casos de terminologia
ambigua, dicotomias, informacion muy compartimeatsidpoco relacionada, etc., que
hemos tenido que superar. Pero, ademas de esiadtaifes de caracter tedrico, nos
hemos encontrado con algunos otros problemas irstpse que han ido apareciendo
conforme avanzaba nuestro estudio y que hemosotepid resolver. En general, estas

dificultades las podemos concretar en los siguseapartados:

— PROBLEMAS DE COMUNICACION

El hecho de querer observar y analizar lo que ecmrun grupo de nivel principiante
de espafiol/L2 sin lengua vehicular comun a todes,ete ha convertido en nuestra
propia “trampa” en el momento de tener que aplasitécnicas de recogida de datos.
Para la aplicacion del diario y de la entrevistalitativa a los aprendientes, la

traduccion o la peticion de ayuda a otros profesdeediferentes lenguas para actuar
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de intérpretes han sido algunas de las posibilglgzensadas. En definitiva, la
solucion que hemos dado a este problema ha calusisti el uso del inglés, la

utilizacion del espafiol acompafiado de gestos g dedritura en la pizarra.

— PROBLEMAS DE TIEMPO

Durante el tipo que ha durado la observacion ppatite en las clases, hemos tenido
alguna dificultad para mantener y cumplir los ptafimdos en nuestro calendario de
recogida de datos. Por un lado, no habiamos cortadoque alguno de los dos

profesores se pudiera poner enfermo y dejara deldse durante varios dias. Por
otro lado, no sabiamos que durante dos semanassitelas clases de espafiol/L2 son
impartidas por profesores en practicas del MastetadUniversidad de Barcelona.

Todo esto ha supuesto una modificacion de nuesttendario inicial y una

reorganizacion en la aplicacion de las técnicagdegida de datos.

— PROBLEMAS TECNICOS

Durante nuestras observaciones en la EOI nos h&enao que enfrentar con una
serie de dificultades propias que conlleva laza#dion de una camara de video y de
una grabadora audio. Entre otras, podemos destasaproblemas derivados de la
iluminacion del aula, dificultades para encontriaéaregulo de grabacion video mas
adecuado, seleccion de un punto para la ubicaeida cémara de video, seleccién de
una zona para la ubicacion de la grabadora audiblgmas en el volcado de la cinta

master a VHS, etc.

— MATIZACIONES TERMINOLOGICAS

Algunos términos han tenido que ser definidos jpader ser utilizados en nuestro
estudio de forma ldgica y coherente. A continua@&ponemos las matizaciones
principales realizadas a proposito de los concepfmendizaje/ adquisicion; LE/ L2;

contextos formales/ contextos naturales y gramagicaue hemos utilizado de forma

reiterada a lo largo de este trabajo:

— LENGUA EXTRANJERA(LE)/ LENGUA SEGUNDA(L2)

La diferencia entre estos dos términos ha sidola@digpor varios autores y

parece existir un acuerdo general sobre su usgudoocurre es que se tiende a
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utilizar el concepto de segundas lenguas como sipreyeneral que engloba a
los dos términos (Cenoz y Perales, 2000). Entrenalg autores que definen y
diferencian estos dos conceptos podemos citar mb2a(1996: 88) para quien
una segunda lengua consiste en el aprendizajeadienigua diferente de la L1 en
un contexto social donde se habla esta lengua,aylemgua extranjera es el
aprendizaje de una lengua diferente de la L1 enegtws donde no se tiene
acceso directo a esta lengua meta. Para Chaud®88)(&l aprendizaje de una
segunda lengua es aquella para la que el apreadiene acceso a la comunidad
gue la habla, y con el término extranjera se refeeraquella en la que no se da
esta circunstancia. Por dltimo, para Cuenca (199%:el concepto de segunda
lengua se entiende como la lengua ambiental nornaatéel individuo, y la
lengua extranjera, segunda, tercera, etc., comjadaconoce un individuo y que
no es utilizada de manera normal por ningun grupoun cierto peso especifico
en su comunidad linglistica. Una L2 presenta ocaniaticas de la L1 y la LE, de

forma que exige un tratamiento didactico especifico

A partir de todas estas ideas expuestas concretmdefinicion de estos dos
conceptos para nuestro estudio, entendiendo dengua extranjerala que no

se habla en el contexto en el que se estudia,ces ske trata de aquella lengua a
la que el aprendiente no tiene acceso directo ercosnunidad linglistica
habitual; y comdengua segundda que se habla en la comunidad en la que se
aprende. Partiendo de esta manera de entendesriosptos de LE/ L2, en este
estudio tenemos que referirnos a la lengua objetmvestigacion comtengua
segundaya que el aprendiente que la estudia tiene aatiescio a ella fuera de

las aulas.

- APRENDIZAJE ADQUISICION

Aunque frecuentemente utilizados de forma indiatitds términos aprendizaje y
adquisicion tienen significados distintos en sgemi (Martin Martin, 2004). La
primera definicion del concepto dedquisicion la dio Cazden (1968) en un
estudio que hizo sobre el desarrollo linguisticolaelL1l, seguido por otros
muchos estudios que adaptaron este concepto,nsstielos trabajos posteriores
de Krashen los que méas han contribuido a difurldérenino adquisicién con su

correlativoaprendizaje.

En 1981, Krashen ampli6 el significado de adguisial aprendizaje de una L2

gue se realiza de forma similar a como el nifiorageesu L1, es decir, por simple
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contacto directo. La propuesta de Krashen ha sidptada por muchos autores,
aunque también ha sido rebatida abiertamente pos,otomo es el caso de

Halliday (1993) muy proximo a la teoria de apreagizle Vygotsky:

No deberiamos aislar el aprendizaje de la lengwbi(s todo al usar la
muy inapropiada metafora de “adquisicion de la laat) de todos los

otros aspectos del aprendizgjdalliday 1993: 113, traduccion nuestra).

A esta idea de Halliday (1993) le sumamos la opigjde tienen Larsen-Freeman

y Long (1991) al respecto:

Preferimos seguir a la mayor parte de los investiyas y usar el
término de adquisicion como el de rango superioie gbarca todas las
situaciones. Retenemos, sin embargo, el términdidianal de
“aprendientes” para referirnos a que los que se @ttran en el proceso
de adquirir una segunda lengu@arsen-Freeman y Long, 1991: 6,

traduccién nuestra).

El resultado de estas opiniones hace que en nuiatiajo de investigacion
consideremos el concepto dgirendizaje como algo que se suele asociar con lo
exterior (estudio formal de la lengua, profesotuesuras gramaticales, etc.) y el
concepto de laadquisicion con lo interior (proceso interno en el individuo),
siendo necesario para el proceso de adquisiciorfasgaprevia de aprendizaje.
En ocasiones, hemos recurrido al empleo de lost@wsinos unidos por un
guion: aprendizaje-adquisicién puesto que al ser dos fases tan estrechamente
unidas entendemos que se pueden considerar comantinuum como un todo

global.

En cuanto a la manera de designar a la personadanlenm el estudio de una
lengua diferente a la suya, muchos son los términibgados en la teoria:
alumno, aprendiz, aprendiente, etc. En este estugliaos recurrido de forma
sistematica al empleo del térmiaprendiente (Larsen-Freeman y Long, 1991),
por parecernos el término que presenta un candé@erdinamico y activo que los

restantes.

— CONTEXTOS NATURALEY CONTEXTOS FORMALES

Las variables contextuales en las que se produaprehdizaje de una segunda
lengua pueden influir enormemente en todos loscéspele la adquisicion de la

misma, asi como en las actitudes, motivaciones,defcaprendiente. Cenoz y
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Perales (2000: 110) establecen una clara diferemtia dos tipos de contexto: el
contexto natural, en el que la adquisicion de una lengua se déagateraccion

con hablantes de esa L2 y la observacion entreatigsl de la L2 en diferentes
situaciones comunicativas; y losntextos formales donde el aprendiente recibe
instruccion sobre el funcionamiento de la lendeagdbacketc. En la mayoria de
los casos la adquisicion-aprendizaje de segundagids en contextos formales
se da en el aula, aunque también se puede davés te la auto-instruccién y
con ayuda de materiales didacticos. R. Ellis (19%®sde una perspectiva
sociolinguistica, indica que la diferencia entre kos contextos afecta a la
localizacion, los participantes, los temas y lalftlad de la comunicacion. El
contexto formal es generalmente mas limitado queatliral en cuanto a la

diversidad de los factores que influyen en el westadengua.

En el caso concreto de este estudio, el contex¢ohgunos investigado es un
contexto formal aunque los aprendientes también tienen accesctaia
contexto naturallo que les permite aprender la lengua meta poractmtdirecto
con ella. De esta combinacion de contextos el apgate consigue del primero
de ellos una mayor competencia gramatical y delrsg un aumento del grado
de fluidez, segun lo corroboran estudios existestdwe la comparacion de
contextos de aprendizaje como los de Long (198328)1 R. Ellis (1990, 1994),
Meara (1994), Maiz (1997), DeKeyser (1991), Fre#89%) y Brechtet al.
(1995), entre otros.

- GRAMATICA

El concepto de gramatica se ha ido ampliando aigol del tiempo con las
diferentes propuestas derivadas de las corrieimggisticas y, por ello, se hace
necesario encontrar una estrategia integradoraejagione todos estos aspectos
gue no se excluyen entre si y permita tener unemiocde gramatica mas
globalizador y lo mas definido posible. El problems que no resulta facil
encontrar un concepto de gramatica de este tipry puestra labor diaria como

profesores de segundas lenguas se hace impres$eindib

Varias son las propuestas que existen al respeeto,en nuestro caso particular
el concepto de gramatica lo hemos entendido selgénodelo tridimensional de
Larsen-Freeman (1991)el cual entronca con la perspectiva sociocultdell

lenguaje (Esteve, 1999). Se trata de un modeloctesizado por concebir la

* Nos parece muy interesante sefialar la posterapupsta que hace Larsen-Freeman (2003) de
definir la gramatica comgrammaring, un concepto muy atractivo que introduce con tancién
de que la gramética se entienda como una formanittady no como algo estatico.

10
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graméatica como urmarco tridimensional, en el que se diferencian tres
dimensiones del lenguaje estrechamente interreladas: la dimension de la
forma o estructuras mismas; la dimensién semar(significado léxico o
gramatical); y la dimension pragmatica (estudidagerelaciones entre lengua y
contexto, entendiendo contexto en un sentido ajphgi, entendemos que
forma, significado y funcion son tres dimensiones de la gramética que actuan

conjuntamente y se influyen reciprocamente.

— IMPLiCITO/ EXPLICITO

Relacionado con la instruccion gramatical nos etmaoms con la dicotomia

explicito-implicito. La oposicion de significadostee estos dos términos hace
referencia no solamente al conocimiento en si, simbién a las habilidades de
aprendizaje. Segun Multhaup (1997) y N. Ellis (199%ependiendo de la

situacion de aprendizaje la adquisicion de una ademgua se puede dar de
manera explicita a través de ‘“reglas” (situacionirggruccion de clase); de
manera explicita a través de un aprendizaje mastisal (el aprendiente busca y
elabora informacion, plantea hipotesis y las veifi.); o de manera implicita
(mediante la abstraccion inconsciente/ automatecdadestructura de la lengua
gue se deriva de la experiencia previa del aprate)ieEstas tres formas de
adquisicidon no se excluyen entre si, sino que socomtinuumque va de lo

explicito a lo implicito. La relacion entre estasdipos de conocimiento y cdmo
el aprendiente llega a uno o a otro es lo queahngnte, constituye el nicleo de

discusion en los estudios de adquisicion.

En cuanto a la instruccién gramatical no se puedtrple la simple dicotomia
implicito-explicito y hay que encontrar un procedinto metodoldgico
globalizador sobre la lengua (donde “forma” y “$figado” converjan, y
profesor y aprendientes lleguen a entender conparite el funcionamiento de la
lengua). Actualmente, las propuestas dirigidas aemfoque didactico de la
gramatica de este tipo se basan en las teoriagskygioas, que consideran que
una aproximacion vygotskiana al tratamiento derdangtica da una solucién a la
dicotomia simplista entre explicito-implicito (Gadlay y Labarca, 1990; Donato-
Adair-Hauck, 1992; Scarcella y Oxford, 1992). Leoguwesta de orientacion
vygostkiana se basa en el presupuesto de que leayrajar la gramatica dentro
de la Zona de Desarrollo Préximo (ZPD), que esiséadcia entre lo que el

individuo sabe hacer por él mismo y lo que pueelgalt a hacer con la ayuda de

11
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otros mas expertos. Esto significa que hay querpietios conocimientos y de
las competencias que posee cada individuo paratdacdl paso al siguiente
estadio. Es decir, los conocimientos nuevos sedodstruyendo a partir de los
conocimientos previos (Vygotsky entiende el apremjdi como un proceso
interactivo a través del cual el individuo cons&ugu propio pensamiento;
actualmente se considera la hipétesis mas conswrbre adquisicion de
lenguas), y la funcion del profesor es la de fiaalbr o0 mediador que ayuda a
pasar al aprendiente de un estadio a otro, indu@prandiente a descubrir,
observando con atencién y reflexionando de manemsciente sobre el
funcionamiento de la nueva lengua, para que conalzcagué manera los
hablantes construyen el sentido de los discursosay es la gramatica de los

diferentes discursos, ya que sin atencion no hegndjzaje.

Asi, descubrimos que el tratamiento de la gram&sta sometido al proceso de

adquisicidn-aprendizajg no al revés, como se habia venido practicandtaha

ahora. Y no se puede entender el proceso de apagmdi no se tiene en cuenta
gue se trata de un proceso cognitivo en el quenddiduo intenta construir
conocimiento nuevo y competencias nuevas a patsudconocimiento, de sus
experiencias previas, y de de la interaccion csrotoos individuos. Cognicion,
interaccion y aprendizaje estan estrechamente ioakdos y el uso de
actividades metalinguisticas en clase, actividageeflexion consciente sobre la
lengua, pueden ayudar y favorecer la transicibncdebcimiento explicito al

implicito.

12
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CAPITULO 1: ESTADO DE LA CUESTION

En el presente capitulo nos hemos propuesto haaepaso de la situacion actual en la
gue se encuentra la ensefianza de segundas leaguascreto del caso del espafol
(LE/ L2), tanto en teoria como en investigacion. pdetendemos que este capitulo se
convierta en una lista exhaustiva de todas lasqadibnes existentes al respecto, pero
si queremos que sea una revision lo mas represangatsible del panorama existente

para este campo de estudio.

Desde el punto de vista teodrico, algunas de ladigagibnes mas destacas que se
pueden encontrar sobre procesos de aprendizajquysaddn de segundas lenguas las
hemos recogido durante la confeccién de la Basedixnal de este trabajo. A lo largo
del Capitulo 2y del Capitulo 3hemos citado y hemos revisado las publicaciones
referidas a las teorias linguisticas mas relevantass implicaciones desde el punto de
visa pedagogico. En este punto, debemos sefalbréiame forma especial una obra de
referencia para el caso de la investigacion dedfedpcomo segunda lengua titulada:
Vademécum para la formacion de profesores. Ensefipafiol como segunda lengua
(L2)/ lengua extranjera (LE)En esta obra, concebida como una fuente de dansul
selectiva, se presentan los principios tedricogagtiros sobre la ensefianza-aprendizaje
de espafiol (LE/ L2) y sirve de impulso para iniciaevas investigaciones en el ambito

de la ensefianza-aprendizaje de este idioma.

Desde el punto de vista de la investigacion, hemadizado una busqueda de los
estudios mas afines con nuestro objetivo de irgastin y para ello hemos recurrido al

empleo de Internet. Tecleando en diferentes pagived® las cadenas de consulta:

® Bases de datos de Tesis Doctorales:
http://www.mcu.es/TESEO/
http://www.bib.ub.es/bub/tesiselec.htm
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segundas lenguas, lenguas extranjeras, ELE, apagedidquisicion del espafiol, etc.
hemos descubierto una gran variedad de investigesiealizadas en los ultimos afios a
proposito del aprendizaje-adquisicion del espafiasgectos relacionados. A modo de
muestra representativa, anotamos algunos de ldsstitjue nos han orientado en la
elaboracion de nuestra investigacion y nos hanicseme referencia para descubrir

cudles son en la actualidad los temas que magsndesspiertan en investigacion.

Cuestiones sobre la comunicacion, la ensefanz&fl&xion, la autonomia, recursos
didacticos, nuevas tecnologias, aprendizaje-adugiisila interaccion, la comunicacion,
etc. han sido las mas tratadas en los Ultimos &inga como muestra de todo esto la

siguiente seleccidn de autores agrupados por ternravestigacion:

Sobre _comunicacién e interaccjodestacan los trabajos realizados por: Bangoura
(2003); Cadena (1990); Casado (2005); Cerdan (19G@jnas (1989); Cuadrado
(1990); Gonzalez (2000); Llenares (2001); MateuO@3p Morales (2003); Mufioz
(2001); Salaberri (1997); Solé (1992); Tabeada @0 en-Fen (1995).

Trabajos de investigacion referidos a la ensefigagaendizaje-adquisicién del espafriol
(LE/ L2) encontramos: Adolfssen (2003); Avila (2004); Chmtes (1998); Diaz
(1998); Garcia Fernandez (2002); Garcia Labord@QRHill (2002); Iruela (2004);
Izquierdo (2001); Martinez (2001); Minervini (2004psbrow (2002); Preutisrany
(2002); Ramos (2004); Sanchez Gonzalez (2005)phifea (1995)

Estudios acerca de materiales didacticos, recuysosievas tecnologias (Internet)

podemos citar entre otros los de: Bartolomé (20@Exmejo (2001); Cruz (2001);
Garcia Cabrero (1998); Garcia Garrido (2001); H2801); Lago (2003); Martin
Mohedano (2003); Martin Peris (1996); Ortin (2008rez (2003).

Para terminar esta revision y, en menor mediddstragnos también trabajos sobre
lengua y culturacomo el de Ku Meng (2005) o el de Lopez Garcidd@20sobre el
andlisis del errorBelrhrib el Hamdouni (2002); Mohamed Abd (200Qutiérrez
(2003); Sanchez Iglesias (2003); y otembre cuestiones varias como son los de: Deza
(2003); Miranda (2000); Ramon (2001); Sibon (20@Bnon (1990).

http://www.upf.edu/bib/cast/recursos/tesis.htm
http://www.cervantesvirtual.com/tesis/index.jsp
http://dialnet.unirioja.es/serviet/portadatesis
http://www.ucm.es/BUCM/busqueda_tesis.htm
http://papyrus.bbtk.ull.es/Index.htm
http://biblioteca.uned.es/exist/xquery/tesisdodamaml
http://www.nebrija.com/servicios/biblioteca/basésh
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CAPITULO 2. ESTUDIOS INTERDISCIPLINARES DE LA
LINGUISTICA EN LOS QUE SE SUSTENTA NUESTRA
INVESTIGACION

A lo largo de la historia, la enseflanza-aprendidgjesegundas lenguas ha pasado por
varios momentos segun se ha entendido el concegdendua. Por esta razén, se pueden
diferenciar cuatro paradigmas o enfoques princgpale estudio de la gramatica:
paradigma tradicional, paradigma estructural, pggraa generativista y paradigma
pragmético,'mas uno que, desde los afios noventa, quizds estégeendo y se pueda

considerar como otro paradigma, el paradigma cagoit (Esteve, 1999).

Los dos primeros paradigmas, teddicional y el estructuralista, dieron lugar como
métodos de ensefianza el método graméatica-tradugci@ método audiolingual,
respectivamente, métodos de ensefianza totalmgreeasios en la actualidad en los que

no nos detenemos en el presente estudio

Centrandonos en el siglo XX, el siglo de la Lingdé por excelencia, podemos
diferenciar tres impulsos diferentes por los que&sado esta ciencia (Vez, 2004: 127).

El primer momento de la Linguisticarresponde a la primera mitad del siglo XX y @art

de los afios sesenta, periodo en el que la ensefiarigaguas esta caracterizada por un
interés pedagdgico la lengua se entiende como conocimiento, corhers&ste periodo
es el deparadigma generativistg caracterizado por ser el paradigma de la gramdtc

la oracién que presenta el principio de la Gramaatimiversal (ChomskySyntactic
Structures 1957). Segun este enfoque generativista, tod#iactualidad, la lengua se
genera a través de lateraccidn y no por creacion de habitos como propugnaba el

estructuralismo. El aprendizaje de una lengua sa ttavés de la interaccion entre un

® Para una revision mas exhaustiva de los difergretesligmas de ensefianza de lenguas consultar
Esteve (1999).
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mecanismo interno, innato a todos los hablantesanf@tica Universal, GU) y las
producciones linguisticas que existen en nuesttorem A partir de este punto, el
aprendiente adquiere unas reglas gramaticales @&tempa) y las utiliza de un
determinado modo (actuacién) (Cook, 1994). En estidque elerror se usa con

finalidades didacticas, no se puede aprender sierlearores, y aparecehgotesis de la

interlengua (proceso o ruta interna que todos tenemos a la lkder procesar los
elementos linglisticos). El generativismo no digalua ningin método alternativo de
ensefianza de lenguas pero puso en crisis el métatiolingual y sentd las bases del

siguiente paradigma, el paradigma pragmatico.

El segundo impulso de la Linguistiagje tiene lugar en la segunda mitad del siglo XX

sobre todo a partir de finales de los ochentaadalensefianza-aprendizaje de segundas
lenguas ante el desafio conceptual y metodologecdadengua coma@omunicacion
como saber hacer. En este segundo momento estateosrinterés psicosocialdonde

lo que interesa es saber quiénes son los que a&pranth lengua y sus usos sociales
(motivaciones, estrategias, estilos de aprendes, letc.), mas que la lengua en si. El
énfasis se proyecta hacia el hablante y haciareexto en el que como comunicadores
sociales nos implicamos a diario. Al surgir estaopupacion por la situacion
comunicativa y por las funciones bésicas del lejggea la accibn de comunicar, se
desarrolla progresivamente un nuevo paradigma destigacion que se conoce como
pragmatica, estrechamente relacionado con atalisis del discurso Desde la
pragmética, frente a la modularidad de los enfoguamaticales basados en la oracion,
se reclama el estudio de la lengua en su globalitadjue entrafia complejidad e

interdisciplinariedad.

El tercer impulso de la Linguisties el que va desde finales del siglo XX hastatrmges

dias. En este momento, el interés en la ensefianzeglndas lenguas se ha vuelto
sociologicoy la lengua se comprende como comportamientocimteral, como una

herramienta para desarrollar nuestras interacciob@sulturales. Desde esta perspectiva
se intentan establecer y definir las relacionesedrnguaje, cultura y sociedad. Segun
Vez (2004), parece que con el desarrollo de lantaddn comunicativa se ha llegado a
una forma tacita de acuerdo entre tedricos y m@stisobre el hecho de que este
componente socioldgico complementa y modifica lesvos enfoques de la ensefianza y
aprendizaje de una lengua extranjera, aunque recgajue haya un acuerdo general
respecto a la manera de cémo combinar, de formetigady efectiva, un enfoque

comunicativo y un enfoque sociolégico. En este identla dimension intercultural

integra y potencia la toma de conciencia sobreapkpde la lengua extranjera como un

instrumento socialque proporciona a los aprendientes la oportunitadesarrollar sus
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capacidades como experimentadores y negociadoesueadcomo receptores pasivos de
datos y tépicos netamente linglisticos. De hecho,lae mayoria de los disefos
curriculares de los diversos sistemas educativosi@atales se han venido aproximando,
en las Ultimas décadas, a la proyeccion de unaaedfurc linglistica vinculada,
estrechamente, a la dimension deyoncontextualizadoen el aprendiente de lenguas

extranjeras.

En lo que se refiere a nuestro estudio de invastiga partimos de las ideas que se
generan sobre el concepto de lengua a partir deafilos ochenta, y entendemels
proceso de ensefianza-aprendizaje como un procesotigne en cuenta tanto su

dimensidén global como su dimensién sacial

De todos los estudios y subcampos de la Lingujdtisafundamentos teéricos que nos
proporcionan la base para confeccionar el marcacte@n el que se inscribe esta
investigacion de aprendizaje-adquisicibn de segundanguas los extraemos
principalmente de laragmatica y el analisis del discurso de lalinguistica cognitiva,

de laASL y de lapsicolingiistica

2.1. PRAGMATICA Y ANALISIS DEL DISCURSO. TEORIAS LINGUISTICAS EN EL

AMBITO DE SEGUNDAS LENGUAS

La pragmatica es la disciplina que estudia la lengua en uso.n$hité de interés incluye
todos aquellos factores, elementos, principiospaci@ades que determinan la manera de
cémo funciona la lengua, tanto en producir enumsacbmo en interpretarlos. Es una
disciplina que considera las conexiones entre ® e linguistico y lo que es extra-
linguistico, y ha tenido un gran desarrollo endtisnos afios tanto a nivel tedrico como
aplicado a la adquisicion y ensefianza de seguedgsds. Este auge de la adopcion de
una perspectiva pragmatica en la enseflanza seadlejoe proporciona un marco de
referencia que permite dar explicaciones unitariaencillas a fenémenos aparentemente
tan dispares como la cohesion y la coherenciantaaciones discursivas, las tipologias
textuales, etc. (Escandell, 2004: 179).

Este paradigma de la pragmatica se puede considenao un paradigma de
investigacionque agrupa diferentes propuestas teéricas camadas por los siguientes

rasgos comunes (Alcaraz, 1990, 1996):

- Utilizacién del lenguaje cofines comunicativos
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- Interés por las funciones del lenguaje dando masiitancia auso del lenguajeque

a las formas.
— Estudio de loprocesosque tienen lugar en la comunicacion.
- Importancia detontextoy dellenguaje auténtico
- Caracteiinterdisciplinar del paradigma pragmatico.

— Atencién a laaplicabilidad de las teorias linguisticas.

La pragmatica es un aspecto de la Linglisticadal te la seméntica y de la sintaxis, que
tiene un amplio campo de interseccion con unadisciplina de las ciencias humanas y
sociales que estudia sistematicamente el discwmiteey hablado como una forma de
uso de la lengua, como evento de comunicacion yocarteraccion, en contextos
cognitivos, sociales, politicos, histéricos y crales. Esta transdisciplina se denomina
lingUistica textual o analisis del discursoy, segun Tuson (2000), tiene como objeto de

estudio el funcionamiento de las lenguas dentia d&la social y cultural.

El analisis del discursosurgio en los afios sesenta y setenta, se presemia una
disciplina integradora de otras muchas que secisa@ren entender qué son las lenguas y
qué son los usos linglisticos (algunas de laspfiisas que la integran son: estudios
gramaticales, sociolinguistica, ethografia de lanwacacion, linguistica del texto,
pragmatica, ciencias cognitivas, etc.), y en losndls afios se ha hecho muy importante

como aproximacion cualitativa en las ciencias huamansociales.

Como sefiala Tusén (2000) la comunicacién es urepmomteractivo muy complejo ya

gue incluye la continua interpretacion de las ici@mes expresadas verbalmente y no
verbalmente, de forma directa u oculta; por taimteresa tanto lo que se quiere decir
como lo que efectivamente se dice, y lo gse dice sin queréi(Reyes, 1990). Es decir,

las intenciones del que habla o escribe, las foling8isticas y no linglisticas que se
utilizan en el momento de hablar o de escribir,casio las interpretaciones que hacen
los destinatarios de los mensajes (y que puedertidoi o no, con las intenciones de

quien emite las palabras).

El concepto déengua hace referencia Unicamente a los niveles tradibéendel analisis
linguistico (fonético-fonolégico, morfo-sintacticg Iéxico-semantico), sin embargo,
cuando hablamos ddiscurso se incluyen también los elementos no verbales que

acompanan la palabra: gestos, posturas, distagmiges|os participantes, canales directos
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o diferidos, etc. en las interacciones orales; \timd de letra, apartados, capitulos,

coherencia, cohesidn, etc. en el discurso escrito.

Con elandlisis del discursolo que se pretende es, precisamente, llegar adsrtda
manera en que se combinan los elementos lingiggtExa producir determinados efectos
gue trascienden lo que es gramatical y se constitey parte de la realidad social. Parte
del andlisis de las formas linguisticas para descde qué manera el uso de estas formas
estd condicionado por un contexto y, al mismo tenyuede crear uno; pudiéndose
entender como un instrumento de accién social iIgioaja con datos auténticos; sitla el
papel de la lengua en su dimensién comunicativeoy presenta el aula como un
escenario donde la mayor parte de las actividadese hacen son posibles gracias a los
usos lingtisticos (Cazden, 1988; Tuson, 1992 NusshaTusén, 1996).

Dentro de la pragmatica y el anadlisis del discura@hos son los estudios que se han
realizado sobre segundas lenguas, pero las amorscgue mas influencia han tenido en
este campo, como indica Cenoz (2000: 276), han kidaactos de habla (Austin, 1962;
Searle, 1969), la teoria de la cortesia (Brown yinson, 1987; Leech, 1983), las
implicaturas y las maximas conversacionales (G&&5) y la linguistica funcional de

Halliday (1978, 1985), estudios en los que nosraemds a continuacion:

2.1.1. TEORIA DE LOS ACTOS DE HABLA (Austin, 1962; Searle, 1969)

Teoria pragmética elaborada por el filésofo inglés. Austin en los afios sesenta
en la que se proponia que hablar no es solanmdotenar sino tambiérrealizar
algo. La propuesta de Austin fue conocida a traeésu libroHow to do things
with words(1962), y se resume en la idea de que todas lasceEuos encierran
un componente ilocucionario para su significado.stku creyé6 que la
investigacion de las funciones basicas que deseargldénguaje podia orientarse
a partir de un analisis tipologico de lo que demd@mierbosperformativoso
realizativos(prometer, demandar, jurar, acusar, etc.). Su podta en contra de
las aproximaciones mas tradicionales que veianeabuaje como mera
transmisién de informacion, y consideraba los etaatos como actos de habla
constituidos por actos locucionarios (produccion de un enunciado
gramaticalmente)ilocucionarios (acto que se realiza al emitir un enunciado:
saludar, pedir, sugerir, disculpar, etc.pgrlocucionarios (efecto que tiene un
enunciado en el oyente). Searle (1969, 1971, 1936, en afios posteriores
continud y sistematizé las ideas de Austin, idattifcinco tipos de actos de

habla, distinguiendo actodirectos (en los que se explica con claridad las
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2.1.2.

intenciones del hablante) dalirectos (los més frecuentes, donde el oyente debe
inferir la intencion del hablante), y los clasifiea: representativos(el hablante
informa al oyente: describir, explicar, asegurdc,)edirectivos (el hablante
intenta que el oyente actie de algin modo: rogatiy pordenar, solicitar, etc.);
comisivos(el hablante expresa un compromiso: prometerr,jeta.);expresivos

(el hablante expresa sus sentimientos o pensamidptiritar, agradecer, etc.) y
declarativos (son aquellos que tienen unas caracteristicasiafgse por tener
lugar en contextos especificos y con formulas aiasr Por ejemplo cuando una

persona con autoridad para hacerlo dice “os dentargdo y mujer”).

EL MODELO DE CORTESIA DE BROWN Y LEVINSON (1987)

Teoria pragmatica que tiene una gran influencia l&ninvestigacion de
adquisicion de segundas lenguas. Segun este mdal@itencion no es el Unico
tipo de relacion basica que se establece entrelénsentos de la comunicacion,
sino que también hay que tener en cuentlisiancia socialque une a emisor y
destinatario. Esta distancia social se mide regpactdos ejes: la jerarquia
(relacion vertical) y la familiaridad (relacion lwontal). El tipo de relacién que
se establece es el que determina la distanciaiditicdi que se da entres los
interlocutores y que se manifiesta, entre otraas;aan la eleccion de formulas de

tratamiento.

Brown y Levinson proponen que en la interaccion waicativa hos movemos
entre dos posibilidades: la cortesia positiva ndgativa, las cuales tienen una
gran influencia en adquisicion de segundas lenguasto que estan sujetas al
entorno social y cultural en el que se dan.cheesia positivaes el deseo del
individuo de ser aceptado y valorado por los demdentras que la cortesia
negativa es el deseo de tener la libertad de atihremente y de conseguir

aqguello que se propone.

Desde esta perspectiva, no basta con que los prefede segundas lenguas y
lenguas extranjeras ensefien las formas, sino ghacgenecesario ensefar qué
formas usar. Es decir, desde la teoria de la daressefiar a interactuar de
manera adecuada y fluida es tan importante comgfans producir enunciados
gramaticalmente correctos, con la diferencia delgucorreccion gramatical se
enmienda inconscientemente en la interpretaciéantmgis que la inadecuacion

pragmatica no se detecta ni se corrige con la miaoiédad.

20



Capitulo 2

2.1.3.

2.1.4.

TEORIA CONVERSACIONAL DE GRICE (1975)

Otra teoria pragmética que ha tenido cierta infliseren la adquisicion de
segundas lenguas ha sido la Teoria Conversaadilen&rice y en particular el
concepto damplicatura: La implicatura se caracteriza por su relacion ebn
contexto y por el conocimiento que el emisor asgune posee su interlocutor.
Segun Grice se espera que los hablantes que parti@n una conversacion
respeten lasmaximas conversacionalesy que sus contribuciones sean
verdaderas, apropiadamente informativas, relevagteslaras (maximas de
calidad, de cantidad, de pertinencia y de man®aa que una implicatura sea
interpretada razonablemente el hablante y el oyelgieen compartir una
percepcion comun de las expectativas de los paatitds, del contexto del
enunciado y del mundo que rodea a la interaccién.tdrea central de la
pragmatica es explicar como es posible comunicas de lo que se dice

literalmente.

LA LINGUISTICA SISTEMICO FUNCIONAL DE  HALLIDAY (1978, 1985)

Dentro de la pragmatica y del andlisis del disctesemos que sefialar esta teoria
linguistica aplicada a la ensefianza y aprendizajesebundas lenguas que
considera el lenguaje como unstrumento de comunicacién, y analiza las
unidades y estructuras linguisticas en relacion leenfunciones que puede
cumplir en el conjunto de la lengua y en la acadiccomunicativa. En palabras
del propio Halliday se trata de una perspectivecimal del lenguaje én el
sentido de que estamos interesados en lo que glidgn puede hacer, o mejor
dicho, en lo que el hablante, nifio o adulto, pulkdeer con €l (Halliday, 1978:

16, traduccion nuestra).

Esta idea de que el lenguaje es un medio para basas entronca con la teoria
de los actos de habla de Austin (v. § 2.1.1) y péalliday (1973, 1978) las
funciones del lenguaje se pueden agrupar en tregofoaciones: funcién
ideacional (el lenguaje como vehiculo de transmiglé informacién); funcién
interpersonal (forma de darse la interaccion efldseinterlocutores), funcion
textual (manera de organizarse los mensajes). iBbago, Halliday considera
gue laadecuaciénal contexto es algo que se manifiesta a travdesdeegistros
de la lengua, lo que viene determinado por el tashgrado de formalidad y el
modo de transmitir el mensaje, lo que conviertagaacto comunicativo en una

actuacion muy complicada. Desde la perspectivaidaat de Halliday, es la
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gramatica la fuente principal que nos proporciars recursos necesarios para
transmitir un mensaje, por un lado, y para intégsle de una forma apropiada,
por otro; es decir, la gramética desde esta pdigaese ve como una integracion

de forma linglistica e intencion comunicativa.

2.2. LINGUISTICA COGNITIVA . TEORIAS DE LA LINGUISTICA COGNITIVA

La linglistica cognitiva es un estudio interdisciplinar de la LinguisticdayCiencia
cognoscitiva que Cuenca (2000) define como unaiaearglistica que entiende el
estudio del lenguaje en relacion directa con esaemento, el mundo y la experiencia
que tienen los hablantes. Cuenca apunta que la felelve de su consolidacion como
modelo es 1987, afio en el que publican George faWsdmen, Fire and Dangerous
Thingsy Ronald Langacker, el primer volumen Beundations of Cognitive Grammar
dos obras donde se presentan los postulados bésicmsmarco tedrico general en el que
se insertan diferentes lineas de investigacion ctaribeoria de la metéfora, la Semantica
cognitiva, la Teoria de los prototipos, la Gramaaticognitiva, la Gramatica de
construcciones y la Teoria de la gramaticalizaddmhecho, Cuenca (2000) advierte que
mas que un modelo linglistico, consiste en un coojwe principios que permiten

diferentes desarrollos tedricos concretos talesocom

- El lenguaje no es una facultad autbnoma, sino queetaciona con las otras
habilidades cognitivas humanas. La filosofia equa se inspira esta teoria es la que
Lakoff denominaexperiencialismp en oposicion alobjetivismo (lenguaje como

capacidad separada de las otras).
— El objeto de estudio primero no es el sistema iguas sino el uso.

- El pensamiento se basa en la categorizacién, &s eeda agrupacion organizada de

las entidades de la realidad. Las lenguas reflgannaturaleza del pensamiento.

- La gramética consiste en la estructuracion y ldslizacion del contenido semantico

a partir de la forma fonoldgica.

- La estructura semantica motiva, en muchos casosstlactura gramatical y, por

tanto, no se puede hablar de una sintaxis autbnoma.
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- Se impone una caracterizacion dinamica del lengyegedifumina las fronteras entre
los diferentes niveles del lenguaje y muestra latividad de ciertas dicotomias,

como diacronia/ sincronia, competencia/ actuaciénotacidén/ connotacion.

— Histéricamente, la linglistica cognitiva tiene conamtecedente la semantica
generativa, una rama heterodoxa del generativisramskiano. Asi, el cognitivismo
nace como una teoria integradora e incorpora coifided aportaciones de otras
teorias linglisticas y de otras disciplinas. Sedpudefinir como una propuesta
funcional, no formal y basada en el uso. Entrorma las teorias funcionalistas y
también con las teorias del uso linglistico. Rasut marco tedrico muy adecuado

para la descripcion de la lengua real, sistemayndisociablemente unidos.

- En gran medida la linguistica cognitiva da nombfferyna cientifica a intuiciones e
ideas que nos suscita la ensefianza o la investiggoéro que no sabemos cémo

expresar o como articular.

Para la exposicion de las diferentes teorias Igtigias que se inscriben dentro del campo
de la Linguistica cognitiva, nos basamos en ekjmbealizado por Carretero (2004), de
quien tomamos la siguiente clasificacion para prsealgunas de las teorias linguisticas

mas destacas en la actualidad:

2.2.1. TEORIA DE LOS PROTOTIPOS

La teoria de los prototipos conforma junto condméntica cognitiva y la teoria
de la metafora uno de los pilares conceptuales diaduistica cognitiva. Segun
Cuenca y Hilferty (1999), comprendemos la realidgohrtir de un conjunto de
operaciones cognitivas complejas y elementalesqudenomina categorizacion.
La categorizacion es un mecanismo de organiza@dla éhformacion obtenida
del mundo que nos permite simplificar la infinitde lo real a través de la

generalizacion y de la abstraccion.

La mayoria de los conceptos (especialmente los eppos Iéxicos) son
representaciones mentales estructuradas que eodifés propiedades que las
cosas en su extension tienden a poseer (Laurekizggolis 1999). Un prototipo
es un miembro de una categoria que comparte mastedsticas con el resto de
miembros de la categoria y menos con miembros rdecategoria. La teoria de

los prototipos es probabilistica, no habla de atiodes necesarias y suficientes,
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y su principal objetivo es dar cuenta de la manesano se encuentran

jerarquizados los conceptos de acuerdo con dicioasipilidades.

Dos son las principales versiones de esta tedrModelo roschiano d&leanor
Rosch (1978) y los Modelos de ejemplares de Smiteglin (1981), y Murphy

(2002), una version mas elaborada de las teorils geototipo

2.2.2. LA SEMANTICA COGNITIVA

Esta perspectiva tedrica parte de una vision iatkya de la semantica y de la
pragmatica. Segun esta perspectiva cognitiva seidema que algunas unidades
simbdlicas, como las expresiones idiomaticas, nhoeden analizarse

entendiéndolas como el resultado de la suma deelsusentos. Es decir, el

significado del todo puede que no corresponda ajuato de palabras que lo
integran y presente caracteristicas que no seettede sus constituyentes. El
procesamiento del significado de un enunciado tapdintonces la activacion de
una serie de esferas cognitivas, que segun Langéi®@7, 1991) se denominan

dominios cognitivos
Siguiendo la definicién que dan Cuenca y Hilfe@999) se puede decir que:

[Los dominios cognitivos]“sitian” el significado en su entorno
conceptual correcto. Es imprescindible (...) desviacla seméntica (lo
denotativo) de nuestra comprension del funcionamietel mundo (lo
connotativo) ya que este conocimiento forma paefesdntido global de

una expresiorfCuenca y Hilferty, 1999: 72, traduccidn nuestra).

Los dominios cognitivos forman, por tanto, una @asencial de la estructura
semantica al contextualizar un término que puedenitad diferentes

interpretaciones.

Bajo esta perspectiva tedrica la manera de entdadgamatica confluye en un
modelo de gramatica integrador de formas lingidstiy significados: la

gramatica de construcciones. La gramatica no psedentendida considerando
la forma y el significado por separado: cualquienstruccion gramatical es el

resultado de relacionar una forma con un significad

" Ver Carretero 2004 para una explicaciéon exhaustévias principales caracteristicas de cada uno
de estos modelos.
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2.2.3. TEORIA DE LA METAFORA

Siguiendo a Osorio (2003), la teoria contemporateda metafora (también
conocida como teoria conceptual o cognitiva) fustydada a comienzos de la
década de lo ochenta por el linglista George Lakedf filésofo Mark Johnson,
filosofo, coautores del librdMetaphors we live byEl supuesto basico del que
parten estos dos autores es la existencia en augsinte de ursistema
conceptual que incide notablemente en nuestro pensamientgestios actos, y
constituye la base que permite dotar de coheregstiaictural al lenguaje. El
sistema conceptual esta conformado por estructloasonceptos) que poseen
una organizacion interna y ciertas propiedades ppreniten su interrelacion
dentro del sistema. La primera consecuencia te@#asupuesto del sistema
conceptual es que lmetafora deja de ser un artificio retorico y poético para
convertirse en una estructura de naturaleza cugnjti segun una versiébn mas
radical de esta postura, en un cuerpo de conodiongarterior al lenguaje. En este
sentido, la metafora deja de ser una figura reapua accidente del lenguaje, y
pasa a ser un concepto poderoso que sustenta l@exo@ del lenguaje, la
expresividad, un modo de conceptualizacion quenizgael conocimiento en
términos de redes de implicaciones basadas enyagion de algunos dominios

sobre otros.

2.3. ADQUISICION DE SEGUNDAS LENGUAS (ASL). TEORIAS DE ADQUISICION DE
SEGUNDAS LENGUAS

La adquisicién de segundas lenguas (ASL3iguiendo la clasificacion de Davis (1995),
junto con laetnografia de la comunicaciéry la sociolinguisticaes una de las tres areas
divergentes de estudio dentro del campo de la lstiga Aplicadd relacionada

directamente con la ensefiaza de segundas lenguas.

El campo de adquisicién de segundas lenguas (A8Qes finales de los afios sesenta y

consiste en la descripcién y la explicacion dedmgetencia linglistica o comunicativa

8 Linguistica Aplicada: Rama de la Lingiiistica que, en sentido restringgdagefiere a un amplio
grupo de actividades cuyo objetivo es la soluciémpibblemas o preocupaciones relacionados con
el lenguaje, dentro de un marco académico, conmgtadologia basada en la lingiistica como
ciencia, mas la inclusién de los aportes de otisspdinas, y con un desarrollo auténorhtoy en

dia, este campo de estudio es una mezcla intgliisni principalmente de linglistica,
antropologia, psicologia y educaciéon (Marcos, 200%).
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que tienen los aprendientes (R. Ellis, 1994: 1)ceNeomo respuesta a la insatisfaccion
que existia por el empleo de los métodos de ensaf@dio-linguales y de orientacion

estructuralista generalizados en Europa y Estadatob a finales de los afios cincuenta y
sesenta, y sirve para proporcionar las bases &so6eic las que se sustentan los distintos

métodos de ensefianza existentes actualmente (NRarig) 1996: 71y ss.).

A partir de la publicacién de los articulos de Neawkn(19665, Corder (1967f, Nemser
(1971} y Selinker (1972} se establecen las bases del desarrollo de la ABampo
resultado de las aportaciones de estos autoreemmmtramos con un estado de la

cuestidn caracterizado por tres rasgos (Martirs PE®96):

— Nueva forma de comprension del error: El error cqrotenciador del aprendizaje y

no como causa de la formacién de malos habitos.

- Vuelco del conductismo al mentalismo, al proceso adastruccion creativa:
Abandono de las tesis conductistas y aceptacida @sis mentalista de N. Chomsky

(Gramética Universal).

— Establecimiento de la autonomia de las interlenguas

°® Newmark (1966), “Cémo no interferir en el lengtiafen consonancia con Chomsky y frente a
la concepcion lineal y aditiva de un proceso demrghizaje programado, plantea la posibilidad de
ensefiar la L2 del mismo modo que ésta se aprendergextos naturales: a través de “trozos”
(chunk$ que se aprenden de una vez y que contienen “epmspgtagmentos lingiisticos”. Asi, su
propuesta didactica consiste en la recreacion deextms naturales en el aula para reproducir el
aprendizaje naturalid lengua se adquiere a base de actos completas wez, y no ensamblando
sucesivamente las destrezas que constituyen ugade(Newmark, 1966: 163), y presenta una
nueva concepcion del error; la aparicion de éstriisuye no a la interferencia de la L1 en la L2,
sino al esfuerzo del aprendiente por cubrir asgedtda lengua que aun ignora.

19 Corder (1967), “La importancia de los errores”teEisnportancia es triple: para el aprendiente
los errores representan el mecanismo que €l ufibza aprender y le sirven como procedimiento
para comprobar sus hipétesis; para el profesoetomes le indican cuanto ha progresado un
aprendiente hacia su meta y cuanto le queda; y glairavestigador le proporcionan evidencia
sobre la forma en que se aprende una lengua.

' Nemser (1971), “Los sistemas aproximados”: Catérehino “sistemas aproximados” se refiere
Nemser a las lenguas no nativas y, en particullas &enguas segundas o extranjeras: hablas de
inmigrantes, sistemas de utilidad... Todas ellas cddén en el hecho de tener estructuras
gramaticales y sonidos propios que no existen denigua materna ni en la lengua meta que les
sirve de base, por lo que Nemser considera quendettediarse en si mismos.

12 Selinker (1972), “La interlengua”: Propone uggesde principios tedricos para el desarrollo de
una teoria de aprendizaje de L2 con base psicadtitigél. Parte de la consideracion de los errores
de los aprendientes como el area en la que puesdizarse progresos en el estudio de las
estructuras psicolinglisticas y de los proces@srins del organismo que subyacen a los “intentos
de actuacién significativa” en una L2 por parte @@endiente. Con la creacion del concepto de
“interlengua”, paralelo al de “competencia transitb de Corder, dota de entidad propia a las
fases sucesivas de competencia del aprendienteld@sexistencia de una estructura psicoldgica
latente en la mente de quienes aprenden una L2ey ajdiferencia de la que se activa en el
aprendizaje de una L1, no tiene un programa genatise realiza en una lengua concreta, sino en
el sistema independiente que es la interlenguaeHas rasgos de esta estructura psicoldgica
figura el mecanismo de la “fosilizacion”, que subyal material linguistico superficial de la L1
gue los hablantes tienden a mantener en sus pliodasale interlengua.
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A modo de sintesis, con las siguientes palabrastdeduccion a un articulo, Larsen-
Freeman sintetiza lo que ha sido el desarrolloadevestigacion en ASL desde sus

origenes:

Desde su aparicion hace unos 20 afos, el campowstigacion sobre
adquisicion de segundas lenguas se ha centrado an aleas: la
naturaleza del proceso de adquisicion de una lenglas factores que
afectan a los que la aprenden. Al principio era uimaestigacion
descriptiva. Mas recientemente, los investigadbasintentado explicar
como se produce la adquisicion y como los factatek aprendiente
llevan a obtener resultados diferentes. El focoatlencion se ha ido
ampliando y reduciendo alternativamente, en tanto @ianto los
investigadores, por un lado, iban dandose cuentdadeomplejidad de
los temas y, por otro, percibian la necesidad defiprdizar mas en los
analisis. Este articulo sefala que la siguienteefde la investigacion se
caracterizard por la union de estas dos areas @mcbn: el aprendizaje
y el aprendiente. Al propio tiempo recomienda @estds atencion a la

adquisicion autorizad@Larsen-Freeman, 1991: 315, traduccidn nuestra).

Para llevar a cabo las investigaciones en ASLinesstigadores de este campo recurren
en la actualidad a la utilizacion de paradigmasndestigacion casi-experimentales y
disefios también desarrollados en el campo de tlpgia tendiendo hacia andlisis
estadisticos basados en lo que se conoce como foquenlégico-positivista. Para
facilitar la recogida de datos estos investigad@raantitativos) en ASL recurren al uso
de técnicas de elicitacion (introspeccion/ retrosjie) para llegar a descubrir las
estrategias mentales que los aprendientes utiimasu adquisicion de una L2; realizan
estudios de diarios y andlisis del discurso panades las formas en las queieput de

un hablante nativo puede afectar en las estratelgieaprendizaje de uno no nativo; y
utilizan un gran namero de formas que han adoptadotros campos relacionados (por

ejemplo: leer en voz alta, volver a contar unaohiaf entrevistas orales, etc.).

Muchas son las propuestas que se dan para reafizaclasificacion de las diferentes
teorias de adquisicion que se desarrollan en gheca® adquisicion de segundas lenguas
(ASL). La opcion que utilizamos en este estudidaegue ofrecen Larsen-Freeman y
Long (1991) quienes las clasifican en tres grupeias innatistas, medioambientalistas
e interaccionistas. Pero tenemos que sefialar ges l@unica forma de organizacion de

las teorias de adquisicion que se puede encowtadras propuestas son las que ofrecen,
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entre otros: Lépez (1988) que engloba todas eflasanductistas y cognitivistas; Marcos
y Séanchez (1991) que las analizan en cinco grupamsductismo, teorias cognitivas,

teoria mentalista, teoria biologica del desarrdéiblenguaje, y la teoria sociolégica.

Siguiendo la clasificacion de Larsen-Freeman y LE91), y del mismo modo que lo
han hecho en sus trabajos de investigacion Maritis R1996) y Carretero (2004),

hacemos un repaso de las teorias de adquisicisificdadolas en tres grupos:

2.3.1. TEORIAS INNATISTAS

N. Chomsky es el precursor de la mayoria de lagaennatistas de adquisicidon
del lenguaje, las cuales afirman que los nifioetietna capacidad innata para
aprender a hablar, lo cual habia sido anteriormeatesiderado simplemente
como un fendbmeno cultural basado en la imitaci@te punto de vista, aunque
bastante generalizado, es todavia controvertith@y en dia, muchos linglistas y

psicologos no creen en las teorias nativistas.

Del conjunto de estas teorias innatistas, unasahaidé la existencia de una
dotacion especifica para la lengua, es decir, de gramatica universal (la
Ultima version de la Gramatica Universal (GU) deofbky consiste en un
conjunto de principios linglisticos abstractos eatos que rigen las distintas
posibilidades de las lenguas, ayudando de este madsolver el problema de
aprendizaje derivado de la “pobreza de estimulotias consideran innata la
dotacion de unas nociones cognitivas generalesaftr pde las cuales se
construyen los principios gramaticales) y de unesanismos que se usan para
todo tipo de aprendizaje (incluido el de la lengyajtras terceras consideran que
esta dotacion innata incluye tanto los principioglisticos como las nociones

cognitivas.

— Una de las teorias innatistas que mas difusiéridesamzado en la década de

los ochenta ha sido |aEORIA DEL MONITOR DE KRASHEN, desarrollada en

una serie de libros y articulos publicados entré819 1985. La teoria de
Krashen considera que la adquisicion de una lersguala a partir del
suministro constante de umput comprensible por parte del profesor

(actividad monitorizada), siguiendo la hipétesis(idd.). Esto significa, que

13 Inspiradas en la idea de una Gramatica Univeeshbs llevado a cabo investigaciones de ASL
como las de Rutherford (1986), Gass y Schachte39)1 White (1986) y Hilles (1986). (Citados
en Peris, 1996).
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el input (i) que proporciona el profesor tiene que contenasgos
gramaticalmente un poco mas alla de la capacidadmprension actual del
aprendiente (i+1). La adquisicion desde el puntwid de Krashen es un
proceso inconsciente y una consecuencia directdadexposicion del
aprendiente a un caudal comprensible. Esta teartdatlo lugar al conocido
Enfoque naturalNatural Approach Krashen y Terrell, 1983), todavia hoy
vigente en el ambito norteamericano, pero que eeaibmerosas criticas
como las realizadas por McLaughlin (1978, tradu@doLiceras, 1991), R.
Ellis (1990), Larsen-Freeman y Long (1991), etc.

LA IDENTIDAD ENTRE LA ADQUISICION DEL1 Y L2: Dentro de este grupo de

teorias innatistas, se desarrollan una serie diasetle adquisicion que parten
de la consideracion de que los procesos y los rsuas por los que se
aprende una lengua son los mismos, tanto si sedeata adquisicion de la
lengua materna en la infancia, como si se tratandeadquisicion posterior
de otra lengua. Como apunta Martin Peris (1996)hwmsi investigadores

(Klein, 1986; Seliger y Long 1983) argumentan qoe flesultados de los
procesos de adquisicion de segundas lenguas sicalmaente distintos de la

adquisicion de una L1, puesto que en una L1 sienggrealcanza la

competencia de hablante nativo, no se dan lososfeet la transferencia o de
la fosilizacién, etc. Pero, como la evidencia agdat por la investigacion a
este respecto no es definitiva, hoy en dia estagdduertemente discutida en

el &mbito de adquisicion de segundas lenguas.

2.3.2. TEORIAS MEDIOAMBIENTALISTAS

Estas teorias sostienen que en el desarrollo oiefde humana las experiencias

gue le proporciona a la persona el entorno eneelvie son mas importantes que

la dotacion innata que tiene por naturaleza. M&éns (1996) sefiala que:

Una de las versiones mas conocidas de esta origmac
medioambientalista es la que representan las tsoda aprendizaje
conductistas y neoconductistas de estimulo-respu¢ésies como la de

Skinner (1957) de gran influencia en el método aludjual (...)

Y afiade que:
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Otros modelos de orientaciéon también medioambiestéal son los
conexionistagjue han despertado gran interés como posibles déaedé
conocimiento acerca de caracteristicas mas generndé# aprendizaje y el
desarrollo de diversas capacidades, tales comorobdée la motricidad, la

percepcion visual y la memor{dartin Peris, 1996: 97).

— Dentro de este grupo de teorias de adquisiciéredenslas lenguas existen
algunas teorias que pueden considerarse mediodallstrs por defecto, ya
gue intenta explicar la adquisicion de la lengueuméendo a variables
externas al aprendiente, sin hacer referencia @egamiento cognitivo.

Entre los postulados méas fuertes de este tipo didfir MODELO DE LA

ASIMILACION CULTURAL DE SCHUMANN. Este modelo es un intento de

explicacion de la adquisicion de una segunda lepguasimilacion cultural,
donde juegan un papel muy importante las actitudesiolégicas y
psicoldgicas del individuo y del grupo, ante laiedad y la lengua meta. El
resultado de este modelo ha servido, segun Lanmsswan y Long (1991),
“para convertir en predicciones coherentes lo quaenudo no habia sido
otra cosa que nociones mas bien vagas sobre ell pppe los factores
sociales y psicologicos juegan en la A$Larsen-Freeman y Long, 1991:

260, traduccion nuestra).

2.3.3. TEORIAS INTERACCIONISTAS

Estas teorias entienden que la adquisicion de dagulenguas es demasiado
compleja para ser explicada por medio de factode @mnatistas o sélo
medioambientalistas. Se trata de teorias muy diseemtre si que parten del
supuesto de que la adquisicibn de una lengua esefe@tiva cuantas mas
oportunidades se les ofrezcan a los aprendientesnegociar el significado
esta negociacion motiva al aprendiente a partiojpata conversacion, lo cual

favorece el aprendizaje.

La importancia que se da a la interaccion, da lagdiversas teorias sobre el
aprendizaje en el aula que consideran la instroamddno interaccién y no como
instruccion gramatical. Para hacer un repaso déetagas mas importantes que
pertenecen a este grupo seguimos los trabajos w@weE£1999) y Carretero
(2004).
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LA HIPOTESIS DE LA INTERACCION(Long, 1983b, 1985a, 1985b, 1988): Esta

teoria interaccionista propone que cuantas mastwpdades de negociar
significados tenga un aprendiente mas efectivd aprendizaje-adquisicion
de una lengua. Implicarse en una interaccién ietegmal y oral, en la que
emergen problemas de comunicacion que se negdadilita la adquisicion

de la lengua, no la causa.

LA HIPOTESIS DEL OUTPUT(Swain, 19851991,1993,1995,1998): Es una

teoria complementaria a la hipotesis de la intédacsegun la cual, ademas

de fomentar oportunidades de negociacion de sigwifis es necesario
promover la produccion. A través de la produccioatgu) el aprendiente

puede darse cuenta de los problemas que tienelengaa meta y adquirir
conciencia de sus deficienciasofisciousness-rasing by noticing the pgap
Segun Swain el trabajo en colaboracion y las seside clase dirigidas por

el profesor son especialmente Utiles para el apajedde lenguas.

TEORIA FUNCIONAL-TIPOLOGICA DE GIVON (1979):Esta teoria propone que

los hablantes y sus correspondientes sistemasidiigis pasan por un
proceso de “sintactizacion”, gracias al cual engoiezcon un modo

pragmatico(discurso informal, no planificado) y poco a paem pasando a
otro sintactico (discurso mas formal y planificado). Ambos modassae

caracterizados por una serie de rasgos linguistjuesGivon ha definido y
contrapuesto entre si. Pero, segun apuntan Larsemign y Long (1991),
los resultados obtenidos en ASL no son definitiydedavia es prematuro
juzgar en qué medida la oposicidn entre estos dmosde comunicacion
(pragmético y sintactico) es atil como punto detigar para el analisis

funcionalista del cambio linguistico.

EL MODELO MULTIDIMENSIONAL DEL GRUPO ZISA: El término ZISA es un

acronimo del alemarZweitsprachenerwerb Italienischer und Spanischer
Arbeiter (Adquisicion de una segunda lengua por parte dbajadores
italianos y espafioles); denominacion que adoptgrupo de investigadores

de la Universidad de Hamburgo, a finales de los itegrado por H.
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Clahsen, M. Pienemann y J. Meisel. El molfete llama multidimensional
porque contempla dos dimensiones o ejes: el evol@itencion a las reglas
de orden de las palabras en aleman) y el varidc{omtas que siguen los

aprendientes en ASL).

LA INTERACCION DESDE EL PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION Esta

teoria incorpora una perspectiva interaccionistaageendizaje junto con la
idea de la existencia de un conocimiento previcage¢ndiente que le ayuda
a inferir el significado de la nueva informacioredde este punto de vista, (R.
Ellis, 1994, Multhaup, 1997; Multhaup y Wolff, 1992owell y Hawkins,
1994; McLaughlin, Rossman y McLeod, 1983; Bialystb®82, 1988, 1991,
1994) el aprendienteo parte de ceroen el proceso de aprendizaje de una
segunda lengua y lmteraccion sirve para conseguir un tipo de actividad
mental necesaria para almacenar “material” nuevdaememoria a largo
plazo; distinguiéndose tradicionalmente tres tigless memoria: memoria
basada en copiar (copia delput a travées de los sentidos; se olvida
facilmente), memoria a corto plazo (exige la at@mciconsciente del
aprendiente y le permite reciclar informacién) ynmogia a largo plazo
(organiza la informacion significativamente y puedantenerse durante

mucho tiempo).

El punto de partida de estos estudios lo constitusebre todo los de
Anderson (2000), quien diferencia entanocimientoexplicito e implicito,
también denominados conocimientodeclarativo 'y  procedural,
respectivamente. El explicito hace referencia atipo de conocimiento
controlable y consciente; es el que nos permite féo sé que..., mientras
gue el implicito es mas intuitivo e inconsciente;eé conocimiento que nos
permite decir'Yo sé como...” El conocimiento declarativo se conserva en la
memoria a largo plazo en términos de significadajexir, no se trata de una
réplica precisa de los acontecimientos externossey puede adquirir
rapidamente; frente al conocimiento procedimentale gse adquiere
gradualmente y sélo mediante muchas oportunidadegrélctica. Algunos
investigadores, como apunta Esteve (1999), den&b &inbito de la
adquisicion hablan de“conocimiento controlado” y “conocimiento

automatico” (McLaughlin, Rossman y McLeod, 1983).

% para seguidores y criticas al modelo ver MartiisR£996: 103-105).
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El problema estd en la manera de cémo relacionias efos tipos de
conocimiento, y descubrir si el aprendizaje comaepnr el conocimiento
explicito, o si el conocimiento implicito precedeHabilidad de verbalizar
explicitamente el conocimiento. De los modelos digussicion de segundas
lenguas que se desarrollan bajo esta perspeas/ads clarificadores segun
Esteve (1999) son el de Bialystok (1982, 1988, 19994) y el de Towell y
Hawkins (1994), precisamente porque sefialan usar@fcion entre los dos

tipos de conocimiento.

El modelo de Bialystok1982, 1988, 1991, 1994) se organiza en tresasvel

gue representan los tres estadios diferentes aprehdizaje y uso de una

lengua segunda:aducto (exposicion a la lengua),conocimiento
(almacenamiento de la informacion obtenida a paeir aducto) yeducto
(utilizacion de la lengua para la comprension odpogion). A su vez, el
conocimiento se subdivide en otros tres niveles denominadwmso
conocimiento, conocimiento linglistico explicitaonocimiento lingUistico
implicito. La diferencia entre conocimiento implicito y egfib se define por
su funcién operativa; elonocimiento implicito incluye toda la informacién
automatica, intuitiva y utilizada de forma espoetn mientras que el
conocimiento implicito se ocupa de almacenar informacion nueva
explicitada o llevar a la conciencia la informaci@®l conocimiento
implicito. En cuanto abtro conocimientg éste consiste en otros tipos de
informacion que el mismo aprendiente puede apartano por ejemplo: el
conocimiento de otras lenguas, el conocimiento delndo, etc.,
constituyendo un tipo de informacion auxiliar, gqone tienen que ser

necesariamente linguistica.

El modelo de Towell y Hawking1994) intenta, como el de Bialystok,

mostrar la existencia de una interrelacion entsadlus tipos de conocimiento.
Por un lado, estos autores sefialan que existenipiss de memoria: una
memoria a corto plazoy una alargo plazo que se interrelacionan. La
memoria a corto plazo determina la informacion aligple para almacenarla
en la memoria a largo plazo. Por otro lado, apuntala memoria a largo
plazo dispone de dos submemoriasnkemoria explicita o declarativay la

procedimental. La interaccion entre la memoria a corto plaza ynemoria

explicita esta controlada a través de mecanismasteig@retacion y se trata
de un proceso lento, pero flexible. En cuanto antaraccion entre la

memoria a corto plazo y la memoria procedimentahfexible, se procesa
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como productos enteros y no se puede modificagyi@e formulario). Este
modelo enfatiza la existencia por parte del apesidi de una serie de
recursos internos (gramatica universal y conocitoiede una L1) que le
permiten establecer hipétesis internas, las cymlede acabar convirtiéndose

en mecanismos Utiles para el aprendizaje de laiéesggunda.

Otros autores, como: Multhaup y Wolff (1992), partde una dicotomia
parecida entreconocimiento declarativo y procedimental, siendo el
primero un conocimiento “declarable”, es decir, qeleindividuo puede
explicitar o verbalizar, y el segundo aquel queshaterencia a los procesos
de aprendizaje; R. Ellis (1994) por su parte hdBl@aonocimiento explicito e
implicito. Para este autor ebnocimiento explicitoconstituye la capacidad
del aprendiente de utilizar reglas gramaticaletramate y por escrito. Y el
conocimiento implicito lo conforma la capacidad de utilizar las normas
gramaticales en la comunicacion. Son dos tipoodeamiento distintos que

no se pueden separar.

En general, todos estos autores hacen referendm existencia en el
aprendiente de unas fuentes de informacién intemag importantes en la
construccion del conocimiento, es decir, el apremtei no parte de cero en su
proceso de aprendizaje-adquisicion de una segertpd, y de lo que se
trata es de averiguar de qué manera se conecteelo ton el conocimiento

previo, ndcleo importante de discusion en los éssudie adquisicion.

2.4. PSICOLINGUISTICA . TEORIAS DE APRENDIZAJE DE SEGUNDAS LENGUAS

La psicolinguistica o psicologia del lenguajees una disciplina dentro de la Psicologia

interesada en el estudio de los factores psicaégjcneuroldgicos que capacitan a los

humanos para la adquisicion, uso y comprensiotedgluaje. Segun Mayor (2004: 43 y

ss.), este campo de investigacion tiene por olgeadizar el problema, descubrir los

fundamentos, y establecer las bases para la peregtgictica de la ensefiaza-aprendizaje

de una segunda lengua. El conceptagendizaje es uno de los conceptos centrales de

la Psicologia, y la controversia alrededor del misinve para explicar la evolucion de

parte de esta disciplina a lo largo de todo ebsiX.
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En cuanto a las teorias de aprendizaje de seglemasas que se inscriben en el campo
de la Psicolingtiistica, presentamos en este edaglfrincipales teorias de trascendencia
en educacion clasificadas en tres grandes grupaggiy2004), teniendo en cuenta que

cada una de ellas ha surgido en un contexto pyopom diferentes focos de interés.

2.4.1. BEHAVIORISMO 0 CONDUCTISMO

Dominante en los afios treinta y cuarenta del sk} se desarrolla el
behaviorismo o conductismg una de las llamadas escuelas psicolédgicas
fundamentada en la proposicibn de que el compoetaimies interesante y
merecedor de investigacion cientifigar se El conductismo niega la relevancia
de los fendmenos mentales y pretende explicareébdomportamiento humano y
su desarrollo en términos de estimulos y respuesisarvables (Villar y Pastor,
2003: 135).

Desde su fundacion oficial en 1879, con el prinadxotatorio de Psicologia del
mundo establecido por Wilhelm Wundt, comenzaron diebates sobre la

naturaleza de esta nueva disciplina.

Enfoques conductistas en educacion estan presgotesjemplo, en programas
computacionales educativos, donde se proporciahsc®nes de aprendizaje en
las que el aprendiente tiene que encontrar unaiestpa partir de uno o varios
estimulos presentados en la pantalla. Al realiaaseleccion de la respuesta se
asocian refuerzos sonoros, de texto, simbolos,ieticandole al estudiante si es

0 no correcta la respuesta dada.

El conductismo aspira a convertir la psicologiauea disciplina cientifica en
sentido estricto, similar al resto de las cienciaturales, y de entre las teorias

conductistas que se han desarrollado dentro desstala caben mencionar:

— LA PSICOLOGIA OBJETIVA DE PavLov (1890-1900/1930): Toda nuestra

conducta consiste en una cadena de reflejos, agaonatos y la mayor parte
aprendidos, adquiridos o condicionados por el sntgicho de haber sido

asociados a ciertas condiciones ambientales.
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— EL CONDUCTISMO DEWATSON (1913/1924-1925):Realiza el estudio de la

conducta por medio de un método experimental, lbiasé&nen el paradigma

estimulo-respuesta (E-R) de Pavlov.

— TEORIA SISTEMATICA DE LA CONDUCTA DEHULL (1943): Influenciado por

Pavlov y también por la ley del efecto de Thornd{ke conducta que
satisface al individuo es la mas probable en elr@)f amplié el esquema
estimulo-respuesta (E-R) por considerarlo incoropetomenzé a hablar de
estimulo-organismo-respuesta (E-O-R), tratando udéficar las variables

intermedias.

— [EL CONDUCTISMO DESCRIPTIVO DESKINNER (1961): Estableci6é y desarrollo

una ciencia de la conducta a la que llalalisis experimental del
comportamientpy a la filosofia de esta ciencia la desigédnductismo
radical. Centré su atencion en las respuestas voluntgriae innatas como
Paviov y Watson) y entendié que el conductismo algdentificar qué
factores ambientales influyen en la conducta; regemsa y castigo pasaron a

ocupar un lugar esencial en los esquemas condgctist

2.4.2. COGNITIVISMO

Como reaccién a las limitaciones del conductisnmolos afios sesenta surge el
cognitivismo que tiene por objeto estudiar los mecanismos dedgmiento por
los que se elabora el conocimiento, desde la pefdgpla memoria y el
aprendizaje, hasta la formacién de conceptos yneam@nto l6gico. Se da una
revolucién cognitiva que intenta recuperar el estude la mente y de los
fendbmenos mentales como aspecto fundamental paaden el comportamiento
(Villar y Pastor, 2003: 135).

Desde esta perspectiva, el modelo de aprendizaj s el animal, pero acaba
prevaleciendo una visién del funcionamiento de kent® parecido al de un
ordenador, es decir, lmente se ve comoun instrumento que procesa

informacion.

La principal discrepancia entre el cognitivismo ¥ @nductismo es el
cuestionamiento de la llamadaja negrapor los conductistas, es decir, la idea de

gue la mente no puede ser estudiada debido a tsibilidad de un acercamiento
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a través del método cientifico. La psicologia ctigniacepta el uso del método
cientifico, y rechaza la introspeccion como métaddido de investigacion.
Ademas, la psicologia cognitiva hace usmdeesos mentalepara explicar la
conducta, frente al uso de las asociaciones estfedos y respuestas de los

conductistas.

Desde el punto de vista del aprendizaje los cogstidis aspiran a tener en cuenta
todo el proceso que culmina en la adquisicibn devosi conocimientos o
conductas, prestando especial atencion mtkraccion del individuo con su
entorno. La idea de que la mente no puede seriadtudebido a la imposibilidad
de un acercamiento a través del método cientisayplarece y asi, la memoria, la
atencion, o la percepcién son algunos de los ten@s estudiados desde esta
perspectiva. Para los cognitivistas es el individl@ue toma las decisiones y
actla, y no el ambiente el que determina nuestisides. El sujeto da un
sentido y un significado a lo que aprende, de npdoel organismo y el medio
interactlan permanentemente. Esto quiere deciebaprendizaje es, segun los
cognitivistas, algo mas complejo de lo que los catidtas pensaban. La relacion
entre lo que conocemos y lo que estamos aprendestboclave del aprendizaje
y no una situacion de estimulo predeterminada.dghitivismo abandona la
orientacion mecanicista pasiva del conductismo wcite al sujeto como
procesador activo de la informacion a través dgikte y organizacion de dicha
informacion para llegar a su reorganizacion y reesiracion en el aparato

cognitivo del aprendiente.

El paso de los planteamientos conductistas a Igsittdstas no se da de manera
radical y esto hace que se den teorias de transgcitie uno y otro paradigma,
con una orientacibn mas social o con una orientaci@s contextual. A

continuacion, revisamos las teorias de aprendimafs destacadas que se

inscriben dentro de esta escuela cognitiva:

— TEORIA DE APRENDIZAJE SOCIAL OTEORIA SOCIAL COGNITIVA DE ALBERT

BANDURA™: Teoria conductista porque concede gran importaiaiefuerzo,
y cognitivista porque en el proceso de aprendidajenucha importancia a la
construccion del conocimiento por parte del sujgtoplanteamiento explica

que se aprende no solo lo que se hace, sino tamibigservando las

'%| a teoria de Bandura podemos hallarl&8enial Foundations of Thought and Actid986).
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conductas de otras personas y las consecuenciagstis conductas”

Bandura concede gran valor a las expectativas.

— EL MODELO DE APRENDIZAJE TAXONOMICO DEROBERT M. GAGNE (1972):

Propuesta a medio camino entre el conductismo, oghitivismo y el

procesamiento de la informacion, entre otros. linggal de su enfoque esta
en los procesos de aprendizaje, es decir, en lestay facilitadores del
aprendizaje: fases del aprendizaje, resultados agebndizaje, tipos de

capacidades que aprende el estudiante, condidigheprendizaje, etc.

— TEORIA DE LA CATEGORIZACION O TEORIA DE APRENDIZAJE POR

DESCUBRIMIENTO DEJEROME S. BRUNER™ Resalta el papel de la actividad

como parte esencial de todo proceso de aprendjizpjal que Vygotsky
como veremos mas adelante), siendo condicion iedggble para poder
aprender una informacion de manera significativaertela experiencia
personal de descubrirla. El aprendizaje debe hacdes forma activa y
constructiva, por “descubrimiento”, por lo que asmdamental que el
aprendienteaprenda a aprender EI profesor actia como guia del
aprendiente y poco a poco va retirando esas ayaddamiajes) hasta que el
aprendiente pueda actuar cada vez con mayor gradimdpendencia y

autonomia.

— TEORIA DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO DEDAVID P. AUSUBEL (1983):

Influenciada por los aspectos cognitivos de laitede Piaget, afirma que el
aprendizaje ocurre cuando el material se presamtaueforma final y se
relaciona con los conocimientos anteriores de Ipseralientes. Ha
desarrollado modelos instruccionales basados emcestas cognitivas y ha
puesto el acento en que la transmisién verbal egekiculo normal y

ordinario en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

— TEORIA GENETICA DE JEAN PIAGET (1954): No estamos ante una teoria

propiamente sobre aprendizaje, ya que Piaget ga Bedar cuenta de los

procesos que utilizan los sujetos en la resolud®nareas, pero influye en

' En Aradjo, J. B. y Chadwick, C. B. (197%kcnologia educacionaBarcelona: Paidos.
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muchos de los modelos instruccionales de inspinami@nitiva su manera de
entender la inteligencia. Para Piaget el individe® el hecho primero
(enfoque individualista), y sus procesos privadosriidad de andlisis de esta
disciplina. Lo social, lo contextual y lo cultursdn fendmenos secundarios.
Desde esta perspectiva individualista, el actorpdesona es contemplada
como determinada y compuesta por una mezcla déeutts internos
llamados esquemas, actitudes, competencias, deredsirategias, etc.
(Villar y Pastor, 2003: 187). El aprendizaje esei@mte a la vida. El ser
humano recibe una capacidad positiva y constryctivea disposicion a
aprender. Heredamos umodus operandiuna forma de relacionarnos con
nuestro ambiente. Por eso, el aprendizaje estéalinente relacionado con el
desarrollo. Desde este punto de vista, Piaget riidieque el aprendizaje
depende de dos conceptos centrales: la organizdeimque ya conocemos,
y la capacidad de adaptarse a nuevas situacionespradizaje. Si la
adaptacion es el principio rector de la vida, ng mativo parar pensar que
no deba serlo también de la inteligencia y el afiraje. Para adaptarse la
inteligencia utilizaesquemasestructuras cognoscitivas que se refieren a una
clase semejante de secuencias de accion, que msdmente totalidades
integradas y cuyos elementos de comportamienton eftéimamente
interrelacionados. El desarrollo de nuestras cdpdess intelectuales y
cognitivas busca, a través de la superacion, acamz equilibrio con el
conocimiento que se ha de asimilar o la nuevagdoajue se debe resolver.
El desarrollo delimita las posibilidades de apreajdi, y éste a su vez se vera
impulsado por los conflictos y desequilibrios a g@lisujeto se enfrenta en la
vida cotidiana. La teoria de Piaget abre asi esmatina nueva concepcion
del aprendizaje: mucho mas importante que asimifamuevo contenido
concreto es el aprendizaje de la adaptacién, d&ddisas e instrumentos de
gue dispone el sujeto para incorporar nueva infoidnay nuevos esquemas
a los que ya se tienen. Se trata, en definitivagptender a aprender, y no de

aprender una conducta concreta 0 un conocimiepecéio.

En resumen, como sefialan Villar y Pastor (2003:),182gun Piaget el
aprendizaje esta subordinado a los niveles de rdieaprevios del sujeto.
Son las leyes del aprendizaje las que estan sulbolat a las leyes de
desarrollo y a la evolucion de las estructuras itivgs de caracter logico-
matematico, y no al revés. Esta subordinacion qekraizaje (accion

externa) al desarrollo (dindmica interna de la gea¥ es un aspecto muy
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criticado por otros marcos tedricos. En concretotdoria de Vygotsky
apuesta por una relacion entre desarrollo y aprajgradicalmente opuesta

como veremos mas adelante.

Piaget y sus seguidores hicieron importantes aportes al campo educativo

a partir de su teoria. Entre estas ideas cabe oraicia realizacion de
adaptaciones segun el nivel de desarrollo del dgete, como por ejemplo,

el disefio de objetivos de aprendizaje adecuadiaselaboracion de métodos
de ensefanza y aprendizaje mas activos debidgel panstructivo que se le
atribuye al aprendiente a la hora de manejar edaomiento; el conocimiento
como algo que seonstruye algo que cada individuo elabora a través de un
proceso de aprendizaje, es decir, el conocimienatesnalgo fijo ni objetivo,
sino algo que se construye y, por consiguientenaselaboracion individual
relativa y cambiante.

2.4.3. SOCIOCONSTRUCTIVISMO

Ademas del conductismo y cognitivismo (v. § 2.4.8 ¥.4.2) hay que hacer
referencia alsocioconstructivismg una nueva perspectiva que, sin olvidar el
papel del nifio como en las dos anteriores, enfddizenportancia que tiene el
ambiente en el que esta inmerso desde el primer dia contorfarimero para
describir y explicar el desarrollo, considerado odenémeno secundario en las

otras perspectivas.

Siguiendo la denominacion proporcionada por VilarPastor (2003: 187),
denominamos esta perspectiva coerdoque contextualy sociocultural de
desarrollo (sociocontextually, a diferencia del enfoque individualista de Piage
desde esta perspectiva se parte del supuesto diagse solo en el desarrollo
individual, en la dinamica de los procesos, y ettmas que supuestamente estan
dentro de nuestra cabeza puede ser interesanepnogorciona solo una versiéon
parcial del desarrollo. Desde el enfoque socioctudd la experiencia social y la
participacién del nifio en contextos naturales esaspecto esencial en el
desarrollo, hasta tal punto que esta participaicifinye y determina el curso del
desarrollo cognitivo, si bien, no hay que considerge la mera experiencia y la
participacién social del nifio es suficiente paraliear el desarrollo del nifio
(Villar y Pastor, 2003: 188).

Desde esta perspectiva sociocontextual tambiénsssté en el estudio holistico

de la persona. Esto significa qune hay que estudiar a la persona aislada sin
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hacer referencia a las relaciones que puede teneo kognitivo con otras
facetas del ser humano, como aspectos sociales yeionales En los enfoques
sociocontextuales se intentan recuperar los aspexttoiales y emocionales e
incorporarlos a la descripcion del desarrollo ctigni Este énfasis en lo social y
en lo contextual tiene consecuencias metodologiopertantes: Se deja de lado
la metodologia de tipo experimental en contexttatieratorio, para pasar a otro
tipo de metodologias como la observacion sistematicmetodologias de tipo
mas interpretativo-cualitativo procedentes de gisws como la antropologia o
la linguistica (métodos como la observacion pandiote, el analisis del discurso,

etc.).

Siguiendo a Villar y Pastor (2003: 189), dos grandwdelos pueden situarse
dentro de esta aproximacién socioculturda teoria ecolégica de

Bronfrenbrenner y la teoria sociocultural de Vygotsky

— TEORIA ECOLOGICA DE BRONFENBRENNER (1979): La propuesta de

Bronfenbrenner surge como reaccion contra la maneztodoldgica de
estudiar el desarrollo del conductismo y del cagsino (del procesamiento
de la informacion). Segun este autor, los estudéadizados desde estos
enfoques se habian dedicado a estudiamportamientos extrafios de nifios
en situaciones extrafias durante el periodo de tiemm@s breve posible
(citado en Villar y Pastor, 2003: 190, traducciGmestra), y por eso, los
objetivos del modelo ecolégico que propugna Bromfenner son

basicamente dos (Bronfenbrenner, 1979/ 1987):

— Potenciar el estudio del desarrollo en el contextoldgico, en los
ambientes reales en que viven los seres humanaslgsejue suceden

este desarrollo.

- Aclarar el concepto de contexto, concepto sobrecltell se habia
trabajado poco y se habia considerado tradiciomabn€omo una

amalgama de factores externos poco diferenciados.

Bronfenbrenner afirma que para comprender comphbitarel desarrollo hay
gue tener en cuenta el contexto en el que se peoguacomo las
caracteristicas Unicas de la persona interactlan este entorno. Estas

caracteristicas Unicas pueden influir en el entonoalificandolo de manera
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gue potencien 0 no unas trayectorias evolutivascretass. Provocando
respuestas y reacciones en los otros, los nifioscaevierten en
configuradores, en arquitectos de su entorno pgatiqBronfenbrenner y
Morris, 1998: 196). De este modo, como apuntara¥yll Pastor (2003: 190),
el entorno y el nifio se influyen mutuamente, demtorbidireccional y

transaccional.

El entorno, segun Bronfenbrenner, se concibe como una seriesttatos

interrelacionados, algunos con influencias masipr@x o directas sobre la
persona, otros con influencias mas alejadas oedatdis. Identifica cuatro
estratos, los cuales forman una estructura entr@reada que los estratos
mas proximos al nifio se incluyen en los mas algjg@sonfenbrenner y

Crouter, 1983; Bronfenbrenner, 1979/ 1987, 1993).

— El estrato mas préximo a la persona emigrosistemaComprende los
ambientes mas cercanos al nifio (su familia, laetacetc.), tanto en su
dimensién puramente fisica (libros, juegos, etmmo los patrones de
actividad y de interaccion con otras personas questablecen en estos

ambientes (con los padres, los maestros, otrosogdetc.).

- El mesosistemas una estructura mas amplia que se refiere a las
relaciones que se establecen entre los difereritesgistemas en los que
tiene lugar el desarrollo del nifio. Un ejemplo d&ag relaciones podria
ser los vinculos que los padres establecen coolegiio de su hijo y con

sus profesores.

— El exosistemason los ambientes en los que no estan implicados
directamente los nifios, pero que indirectamentaflestan a partir de su
influencia en actividades y personas que si forrpante de sus
microsistemas. Por ejemplo, formaria parte delistesa de un nifio el
entorno laboral de sus padres (que influye en tdidzd de tiempo que
los padres pueden pasar con su hijo), el gobieenia d¢iudad o pueblo
donde vive (determinante en la calidad de los s@wisociales o

sanitarios, nimero de zonas verdes, de plazasaidegia, etc.).

— La estructura mas amplia y la mas alejada del @iéoy que influye en
todas las otras, es mlacrosistemaMas que un entorno, el macrosistema
es una cultura o subcultura en la que el nifio iesté&rso, cultura que
incluye una serie de valores, creencias o actitedeacteristicas hacia

diferentes facetas de la vida, que potencia unesrdmados patrones de
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actividad y no otros. El macrosistema influye enmanera como se

configuran todos los demas estratos.

Villar y Pastor (2003: 191) sefialan que aunqueasnpkimeras obras de
Bronfenbrenner no se contemplaba el fat®mnpo, en sus trabajos ultimos
(Bronfenbrenner, 1989, 1993) lo considera como agtof que afecta al
conjunto de los cuatro estratos descritos. Broméamier hace referencia al
hecho de que acontecimientos vitales, como la mudet un padre, el
nacimiento de un hermano, un cambio de lugar ddeamsia, etc., pueden
afectar la trayectoria evolutiva del nifio. De estedo, habla de un
cronosistemaque se refiere al cambio en los contextos, errdegiones

entre los diferentes sistemas contextuales entyeesi la manera en que el
contexto influye en la persona en desarrollo. Bstva dimension temporal
la conceptia diferenciando tres nivelesiicrotiempos, mesotiempos,

macrotiempogBronfenbrenner y Morris, 1998).

Este esquema de Bronfenbrenner sobre el desamati@ano lo recoge Van
lier (1998a: 4) y lo traslada al aula. Es decirn\laer traslada esta vision
ecologica al mundo del aula y los cuatro estratsntificados por
Bronfenbrenner, que forman parte del complejo emdo en el desarrollo
del nifio, los retoma como una forma de ofreseaffoldingen tres pasos
“Scaffolding on Three Time ScaleéVan Lier, 2004):

- El microsistema para Van Lier es el niveicro, y lo define como el
trabajo interactivo de la clase momento a momeBto.este nivel se
toman las decisiones pertinentes segun vayan sdmis necesidades
de los aprendientes. El profesor debe saber resrcen cada momento

y mostrarse flexible a las necesidades de susdipreaas.

— El mesosistema para Van Lier es el niveésq que consiste en el
espacio de la planificacion de los diferentes ppsose van a seguir en el

desarrollo de una actividad o tarea de clase.

— EIl exosistema y el macrosistema para Van Lier dogsh el nivel
macro, el cual comprende el curriculo, es decir, la ifizacion a largo

plazo de todas las actividades y tareas de clase.
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Dentro de esta perspectiva ecoldgica el individsiacensiderado como un
organismo activo que cr&mnexionescon personas y objetos relevantes del
ecosistema utilizando el lenguaje y otros tiposidaeos (Van Lier, 1998a: 4).
Desde esta perspectiva aprender una lengua esudtbo® de la utilizacion
de todos los recursos puestos a disposicion enteln® linglistico a través
de la interaccion social. El tipo de interaccida yabor que debe desempefar

el profesor en este proceso lo tratamos en laggitgiteoria que presentamos.

TEORIA DE APRENDIZAJE SOCIOCULTURAL DH.EV S.VYGOTSKY (1962): La

teoria sociocultural de Vygotskysus desarrollos posteriores son los aportes
de mayor significacion y vigencia en numerosasiativas educativas, que
han inspirado nuevos disefios curriculares y metgdiaé didacticas.
Vygotsky es considerado uno de los autores queimfidgncia tiene en la

Psicologia de la educacion.

DiCamilla, Antéon y Lantolf (2003: 263)sefialan que el concepto
fundamental de esta teoria sociocultural de Vygotskque la mente humana
estd mediada Para Vygotsky (1978, 1987) los humanos no actsamo
directamente en el mundo fisico, sino que utilizarherramientas que nos
permiten mediar y regular nuestras relaciones osnoltros, y cambiar el
mundo y las circunstancias bajo las que vivimogciBamente, entender
cdmo la actividad social y mental estd organizadeegulada por estas
herramientas, artefactos construidos culturalmesgdp que se propone en

esta teoria.

Segun Vygotsky, las formas que se utilizan de nog@lieen el aprendizaje de
una segunda lengua se desarrollan en lo que semden@ona de
Desarrollo Préximo (ZDP). Vygotsky define asi la Zona de Desarrollo

Préximo, concepto fundamental en su teoria:

[La zona de desarrollo préximap es otra cosa que la distancia entre el
nivel real de desarrollo, determinado por la camlad de resolver
independientemente un problema, y el nivel de delarpotencial,
determinado a través de la resolucion de un probl&ago la guia de un
adulto o en colaboracion con otro compafiero masaza¥ygotsky,
1989).
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Vygotsky (1978, 1987) sefiala que todas las habiisanentales superiores

aparecen dos veces en la vida del individuo:

1. Una primera, en el plano intermenfaitermental plang en el que el

proceso se da entre el individuo, otra u otrasop@s y/ o artefactos

culturales (nivel de desarrollo potencial).

2. Una segunda, en el plano intramer(tatramental plang en el que la

capacidad se desarrolla por la actuacion del iddivia través de la

mediacion psicoldgica (nivel de desarrollo actual).

La distancia que hay entre estos dos niveles egjad llama la ZDP, que no

es un lugar fisico sino una metafora para obsgreatender cdmo se utilizan
las formas de mediacion, se reconocen y se ini@iopor el individuo. La
ZDP se basa en lo que una persona puede lograda@aatia sin mediacidon
externa, la cual se puede dar en forma de asiat@ociparte de otro, o con
ayuda de artefactos culturales, como un ordengwipel, boli, o incluso
“hablar en voz alta”. Desde la perspectiva sociocal, una persona que
recibe ayuda externa, fisica o simbdlica, se cenaidue esta dentro de una
actividad colaborativa del mismo modo que una persona cuando interactia

socialmente con otros individuos.

Ademas, la teoria sociocultural rechaza tanto tdmode que pensar y hablar
son la misma cosa, como de que hablar y pensar fenémenos
completamente independientes. Para Vygotsky pewsaablar, aunque
separados, estan estrechamente interrelacionadasaeumidad dialéctica en
la que el habla publicgpblicly speechcompleta el pensamiento privado
(privately thought Lo que no es tan facil es encontrar una unidadrdlisis
gue preserve la unidad dialéctica de estos doseealmst pensar y hablar
(thinking & speakiny Ultimamente, muchos estudiosos estan de acwero
las ideas de Wertsch (1998), quien sefala quertaafapropiada de analisis

es a través de utool-mediated, goal-directed action

El concepto deactividad resulta crucial en la teoria sociocultural de
Vygotsky y hace referencia a tres dimensiones: dénpersona actia; donde
actla y por qué actia. Se trata, no de cualquyser de accién, sino de
actividad social, practica y compartida, en la qag intercambio simbdlico y
utilizacion de herramientas culturales para la adn. Leontiev perfilo

todo un estudio sistematico en torno a la idea@etividad, coherente con la
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idea sociocultural, dando lugar a lo que se conom®o teoria de la

actividad y que explica de la siguiente manera:

Si retirdramos la actividad humana del sistema elaciones sociales y
de la vida social, no existiria ni tendria estruetualguna. Con sus
diversas formas, la actividad individual humana wes sistema en el
sistema de relaciones sociales. No existe sin t&kesiones. La forma
especifica en la que existe esta determinada ofdanas y los medios
de interaccion social material y mental creados pbdesarrollo de la

produccion(Leontiev, en Wertsch, 1988: 219, traduccidén nagstr

Siguiendo a Lantolf y Pavlenko (2001: 144), recogeros seis principios

basicos en los que se fundamenta esta teoria,lesitmee se incluyen las tres

dimensiones del concepto de actividad sociocultypabpuestas por

Vygotsky:

1.

La mente se forma y funciona como consecuenciaadmtéraccion

humana con el medio construido culturalmente.

El medio cultural es tan objetivo como las propaetafisicas, quimicas

y bioldgicas.

Las actividades estan orientadas hacia los obfetwxretos o ideales) y

movidas por motivos o necesidades (fisicas, saciafesicoldgicas).

Los procesos mentales derivan de acciones extartragés del curso de
apropiacion de los artefactos que ofrece una euftarticular, artefactos
fisicos y semiédticos (signos, palabras, metéforas)interiorizacion no
es solamente una verbalizacion de lo que se esti&nda, sino la

transformacion de la actividad como mediacion quiease privada.

La mediacién a través del uso de herramientas ruidas culturalmente
y de voces o discursos de otros configuran la fa@mgue la gente actla

y piensa como resultado de la interiorizacién.

Entender la actividad humana, incluyendo la actigignental, significa

saber como se desarrollé en la forma que existe.
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Desde la perspectiva de la teoria de la actividadse considera necesario
que todas las personas que estan en una clasamaierender la lengua,
puesto que son muchos los motivos y razones quenttae una persona esté
alli. Sobre este aspecto Lantolf y Pavlenko (2a@MB) reclaman que a los
aprendientes hay que verlos algo mas que como neozesadores que
transforman elinput linguistico enoutput bien formado, y enfatizan la
necesidad de ser entendidos como gente, lo quéficagmue hay que

apreciar su aspecto humano.
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CAPITULO 3: DE LA TEORIA AL AULA

3.1. IMPLICACIONES PEDAGOGICAS DE LAS TEORIAS LINGUISTICAS

Algunas de las implicaciones pedagdgicas que sprafeden de los resultados de las
investigaciones actuales en el campo de segunaigsde provienen de la sociolinglistica

y de la pragmética.

De los estudios realizados snciolingliistica podemos anotar las consecuencias que
apuntan Stern (1983) y Moreno (2004), respectivaenaede especial relevancia para la

didactica de la lengua. Stern (1983) sefiala lasesites:

1. Una reorientacion de la linglistica general o t&bhacia un estudio delengua en

sociedad

2. Una ampliaciébn del concepto deompetencia linglistica al de competencia

comunicativa

3. El estudio de las comunidades de hablaplzologia de la lengua

Por su parte, Moreno (2004: 85) considera que tatagion mas interesante que la
sociolingtistica ha hecho no sélo a la linglistagdicada sino al conjunto de las
disciplinas del lenguaje es, por un lado, la coodep misma de ldengua (como

variacion determinada por factores sociales aniespgr factores de tipo cognoscitivo o
bioldgico). Por otro lado, la sociolinglistica hanido a reforzar la prioridad que se

concede a la lengua oral sobre la escrita en ldedog de ensefianza de lenguas mas
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recientes y ha hecho ver la necesidad de incorpeasiables socialesa las

investigaciones aplicadas que manejan informamie® duentes proveedoras de datos.

En cuanto a los resultados que se obtienen erarapo de la pragmaticapara la
enseflanza de segundas lenguas, Cenoz (2000) haepaso de las investigaciones

realizadas en este campo y anota los siguientekbasss:

1. En la realizacion de los actos de habla hay un caewmte linglistico universal y un
componente linglistico especifico a los que tieaereso tanto hablantes nativos
como ho nativos, independientemente de su nivetaepetencia (Kasper, 1992;
Kasper y Schmidt, 1996).

2. Hay diferencias en la percepcion y produccion dedctos de habla e implicaturas,

segun sean hablantes nativos y no nativos.

3. Se puede dar transferencia pragmatica negativedouantransferir el conocimiento
pragmalinglistico y socio-pragmatico de la primarda segunda lengua se dan
enunciados no apropiados. La transferencia pragana@igativa es importante y hay

mas estudios sobre transferencia pragmatica naggiie positiva.

4. La distancia social entre los interlocutores, kEadiones de estatus y el sexo de los
interlocutores son los factores contextuales m&soiitantes que influyen en la

percepcién y produccion de los actos de habla.

El concepto clave del paradigma pragmatico es etameunicacion lo que da como

resultado una nueva manera de entender la ensefiarigaguas y una nueva forma de
organizacién curricular: losnétodos comunicativos En general, las caracteristicas
fundamentales de lo que se conoce como un métadogue comunicativo se pueden

resumir en las siguientes (basado en Cuenca, 1992):

1. La base tedrica del método comunicativo es la pétigmy la linguistica textual, lo
gue significa que la unidad béasica de trabajo ndéaesracion, sino etexto; las
lenguas se entienden como fendmenos complejos ayejie abordar desde una
perspectiva interdisciplinar, cuya funcion fundamental es ¢é@municacion y el

objeto de estudio del lingtiista es la competenmmaunicativa.

2. El objetivo general de la ensefianza es consegeirl@pl aprendientes tengan una

competencia comunicativasuficiente en la lengua objeto de estudio, lo qumose
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no soélo conocer la gramatica de la lengua sinobigmser capaz de modificar el
discurso de acuerdo con las circunstancias enwasat (componente
sociolinguistico), reconocer y producir diferentiysos de textos (componente
discursivo) e incluso dominar los mecanismos paraunicarse en situaciones

dificiles (componente estratégico).

3. La programacion no se estructura a partir de los contenidos gieates, sino de
aspectos de caracter comunicativo, como las fuasiolinglisticas (método

funcional-nocional) o los tipos de texto (las tipgils textuales).

Desde esta perspectiva pragmatica, gréanatica se le considera integrada gorma
linglistica e intencidbn comunicativa y, por primera vez en el &mbito de ensefianza de
lenguas, son los propésitos e intenciones comuvisalios que estructuran y organizan el
programa de lengua, y no los contenidos gramasicedeno se habia venido haciendo
anteriormente (Esteve, 1999). La gramatica se dima los aspectos comunicativos del
lenguaje y el contenido de un curso de lengua aaginirse y analizarse en términos de
los diversos componentes de los actos de comuaitaéi diferencia de la practica
habitual pre-comunicativa presente en la mayoridosgeplanteamientos metodolégicos
anteriores, la eleccion del vocabulario y las estinas gramaticales se subordinan al acto
semidtico y a los diferentes parametros que irgeanm en su realizacion. Entre estos
parametros cabe incluir el medio (comunicacién tpt@fono, personal, etc.), el soporte
(oral/ escrito), la situacion (mas o menos formakl estado social y afectivo de los
locutores, etc., lo que indica que la presencissdgglto en el discurso es mas importante
para la comunicacion que los objetos acerca dgueshabla (Vez, 2004). Esto significa
que, dentro de laompetencia comunicativaHymes, 1971; Habermas, 1984), que surge
como reaccién al concepto dempetencia lingiiisticd’, uno de los componentes basicos

gque se reconocen es ela®smpetencia pragmatica

La competencia pragmética aunque bajo diferentesordimaciones: para unos
competencia sociolinglistica (Canale y Swain, 198@nale, 1983); para otros
competencia pragmatica (Bachman, 1990; BachmarmePal996); y en espafiol véase
los trabajos de Llobera (1995a), en todos los chaos referencia a la intuicion general

de que, ademas de las reglas gramaticales, haypztéas que determinan la adecuacion

" Hymes (1972b) considera que la competencia litigéigs insuficiente porque los enunciados
deben ser también apropiados y aceptables en &xtoren el que se utilizanHay reglas de uso
sin las cuales las reglas gramaticales serian IeétiDel mismo modo que las reglas sintacticas
pueden controlar aspectos de la fonologia, y laga® semanticas quiza controlar aspectos de la
sintaxis, las reglas de los actos de habla acti@ma factores que controlan la forma lingiistica
en su totalidad"(Hymes, 1972b: 278).
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del uso linglistico. Para algunos autores como I€aifd983), la competencia
sociolinguistica incluye la pragmatica, mientras gara otros como Bachman (1990), la
pragmatica incluye la sociolinguistica. Otros co@elce-Murcia, Dorney y Thurrell
(1995), consideran la competencia sociolinglisyigaragmatica como independientes
pero relacionadas entre si y con el resto de lagpetencias. Y otros han optado por
distinguir dos dimensiones de la competencia préigemala pragmalingulistica y la
sociopragmatica (Leech, 1983; Thomas, 1983), meiponente pragmalinguistico y el
filtro cultural (Blum-Kulka, 1991).

En general, la competencia pragmatica ha sido idaficomo fa habilidad para
transmitir y entender el intento comunicativo ahlizar e interpretar actos de habla y
funciones linguisticds(Celce-Murcia, Dérney y Thurrell, 1995), lo quigrsfica que no

es suficiente conocer los elementos linglisticos gue es necesario saber utilizarlos de

forma apropiada para su funcion y contexto.

Escandell (2004: 179 y ss.) indica que para qudeseomunicacion no es preciso que
haya un cédigo de ninguna clase, ni linglisticomiinglistico. Esto da a entender que el
proceso de descodificacion no es la Unica fuenta dee obtenemos contenidos, también
la inferencia desempefia un papel decisivo en la comunicaciéeciddmente, la

pragmatica trata de identificar aquellos otros deet que, siendo ajenos al cddigo

lingUistico, intervienen en el uso que hacemosderigua

Como en cualquier intercambio comunicativo intamei@ como piezas clave cuatro
elementos emisor, destinatario, situacion (todo lo que edésica o culturalmente, al
acto de la enunciacion) y enunciado (la expresidgiilstica que produce el emisor). Pero
estos cuatro elementos no son los Unicos factarediay que tomar en consideracion. A
la caracterizacion de la comunicacion hay que afiségin Escandell (2004), otros dos
elementos basicos: lmtencionalidad (propésito o la meta que el emisor quiere
conseguir por medio de su enunciado; esto signifieg para que podamos decir que hay
comunicacion en sentido estricto es necesario @ya itencion de comunicar), y la
distancia social(relacion entre los interlocutores tal y como tenfiguran los patrones

sociales vigentes en cada cultura).

En resumen, cuando hablamos de comunicacion tengun@sntender que nos estamos
refiriendo a urtipo de comportamientopor el que un individuo intenta que se originen
determinadas representaciones en la mente de raligiduo (nuevas informaciones,

refuerzo de informaciones ya existentes, actuasidne relaciones sociales, etc.) y que la
comunicacion verbal es sélo un caso particularosieunicacion, aunque el mas complejo

y el mas interesante (Escandell, 2004).
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3.2. |IMPLICACIONES PEDAGOGICAS DE LAS TEORIAS DE ADQUISICION

Uno de los campos de investigacion que mas reperassha tenido en la ensefianza de
lenguas ha sido el dalquisicion de segundas lenguas (ASL) ightbown, 2000: 452).
Esta repercusidon se observa a partir de los aftesntac cuando una gran cantidad de
estudios sobre ASL se interesa por cuestiones pgitag. A partir de este momento y
dentro de esta linea de investigacion, se abredlogd entre investigadores y profesores
lo que permite que ambas partes entiendan lo geenh@spectivamente, y se pone en
practica toda la teoria aprendida sobre adquisid®rsegundas lenguas en contextos

concretos de ensefianza.

Lightbown (2000: 431 y ss.) hace una revision dedansecuencias que suponen las
investigaciones en ASLpara la ensefianza de segundas lenguas y estatite

generalizaciones a las que hay que conceder unarmelgvancia pedagogica. Segln se
desprende de estos estudios en el momento de tanfres a la tarea de la ensefianza de

lenguas hay que tener en cuenta los siguientestaspe

1. Los adultos y adolescentes puedenquirir una segunda lengua.

2. El aprendiente crea unaterlengua que est4 normalmente caracterizada por los
mismos errores sistematicos que los de un nificmd@edo la misma lengua como

L1, o igual que otros que parecen basar su apgetdn su lengua nativa.

3. Hay secuenciasen la adquisicién de la L2 que spredecibles como que ciertas

estructuras tienen que se adquiridas antes detgigepuedan ser integradas.
4. Lapréctica no consigue la perfeccion.

5. Conocer unaegla de la lengua no significa que uno puede ser cdpamsarla en una

interacciéon comunicativa.

6. Lacorreccion explicitade un error de forma aislada es normalmente itiefepara

cambiar el comportamiento de la lengua.

7. Para la mayoria de los aprendices adultos, la sidiin sedetieneantes de que los

aprendices alcancen la competencia como de urorextila lengua objeto.

8. Una persona no puede alcanzar el nivel de nativmari2 eruna hora al dia.
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9. Latarea del aprendiente es enorme porque la lesgygaormementmpleja

10. La habilidad de un aprendiente para entender una lengua eontexto significativo
excede su habilidad de comprender lengua descaatzeda y producir lengua de

complejidad similar.

3.2.1. EL PAPEL DE LA INSTRUCCION GRAMATICAL

La cuestion sobre la necesidad o no de la insthoncgramatical apunta Esteve
(1999) que surge sobre todo a partir de la contsivelesencadenada por lo que
se conoce como la postura “no intervencionista’Kdashen y sus seguidores
(Krashen y Terrell, 1983; Krashen, 1985), quiersseh una separacion drastica
entre aprendizaje (proceso consciente) y adquisi¢foceso inconsciente e

intuitivo).

Como sefala R. Ellis (2002b: 17), durante los @snreinta afios se ha debatido
enormemente el papel de la instruccion gramaticdlE® L2. En los métodos de
enseflanza estructurales, como el de gramaticectigdahy el método

audiolingual, Total Physical Responsg método situacional, el lugar que ha
ocupado la gramética ha sido privilegiado. En camign los métodos de
ensefianza comunicativos y métodos “naturales”, ramdtica pierde esta
posicion privilegiada e incluso tiene “presenciaotéKrashen, 1982) alegando
que no hay correspondencia entre lo que se ensefigaenatica y lo que el

alumno adquiere.

Inicialmente, la ensefianza de la lengua desde erspgrtiva comunicativa
consistia en no dar instruccion formal, pero intidd grandes cantidades de
input orientado al significadar{eaning-focused inpyty acorde con esta idea se
desarrolla elModelo del Monitor de Krashen con una gran influencia en la
pedagogia comunicativa en los afios setenta y achesu hipotesis de
adquisicion de la lengua, denominduadtesis del input dice que la adquisicidn
de una nueva lengua se produce a través de unsproegural e inconsciente,
similar al de los nifios cuando adquieren su L1.dPessta perspectiva, lo mas
importante para que el aprendizaje tenga lugaue®baprendiente esté expuesto
constantemente a uimput comprensible, y hablar es el resultado de haber
adquirido una competencia a partir deput suministrado. Si el suministro
linglistico es suficiente y el aprendiente estawvadb, éste adquiere la graméatica
de forma natural siguiendo un orden que es prel@ectib gran influencia de esta

teoria en los estudios de adquisicion de segurelaguhs ha dado lugar al
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conocidoMétodo Natural de Krashen y Terrell (Natural Approach 1983), un
meétodo comunicativo de ensefianzas de lenguas séglial no es necesaria la
instruccion gramatical ni la correccién de los ersp ya que el alumno llega

intuitivamente a la forma correcta.

La propuesta de la teoria delput de Krashen y su método natural suscita
diversas reacciones entre los tedricos, y comouestp a la forma puramente
comunicativa de Krashen, surge en los afios setentahenta elenfoque
nocional-funcional (functional nocional approaghbasado en las ideas derivadas
de los actos de habla, en el que se da mas impitata funcion que a la forma.
A su vez, este enfoque basado en la dicotomia ffun@on despierta una nueva
reaccion que da lugar a lagologias textualesun intento de clasificar los textos
por contenido; y loplanes procesualegue tiene en cuenta, por primera vez, los
procesos cognitivos subyacentes al acto de comumiioasu parte, Breen (1997)

diferencia entre enfoque por tar€asprogramas propiamente procesusles

Paralelamente, a lo largo de los ochenta, tamlEée@antean los fundamentos
metodoldgicos del enfoque natural de Krashen, démglar a laHipétesis del
Output de Swain (1985) y laHipo6tesis de la Interaccion de Long1985a). La
primera se centra en el estudio del papel que gesgreloutput en el proceso
de aprendizaje de una lengua, y la segunda endpsfibios de un tipo de
interaccion especifico denominadegociacion del significado(Piedehierro
Saez, 2003).

Swain (1985) sefiala que en el proceso de apreadirgjuisicion de una segunda
lengua ademds de prestar atencionirgdut atender a las implicaciones
pedagdgicas dautput es importante. Desde el enfoque comunicativougbut

no ha sido considerado tan importante comimplit porque la lengua se piensa
gue se adquiere por comprendemplut Sin embargo, en comunicacion real uno
necesita entender y ser entendido, por lo quaugluttambién es esencial para
gue la comunicacion tenga lugar de forma exitogak@l y Fotos, 2002: 7). En
gran parte, ebutputen L2 depende de las habilidades linguisticagpindiente

y de otras habilidades comunicativas, y usar lac@8lleva una habilidad no

solamente de comprender sino también de produgirutcomprensible respecto

'8 Tarea, en el Ambito de aprendizaje de LE, es un trategbzado por uno mismo o por otros,
que implica la comprensién del lenguaje para camisagn propdésito comunicativo; se incide
primeramente en el significado; un ejemplo de tareaciousness raising tasks.

19 Planes procesualesMedio para docentes y aprendientes que perméeuadise a una situacion
de aprendizaje con objetivos prefijados, uniendpregrama externo con el programa interno de
los aprendientes; se basa en la negociacion.
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a las normas de la lengua objeto (R. Ellis, 198@demas, la produccién en la L2
permite también a los aprendientes refinar susaimentos linglisticos a través
de los medios conocidos combypothesis testirig Hinkel y Fotos (2002: 7)
concluyen sefialando que muchos profesores, a partus experiencias, creen
gue participando en interacciones y en actividaiggidas hacia el aumento de
output se contribuye a la interiorizaciéon del conocimierde la L2 del

aprendiente.

En cuanto al modelo deegociacidondel significado de Long (1985b), éste
propone una ensefianza de la lengua basada en lizadciéa de tareas

comunicativas e interactivas en el aula en lashgyeque resolver problemas
lingliisticos que surgen en la interaccién con camendientes. El problema de
este tipo de interaccién es que potencia la fluetela comunicacion, pero no la

competencia linguistica de los aprendientes.

En la actualidad, muchos son los estudios en lessgureclama la necesidad de
un trabajo especifico sobre iglput para que el aprendiente llegue a adquirir
estructuras nuevas, y una muestra de ellos soestoslios de Doughty (1991),
Larsen-Freeman y Long (1991), R. Ellis (1985), \4iftfls (1995). Los trabajos
realizados por Long (1988), White (1989, 1991),c€durcia (1992), Spada y
Lightbown (1993a, 1993b), Harley (1994), DoughtyWlliams (1998) destacan
la efectividad de la instruccion gramatical endtisnos estadios de adquisicion
de la interlengua. En el trabajo de Schmidt y F(@&@86) se considera que la
instruccion gramatical puede mejorar la velocidedagirendizaje. Y Eckman,
Bell y Nelson (1988) sefialan que la instrucciémgrtcal puede optimizar el uso
de estrategias de aprendizaje, etc. Respecto @ripatencia pragmatica, pocos
estudios se refieren al efecto que tiene un tratatmipedagogico de la graméatica
para la adquisicion de la misma, pero las invesiiges de Bouton (1996) y
Olhstain y Cohen (1990) sefialan que la instrucgi@matical también tiene un
efecto positivo para su adquisicion, sobre todcelsiaprendizaje se da en
contextos en los que el alumno tiene una exposigdacida a la lengua objeto

de aprendizaje.

Esta situacion generalizada de conceder un vakitiyma la gramatica da lugar
a un nuevo momento dentro del enfoque comunicatiue combina la
instruccién formal con el uso comunicativo de lagiea y que intenta superar las
limitaciones que presentaban las metodologiasiargsr Este nuevo enfoque se
llama Focus on Form (Doughty y Williams, 1998) y se basa en la disénc

entre instruccion explicita de formas gramatica{egplicit instruction on
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grammar formypy uso de la forma centrada en el significas@gning-focused
use of fory de manera que el aprendiente tiene gotar, para después
procesar la estructura gramatical que se transmite/ olgetdel input

comunicativo.

En general, se apoya la idea de incorporar enrgtalo cierto Focus on Form ya
qgue se ha visto a través de las investigaciondizadas que un aprendizaje
“natural” de la lengua no permite alcanzar altoselgis de competencia
gramatical y sociolingtiistica (Swain, 1985).Helcus on Formpuede promover

el desarrollo de la lengua segunda con mayor égiw si se hace a través de

actividades que no focalizan su atencion.

3.2.2. IMPLICITO / EXPLICITO

Antes de abordar el nuevo enfoque de ensefianzndeds basado en el Focus
on Form, relacionado con el tema de la instrucaéamatical tenemos que
retomar la dicotomiaxplicito-implicito vista anteriormente (vintroduccién
genera) referida en este punto no al conocimiento en simm sino a las

habilidades de aprendizaje.

La distincion entreconocimiento declarativo (explicito) y procedimental
(implicito) se debe a Anderson (2000), y de los dos tipos decamiento la
representacion del conocimiento procedimental emdanoria es un tema clave

en lateoria cognitivet® (Martin Peris, 1996).

Anderson (2000) aboga por una teoria unitaria aediate o un sistema cognitivo
comun para todos los procesos mentales de altbenidentifica tres estadios en
el proceso de aprendizajeognitivo (el aprendiente realiza una actividad
consciente; adquiere un conocimiento de naturaleztarativa que, a menudo,
puede describir verbalmente)sociativo(detecta y corrige errores presentes en el
conocimiento declarativo al tiempo que lo hace @dimental); yautbnomo (la
actuacion se vuelve automatica y los errores deseg el aprendiente recurre
menos a la memoria y su actuacién se produce poajaledel umbral de

consciencia).

? Lateoria cognitiva sefiala que los c6digos y estructuras relativadengua se almacenan en la
memoria y se recuperan de ella de manera muy semejatros tipos de informacién, y considera
gue la adquisicién de la lengua sigue los mismoxipios de aprendizaje que otras habilidades
cognitivas complejas.
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Mientras en el pasado, como advierten Hinkel y &qf2002: 6), estos dos
sistemas de conocimiento, declarativo y procedialgse trataron normalmente
como separados, en los udltimos afos, se ha suggtidoestan conectados
(Schmidt, 1990). Precisamente, una de las impheces de la linguistica
cognitiva en la enseflanza de lenguas consiste msideoar que lgramatica
explicita puede facilitar el proceso de adquisicion de wegusda lengua. Para
Schmidt (2001: 10) una de las mayores funcionek @estruccion gramatical
explicita es ayudar a los aprendientes a que presten ateecidas formas vy
significados deinput, un prerrequisito necesario para que se den dasesies
etapas de aprendizaje. A la competencia linglisfigase va adquiriendo en la

nueva lengua respecto de la L1 se le denointedengua.

Parece que una vez que la conciencia de un apme@diebre un aspecto de la
lengua ha sido “despertada” a través de la indgndormal o de una continua
exposicion comunicativa, el aprendiente normalméetele anotar ese aspecto
en los siguientegnput (R. Ellis, 1996; Schmidt, 1990, 1993). Esteticing o
conciencia del rasgo se considera muy importantgugoparece que inicia la
reestructuracion del sistema de conocimiento linglistico implicito
inconsciente que el aprendiente tiene. Asi, de rdoueon este modelo, la
realizacion deactividadessirve para aumentar la conciencia que los apratetie
tienen sobre determinadas formas gramaticalesepddi ayudarles a adquirir

dichas formas.

Un tipo de tareas que se sugiere podria favoracastruccion formal junto con

el noticing es la propuesta de S. Fotos y R. Ellis (1991) ddegrammar
consciousness-raising taskun tipo de tarea comunicativa que presenta un
problema gramatical para resolver interactivameetgre los aprendientes

constituyendo éste el contenido de la tarea.

Segun N. Ellis (1994: 1), elprendizaje implicito consiste en la adquisicién de
conocimiento de las estructuras béasicas de un wstiambiental mediante un
proceso que tiene lugar de manera natural, simpla gperaciones conscientes;
el aprendizaje explicito es una operacion mas consciente donde el individuo
construye y prueba hipétesis en busca de la esteucAsi, el conocimiento
puede alcanzarse implicitamente (de forma no centkiy automatica),
explicitamente a través de un aprendizaje selectivporque nos podemos

comunicar usando la lengua, explicitamente a trdegsglas.
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Para Multhaup (1997) y R. Ellis (1994), dependierdid la situacién de
aprendizaje, la adquisicion de una nueva lengyausde dar de manera explicita
a través de “reglas” (situacion de instruccion tise); de manera explicita a
través de un aprendizaje mas selectivo (el apretedidusca y elabora
informacion, plantea hipétesis y las verifica, et de manera implicita
(mediante la abstraccion inconsciente/ automatecdadestructura de la lengua
gue se deriva de la experiencia previa del aprate)ieEstas tres formas de

adquisicidn no se excluyen entre si sino que saoaotinuum.

Del mismo modo, Terrell (1989) sugiere que algdrdervencion instruccional
por parte del profesor de lengua puede ser Utddhm para animar al aprendizaje

sino también para su adquisicion:

La instruccién gramatical puede facilitar el procede adquisicion como
un organizador adelantado, como una técnica parapprcionar input
con multiples ocurrencias de la misma relaciéon aienfa-significado, y

proporcionar formas para controlgiTerrell, 1989: 23).

La relacion entre estos dos tipos de conocimientmocimiento implicito/
explicito, y la manera en que el aprendiente li@egano u otro, habilidades de
aprendizaje, es lo que actualmente constituye eleaude discusion en los
estudios de adquisicion. No se puede partir dentgple dicotomia implicito-
explicito y hay que encontrar un procedimiento mielidgico globalizador sobre

la lengua (donde “forma” y “significado” converjay, profesor y alumnos
lleguen a entender conjuntamente el funcionamidatta lengua). Lo ideal seria
concebir lagramatica como uncontinuum que va del conocimiento implicito al
explicito en el que se reconogee determinadas intervenciones apropiadas y
estratégicas delprofesor son cruciales en el proceso de transformacion del

conocimiento implicito en explicito (Carter, 199Q:7).

Para Escandell (2004: 179 y ss.) los factores w@evienen en la comunicacion
pueden reducirse al conjunto depresentaciones internascon que cada
individuo entra en el proceso comunicativo. En gsteeso laepresentacion

del entorno es decisiva para la comunicacion. Muchas de laesentaciones
gue tengamos seran de caracter individual, perogan numero seran
representaciones compartidas con otros miembrasideio grupo social o de la
misma cultura. Desde pequefios nos vamos acostudadbrandeterminados

patrones de interaccidén asociados a determirgtie@siones y son estos habitos
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3.2.3.

los que acaban generando una base de conocimmatmiizado relativamente

estable.

Segun Schank y Abelson (1977: 41), las represemesi que compartimos no
son simplemente proposiciones aisladas, sino queafo estructuras del
conocimiento mas complejas que comprenden secgemedeterminadas y
estereotipadas de acciones que definen situacomesnes. Estas estructuras
han recibido diferentes nombrefames (Hymes, 1974),scripts (Schank y
Abelson, 1977). Estas representaciones proporciesgnemas de referencia que
facilitan la interaccion y el procesamiento, ya qaatienen informacion sobre la
manera de tipificar las situaciones y las relagar@n los demas. Ademas, estas
representaciones son la principal fuente de las@apivas con las que cada uno
aborda el intercambio comunicativo. Este conjunt@mgartido de
representaciones estructuradas es precisamente glegmite dar fundamento a
nociones como las de competencia pragmatica oo edél interaccion, que
resultan centrales tanto para la pragmatica enrglec@mo para la ensefianza de

segundas lenguas o lenguas extranjeras..

Actualmente, las propuestas dirigidas a un enfaljdéctico de la gramatica de
este tipo se basan en lasorias vygotskianas que consideran que una
aproximacion vygotskiana al tratamiento de la gtaaédda una solucion a la
dicotomia simplista entre explicito-implicito (Gallay y Labarca 1990; Donato
y Adair-Hauck 1992; Scarcella y Oxford 1992), queamos méas adelante donde
se estudia también la manera en como debe darstetaencion por parte del
profesor para que facilite este proceso de tramsfolbn de conocimiento

(contingencig).

INSTRUCCION GRAMATICAL COMO FOCUS ONFORM

El Focus on Formlo conceptualizé Long (1991), y el factor que digtie el
Focus on Form de otros enfoques pedagogicos egukito de que este enfoque
requiere brevemente y quizas simultdneamente deindignte: atencion a la
forma, al significado y al uso durante un acto ddgn(Doughty, 2001: 211), el
problema que se plantea es sabémo y cuando introducir la instruccién

gramatical de forma comunicativa.

Respecto a la pregunta démo disefiar actividades que puedan integrar atencion
a la forma con comunicacion sin volver a las formmadicionales de ensefanza

de la lengua, parece ser que la manera mas efedige una perspectiva
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comunicativa, es a través de las llamadasas comunicativasy que Piceet al.
(1993) definen como:

Actividades que animan a hablar, no con la finatidde hablar por
hablar, sino con el objetivo de compartir ideaspnones, colaborando

hacia la consecucion de una meta ((Picaet al, 1993).

Richards (1994, 1998) describe un nimero efectéevaaividades comunicativas
centradas alrededor de la interaccion en clasediea que la calidad de la
interaccion entre el aprendiente y la tarea tiame gran cantidad de impacto en
el aprendizaje general. Sin embargo, Nassaji (2B@8) advierte que estas tareas
comunicativas se interpretan generalmente comuidaties de clase focalizadas
en el significado, y la investigacién reciente $&figue las actividades que
focalizan su atencion solo en el significado no adecuadas para aprender una
lengua segunda. Por lo que Nassaji (2000) sugieretesidad dactividades
integradoras, un tipo de actividades que integran el Focus @nmFen
actividades comunicativas existentes en la L2,ialseque para incorporar este
Focus on Form en las actividades comunicativasiedghacer de varias formas:
by design(esto significa que el profesor decide de antensaoe qué formas se
va a focalizar la atencion),lly procesgse refiere a que la atencion en una forma
se da a lo largo del proceso de comunicacion yrecaomo una parte de

comunicacion natural).

El resultado final que se pretende conseguir e eneatarea que permita a los
aprendientesproducir lengua pero tambiémeflexionar sobre la estructura
utilizada. Y en todo este proceso, la funcion gtelfesor es la de ayudar a los
aprendientes a notar lo que es necesario haceracéengua en una tarea

determinada y ayudarles siempre que sea neceSkebdn y Foster, 2001: 185).

Respecto a la pregunta deando introducir la instruccién gramatical de forma
comunicativa, Fotos (1993: 385) sefiala que launstén formal es necesaria
para promovemiveles superiores 0 avanzadosle conocimiento, ya que la
relacion entre el conocimiento formal de las reglak habilidad de usarlas
correctamente no parece estar claro. Esta idegogada por R. Ellis (2002b: 22)
guien apunta que hay varias razones por las gqge deberia ensefiar gramatica a

los alumnos daiveles principiantesde una lengua:

1. Los estudios de inmersion han mostrado que los ralanmo necesitan

instruccion gramatical para adquirir cierta compeig gramatical. Es decir,
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los aprendientes con bastantes oportunidades ef@adoion en la L2 pueden
adquirir reglas y aspectos salientes de la lenguassstencia. Esta claro que
no todos los alumnos lo conseguiran e incluso algyodran tener pronto
fosilizaciones de ciertos aspectos de la lengueo Reque parece claro a
partir de estos estudios es que la adquisicioradgdmatica tiene lugar de
forma natural e inevitable siempre que se les pogeen a los alumnos

oportunidades apropiadas de escuchar y de usardad objeto.

No se debe ensefiar gramatica a estudiantes desprithcipiantes porque el
primer estadio de adquisicion de una L2, que furitgual que el de
adquisicion de una L1, es naturalmeaggamatical. Una lengua se empieza
aprendiendo a través de items (palabras, frasesul@icas), y los
aprendientes se comunican uniendo estos items smmiwenga (R. Ellis,
1984). Parece que los primeros estadios de adiguigie una lengua son de
tipo 1éxico mas que gramatical (Klein y Perdue, 2Z99%wis 1993). Por lo
gue parece que hay que esperar a que el aprend@eateuentre en un nivel

intermedio para poder comenzar a introducir la gtaa.

También es verdad que hay estructuremmsque no se tendrian que ensefiar en

clase especificamente porque el aprendiente plesiezarlas de forma natural al

relacionar una forma que aparece ernplt con su gramatica interior (Cook,

1994; DeKeyser, 1998), de igual modo que aprengede mas edad nunca

tendran un dominio total de la lengua que estu@iang, 1990), pero pese a todo

esto, la instruccion gramatical explicita hay qaéeederla como un factor que

puede facilitar el desarrollo natural, sin ser caasa directa de adquisicion.

R.

Ellis (2002a: 231) concluye diciendo que es irgde notar que la

investigacion hasta hoy en dia sélo proporciondendias de que la instruccion

centrada en la forma ayuda en la adquisicion deoaionento implicito en

niveles avanzados. Hay trabajos sobre nivelesnigios y avanzados, pero falta

estudiar los niveles elementales. Es decir, quealiqse no se encuentre algin

medio para medir el conocimiento implicito en logeles elementales es dificil

saber cOmo se consigue este conocimiento.

Este enfoque Focus on Form no se concreta en ueo (miocedimiento

metodolégico. Son varias las formas que puede adopt los siguientes

apartados que presentamos a continuacion: insbruggamatical como analisis

del discurso, instruccion gramatical cornonsciousness-raising instruccion
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como reflexion, se pueden interpretar como mandif@sentes en que puede

darse este Focus on Form.

— INSTRUCCION COMO ANALISIS DEL DISCURSO Otra manera que intenta

integrar la instruccion formal con el uso comunigate la lengua es la que
trata con usos y estructuras de lengua auténticaissysignificados en el
discurso y en el texto (Hinkel y Fotos, 2002: &teenuevo enfoque consiste
en una instruccién gramatical basado eramdlisis del discurse el cual
examina los usos contextuales de las estructurda l@éagua e investiga el
significado de lo que expresa el hablante en difese situaciones de
interaccion. Ademas de los estudios sobre el dischablado, los estudios
del discurso escrito también se refieren a consgelficado se conviene en
distintos tipos de textos y géneros escritos; gagee el andlisis de discursos
hablados y escritos proporcionan una avenida peagiara la ensefianza-
aprendizaje de graméatica (McCarthy, 1991, 1994812001).

Van Dijk (1997: 21) describe eliscurso comofenomeno practico, social y
cultural. Los usuarios del lenguaje que emplean el disawa@an actos de
habla y participan en la interaccion social, tipieate en la conversacion y
en otras formas de diadlogo. Ademas, el discursafiesta o expresa, y al
mismo tiempo modela, las multiples propiedadesvagites de la situacion

sociocultural que denominamosntextao.

Precisamente, otro beneficio de usar el discursdaenlase es que los
aprendientes comienzan a notar cOmeaitexto de la lengua afecta a la
gramética y al significado y como los hablantesiararsus estructuras
linguisticas dependiendo de los rasgos sociolitigigsde la interaccion. T.

Alvarez (1998) apunta:

Este nuevo planteamiento (linglistica interaccita)i®s el resultado de
la evolucién de esta disciplina como consecuendasd interés por
unidades cada vez mas amplias (andlisis del discyrsgramatica
textual), integracion progresiva de las teoriasgmaaticas (linguistica de

la enunciacién) y teoria de los actos de ha@laAlvarez, 1998: 275).

Esto significa que al plantearse los objetivosaderisefianza de una lengua

es importante tener en cuentacehtexto de aprendizajey lasnecesidades
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del alumnado con el fin de familiarizarlo con los aspectos pragoos de

aquellas variedades que le vayan a resultar més (@enoz, 2000: 393).

Del mismo modo, l@tnografica de la comunicaciérreclama la importancia
de prestar atencién atontexto social en el que tienen lugar las
manifestaciones del lenguaje. Metodolégicamenteaga de identificar las
practicas clave, los actores sociales y sus aczi@s¢ como los medios y las
herramientas culturales que explican la puestar&ctipa de esas acciones.
Es decir, la etnografia de la comunicacién congstein campo de estudio
amplio, cuyo objetivo fundamental es analizar cém® produce la
comunicacion en determinados grupos humanos o ddadses, teniendo en
cuenta que aunque la comunicacion se realiza @drdel lenguaje (oral,
gestual, corporal...), sus sentidos (y la manipuladé estos que también
constituyen una forma de comunicacion) so6lo pueden entendidos
haciendo referencia al contexto sociocultural equel se inscribe cada acto
de habla, y que por ello, cualquier estudio solardehgua, o cualquier
programa de aprendizaje de la misma, debe teneu@ma esta dimension

tan importante.

INSTRUCCION COMOCONSCIOUSNESS RAISIN@ropuestas recientes de autores
como Schmidt (1990, 1993), Sharwood Smith (19883),9Skehan (1998),
Van Lier (2003) proponen ver la base de la instrcgramatical como
consciousness raisingn el sentido deonciencia(awarenesgde un rasgo
particular desarrollado por la instruccién inclusgndo el aprendiente no
puede usar al principio dicho rasgo. Esta concéeasiproducida no sélo por

la instruccion de formas especificas sino tamb@rup aumento dehput

Pese a que el papel deput y el de la interaccion han sido el centro de
muchas investigaciones, descubrimientos de findéedos noventa (Gass,
Mackey y Pica, 1998: 305) sugieren quénputy la interaccion por si solos
no pueden determinar el proceso de adquisiciorapiedndiente aunque si
“preparar el terreno para un aprendizaje potentige considera que los
factores internos del aprendiente, tales comaneticing’ y el “continued
awareness of structureson mas determinantes a la hora de predecir una

adquisicion exitosa.

Prestar atenciony notar son dos ideas clave en los modelos cognitivos de

desarrollo de segundas lenguas. La atencion esel@ermite al aprendiente
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estar alerta y notar si hay algun error 0 vacioeelat que produce y lo que
necesita producir, también entre lo que produae gule otros mas expertos
en la lengua meta producen (R. Ellis, 1994; Ga887;1Schmidt y Frota,
1986; Swain, 1993, 1995, 1998, 2000).

En general, parece que el papel deatancion es importante para la
adquisicion de segundas lenguas; es como un pumtenduentro entre
factores internos (aptitud, motivacion, habilidadets.) y factores externos
(input, contexto, tarea, etc.) del aprendiente, y muadgrallo son algunos
trabajos citados por Schmidt (2001: 7) como: ePé&ers (1998) donde se
sefala que en todos los dominios de aprendizajinddengua (gramatica,
fonética, etc.) los aprendientes tienen que predearcion y notar cualquier
fuente de variacion que les preocupe, cualquiea gas produzca un cambio
de significado; el de Van Patten (1994) quien aersi que la atencién es
necesaria y suficiente para el aprendizaje deastas en L2; o el de Carry
Curran (1994) en el que se sefiala que la atengOneeesaria para el

aprendizaje de estructuras ambiguas o complicadas.

Todo lo que ocurre en este espacio de atencién g@sd determina el curso
del desarrollo de una lengua incluyendo la cantakdprendizaje, la fluidez

y la variacion. Sin embargo, hay quien discute quomceder tanta
importancia a la atencion no es del todo satisfectd®or ejemplo, Gass
(1997) advierte que la atencién es importante, parcatencion y la
conciencia no son los Unicos factores para el dpaje de una L2. Gass
(1997: 16) considera que laténcion al input es una condicidon necesaria
para que se de cualquier aprendizaje aunque hagndipajes que no
dependen de ninglinput Esto nos lleva a plantearnos dos preguntas: ¢Se
puede aprender sin que hapaut? Y, ¢se puede aprender algo sin prestar

atencion alnput, de la misma manera que si se prestara atencién?

En conclusién, latencion debe estar focalizada de forma especifica y no de
forma global. Elnoticing es el primer paso en el proceso de construccion de
una lengua, no el final del proceso. Y la manerajea los aprendientes
adquieren el conocimiento de categorias Iéxicasyasras, reglas, etc. debe
verse como una cuestion relacionada capetndizaje implicito/ explicito,

MAas que como una cuestion referida a la atencidrdtencién a la forma
(Schmidt, 2001: 30).
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— INSTRUCCION COMO REFLEXION ACTIVIDADES METALINGUISTICAS Y

METACOGNITIVAS: Vinculado con los conceptos d®nscioushess-raising

noticing y conciencia sefialados en el punto anterior, apas&ro concepto
estrechamente relacionado con la instruccién giaatatreflexion. El
discurso que se genera en una clase de lenguamemaitas dosis de atencién
sobre la propia lengua que se estudia por partsi@prendientes. Esta
atencion que se presta al objeto de estudio sauca@n actividades
reflexivas acerca de la naturaleza y/ o funcioresod objetos linglisticos
gue, en ocasiones, pueden ser verbalizadas y ese@mmcia directamente

observables.

Nicholas (1991: 78) sugiere que un aumento detgsiede actividades de
reflexion consciente sobre la lengua por parteodeaprendientes permite
mejorar el uso de la lengua; un tipo de actividat®minadaactividades
metalingUisticas (Esteve, 1999), si bien esta designacion no estéta de

problemas terminologicos.

Para Gombert (1990: 20; 1993: 572) las actividatesalinguisticas son
parte integrante de las meta-cognitivaa (metacognicion incluye:
conocimiento metacognitivo y experiencia meta-do@i). Y en la
interaccion que se da entre las actividades mgtdBticas y la meta-
cognitivas se sitlan las meta-pragmatiddas cuales se refieren al
conocimiento de las reglas para usar la lenguae estnocimiento puede ser
declarative o procedural’) En cambio, Haller y Schneuwly (1996: 131)
entienden la actividad meta-cognitiva corfiboda manifestacion dentro de
la lengua, de la reflexion de un sujeto sobre umportamiento humano
hecho objeto de discurso, teniendo por meta organiaanificar, regular,
evaluar o transmitir’. De ahi, que toda reflexion reparable verbalmente
concerniente a la lengua en su utilizacion seapretgada por ellos como

actividad metalingiistica.

Vasseur y Arditty (1996: 67-68), por su parte, j@rein hablar de
actividades reflexivasy no de actividades metalinglisticas, pongfexivo

es mas general que metalinguistico (acepcion jékodsle "discurso sobre
el codigo"). Para estos autores las actividaddsxieds son intuiciones del
aprendiente, como por ejemplo: un alargamientavidatles de comentario,
repeticiones y reformulaciones, siendo el discuetoresultado de una
produccion activa donde la interaccion implica exifin. Esto funda y

articula el discurso colectivo. Esto significa dae actividades reflexivas
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facilitan la adquisicion ya que suscitan y sostienen el aprendizaje, pe® pe
a que se dé esta reflexion activa de los apremdierdsobre sus
representaciones linglisticas, no se puede sufgeiistancia que Trévise
(1994c) llamd'el sentimiento y las manifestaciones del extrangm lengua
extranjera”. Por lo que las actividades reflexivas, marcasadividades
socio-cognitivas en la base de la composicion yladeadquisicion, no
conducen a su trabajo interactivo. Ellas reflejartrabajo cognitivo personal
del aprendiente que se conjuga con el trabajo eamumim con los
compafieros. El objetivo de la investigacion en &icjon de L2 es el de
comprender el aprendiente en su historia interagtimdquisitiva, y para ello
hay que observar y comparar situaciones naturalstitucionales y mixtas,
sobre lo que actualmente se esta trabajando, pe@/if queda mucho

camino por recorrer.

Por su parte Donmall (1991: 108) hablalalegguage awarenesg lo define
como:“La sensibilidad y la conciencia que tiene una era para percibir
la naturaleza de la lengua y el papel que desemeeria vida humana’El
principal foco de interés esta en la lengua en Gamsidera relevante el
language awarenegzara el aprendizaje de lenguas extranjeras, Jaegiia
el papel del profesor dentro de este trabajtadguage awarenesss el de
facilitador y posibilitador. El alumno es quiendia, continua y alcanza las

conclusiones.

A modo de sintesis podemos concluir diciendo qua p@s linguistas, en
general, el adjetivanetalinglistico hace alusion al metalenguaje, es decir, al
lenguaje especializado que se utiliza para haldaresla propia lengua
(Whorf, 1952; Jakobson, 1956). En cambio, para pascolinglistas
cognitivos laactividad metalingliistica se sitla dentro del concepto de
metacognicién (Brown, 1978; Flavell, 1981). Sin angw, dadas sus
caracteristicas propias, son cada vez mas los geptam considerar la
actividad metalinguistica como un fendmeno que se debe estudiar

independientemente (Perales, 2004: 329).

De entre las tareas que fomentan esta conciengigiditica o reflexion
metalinglistica, Castella i Lidon (1994b: 15-24%tdea las que incluyen un
componente de produccion escrita, sobre todo s éshe lugar en
colaboracion, ya que escribir no es un acto smitaino que la escritura
ocurre en una comunidad para una comunidad (Nyktra882), y la

escritura en colaboraciénes esencialmente un proceso a través del cual se
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buscan areas de entendimiento compartido, de arugrdarias reglas
sociales y de interaccion (Murray, 1992: 100-1@8l mismo modo, Esteve
y Caflada (2001) apoyan la idea de que por medida dectividad de
produccion de un texto escrito en colaboraciérse produce una intensa
actividad metalinguistica durante el proceso decawstruccion de
significados nuevos. Para Cots, Baiget, Irun, lduydArno (1997: 100) las
tareas colectivas actividades realizadas en grupo, son consideradasi
mismas como una herramienta eficaz para haceroguaumnos reflexionen
sobre la lengua y sobre la comunicacién, y les ayutbmar conciencia de
su propio aprendizaje. Otra propuesta de activiladélexivas es la de
Birdsong (1989: 171) que, basandose en un trak@jbedron y Tomasello
(1928), propone actividades desolucién de problemascomo un tipo de
tareas que ayudan a los aprendientes a centratesuiém en los rasgos
relevantes de las estructuras. O, por ejemplog I@ldrk e Ivanic (1991: 168)
que intentan mostrar como en clase a través Qldical Language
AwarenesgCLA) se ayuda a los aprendientes a mejorar sut@scrSe trata
de actividades de reflexion sobre el proceso detesc Para Vasseur (1993,
Vasseur y Ardity, 1996) en la®nversaciones entre nativos y no-nativos
también aparecen verbalizaciones y actuacionesertmalzadas dirigidas a
una reflexion consciente sobre la lengua, es dadgtividad metalingtiistica
se hace de manera intuitiva (Esteve, 1999) idegaalaopor Gombert, uno de
los méaximos representantes de este ambito (Gomb@e), 1992, 1993,
1994, 1996), y por Nicholas (1991) para quienea estividad reflexiva
consiste en representaciones internas de lo gleelesgua que a veces son

explicitas y se pueden verbalizar, y a veces no.

3.3. IMPLICACIONES PEDAGOGICAS DE LAS TEORIAS DE APRENDIZAJE

La revolucion cognitiva en el proceso de aprendiygpsicologia de la educacion ha sido

la culminacién de un proceso largo y arduo. Duramieho tiempo, tal como hemos visto

mas arriba, algunas teorias conductistas y psititaaa ocuparon un primer plano

mientras los enfoques cognitivos permanecian esotabra. De la misma manera,

practicamente todo el mundo consideraba que ebp&asto de los nifios era un reflejo

de sus aptitudes individuales, mientras que laactenisticas sociales y culturales del
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proceso de aprendizaje se daban por sentadasgna@ban, encontrandose en ambos

casos fuera del alcance de la teoria del apreedigajzulin, 2000: 51).

El drastico cambio que supuso esta revolucion tegry sociocultural estd asociado con
las aportaciones de dos grandes psicologos, JegetRen Suiza y Lev Vygotsky en

Rusia. Los dos hicieron sus primeras contribucicgresa psicologia durante los afios
veinte, aunque en los paises de habla inglesa aquiremion importancia hasta los afios
sesenta para el caso de Piaget y afios ochenteygpotsky. Es frecuente que a estas dos
figuras de la psicologia se les presente como anistgs cientificos, sin embargo, en las
teorias de ambos psicélogos ademas de diferencidenms encontrar puntos de

coincidencia.

En cuanto a las similitudes, ambos psicélogos edtdacuerdo ela relacion existente
entre la accion y el pensamientoy los dos coinciden en considerar que el nifiesian
adulto en miniatura y su mente no es la mente dadufto a escala reducida, como un
saco lleno de aptitudes cognitivas y trozos deriméeion aislados, y los dos buscaron
una explicacion sistematica del funcionamiento @ogn Otro punto de confluencia
entre las dos teorias que destaca Kozulin (2000a édea desistemay de holismo.
Desde las dos perspectivas, la mente no es vista ana agrupacion de competencias,
aptitudes cognitivas o asociaciones E-R relativaeerdependientes entre si, sino que
forman un todo que no se puede descomponer sigoriés desnaturalizarlo, y por lo

tanto hay que estudiarlo en toda su complejidad.

De entre las diferencias entre Piaget y Vygotskyz&la més esencial (Kozulin, 2000:
56) resida en saoncepcion del sujeto hacia el proceso de aprendigaPara Piaget,
este sujeto es un nifio aislado cuya mente, medmmeraccion con el mundo fisico y
social, llega a las formas maduras de razonamiestxriadas con las operaciones
formales. El aprendizaje se produce en una inténacgin ayuda entre los esquemas
mentales del nifio y los objetos del mundo exteEbrinico requisito para el entorno de
aprendizaje es que sea suficientemente rico pardogunifios tengan objetos y procesos
suficientes para ejercitar sus esquemas. En camhia Vygotsky, la actividad
psicoldgica tiene caracteristicas socioculturakesdd el mismo principio del desarrollo:
los nifios no son descubridores solitarios de rdglgisas, sino individuos que dominan
Sus propios procesos psicologicos mediante losuimsintos ofrecidos por una cultura
dada. El aprendizaje se produce en la colaboraaiéme los nifios y los adultos que les
presentan instrumentos mediadores simbdlicos gresfian a organizar y controlar sus

funciones psicoldgicas naturales mediante estésimentos culturales.
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En general, la contribucién de Piaget a la recai@anh cognitiva de la psicologia y la
educacion es muy importante, pero pese a ello meghas preguntas sin contestar o
responde a ellas de una manera no del todo satiséadEl enfoque cognitivo de Piaget
plantea dos problemas principales. En primer lugdr,aspecto sociocultural del
aprendizaje se encuentra, en gran medida, madellicance de la teoria de Piaget. En
segundo lugar, el proceso de aprendizaje propysstdPiaget se producia como una
interaccion directa entre el nifio y el entorno; leediadores humanos estaban

basicamente excluidos de esta interaccion.

Vygotsky, por su parte, plantea un enfoque tedaiternativo que permite explicar los
procesos de aprendizaje del nifio sin eludir lasteuees sobre los objetos culturales y
sociales que este aprendizaje se esfuerza por |lggoarmite superar las deficiencias del
individualismo cognitivo que proponia Piaget. Estdoque tedrico alternativo consiste
en el modelo o teoria sociocultural de Vygotsky, inspirado en la psicologia
socioconstructivista, con grandes implicacionesskenprendizaje de segundas lenguas
(Kozulin, 2000: 75). La obra de Vygotsky es el refege fundamental de [zerspectiva
sociocultural, y aunque sus ideas no son la Unica fuente deeimfla de esta perspectiva
tal y como se conoce actualmente (Tudge, Putnamlsinér, 1996; o en Cole, 1996), sin

duda es la méas importante (Villar y Pastor, 200&;)1

El enfoque sociocultural (frente a las versioneslustvamente individualistas del
desarrollo humano), apuesta por incorporar cehtexto en sus descripciones y

explicaciones del desarrollo y asi lo manifiestadde, Putnam y Valsiner (1996):

(...) pensar no puede ser considerado como una “b#&iandividual”
sino en términos de un proceso continuo que tieneocreferente a una
persona en contexto, que incorpora al mismo tieropacteristicas
individuales, el contexto de actividad en el queaesnplicado el
individuo y los procedimientos evolutivfBudge, Putham y Valsiner,
1996: 195, traduccidn nuestra).

Desde esta perspectiva sociocultural, indistintdende como se estudien los diferentes
aspectos del contexto y el papel que pueden tener @gesarrollo (relaciones entre nifio-
adulto, relaciones entre parejas, relaciones urcatibales, etc.), la visién de todos ellos es
la de un proceso en que adquieren prioridad losngmosde fuera hacia dentrq pero

sin considerar al individuo como un mero receptasiyp. El individuo se desarrolla
gracias a su participacion en lateraccién social y en actividades culturalmente

significativas, contribuyendo de manera decisivdaeimteraccién que establece con los
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agentes culturales y a través de instrumentos d#anién también culturales y a la
determinacion de su desarrollo. Esta importancialadactividad desde el enfoque
sociocultural tiene un punto de similitud con pexdjvas como la piagetiana (aunque
aqui la actividad es estrictamente individual, ytartto social e histoérica); si bien no es la
Unica coincidencia entre la teoria de Piaget ynébque sociocultural (Villar y Pastor,
2003: 193-194).

Wertsch, uno de los mayores estudiosos de la obraygotsky, sintetiza el enfoque

vygotskiano del desarrollo caracterizandolo como:

El analisis evolutivo de como los procesos querggnan en la accién
social y estan configurados por una mediacién saaadprincipalmente
por el lenguaje) se transfieren al plano individyapasan a configurar
los procesos mentales superiordRowe y Wertsch, 2002: 539,

traduccién nuestra).

Wertsch (1985, 1991; Wertsch y Kanner, 1992) apguoi los_temas gue articulan el

pensamiento de Vygotskgon tres, estrechamente relacionados entre eflarifianza

en el analisis genético; el origen social de lagifines psicoldgicas superiores y la
importancia de la mediacion en este funcionamipstoologico. Temas que tomamos de
base para estructurar el contenido de este aparhdmal también incorporamos las
ideas presentadas por Lantolf (2000a) quien haceepaso de las implicaciones méas

destacadas para el aprendizaje de segundas letggdesla teoria sociocultural.

3.3.1. CONFIANZA EN EL ANALISIS GENETICO

La confianza en ehndlisis genéticocomo un medio para obtener una vision
comprensiva de las funciones mentales es una edsitta que comparten tanto
Piaget como Vygotsky (Villar y Pastor, 2003: 19Desde el punto de vista
vygotskiano, sélo es posible acercarse a la comgjinende una funcion
psicolégica si se tiene en cuenta su origen yréastormaciones evolutivas que
ha ido sufriendo, y no Unicamente a través de suduptos definitivosformas
fosilizadas de comportamientgygotsky, 1979). Para ello, Vygotsky emprende
una aproximacion a la historia y evolucion de lascfones mentales para
comprender su naturaleza, pero a diferencia deeRiagta aproximacion le lleva
a diferenciar cuatro niveles de desarrollo quergekazan y son relevantes para
comprender la génesis y la naturaleza del funcigrgommental (Scribner, 1985;

Vygotsky y Luria, 1993; Kozulin, 1993), cada uno el®s con su conjunto de
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principios y fuerzas evolutivas influyentes. Pagtesentacion de estos cuatro

niveles de desarrollo nos basamos en Villar y P423693):

- Desarrollo filogenético Se refiere a lento cambio en el desarrollo de las
especies, siendo especialmente importante la ¢tiénsilel pensamiento de

los primates al pensamiento humano.

— Desarrollo sociocultural Es el cambio en las formas culturales gracies a |
generacion de nuevas tecnologias e instrumentogedecion y su traspaso
a las generaciones siguientes. En este caso,nisidi@ fundamental es el
paso de unas funciones mentales superiores deteraradimentario a otras

de caracter avanzado.

— Desarrollo ontogenéticdSe refiere a los cambios que se dan en el nigidede
Su nacimiento hasta su integracion dentro de kareulEste desarrollo se da
de muchas maneras y Vygotsky diferencia entre ideas$ de desarrollo que
se solapan: una linea de desarrollo natural, aaorafta por los cambios
biolégicos y organicos que parten del nifio, y linad de desarrollo cultural,
superpuesta a la anterior, que se refiere a lageimdias sociales y culturales

en el desarrollo.

— Desarrollo microgenéticoHace referencia al estudio de como aparecen en
los niflos determinadas funciones mentales en cadaento, en contextos
especificos. Estas situaciones han dado lugar adenks estrategias de
investigacion mas caracteristicas desde la pergpagtgotskianael método
microgenética Se trata de colocar al sujeto delante de algaitagciones
nuevas, que requieren una competencia que no Be teno estad lo
suficientemente asentada, y recoger en detalleul sucede durante el
periodo de adquisicion de esta habilidad o comp&teta forma de forma
originarse, qué dinamica sigue hasta que se cdasotjué ayudas son
especialmente importantes, etc. Para observar pgiosesos de adquisicion,
Vygotsky recurria al empleo dehtrenamiento de la habilidad en cuestidon
para reducir el tiempo necesario desde su apaticiéta su consolidacion. Se
trata, como afirma el propio Vygotsky (1979: 100)e provocar

artificialmente el desarrollo para comprender siadfica.
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3.3.2. EL ORIGEN SOCIAL DE LAS FUNCIONES PSICOLOGICAS SUPERIORES : ZONA DE
DESARROLLO PROXIMO , INTERIORIZACION Y APROPIACION

Una premisa fundamental en la teoria de Vygotskgueafirmacion de que la
actividad del individuo no puede entenderse sirehesferencia al mundo social
en el que ha estado inmerso desde su nacimient.\Bgotsky, y de acuerdo
con Kozulin (1990: 114):El desarrollo no es un despliegue o maduracién de
ideas preexistentes; al contrario, es la formacitintales ideas (...) en el curso

de la actividad social significativa(traduccion nuestra).

La tesis vygotskiana sobre la naturaleza esencmémeocial del desarrollo se
concreta en lo que se denomieg genética general del desarrollo culturaly

gue afirma que:

Todas las funciones psicointelectuales superiopggeren dos veces en
el curso del desarrollo del nifio: la primera vez &s actividades
colectivas, en las actividades sociales, o sea, ocofunciones
interpsiquicas, la segunda como propiedades indalies, como
propiedades internas del pensamiento del nifio,eesr,dcomo funciones
intrapsiquicagVygotsky, 1984: 114).

Segun Villar y Pastor (2003), de esta ley se deridas de los conceptos
fundamentales del sistema tedrico de Vygotsky, & jpuede ser que hayan sido
los que mas investigacion han generado: el concdptinteriorizacion o

internalizaciony el concepto d€ona de Desarrollo Préximo (ZDP).

La interiorizacion es el proceso por el cual una funcion interpsigiob) pasa a
formar parte del repertorio intrapsicol6gico deéasona, es decir, el proceso de
transformacion de un fenomeno externo, social,dorehtal en la interaccion, en
un fenébmeno interno, individual (Wertsch, 1979; Wi y Stone, 1985).

Esta interiorizacion no se produce de manera auicanai implica Unicamente
gue la funcién que ya se realizaba en el planabkpaise a realizarse de manera
idéntica en el plano individual, sino que este damde plano supone una
transformacion, una reconstruccién de la funciée lgqace que cambien parte de
sus propiedades y la estructura. Vygotsky en suentomo llega a explicar con
claridad como se produce este proceso de intawér y los factores de que
depende, tarea que fue retomada por sus seguidlomes,(1995) es un ejemplo
de ello, si bien Vygotsky esboz6 una serie de pasodos cuales pasaria una

funcion desde su realizaciéon en la interaccién adobasta su realizacion
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individual una vez interiorizada (Vygotsky, 198Bn concreto, antes de ser
interiorizada totalmente, la funcién psicolégicagda por unatapa intermedia
en la que el nifio es capaz de realizarla de manéradual, pero con ayuda de

signos externos (un ejemplo de ello es el usosldddos para contar).

Wertsch (1991, 1998), Lantolf y Thorne (2006) y 1adin(2006) sefialan que para
Vygotsky el proceso de aprendizaje aparece, erepiingar, como un proceso de
apropiacion por parte del nifio de los métodos de accién extisteen una cultura
dada, donde los instrumentos simbodlicos desempefiarfuncién esencial. La
apropiacion es un proceso activo, de interacciénia® objetos y los individuos,
y de reconstruccion personal, en el cual el sujane diversas opciones
semioticas, es decir, puede recurrir a diversogulgjes o interpretaciones de la
misma situacion y puede utilizar claves diferemiag resolver problemas. En
segundo lugar, el aprendizaje aparece como prateiseriorizacion, a través
del cual mente y mundo se juntan, es decir, lagvidatles sociales se
transforman en actividades psicolégicas (interna&yi, bajo la teoria
sociocultural, en lugar de hablar de adquisiciorhakla deapropiacion y de
interiorizacion de la lengua, dos conceptos que se relacionagckatnente con
los defunciones mentales inferioresy funciones mentales superioresle la

persona.

Las funciones mentales inferioresson aquellas con las que la persona nace
dotada, ylas superioresse adquieren y se desarrollan a través de laaguién
social, de tal manera que tienen una primera seaim como actividades
sociales externas y después una realizacion coriaidades internas de la
persona. Segun Vygotsky cualquier funcion mentgkesar va de fuera hacia
dentro:“(...) Any higher mental function was external besaiit was social at
some point before becoming and internal, truly remanction” (Vygotsky,
1981: 162).

Vygotsky (1978, 1986) sugiere que los procesos atemt superiores se
consideran funciones de la actividad mediada. Parea mente humana es un
sistema funcional en el que las propiedades deboernatural o biolégicamente
especificado, estan organizadas en una mente sypetravés de la integracion
de artefactos culturales dentro del pensamienta tapacidades mentales
superiores incluyen la atencién voluntaria, la meandntencional, planear,
pensamiento l6gico y solucion de problemas, aprajeliy evaluacién de la
efectividad de todos estos procesos. Vygotsky mmoncuatro dominios

genéticos:phylogénesigsobre las diferencias entre humanos y otras ®rdea
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vida); sociocultural evolution(sobre el desarrollo y el impacto de artefactas po
las culturas humanas, ej.: literatura..ontogénesis(sobre como los nifios
interiorizan formas de mediacién para regular gypiaractividad mental y fisica
conforme maduran hacia la etapa adulta); mierogénesissiendo en el dominio

de la ontogénesis donde se sitian la mayoria ddiest

Desde la perspectiva sociocultural, a diferencidadeerspectiva de adquisicion
cognitiva, el aprendizaje, incluyendo el aprendizdg segundas lenguas, es un
proceso semibtico atribuible a la participacién actividades socialmente
mediadas. La tarea de la psicologia, desde el plentdsta de Vygotsky, consiste
en entender como la actividad humana y social @gf@anizada a través de los
artefactos construidos culturalmente (DiCamillg, Aton, M. y Lantolf, J. P.,
2003: 266).

Estrechamente ligado con el concepto de intericibmaesta el deZona de
Desarrollo Préximo (ZDP), entendido como aquel espacio de interaccién en el
gue se ejecuta una determinada funcién psicol@itas de ser interiorizada v,
por tanto, se es capaz de ejecutar en un planadodi (Vygotsky, 1979; LCHC,
1983; Cole, 1985; Valsiner y Vander Veer, 1993).céncreto Vygotsky define

este concepto como:

[La ZDP es la] distancia entre el nivel de desalwolctual del nifio,
determinado por la resolucion independiente de [molas, y el nivel
superior de desarrollo intelectual, determinadaavés de la resolucion
de problemas bajo la guia de un adulto o en colabdn con

comparfieros mas capac@bygotsky, 1979: 113).

Para algunos autores, como por ejemplo Moll (1980xconcepto de ZDP es
central dentro del pensamiento vygotskiano, ya euel confluyen todos sus
temas: la idea del origen social de las funciongsofbgicas individuales, el
cambio ontogenético y su relacion con los entodirales e histdricos, asi

como la mediacion.

La ZDP no es un lugar fisico es una “metafora” mdoservar y entender cémo se
utilizan las formas de mediacion, se reconocen integiorizan. Esta metafora
sirve para referirse a lo que una persona puedsegair en solitario y lo que
puede conseguir con ayuda de otra persona o dacho® culturales, como un
ordenador, un boligrafo, papel... o incluso “hablarvez alta” (DiCamilla, F.,
Anton, M. y Lantolf, J. P., 2003: 264). Y como skardygotsky:
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3.3.3.

La experiencia ha demostrado que el nifio con magan de desarrollo
préximo rendird mucho mejor en la escuela. Estaidedfrece una
indicacion en la dindmica de los procesos intelalds mas util que la
edad mentafVygotsky, 1986: 187).

Sin duda, como advierten Villar y Pastor (2003: )206 perspectiva
sociocultural, de la que Vygotsky es el principepresentante, abre nuevos
campos de interés para la psicologia del desarrolsiderando al individuo no
como mente aislada sino como un conjunto de precgsoecanismos internos
gue interacciona con otras mentes y con otros tspdel contexto. También es
indudable la gran importancia de las propuestastekganas por la vinculacién
de la psicologia evolutiva con los procesos edwuasti La concepcion del
desarrollo de Vygotsky es al mismo tiempo tearia de la educaciénde cédmo

el desarrollo tiene lugar en entornos culturales ethicacion informal
(interacciones con adultos y parejas) y formal els) por medio de procesos

sociales.

En las tres ultimas décadas, los nuevos avanceds teeperspectiva sociocultural
se pueden resumir en dos grandes lineas de insastig(Villar y Pastor, 2003:
207):

- La primera se centra en el estudio de los procesmsinteraccion
evolutivamente relevantes entre adultos y nifiostapaja en una mayor

especificacion de los conceptos4i®P y deinteriorizacion.

— La segunda linea intenta ir mas alla de it#sracciones adulto-nifio (o

novel-experto) para abordar el tema de las intevaes entre iguales.

LA IMPORTANCIA DE LA MEDIACION : LENGUAJE COMO MEDIADOR
SEMIOTICO , HABLA PRIVADA O EGOCENTRICA , COMPORTAMIENTO GESTUAL

El concepto fundamental de la teoria sociocultueal sus implicaciones
pedagdgicas es quert@ente humana estd mediadéLantolf, 2000a: 1-26). Esto
significa que como humanos no actuamos directantamtezl mundo fisico, sino
gue lo hacemos por medio de herramientas y deaattsf culturales que nos
permiten establecer una relacion mediada o in@direotre nosotros mismos y el

mundo; la principal de estas herramientas é&ngluaje.
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Los instrumentos de mediacion, consistentes enciomss culturales, es
precisamente el rasgo que diferencia al ser hundeheesto de animales. Por
medio de estos instrumentos el hombre controla gwiomina su ambiente y su
comportamiento (base de los procesos psicolégiaorahos), y Vygotsky
diferencia en los instrumentos de mediacion efeeramientas y signos
(Lantolf, 2006).

— Las herramientas materiales son instrumentos que median una accién
instrumental abierta y tienen como destino de mst@diacion la modificacion

de un objeto externo (por ejemplo: el uso de urtithadr

— Los signos median una accién simbodlica generalmente encabigrtel
destinatario de la accion mediada es la persondauiciado la acciéon. En
este caso, el uso de signos mediadores permiteotzony dirigir las metas y
comportamientos de un sujeto (un ejemplo de siged® signos: el

lenguaje).

De todos los instrumentos mediadores, como ya hemidalado mas arriba, el
lenguaje es un mediador semidtico privilegiado y sin dutlgue Vygotsky le

dedica mayor atencion (Lantolf, 2006).

Para Piaget el habla que los nifios se dirigenmishos cuando realizan una
tarea en solitario o cuando parece que dirigemas olifios en tareas compartidas
la considera combabla egocéntrica Esta habla egocéntrica tiene la funcion de
orientar y dirigir el comportamiento del nifio, eecil, tiene una funcion
autorreguladora. En cambio, Vygotsky pudo demositer en lugar de ser una
mera acompafiante del pensamiento inmaduhnaltgh privada o egocéntricaes

la precursora délabla interior silenciosao inner speechgue tan importante es

como instrumento de razonamiento del nifio (Koz@d9Q0: 60).

Para Vygotsky el habla, que nace en el seno dedeaccion con los adultos que
le rodean, tiene una funcién comunicativa desgeigler momento y la supuesta
habla egocéntricaes también umabla social pero dirigida a comunicarse con
uno mismo. Consiste en una forma de habla rudimarjae todavia no ha sido
interiorizada plenamente pero, que con el pasdiel®po y a través de su uso
acaba interiorizandose. Esta interiorizacién deiglmje externo erhabla

privada implica una transformacion: el habla se abrewayigelve fragmentaria
y, especialmente, se convierte en un lenguaje mmenpredicativo. Es decir, la

funcién nominativa, identificadora del lenguaje afesrece en el habla privada,

77



Capitulo 3

para pasar a predominar su funcién predicativérase de regular lo que hay que

hacer con un objeto, de especificar el plan.

Tanto el discurso privado o egocéntrico como @riat son discursos abreviados
y tienen funcion autorreguladora, pero el privada@eterior al discurso interior;
es un discurso externo que no ha perdido todawarétter vocal en su camino
hacia la interiorizacion. Y a diferencia de Piagpgra quien el discurso
egocéntrico es transitorio y desaparece cuanddielantra en un estadio en el
gue su mente se ha socializado, Vygotsky lo coresidea fase intermedia entre
el discurso social y el interior. El discurso egudéo no desaparece, sino que
permanece oculto en forma de discurso interiotré@a de un discurso que ayuda
al nifio a planificar sus acciones, guiar su actigigl resolver los problemas que
le surjan (Kozulin, 2000).

Investigaciones recientes sobre la naturaleza ggigmel habla privada en los
ninos parecen mostrar que su expresion en vozaltaas frecuente cuando los
ninos se encuentran con problemas dificiles, qgaiegeesn un mayor grado de
autorregulacion (Diaz y Berk, 1992), que su expregpublica como habla

externa tiende a disminuir con la edad y se tramsfoen habla interna

(Frauenglass y Diaz, 1987; Bivens y Berk, 1990) ue ¢u uso mejora el

rendimiento en tareas cognitivas (Behrend, Rosengferimutter, 1992; Berk y

Spuhl, 1995).

En este punto tenemos que hacer referencia a M¢l@92), quien reclama que
el inner speechno estd compuesto sélo por aspectos verbalesgamaeambién
tiene unaparte gestual Su trabajo ha mostrado que los gestos no sonus@o
parte imprescindible de nuestra actividad de cooaondn con los otros, sino que
es el rasgo clave en nuestros actos comunicatmosi@asotros mismos. McNeill
ha demostrado como el significado se manifiestasdlo verbalmente sino
también gestualmente, no como un sustituto delosiggrbal sino como un
complemento de él. Esto significa que, cuando asteamos con los otros,
mucho de lo que queremos decir esta parcialmemigtraido a través de medios

linglisticos, pero también a través de gestos.

En este sentido podemos entender el conceptoodwinicacion como: “Un

sistema de canales multiples en el que el autdakparticipa en todo momento,
tanto si lo desea como si no: por sus gestos, sadai su silencio e incluso su
ausencia (...)"(Winkin, 1981/ 1994: 6). Esto implica que la erssefa de una

segunda lengua no se hace exclusivamente a travéss ccontenidos Iéxicos,
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fonéticos y gramaticales, sino también a través tado un sistema de
descodificacién del comportamiento corporal, Urecocada cultura, que puede
ayudar al aprendiente a aceptar situaciones inbdrles en la suya y a descifrar
con mayor facilidad los mensajes no verbales gsehlamanos transmitimos

constantemente.

Soler-Espiauba (2000) apunta que, segun el soddlogeamericano Raymond
Birdwhistell (1918-1994), s6lo el 35% del mensajinano pasa por las palabras,
un 38% esta vehiculado por la entonacién y el restola actitud corporal.
Apoyandose en estas cifras, para Birdwhistsdl hombre es un ser
multisensorial que algunas veces verbdlizapara Davis (1976}las palabras

pueden ser lo que el hombre emplea cuando le tiadla lo demas”.

Por comportamiento gestualse pueden entender situaciones tan variadas como
las maneras de vestirse, de cortarse el pelo, mucio, etc. siendo el caso de la
comunicacion no verbal el tipo de comportamiente gas interesa para nuestro
estudio. Siguiendo a Soler-Espiauba (2000) al irefes a la comunicacion no
verbal tenemos que hacerlo desde dos puntos de ébtde laproxémica
(territorio personal: contacto corporal, distandiaica, orientacion espacial
relacionado con la postura, movimiento del cuerpoekespacio) y el de la

kinésica (gestos, posturas, contacto ocular, expresioaljaci

1. En cuanto a la proxémia ser humano como animal hereda genéticamente

la nocién de territorio. Segun Hall (1966), el edpainterpersonal o la
“burbuja” es diferente para unos y para otros, gehana division del

territorio de cada individuo en cuatro zonas:

1. Distancia intima (relaciones amorosas y familiares)
2. Distancia personal (reuniones sociales o calle).

3. Distancia social (oficinas, tiendas, etc.).

4. Distancia publica (politicos, conferenciantes, gsofes).

Dichas distancias oscilan entre cero y ocho mesiesido muy diferente la
nocién de espacio para unos y para otros. Halblesta el orden siguiente

entre los diferentes grupo étnicos, de menos distanmas distancia:
1. Arabes

2. Latinos
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3. Africanos y afroamericanos
4. Asiaticos, hindues y pakistanies

5. Anglosajones y escandinavos

Ademas, segun las culturas existe la posibilidad de tocarse y para el caso
concreto del espafiol tocarse acompafia continuanfertenversacion; es
una forma mas de apropiarse de la atencion delldotgor, aspecto que
sorprende enormemente a los aprendientes cuanderzan a estudiar esta

lengua.

En cuanto a la kinésideay pocas investigaciones en este campo refaxitias

comunicacion no verbal y muy pocas para el casegfsniol. Darwin fue el
primero en afirmar que todos los hombres, de cigtaivilizacion u origen,
expresan sus emociones por medio de la misma mirgsta teoria fue
puesta en tela de juicio a principios del siglo ZXafirmarse que la mimica
de las expresiones es cultural y adquirida sociieyéhasta que la tesis de
Darwin volvié a imponerse en la década de los ago#te. Actualmente, se
ha demostrado que las dos tesis son perfectamemntgatibles: El hombre
nace perfectamente programado en cualquier parigatesta, pero también
es cierto que el hombre se pasa toda la vida apredale imitando, es decir,
la comunicacién no verbal también se aprende. Resesdesprende que hay

dos tipos de expresion gestualiraata y laadquirida.

1. La expresion gestual innata es genética y heredeteccionamos todos
de igual manera con un reflejo-respuesta a un etideterminado. Ej.:
reir cuando algo nos complace, alzar los ojos ganzostrar sorpresa, dar

la mano para saludar, aplaudir, etc.

2. El gesto adquirido es la manera que hemos apremididwacer un gesto
determinado por nuestro sexo, contexto social, dodm ir vestidos, etc.
Ej.: gestos imitativos: “dormir” (dos manos juntddado de la mejilla),
“comer” (mano con dedos juntos hacia la boca rdpstiveces), etc.;
gestos simbalicos: “estar loco” (indice al ladoa@esien con movimiento

circular), “0jo” (indice debajo del parpado infadicetc.
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Cabe destacar el papel predominante que juegarirdéaa y el movimiento de

las manos en todo gesto comunicativo. Como sefiala Soleratiggi (2000), en

una clase, el profesor se siente mucho mas atmide@l alumno que le mira
francamente, dando muestras de interés, que paquelhojea los apuntes,
garabatea en un papel o mira por la ventana. Tamdiéel &mbito de la clase,
sociologos y psicologos han observado que los alengue se sientan a la
izquierda del profesor tienen mejores notas quedidslado opuesto al haber
recibido el doble de miradas que los otros y semtaisi mas reconocidos y
estimados. En cuanto a las manos, protagonistéegiada de las situaciones
comunicativas, estudios recientes demuestran gsegistos culturales se

transmiten, incluso en la emigracién, hasta leetergeneracion.

En conclusién, y como apunta Soler-Espiauba (20®0hayoria de los gestos
estan sincronizados con el habla que acompafiatmqguaurren antes de ella. Los
gestos desempefian un papel relevante en el prdeesomunicacién y en el
desarrollo de la misma. Por ello, en nuestro estatliproponernos analizar el
proceso de comunicacion que se genera en el almts que dar cuenta no solo
de la comunicacion verbal (lenguaje), sino también de municacién no
verbal, incluyendo dentro de ésta: la no linglistica @leaguaje, y la expresion

corporal (kinésica) y uso del espacio (proxémica).

3.3.4. AVANCESEN LA ZDP

— LA INTERSUBJETIVIDAD Y LA PROLEPSIS CREACION DE MUNDOS

COMPARTIDOS Un primer concepto en relacion con la zona de rdaka
préximo (ZDP) es el dintersubjetividad que se refiere a la comprension
compartida entre los participantes en una detedainaactividad
(Rommerveit, 1979, 1985; Trevarthen, 1988; Kaye82)9Wertsch indica
gue la intersubjetividad se consigue cuando lodvitabs trabajando en
colaboracién definen los objetivos (concretos/raloghs), sucesos y metas de
la tarea de la misma manetehen interlocutors share some aspects of their
situation definitions” (Wertsch, 1985: 159). Para obtener estas
comprensiones compartidas, tanto el adulto conm¥iel, tienen que adaptar
Su perspectiva particular a la perspectiva del etiatentar mantener este
foco de atencion compartido. Cuando los particgmse ajustan mutuamente
para comunicarse y comprenderse, las nuevas pévggeadquiridas

implican una mayor comprension y son la base pastefdores crecimientos.
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Ademas, una vez conseguida una determinada conmessmuan, el adulto
puede intentar expandirla y partiendo de lo queif@ sabe ir un poco mas
alld. La intersubjetividad se convierte asi en uerrpquisito para la

formacioén de la ZDP.

Evolutivamente, los origenes de la intersubjetididse remontan a la
interaccion primeriza entre el bebé y su cuidadai, Trevarthen (1988)

establece la diferencia entre dos tipos de intgzsuiolad:

— La intersubjetividad primariaes la que en el contexto de la expresion
afectiva entre madre y bebé se da en las rutinddiaotas en los
primeros meses de vida. El foco de atencién sereeéxclusivamente a
los participantes mismos (el bebé y el cuidadar)anerceros objetos ni
acontecimientos; los dos son activos en este pmtéraccion, aunque

asimétrica.

- Laintersubjetividad secundaries la que aparece alrededor de los nueve

meses de vida gracias al desarrollo de la comunitaEl par cuidador-
bebé es capaz de compartir experiencias sobre prasnas y objetos,
de construir una referencia compartida con objgtgersonas que no
estan presentes en la interaccion que se estandleva cabo en ese
momento. Lasnteracciones de atencién conjuntajuizas son el mejor
ejemplo de este tipo de intersubjetividad. En ¢igte de interaccion
conjunta, cada participante no se fija solamentel eeferente comun (un
libro, un objeto, etc.), sino que también se fild@que esta entendiendo
el otro en cada momento y lo controla, para ajustaiuncion de eso su
intervencion. Igual que en la intersubjetividad nmatia, los dos
participantes son activos, pero su contribucion tinda siendo
asimétrica.

En la creacion de este mundo compartido son impkasalos mecanismos
comunicativos, como por ejemplo paolepsis (Rommetveit, 1979; Stone y
Wertsch, 1984; Stone, 1993: 171; Goncl, 1993). Reiveit (1985) define
la prolepsis como el proceso donde las “emisiofjed&rance} funcionan

como oportunidades para construir con el experéopenspectiva compartida
0 “intersubjetividad”. Van Lier (2003) cita a Bakisti para definir este

término de prolepsis:
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The mind projects its mature psychological capesitonto the earlier

stages of its development: We see the higher mé&mations in the

infant’'s behaviour even when they are not yet presetreating children

as if they had abilities they do not yet possessriscessary condition of
the development of those abiliti@akhurst, 1991: 67).

En general, la prolepsis implica una serie de pesigiones entre los
participantes de una interaccién. Una es la prescigo de que el dialogo en

el que estan implicados es sincero y cada unodlaesfuerzo de entender al
otro. Otra, la presuposicién que tiene cada uniosi@articipantes de que el
otro posee un determinado conocimiento relevariteede del que se habla.
En el transcurso del didlogo (comunicacién) se ttoye una base de
conocimiento compartido cada vez mas solida. En este proceso, donde el
adulto proporciona la estructura de soporte y fa gara que el nifio aprenda

a atender y a controlar su atencién, y proporctata vez mas iniciativa al

nifio, se ajusta glroceso de andamiajejue se describe a continuacion.

— EL PROCESO DE ANDAMIAJE Y LOS FORMATOSComo sefialan Villar y Pastor

(2003: 210), los procesos comunicativos y su papellas interacciones
asimétricas, que se dan desde el primer dia de endiee el bebé y su
cuidador, han sido estudiados en relacién con tuisition del lenguaje
destacando los trabajos de Bruner (1983). ParaeBtarconcrecion de estos
sistemas de apoyo en la adquisicion del lenguafoseretan efiormatos,
gue entiende como una pauta de interaccion estaadary rutinaria entre un
adulto y un nifio, generalmente en forma de juelgogue permite al nifio
distanciarse de la tarea que se realiza. Brunesidema que los formatos son
buenos ejemplos de concreciones de ZDP en lasl quielléo y el nifio ponen
en juego, por medio de una interaccion que es &siae habilidades

lingUisticas que poco a poco el nifio va practicaradorme las hace suyas.

El proceso de interaccién entre el nifio y el adéto la ZDP se ha
conceptualizado por Bruner y sus colaboradores lkeormetafora del
andamiaje (scaffolding); entendido como una técnica instruccional que
aparece en la interaccion entre expertos y novgeseralmente adultos-
nifios) centrada en una tarea determinada, técmicalac que el experto

favorece la participacion y el dominio de la tapsa parte del novel. El
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concepto de andamiaje tiene sus raices en la ndeGoPD de Vygotsky,
pero fue realmente propuesto por primera vez poodV@runer y Ross
(1976), quienes describen el papel del adulto em@&hmiaje de la actividad

del nifio de acuerdo con las funciones siguientes:
- Atraer el interés del nifio a la tarea definidagladulto.

- Simplificar la tarea para que el aprendiente puadaejar con facilidad
los componentes de la tarea y reconocer cuandarsednseguido los

objetivos requeridos.

— Mantener la orientacidon hacia la meta, a travéls adeotivacion del nifo

y de la direccién de la actividad.

- Marcar las discrepancias béasicas entre la producgie el nifio ha

realizado y la solucion ideal.

— Controlar la frustracion que puede implicar unsaedade solucién de
problemas cuando se consigue la solucion de fonmadiata o se llega

a soluciones erréneas.

- Demostrar como se tendria que hacer.

El andamiaje o scaffolding originariamente, sirvi6 como metéfora para la
interaccion entre experto y “novato” que participan una tarea de
resolucion de problemaprpblem-solving tagk Segiun Wood, Bruner y Ross
(1976) el experto toma el control de aquellas paitela tarea que estan por
encima del nivel de competencia del alumno y estpdrmite al alumno
poder centrarse en aquella parte de la actividadsgse corresponde con su
nivel de competencia. Bicaffoldingse manifiesta primeramente a través de

interacciones entre novato y experto mediadas sieandente.

Stone (1993) habla de varios tipos de analisis stEffolding como
interacciones semidticas, incluyendo entre otrasagiola funcién de las
utterances “that presupposes some as yet unprovitfledmation” (Stone,
1993: 171). Pero, como sefiala Van Lier (1988: 1&icaffoldingpara que
tenga realmente valor pedagdgico debe ser tempdele ser gradualmente
desmantelado en el momento en el que el aprendiamngstre signos de ser
capaz de manejarse en la realizacion de esa tAremte proceso se le
denominahandover(Bruner, 1983: 60), y sin él staffoldingseria una clase

de dependencia y de impotencia. Esto significa lguaccion pedagdgica
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debe ir dirigida hacia el aumento de niveles devaoibn intrinseca y, por

tanto, hacia el aumento dedatorregulacion y laautonomia

El scaffoldingo andamiaje, inicialmente reservado al adulto maéstro, se
ha extendido a la accion de cualquier otro paditi@ en la interaccion (un
compariero de clase); Lantolf (2000a) hablsaddamiaje colectivg en el
que segun Van Lier, por un lado, la accion deligipente menos competente
es igualmente importante en el proceso de andgngajgéanto que puede
tener la iniciativa para que su interlocutor leetlsoporte que necesita; y por
otro, no es un artefacto estatico, sino mas bieproseso de una accion
conjunta. Un efecto de este andamiaje colectivelede la construccion
conjunta de conocimiento oco-construccion del conocimientp
estrechamente relacionado con ehdgociacion del significadoProfesor y
estudiante co-construyen la forma de entender yeidela naturaleza del
aprendizaje de las lenguas como un logro colalvorafiel valor de la teoria
sociocultural para entender el poder de la relaeitire la interaccion social,

el contexto social y la lengua (Donato, 2000).

NUEVAS PERSPECTIVAS SOCIOCULTURALESLoOs enfoques actuales sobre

adquisicion y ensefianza de una L2 se caracteriaamephazar los viejos
reduccionismos, por su tendencia a construir teorimodelos que sirvan
tanto para la investigacién empirica como pararktjca profesional v,
consecuentemente, estan abiertos a reconocer dteria de numerosos
factores, dimensiones y variables en dicho procdsoadquisicion y

ensefianza, al margen de que ponga mas énfasisgquaen otros.

Si se contempla el panorama actual de la perspestiziocultural hay una
gran variedad y una riqueza de matices en lasiposeg tedricas que muchas
veces dependen de cada uno de los autores. VilRasyor (2003: 219)
mencionan las propuestas de dos autoras, muy paéxantre ellas, que
tienen un gran peso e influencia en el enfoqueosattural actual. Se trata de
Jean Lave y lacognicion situadg y Barbara Rogoff y lgarticipacion
guiada. Junto a ellas, los aportes de Howard Gardneor@o &l concepto de

inteligencias maltiples y Daniel Goleman con su conceptoidieligencia

2L A través de laeoria de las Inteligencias MultiplesGardner ha llegado a la conclusién de que
la inteligencia no es algo innato y fijo que domiodas las destrezas y habilidades de resolucion
de problemas que posee el ser humano, y ha esthiblgge la inteligencia esta localizada en

diferentes &reas del cerebro, interconectadas shtyeque pueden también trabajar en forma
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emocionaf® en la participacion del desarrollo del aprendizajen
configurado un conjunto de ideas con fuerza queregman los actuales
postulados educativos en la mayor parte del muBdceste punto, también
es necesario mencionar los aportes de Reuven Beiarglas teorias de la

Modificabilidad Cognitiva y del Aprendizaje Mediado.

— LA INTERACCION ENTRE IGUALES La mayor parte de la tradicion

investigadora en la linea vygotskiana se ha cemteadla interaccion y la

colaboracién entre adultos y nifios, especialmeete, situaciones de
aprendizaje. No obstante, como advierten VillarastBr (2003: 213), un

ndcleo de investigadores, entre los que destacgeT(i®96), se ha centrado
en los procesos de interaccion entre iguales, coas umplicaciones

educativas muy interesantes, que resumimos a cawciin (Tudge, 1996:

2906):

1. El hecho de emparejar a los nifios para solucioredoigmas no conduce
necesariamente a un avance en las competenciagivasgyry a una
resolucién del problema. En este avance afectans ¢dictores como: el
grado de dificultad de la tarea, la presencia eeldack y la capacidad

del compaiiero.

2. Ademas de los factores anteriores, parece queeexitos factores que
también ayudan a aumentar las probabilidades desspgeprogreso se
produzca de forma efectiva: animar a los nifioslabooar, ofrecer ideas
sobre como colaborar, y animar a exponer y distagirideas de cada
uno; es decir, el progreso se potencia ayudandcea @spacios de
comprension compartida lo mas amplios posible, esdbdo si esta

comprension se consigue en niveles de complejitiasl a

3. A veces, la presencia de una pareja puede, en ldgabeneficiar,

perjudicar el rendimiento de una tarea. Estos efeperjudiciales se

individual, teniendo la propiedad de desarrollaasgpliamente si encuentran un ambiente que
ofrezca las condiciones necesarias para ello. foem vez, en 1993, Gardner sefialé que existen
siete inteligencias: la linglistica-verbal, la mimatematica, la fisica-cinestésica, la espalaal,
musical, la interpersonal y la intrapersonal. Ludggsandose en los estudios mas recientes
establece que hay mas inteligencias: la naturalsspiritualista, la existencial, la digital tras.

Los educadores que realizan proyectos educativosla® Siete Inteligencias Mdltiples han
incorporado la inteligencia naturalista como laawetde ellas.

2 Nuestrainteligencia emocionaldetermina la capacidad potencial de que disporusepara
aprender las habilidades practicas basadas en aitosdsiguienteglementos compositivasla
conciencia de uno mismo, la motivacion, el autowbnta empatia y la capacidad de relacion. Las
habilidades de la inteligencia emocional son sieésgrespecto de las cognitivas.
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muestra, sobre todo, si la pareja tiene un efeetdistraccién sobre los
requisitos de la tarea o sobre el feedback qudwdtceao la propia tarea

ofrece.

Los resultados que se obtienen de los estudioslabharacion entre parejas
llevan a Tudge a reflexionar sobre el concepto B®,Zque se ha venido
interpretando como una zona de progreso unidireatiqel menos

capacitado cada vez alcanza niveles mas altog) galkg no siempre ocurre, y
considera que es mejor entender este conceptoalenanera mas relativa.
Asi, con un concepto de ZDP mas relativo y que mnidgpealel contexto es
comprensible que en determinadas circunstanciastdeaaccion con otros
menos competentes pueda conducir a lo que se pecaidiear como

regresiones(Tudge, 1990).

DiCamilla, F., Antén, M. y Lantolf, J. P. (2003: £6consideran que la ZDP
puede ser vista o pensada como danstruccidon colaborativa de
oportunidades para que los individuos desarrollen sus habilidadentales;
oportunidades que Van Lier (1996a) denomaféordances y Swain y
Lapkin (1998)occasions for learning Entendiendo la ZDP de esta manera,
como construccién colaborativa de oportunidadesuso en aquellos casos
en los que los expertos y los novatos trabajarogirtomo en una situacion
de ensefianza, los novatos no copian simplementealescidades de los
expertos, sino que transforman lo que los expée®sfrecen para lo que les
es apropiado a ellos. La clave de la transformaegia en lamitacion, la
cual a través de la colaboracion en la ZB la fuente de todas las
caracteristicas especificamente humanas del delairgVvVygotsky, 1987:
210). La imitacion en la ZDP es una actividad cajgpkn la que el novato

es tratado no como un mero repetidor sino comaun@nmunicativo.

En definitiva, como apuntan Villar y Pastor (20@35-216), el aspecto

fundamental de la ZDP no es tanto la garantia desgproduzca progreso en
el desarrollo del menos competente, sino el heehgué se activan procesos
que tienden a la construccién de un significadgudo de determinadas

situaciones. Indistintamente del tipo de interataidie se trate, bien entre
profesor-aprendientes bien entre iguales, ambos tijg@ interaccién poseen
ciertas caracteristicas que vienen determinadaglpmntexto en el que se

generan. Es decir, por un ladoclasedonde tienen lugar estas interacciones
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constituye un sistema de intercambio de habla gune tsus propias reglas
para la toma de turnos, y da a los participantestod derechos y
obligaciones (Sacks, Schegloff y Jefferson 1978).7Ror otro lado, lgente
en las clases de lengua se compromete en el negpeiprender lengua, y se
comporta y habla “apropiadamente” aunque la mapeiatiempo de hablar
dentro de las lecciones pueden ser diferentescastalmente a la forma en

que se hace fuera de clase.

Un concepto particularmente beneficioso para etrapizaje y relacionado
con el de interaccién es el dentingencig término introducido por Van Lier
(1996a) estrechamente unido a dialogo y convensadian Lier haciendo
referencia a una idea de Freire (1972) apufi&in dialogo no hay
comunicacion, y sin comunicacion no puede habeca&ddn” (Van Lier,
1996a: 81, traduccién nuestra). La clave de esim éhotada se encuentra en
la manera de concebir la educacion como un prodesceciprocidad; es

decir,ensefar implica conversarCarretero, 2004).

La contingenciaes un término dificil de definir. Segun Van Li@003), se

puede entender como la emision que se construyentbonen consideracion
las emisiones utilizadas anteriormente; como unaenaade conectar al
individuo con su entorno social y cultural. Estateato en el que se sitta el
individuo determina su discurso y la interpretadie los demas hagan del
mismo. Es decir, la contingencia consiste en unandica interactiva en la
que cada participante espera que su discurso vag#icAndose con el del

otro.

La manera mas apropiada de estudiar la contingescéatraves delndlisis
detalladodel discursq es decir, del analisis del uso de la lengua ateg
(Van Lier, 1996a: 173), y Van Lier, basandose entrabajo de Jones y
Gerard (1967), sefiala que son cuatro tipps de contingenciaque se

pueden encontrar en el discurso:

1. Pseudo-contingencia: Consiste en un discurso equelcada persona
responde respecto a sus actitudes internas o pameseocuparse de lo
que el otro hace. Es decir, A y B tienen un plasjldemente diferente,

y los dos hablan sin escucharse entre ellos.

2. Contingencia asimétrica: Es el discurso que sergesrdre dos personas,

donde A se comporta de acuerdo a un patron préestid
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3.

4.

independientemente de las respuestas de B, quendespEn este

discurso A avanza en su plan siendo inflexible.

Contingencia reactiva: Esencialmente, se trata aecp interpersonal.
Cada interlocutor reacciona a lo que el otro dice mensar en las
consecuencias. Ninguno tiene un plan y hablanesiartun sentido claro

de hacia dénde van.

Contingencia mutua: Es el tipo de discurso en e qada persona
contribuye al intercambio y recibe del mismo. Cada tiene un plan,

pero escucha lo que dice el otro para continuaisagrarticipacion.

Van Lier traslada este tipo de interaccion contimgeal aula, y desde el

ambito de la ensefianza-aprendizaje considera que:

(...) In general any pedagogical interaction which dentingent is
especially important for less motivated, culturatlisenfranchised and
other at-risk groups. The bigger the gap betweedestts’ backgrounds,
ideals and aspirations (if any), and the schootistitutionalized norms
and purposes, the more crucial a responsive or ingaht form of
interaction will be, if we are to assist studenigheir developmerfvan
Lier, 1996a: 163).

[(...) En general cualquier interaccion pedagogiceecgea contingente,
es especialmente importante para los grupos menasivados,

culturalmente discriminados y otros de riesgo. Qoamayor sea la
distancia entre los origenes, ideas y aspiraciofgdas tienen), y las
normas y propositos de la institucion educativasncéucial serd una
forma de interaccion contingente, en caso de gongaieos que ayudar a

los estudiantes en su desarrol(@faduccion nuestra).

Dentro de la interaccion en el aula, un discursdagégico contingente es
aquel que conecta al aprendiente con su contexaprémdizaje, entendiendo
el aprendizaje como uwgontinuum donde “las contingencias llaman la
atencion [nos alertan] sobre lo que ya sabemos gdoectan con lo que es
nuevo. Esta parte es la esencial del aprendizg)éin Lier, 1996a: 174,
traduccion nuestra). Esto significa que hay quabdster una constante

conexion entre los contenidos familiares, lo nugl@ compartido.
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Ademas de que la clase proporcione oportunidades gpze los alumnos
participen en interacciones sociales significativestas interacciones deben
ser simétricas en la medida de lo posible, ya gteséon las interacciones
qgue introducen a los aprendientes en habla comtizdda y contingente
(van Lier, 1996a: 176). La consecucion de discurso contingente

solamente es posible dentro de imaraccion simétrica (Carretero, 2004).

Esta relacién entre contingencia y simetria, sepes en el discurso que se
genera en el aula entre profesor y aprendientesiepliacer pensar que no es
posible que se dé, en tanto que el discurso queera entre experto-no
expertos es asimétrico. Esta incompatibilidad decgma introduciendo el
término deigualdad, presentado por Van Lier (2003), como “paralellode
simetria y que nos permite relacionar la interaccion agiggtcon la
contingencia. Siguiendo a Van Lier, adoptamos rehitéo de igualdad para
hacer referencia a factores no discursivos comedkd, factores de tipo
social, papel que desempefia cada participanter,petde y lo distinguimos
del de simetria, concepto que afecta a la intevacebcial, a la distribucion
equilibrada de derechos y obligaciones del discl?aoa lograr este discurso
simétrico entre no iguales es necesario enfatizaael delprofesor. Como
hemos sefalado anteriormente, el profesor es wn meprescindible en el
contexto educativo que debe ser educado para tudieeta interaccion en
clase, para que observe si es contingente o rexgyque aprenda de lo que el
aprendiente le ensefia. La labor mas importantgrétsor es entender la
naturaleza de la interaccion pedagoégica. El profdesbe convertirse en su
propio analista del discurso, tiene que ser critmo la manera en que usa el
lenguaje en sus clases, reflexionar sobre el vakdagdgico de sus
interacciones y elaborar estrategias que hagan irsigsacciones mas

contingentes (Carretero, 2004).

Van Lier (2002a) considera que el éxito de la easedi y el aprendizaje
viene en gran medida determinado por la caliddd dgeraccion social en el
aula, donde el profesor tiene la labor de cogaortunidades o affordances

de aprendizaje que animen y motiven a sus apraedieksta manera de
entender la ensefianza supone un cambio en la addicegelinput-output

hacia una vision contingente de la interaccion, \¢ae Lier engloba bajo una
vision ecologicade la ensefianza. Desde esta perspectiva ecoldgea,
oportunidades o affordances se caracterizan paaeegen de la percepcion

de las mismas. La percepcion es un agente dindemicana relacion de
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simbiosis constante con la accion, por lo que tagpeion no puede existir
sin accion, ni al contrario; no se diferencia lari@ de la préactica, pudiendo

hablar de ungeoria de la practica(Carretero, 2004).

Van Lier (2003) representa la idea de la percepd®ias oportunidades en
una interaccion hacia la contingencia en forma esdtica, de la siguiente

manera:

Environment
(Meaning potential

AFFORDANCE

nterpretation Perceptio

Agent, Self
(Abilities, interests)

Tabla 1: Oportunidades de aprendizajgofdance} (Van Lier, 2003).

Dentro de estas oportunidades affordances las que promueven
interacciones contingentes son las que puedendesoel aprendizaje, y asi
lo avalan los resultados de la investigacion deefeno (2004), un estudio en
la investigacién-accion sobre el empleo del distucsntingente como
herramienta pedagodgica para la co-construccidratecimiento en el aula.
Partiendo de las conclusiones a las que llega ©aor€2004) en su estudio,

podemos destacar los siguientes aspectos:

— Un discurso contingente por parte del docente émtdésaccion entre los
aprendientes se traduce en urmscedimientos determinados. Los
principales procedimientos que detecta Carretero lsopreguntgpara
destacar un aspecto en concreto, el rebetena intervencién a modo de
pregunta para toda la clase, la apelacion a la mena peticion de

razonamientp el esbozo del principio de un enunciapgara que sea
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completado por los aprendientes_y ofrecer infordracafiadidapara

facilitar la tarea. Por su parte, Van Lier (19983:y ss.) afiade otros
mecanismos que pueden ser usados para crear eotiag como: los
marcadores de empatia (del tipo: jWow!), repetiesorde partes de

emisiones de otros, esquemas de entonacion, gestos,

- La simetria en la interaccién entre profesor y agientes favorece una
relacibn de mutuo respeto y afectividad, favoretierl proceso de
ensefanza-aprendizaje compartido por profesoreprgndientes con
igualdad de derechos y obligaciones dentro del Ipape cada
participante adopta. Se trata de una situaciom gué se pretende que el
aprendiente sea consciente de los recursos yeggtgide que dispone y

que fomentan un proceso de aprendizaje haeattnomia

- El discurso construido de forma contingente fomdamtparticipacion de
los aprendientes. Fomentando en los aprendientasétisis sobre las
formas linguisticas, actividades alexién metalinglistica se fomenta

su proceso de aprendizaje.

- El didlogo que se establece entre profesor y aeted en una
interaccion simétrica contingente responde totaa de concienciadel

docente sobre su discurso.

A partir de todas estas consideraciones, lo quéemuemos en esta
investigacion es observar, analizar y describir egiéd que ocurre durante el
proceso de instruccién formal para el caso concoeodos clases de
espafiol/L2, de nivel principiante y sin lengua eeldar comun a todo el
grupo. Nos proponemos descubrir como se estabdecerhunicacion entre
todos los participantes del grupo y estudiar de fguéha se gestiona el

conocimiento de la lengua objeto de estudio.
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CAPITULO 4: CONTEXTO INVESTIGADO

Para la realizacion de este estudio hemos elegidm @ontexto de investigacion el de
una Escuela Oficial de Idiomas (EOI) siendo, en eato particular, la EOI de Drassanes

de Barcelona la que nos ha brindado esta oportiinida

Muchos son los contextos en los que se podria ligsarrollado esta investigacion, pero
son varios los motivos que nos han hecho escogeEM como escenario idéneo para
llevarla a cabo. Entre otras razones podemos @eskas siguientes, que presentamos

organizadas en tres criterios, y que permitenficatinuestra seleccion:

Desde el punto de vista institucionBbr disponer de uRroyecto de Centroy unPlan

de estudios

- Institucional y administrativamente la EOI tiene mismo tratamiento que la
ensefanza secundaria obligatoria, pero se cawmcteor la no obligatoriedad y por
su especificidad; se dedica exclusivamente la emzefide lenguas extranjeras/

segundas.

— Cada EOI cuenta con un Proyecto de Centro quessedrael curriculo vigente para
cada comunidad, y cada Departamento elabora ungrgonacion anual para el
idioma que imparte en la que se especifican lostibs por curso, la ordenacion y
temporalizacioén de los mismos, la metodologia gretedimiento de evaluacion. El
plan de estudios para cada idioma esta estructweadonco cursos, de 130 horas

cada uno, divididos en dos ciclos: Ciclo elemeyni@iclo superior.

Desde el punto de vista docer®er laprofesionalidad y competenciade los profesores

que imparten las clases.
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— Para formar parte de la plantilla de una EOI laxfgsores tienen que pasar por el
arduo proceso de una oposicion y alegar los mésitificientes y necesarios que
demuestren la perfecta capacitacion de esa pepsoaatrabajar en el centro como

docente.

— Los profesores cuentan con una oferta formativa pagjorar su calidad docente
tanto individual como de grupo. Desde las EscuBlfasiales de Idiomas (EEOOII)
se les ofrece periddicamente formacion de actuadinecientifica y didactica de los

contenidos de ensefianza de idiomas.

Desde el punto de vista de los aprendierRes lamulticulturalidad y la diversidad de

personas que se matriculan para cursar estudimsaeBOI.

- Los aprendientes que se matriculan en una EOlerargl, son aprendientes adultos
(la edad minima de acceso oscila entre los 14-B8)aiile procedencia social y
bagaje cultural diversos, con ideas propias sabradnera de como se aprende una

lengua extranjera.

— Estos aprendientes necesitan tener unos conocorierinimos para poder acceder a
este tipo de ensefianza. Como requisito impreséendéls necesario tener el
Certificado de Estudios Primarios, o el GraduadeoEs, o el Certificado de

Escolaridad, o el Primer ciclo de la ESO (Educa8énundaria Obligatoria).

- En esta EOI los aprendientes que estudian espafichiscterizan por tener un

contacto directo con la lengua objeto de estudicefalel aula.

— Ademas, en este caso elegimos trabajar con doogrde@ aprendientes de nivel
elemental de espafiol/L2 que, en su mayoria, nertiennocimiento de otra segunda
lengua (y de espaiiol no tienen apenas nocionestopugse son de nivel
principiantes), por lo que conforman un grupo equel no se da una lengua vehicular

comun a todos ellos.
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CAPITULO 5: PARADIGMA DE ESTUDIO Y METODOLOGIA
DE INVESTIGACION

5.1. ENFOQUE O PARADIGMA DE ESTUDIO

La investigacién dentro del campo educativo sedmastituido en una actividad precisa y
fundamental que busca dar respuesta a problemasrieimiento. Esta actividad ha
hecho que la investigacion en este campo se agysstitn una disciplina gurata las

cuestiones y problemas relativos a la naturalezastemologia, metodologia, fines y
objetivos en el marco de la busqueda progresivacdaocimiento en el ambito

educativo”(Arnal, del Rincon y Latorre, 1994).

Los origenes de la investigacion educativa se rsisidinales del siglo XIX y, como
sefiala Soltis (1984), las bases vy justificaciériadediferentes perspectivas existentes
actualmente en investigacion educativa se encuestrda tradicion filosoéfica. Tres son
las corrientes filosoficas que han dominado en nkaestigacién educativa y cuya
coexistencia define su situacion actual: el empioisogico, la teoria interpretativa y la

teoria critica.

Estrechamente relacionado con la manera de entknitefestigacion educativa, se sitia
el concepto de paradigma. Este término hace refieresd conjunto de creencias y
actitudes como una vision del mundo “compartidat pa grupo de cientificos que

implica, especificamente, una metodologia deterair{alvira, 1982: 34). El paradigma

es un esquema teérico, 0 una via de percepcammprension del mundo que un grupo
de cientificos ha adoptado, y para el caso conctetla investigaciéon educativa parece
existir un acuerdo general entre los autores etingisr tres grandes paradigmas: el

positivista, el interpretativo y el socio-criticBdlas y Buendia, 1994: cap. II).

95



Capitulo 5

De estos tres paradigmas o enfoques de estudierisardlas diferentes metodologias de
investigacion: la metodologia cientifica tradicibngpositivista), la metodologia
cualitativa (interpretativa) y la metodologia @dti(Colds, 1986), a las que hacemos

referencia en el siguiente apartado (v. 8§ 5.2).

Para situar nuestra investigaciéon en el paradign& mejor nos convenga, hacemos
primero un breve resumen de las caracteristicacadi® uno de los paradigmas

mencionados anteriormente, basandonos para elol&s y Buendia (1994):

— PARADIGMA POSITIVISTA

El paradigmapositivista, también denominadouantitativo, empirico-analitico o
racionalista, es el paradigma dominante en algunas comunide@esificas v,
tradicionalmente, la investigacion en educacion deguido los postulados y
principios surgidos de este paradigma. El positisises una escuela filoséfica y
defiende determinados supuestos sobre la concepebmundo y del modo de

conocerlo de la siguiente manera:
- El mundo natural tiene existencia propia indepertdi@ente de quien lo estudia.

- Los fenbmenos del mundo natural estdn gobernaddeyes y éstas pueden ser

descubiertas y descritas por los investigadorasdasids métodos adecuados.

— El objeto de estudio se considera objetivo y fdceebasa en la experiencia y es

vélido para todos los tiempos y lugares con indégecia de quien lo descubre.

- Utiliza la via hipotético-deductiva como logica wdbldgica valida para todas

las ciencias.
— Defiende la existencia de cierto grado de unifoadig orden en la naturaleza.

- En el &mbito educativo su aspiracion basica esutbeisdas leyes por las que se
rigen los fendmenos educativos y elaborar teoi@adificas que guien la accion

educativa.

— PARADIGMA INTERPRETATIVO

Llamado también cualitativo, fenomenol6gico naturalista, humanista o
etnogréfico se centra en el estudio de los significados dada®nes humanas y de
la vida social (Erickson, 1986). Este paradigmeentd sustituir las nociones

cientificas de explicacion, prediccién y controll garadigma positivista por las
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nociones de comprension, significado y accion. lm@stigadores de orientacion

interpretativa se cuestionan que el comportamidattos sujetos esté gobernado por
leyes generales, y se centran en la descripciG@@mpiension de lo que es Unico y
particular de cada sujeto mas que en lo generddiz&iste paradigma se centra en
comprender la realidad educativa desde los siguifis de las personas implicadas y
estudia sus creencias, intenciones, motivacionesag caracteristicas del proceso

educativo no observables directamente ni susceptil® experimentacion.

— PARADIGMA SOCIO -CRITICO

Este paradigma surge como respuesta a las traglicioositivistas e interpretativas
admitiendo la posibilidad de una ciencia social gaesea ni puramente empirica ni
sélo interpretativa. El paradigma critico introdleeédeologia de forma explicita y la
autorreflexién critica en los procesos del conceito. Tiene como finalidad
transformar la estructura de las relaciones sacipléar respuesta a determinados

problemas generados por éstas. Sus principios son:

— Conocer y comprender la realidad como praxis.

— Unir teoria y practica (conocimiento, accion y vak).

— Orientar el conocimiento hacia la emancipaciérbgracion del hombre.

- Implicar al docente a partir de la autorreflexion.

Una vez vistos los rasgos definitorios de cadadmdos paradigmas de estudio en
investigacion educativa, es enpalradigma interpretativo en el que se sitia nuestro
trabajo de investigacion. Utilizando el términoenpretativo para designar a este
paradigma evitamos caer en la tradicional dicotoeritie cualitativo-cuantitativo
(Esteve, 1999, Carretero, 2004).

El paradigma interpretativo es un paradigma desitiyacion interpretativo y critico,
antipositivista, y concibe la educacion como unaidc intencionada, global y
contextualizada, regida por reglas personales yales¢c y no tanto por leyes
cientificas. Este paradigma tiene como principgtdl®d comprender como participa
y se desarrolla el individuo dentro de una culteterminada, teniendo en cuenta
tanto la perspectiva de los participantes comecelacion entre el investigador, lo
investigado y el contexto (Esteve, 1999). Esta ideae apoyada por Van Lier

(1988: XIV y ss.) quien considera que el estudiosdgundas lenguas en el aula,
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como es en nuestro caso, se debe hacer desdenfogue interpretativo y
contextual, mejor que experimental y causal, ya que el pgnadiinterpretativo

considera el contexto social y esto es importanésio que:

(...) La clase tiene su propio potencial comunicatiwosu propio
propoésito metacomunicativo auténtico. Puede sercantexto social
particular para la intensificacion de la experieacicultural de

aprendizajgBreen, 1985: 154, traduccion nuestra).

Ademds, Van Lier (1988) considera que la investi;aen el aula dentro del
paradigma interpretativo puede servir de formagyé@na el profesor y, citando a
Sanday (1982), le puede permitirear concienciay sensibilidad hacia las acciones

del profesor y del aprendientéSanday, 1982: 253, traduccidn nuestra).

5.2. METODOLOGIA DE INVESTIGACION

Los métodos por si mismos son neutros, s6lo adeuieglor cuando se
ponen en relacion con el objeto o problema de éstydno existe nada
intrinsecamente superior en un método respectora tunan, 1991:

250, traduccién nuestra).

Como hemos sefialado anteriormente, los métodasvdstigacion que se derivan de los
tres grandes enfoques o paradigmas de estudi@mbesten investigacion educativa son
la metodologia cientifica tradicional la metodologia cualitativay la metodologia
critica (Colas, 1986).

Estos enfoques metodologicos no surgen del vacio gue “son proyecciones de
planteamientos filoséficos que suponen determinadascepciones del fenémeno
educativo”(Colas, 1994a: 44) y, para poder entender un pagorras caracteristicas de
cada una de estas metodologias y poder elegirdargjor se ajusta a nuestro objeto de

estudio realizamos una breve sintesis de cadaauabad.

Siguiendo la clasificacion de Colas (1994a: 56-3&jcemos una exposicion y
comparacion de las caracteristicas mas relevaptestds metodologias atendiendo a los

apartados esenciales del proceso de investigae®ndecir, teniendo en cuenta los
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siguientes aspectos: problemas, disefio, muestrac#s de recogida de datos, andlisis de

los datos, interpretacion y criterios de validezadmvestigacion.

M ETODOLOGIA CIENTIFICA TRADICIONAL  (POSITIVISTA)

Los problemasurgen de teorias o postulados existentes atiniidel investigador.
El disefio de la investigacion es estructurado, prefijado; atmite variaciones
sustanciales en su desarrollo. La seleccion praviestudio de una muestra
representativa cuantitativa y cualitativamenteadpdblacién de la que procede, sera
requisito imprescindible para la generalizacionlak resultados. Por lo tanto, se
utilizaran procedimientos estadisticos-probabiléstipara la determinacion de ésta. A
las técnica® instrumentos de recogida de datos se les ealgiey y fiabilidad a fin
de garantizar la objetividad de la informacién oixta. Para una mayor rigurosidad y
precision los datos se transforman en unidades measégue posibilitan a su vez un
andlisis e interpretacion mas exacta. Se aplicahiseestadisticos que argumentan
matematica y “objetivamente” los resultados. Vdidgerna y externa, fiabilidad y
objetividad son factores esenciales en la valonad&la investigacion a la vez que

determinan su calidad.

METODOLOGIA CUALITATIVA (INTERPRETATIVA )

Los grupos sociales son los originarios del problgoe hay que investigar. El objeto
del problema es conocer una situacion y compremdetravés de la vision de los
sujetos. El disefide la investigacion es abierto, flexible y emetgeha observacion

y analisis de la realidad aportan datos necesgréza la delimitacion de qué
investigar y para la planificacion del proceso. &n(1992) considera como
conceptos clave en este tipo de investigacion Bsndestigacion deductiva e
investigacion inductiva La investigacion del primer tipo,cémienza con una
hipotesis o teoria y a partir de ahi se buscan @wihs bien para apoyarla o para
refutarla”. En cuanto a la segunda formdu%ca encontrar principios generales,
teorias de “verdades” desde la investigacion y tumentacion de casos simples”
(Nunan, 1992: 12, traduccién nuestra). La muestraa ajustando al tipo y cantidad
de informacién que en cada momento se precisa. g por tanto, previamente
determinada ni en su ndmero ni en sus caractagsti®e trabaja generalmente con
muestra pequefias y estadisticamente no represasatalrabaja eminentemente con
datos cualitativos. Las técnicake recogida de datos tienen un caracter abierto,

originando multitud de interpretaciones y enfoqueievalece el caracter subjetivo
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tanto en el andlisis como en la interpretacion dsultados. El_analisiy la
interpretacion de datos ocupan una posicion intdianeen el proceso de
investigacion. Con €l se pretende delimitar el [mwola, avanzar hipotesis... Adopta
un proceso ciclico interactivo que se convierteelemento clave para la generacion
del disefio de la investigacion. Sobre los critedesigurosidad en la investigacion
no existe unanimidad de posiciones, pero todogcEanh de la aplicacidén de técnicas
propias de validacigrentre las que podemos citar la triangulaciémpdaervacion

persistente, réplica paso a paso, etc. (Colas 19%8).

- METODOLOGIA CRITICA

Los problemasparten de situaciones reales y tienen por objetostormar esa
realidad hacia el mejoramiento de los grupos oviddbs implicados en ella. Por
tanto, los problemas de investigacion arrancan aleadcion. La seleccién del
problema lo selecciona el propio grupo que cueatitan situacion inicial. Esta
peculiaridad la diferencia de las posiciones aottesi en las que el investigador es el
anico que tiene el poder de decision, tanto ereliecsion del problema como en el
planteamiento y la planificacién de su resolucBidisefiode investigacion se puede
definir como dialéctico. Se va generando a trawdsddlogo y consenso entre el
grupo investigador, que se va renovando con elpieronvirtiéndose en un proceso
en espiral. La_muestrdel estudio la constituye el propio grupo que daola
investigacion. A pesar de utilizar procedimientosittitativos y cualitativos en la
recogida de datos se pone un mayor acento en fmtas cualitativos y en la
comunicacion personal. El estudio de casos, landog de grupos, la entrevista
clinica... aportaran datos sobre los que se efégtuanalisis introspectivos que
seguirdn determinadas pautas._El anaksisterpretacion de datos posee algunas
peculiaridades: participacion del grupo de investign en el analisis e interpretacion
de datos que se realiza mediante la discusiénagauion; alto nivel de abstraccion;
en la interpretacion de datos se interrelacionactofas personales, sociales,
historicos y politicos. La condicion esencial pgueg un presupuesto sea valido es el
potencial de acuerdo con los otros; valideansensual. Se fundamenta en la

autorreflexion. La validez, por tanto, recae eadeaion.

Una vez revisadas las caracteristicas de cada aitesdnetodologias de investigacion,
elegimos utilizar para el desarrollo de este estlalnetodologia cualitativaque viene

determinada por el objetivo principal de nuestregtigacion; la observacidte todo lo
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que ocurre en el aula cuando aprendientes vy profaggraccionan A esta forma de

investigacion se le conoce conmyestigacion en el aulao classroom researchun tipo
de investigacion que proviene dedtografia, y como sefialan Doughty y Williams

(1998: 1) esta teniendo un gran desarrollo enltords afios:

[Ultimamente] esta habiendo un aumento del énfariga investigacion
centrada en el aula, la cual examina los procesa®d aprendientes que
reciben instruccion sobre la lengua. Ademas, haentado la atencién
al papel que puede jugar el profesor en ciclo danleestigacion(Bailey
y Nunan, 1996; Crookes, 1993, 1997; Nunan, 199&a,Pil997,
Schachter y Gass, 1996; Williams y Doughty, 1998,, éraduccién

nuestra).

La investigacién en el aulao classroom researcltonsiste en un tipo de investigacion
que examina los procesos interactivos y de aprejediiroducidos por los aprendientes
instruidos en un contexto formal y, también, serigga por el papel que desempefan los
profesores en este contexto. Por un ladojnesstigacion porque contiene los tres
componentesjue segin Nunan (1992, 1993b) son requisito impréble para que una

actividad sea considerada como tal:

La investigacion es un procesos sistematico deusis consistente en
tres elementos o componentes: 1. formulacion dgumtas, problemas o
hipotesis; 2. coleccion de los datos; 3. interpogha de estos datos

(Nunan, 1992: cap.1y cap. 10; 1993b: 42, traducoigestra).

Por otro lado, la investigacion en el aula com@mgapio nombre indica se centra en el
aula porgque es alli donde se produce la accion, doede tugar el aprendizaje de la
lengua. Asi, lo corroboran los comentarios de G€i€80):“La clase es lugar donde
profesores y aprendientes entran en contacto y aseldaprendizaje de la lengua”
(traduccién nuestra), y de Nunan (1989b: 76a clase es el lugar donde se da la

acciéon” (traduccion nuestra).

Autores como Van Lier (1988) o Allwright y Baileyl9491), utilizan el término
“investigacion en el aula”para referirse a este tipo de investigacién qtenta dar
cuenta de lo que ocurre en el aula, y para lo seiakcurre a la observacion directa en
clase, la toma de notas, grabaciones, aplicaciorerdesvistas, cuestionarios, etc.

Mientras que otros, como Nunan (1991: 249) por plemprefieren hablar de
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“investigacion centrada en el aula’mejor que simplemente d@énvestigacion en el

aula”.

La investigacion en el aula viene de la etnografita etnografia es considerada una

modalidad de las ciencias sociales que surge aetiapologia cultural y de la sociologia
cualitativa (Arnal, del Rincon y Latorre, 1994: c&). La etnografia se inscribe en la
familia de la metodologia interpretativa-cualitatiy es un modelo alternativo a la
investigacion tradicional que tiene por objetiveatéir los eventos que tienen lugar en
la vida de grupo. Cuando se usa para estudiarelodnfenos o realidad educativa se

denominaetnografia educativa

Watson-Gegeo (1988) advierte que para algulzostnografia se ha convertido en un
sinénimo de la investigacion cualitatij@e hecho] los términos etnografico, cualitativo
y naturalista normalmente se han usado de manetardambiable en literatura
educativa, pero hay diferencias entre ell@dVatson-Gegeo, 1988: 575-576. traduccion

nuestra):

- Investigacion cualitativa Es un término paraguas para muchos tipos de eesoy
técnicas de investigacion, incluyendo la etnograéstudio de casos induccion
analitica, analisis de contenido, semiédtica, hedugoa, historias de vida, y ciertos
tipos de enfoques estadisticos. Se centra enfidania presencia o ausencia de algo

y en determinar su naturaleza o sus rasgos dists{tKirk y Miller, 1986).

— Investigacion naturalista Es un término descriptivo que implica que el stigador
lleva a cabo observaciones ‘&t medio natural y presente donde la [gente] vive

trabaja” (Schatzman y Strauss, 1973: 5, traduccidn nuestra)

- Etnografia: Es cualitativa y también naturalista, pero serdifeia de las otras
formas de investigacion cualitativa en su formaederirse a la totalidad (holismo) y
en la manera en que trata la cultura como parégrat del analisisy no como un

factor mas a tener en cuenta (Watson-Gegeo, 1933: 5

Originariamente l&tnografia, desarrollada en antropologia para describirfiaigrias de
vida” de un grupo social, consiste &l estudio del comportamiento de la gente en
situaciones naturales, con atencion a la interpe&ia cultural del comportamiento™
el objetivo del etnografo “es proporcionar una descripcidn y una explicacion

interpretativa que dé cuenta de lo que la genteehexe un determinado escenario, del

3 El estudio de casosonstituye uno de los métodos mas caracterisénosste enfoque; asi lo
afirman autores como Reichardt y Cook (1986), BagdBiklen (1982) y Lincoln y Guba (1985),
citados en Colas (1994b: 253).
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desarrollo de sus interacciones y de la forma egue entienden lo que hace(eath,

1982, traduccion nuestra).

Actualmente, la etnografia junto con la adquisicd®n segundas lenguas (ASL) y la
sociolinguistica“(...) son tres de las areas divergentes de estudiolad linglistica
aplicada, la cual esta directamente relacionada ensefianza de segundas lenguas y
lenguas extranjeras”(Davis 1995, traduccion nuestralpara Chaudron (1988), la
etnografia es una alternativa a los estudios de @Sionsiderar la adquisicion no sélo
como un proceso mental individual, sino también @omm proceso inmerso en un

contexto sociocultural.

Partiendo de la naturaleza social del aprendizape yla concepcién del aula como
escenario sociocultural, la perspectiva etnogrdiicsca describir 1o que ocurre en clase
de LE/ L2, a partir del andlisis y la observaci@tddo aquello que hacen los miembros
de un grupo. Se trata de una “mini-cultura” (Cami2@03), entendida dentro de una
cultura escolar mas amplia y ésta, a su vez, deletnana sociedad con una idiosincrasia
determinada, idea que nos recuerda la perspectlagica del aula de Van Lier (1998a)

presentado anteriormente (v. § 2.4.3).

Arnal, del Rincén y Latorre (1994: 200) hacen upas® de los rasgos mas destacados
gue configurara naturaleza de la etnografiaaunque advierten que no son exclusivos

de la misma:

- La etnografia describe los fenomenos de maneralgkb sus contextos naturales

(carécter holista).
— El etnégrafo estudia a las personas en su habitatah (condicién naturalista).

- La etnografia se apoya en las evidencias para@u®pciones y teorias (uso de la

via inductiva).

- Los significados se estudian desde el punto de detlos agentes sociales (caracter

fenomenoldgico o émico).

— Las observaciones se sitlan dentro de una penspectids amplia (datos

contextualizados).

- El etnografo evita emitir juicios de valor sobrs tzbservaciones (libre de juicios de

valor).

Del mismo modo Cambra (2003) hace referencia adaacteristicas principales de la

etnografia y las sintetiza en los siguientes puntos
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- El aula se analiza desde las actuaciones del proyede los aprendientes como un

contexto real de aprendizaje de L2/LE.

— Profundiza en los hechos cotidianos reconstruydosisignificados para entender e

interpretar las interacciones de sus participantes.

— Considera la clase de L2/LE como un grupo sociaigy comunidad cultural o que le

permite abordar la forma de comunicarse que addgpsandividuos que participan.

- Realiza una descripcion minuciosa e interpreta¢agones e interacciones que se dan
entre aprendientes y profesor a partir de datodrexop para comprender de modo

holistico los procesos que tienen lugar.

— Entiende el aula como un micro-contexto constrpiolosus participantes, el cual esta

inserto, a su vez, en un macro-contexto que laysefl

- El conocimiento del aula debe contribuir a la ire@én y mejora de las practicas

didacticas.

- Interesan tanto los participantes, sus percepcipnegresentaciones, como la cultura

a la que pertenecen; todos los individuos estalidats.

- Se centra especialmente en el docente como trasrsdek curriculo e informador y
colaborador en la investigacion, aspecto que dmnye a su desarrollo y formacién

profesional.

- Acepta la singularidad de cada realidad, lo qudioapgel uso de un modelo tedrico
complejo que tenga en cuenta los acontecimiengosfisiativos, ya sean esporadicos

0 recurrentes.

En cuanto a lafases de la investigacion etnograficastan menos definidas que las de
otros métodos de investigacion, pero se puedetifidan algunas (Arnal, del Rincén y
Latorre, 1994: 201). Denzin (1978) sefiala que emvastigacion etnogréafica deben
considerarse estas siete areas de decision: locll ¥ finalidad del estudio y las
cuestiones que aborda; 2. El modelo o disefio desiigacion utilizado y las razones de
su eleccion; 3. Los participantes o sujetos deldist el escenario y contexto(s)
investigados; 4. La experiencia del investigadsug funciones en el estudio; 5. Las
estrategias de recogida de datos; 6. Las técninpteadas en el andlisis de datos; y 7.
Los descubrimientos del estudio: interpretacionaplicaciones. Para Goetz y LeCompte
(1988: 172) son cuatro las fases de la investigaginografica: en la primera se plantean

las cuestiones relativas a la investigacion y m&ateoéricos preliminares, y se selecciona
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un grupo de estudio; en la segunda se aborda et@@ escenario, la eleccion de los
informantes clave, el comienzo de las entrevistias yécnicas de recogida de datos y de
registro; en la tercera se hace la recogida desdgtgor ultimo, en la cuarta se lleva a

cabo el analisis e interpretacion de los datos.

Coléas (1994b: 252) considera que las diferentessfdsl proceso de investigacion no se
dan de forma lineal y sucesivamente, sino “intérastente”, es decir, en todo momento
existe una estrecha relacion entre recogida des daifpbtesis, muestreo y elaboracion de
teorias. Las hipétesis, por tanto, se modificararirpdel analisis de datos; esto origina
una nueva recogida de datos y asi sucesivamehtegrne se expresa en el esquema

siguiente que presentamos, basado en Lincoln y Qé&b):

A 4

MUESTRA

DESARROLLO DEL
DISENO:

A 4

ANALISIS DE
DATOS

O FORMULAR
HIPOTESIS
O PLANEAR LA

RECOGIDA DE

DATOS, ETC. DESARROLLO | _
TEORICO  [*

A

Tabla 2: Fases del proceso de investigacion (Limgdbuba, 1985).

En cuanto a la utilizacién de la etnografia hay dastacar que la aplicacion de esta
metodologia de investigacion también presenta utifides y limitaciones (Arnal, del

Rincén y Latorre, 1994: 203-204), y creemos corse@ hacer algunas consideraciones
sobre su uso en lo concerniente a aspectos redattencon el acceso al escenario, el

papel del investigador, los informadores clave subjetividad.

Para Erickson (1986)a entrada o0 acceso al escenaride investigacion es un fenédmeno
complejo que en consecuencia exige tacto y adiifpidmatica. Es el periodo que resulta
mas incomodo y desagradable. Requiere que el igadst presente los fines de su

trabajo de la forma mas sencilla posible. La emtidel etndgrafo va acompafiada de una
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primera etapa de contacto, llamadavdgabundegor LeCompte (Goetz y LeCompte,
1988), que consiste en reconocer el terreno, fanzérse con los participantes y
documentarse sobre la situacion. Esta etapa propardos datos de base para ir

explorando la situacion e ir superando las difadds que puedan surgir.

En esta investigacion, el acceso al escenario dad@ade manera informal, por medio de
nuestra directora de tesis que ha hecho de nenaide entre nosotros (la investigadora)
y la EOI de Drassanes. Podemos decir que nuestra tie contacto con el escenario
investigado se ha dado en dos momentos: un priroeremto de presentacion a los dos
profesores implicados en el estudio, y un segunolmento de presentacion a cada grupo

de aprendientes.

Tras varias conversaciones telefénicas de nuestatata de tesis con los profesores
involucrados en el estudio, el primer contacto ebbos ha sido a través de una breve
reunion en la EOI de Drassanes (WEXO |: CALENDARIO DE OBSERVACIONES, donde

les hemos explicado el propdsito de nuestro estuds® les ha pedido su ayuda y

colaboracion.

El contacto con los aprendientes ha tenido luggrieher dia del curso intensivo de
espaiiol, en el aula de la EOI, donde hemos sidseptados por los profesores de cada
grupo. Pasadas un par de semanas, durante las beat®s asistido regularmente a las
clases y los aprendientes se han habituado a aups#sencia, hemos explicado
brevemente nuestra tarea y les hemos pedido pepaiscser grabados en audio y video.
Los aprendientes se han mostrado receptivos y moséenido ningun problema para

continuar desarrollando nuestra labor de obsermamiGsendos grupos.

Respecto a lomformantes o actores clavesabemos que en etnografia es importante
gue el investigador tenga buenas relaciones copostallos para el éxito de la
investigacion, y una forma de conseguirlo es indpldnlos en el proceso de la
investigacion (Erickson, 1986). En el tiempo quedbaado nuestra observacion en las
dos clases de la EOI, hemos intentado conseguirdbma participacion tanto de los
aprendientes como de los profesores, y para eftmbaitilizado la entrevista y el diario
como medios para lograrlo. Independientemente datiog de implicacion de cada

participante, hemos tenido en cuenta a todos etiow fuentes valiosas de informacion.

En cuanto apapel del etnografg tenemos que sefalar que el etnoégrafo es, prignero
ante todo, efinstrumento esencial de la investigaciérn’os etndgrafos son recolectores
de datos,“observadores, narradores y escritorefWolcott, 1975: 115). Su trabajo

requiere relacionarse e interactuar en los esanaducativos de forma natural.
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El rigor de la investigacion radica mas en la adtiém del propio
investigador que en los instrumentos que utiliaanal, del Rincon y
Latorre, 1994: 204).

En toda investigacion hay urtimension éticaque debe ser respetada y para que el
trabajo llegue a buen fin, el investigador deb@ets una serie de principios (Wallace,
1998: 49): confidencialidad, evitar el plagio, nousar de la autoridad obligando a los
estudiantes a hacer actividades que no les baesrgfiser educado y respetuoso con las
personas con las que se trabaja. Ademas de estompims, para que la investigacion se
desarrolle con éxito es importante tener en cuetrt serie de factores: planear con
suficiente antelacidn los encuentros, adelantarimfcion adecuada sobre lo que trata el
estudio, cumplir con los horarios asignados pardacancuentro, dar las gracias
formalmente a las personas que nos han ayudaday eopias de los resultados a todos

los que hayan sido de especial ayuda (Wallace,: B198

Cambra (1992: 349) afiade ademas una serie dedastihecesarias tanto por parte del
observador como por parte del observado en todssiigacion que se realice en el aula.
Estas actitudes son el respeto a la clase coma logidural y como fuente de
informaciones valiosas, voluntad de conocer megajue realmente pasa en el aula para
poder comprender los fendmenos interactivos quereguzcan, abrir la clase a otros,
entendiendo que la ensefianza es una actividacequeere un trabajo cooperativo y una
relacion de ayuda entre profesores, el observate fjlue actuar con total transparencia

respecto al profesor observado.

Esperamos haber cumplido de manera satisfactoria s obligaciones vy

responsabilidades que supone ser un buen etnégrpéoa superar todas las dificultades
que entrafa este tipo de investigacion sefialanmnma@d procedimientos que hemos
seguido para su consecucion: en la toma de notasadwo hemos sido lo mas
descriptivos posible; hemos hecho acopio de unéideahimportante de datos desde
diferentes perspectivas (profesores, aprendienteservador) para poder triangular los
resultados y disminuir la subjetividad lo maximesiate; y hemos dividido el periodo de
observacién en tres fases para dar cuenta de fegoiibrada de todo el tiempo que ha

durado la investigacion.

Antes de terminar con este apartado y pasar aekeptacion de nuestra investigacion,
debemos sefialar que en relacién con cualquiertiggesn hay que tener también en

cuenta dos nociones importantes:fibilidad (reliability) y la validez (validity) del
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estudio (Nunan, 1993b: 43) Para Wallace (1998) kalidez significa“analizar lo que
se supone que hay que analizar y nada maéiabilidad quiere decifser muy explicito
sobre la naturaleza de los datos y tener mas defueate de obtencion de los mismos

(triangulacion)” (Wallace, 1988: cap. 3, traduccién nuestra).
En Nunan (1992) fiabilidad y validez se definerlalsiguiente manera:

(...) La fiabilidad se refiere a la consistencia ds fesultados obtenidos
en una parte de la investigacién. Y ésta pueddiageilidad interna(se
refiere a la consistencia de la coleccion de logodaal analisis y a su

interpretacion) o _fiabilidad externgse refiere hasta cierto punto a

investigadores independientes que pueden reprodunirestudio y
obtener resultados similares a aquellos obtenidoglesstudio original).
[En cuanto al concepto de] validez tiene que ven da parte de
investigacion que realmente investiga lo que eéstigador se propone
investigar. Igualmente hay dos tipos de validezjnterna (...) y la

externa(...) (Nunan, 1992: 12, traduccién nuestra).

Ademas de estos dos conceptos de fiabilidad yealidllwright y Bailey (1991) afiaden
otro aspecto importante relacionado con el comteola calidad de los datos del estudio,
el degeneralizacion Segun estos autores para la investigacion netiaral etnografica

la generalizacion no es el principal objetivo em imvestigacion de estas caracteristicas
sino que lo que interesa es el contexto investigemlmo algo Unico y particular.
“Generalizability is not always a primary focus. MWNaalistic enquiry is no-
interventionist. It uses occurring groups. The gizalo understand what happens in the
individual classroom, which is itself a potentialijique social context{Allwright y
Bailey, 1991: 7).

* En Nunan (1993b: 43) se puede encontrar una tphta determinar si la pregunta de
investigacion que se plantea cumple o no las neside fiabilidad y validez.
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CAPITULO 6: DISENO DE LA INVESTIGACION

Una vez visto en el capitulo anterior cual debees@atron de comportamiento de todo
buen investigador (v. 8 5.1), pasamos a revisdessdn los requisitos imprescindibles y
necesarios que tiene que cumplir un trabajo paderpser considerado de investigacion.
Segun Nunan (1992; 1993b), a quien seguimos padasarrollo de esta cuestidén, son
tres los elementos de que debe constar todo trglrajguntas de investigacion, corpus de

datos y analisis e interpretacién de los datos.

En el presente capitulo, nos proponemos exponeesgrithir cada uno de estos tres

componentes sefialados para poder caracterizaromtresiajo de investigacion rigurosa.

6.1. PREGUNTA(S) DE INVESTIGACION

En general, antes de comenzar un trabajo de igeegin es muy importante tener una
idea clara de lo que se quiere estudiar pero ca@reamcteristico en una investigacion
etnografica, la o las preguntas de investigaciomaltida pueden verse modificadas,

reformuladas, etc. con el paso del tiempo, comachiarido en nuestro caso concreto.

En un primer momento, las preguntas que nos helantepdo responder a través de esta

investigacion han sido las siguientes:

Siendo mayoritariamente aceptado el papel poditévta instruccion formal, en una clase
multicultural de nivel principiante de espafiol/lsy una lengua vehicular a todos los

participantes:
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1. ¢Se lleva a cabo instruccion gramatical explPcEn caso afirmativo, ¢qué tipo |de

instruccion gramatical tiene lugar?

2. ¢Lo que el profesor hace coincide con lo qapedndiente percibe?

Con estas dos preguntas hemos comenzado el eskeidms datos, pero se han visto
parcialmente modificadas en el momento de termielarandlisis de la muestra

seleccionada. Al comenzar con la discusion de ésslltados hemos notado que la
formulaciéon de la primera pregunta no se ajustaf@tamente con las informaciones
proporcionadas por el modelo de andlisis aplicdglste hecho nos ha obligado a
reformular la primera de ellas quedando concretadastras preguntas de investigacion

definitivamente en las siguientes:

En una clase multilinglie de nivel principiante de gpafiol/L2 y sin una lengua

vehicular comun a todos los participantes del grupo

1. ¢Como se gestiona la construccion del conocimienliagiiistico explicito entre
profesores y aprendientes durante el proceso de tngccion formal de la lengua

objeto de estudio?

2. ¢Lo que el profesor hace coincide con lo que el aprdiente percibe?

Estas dos preguntas iniciales, que hemos consme@mdo generales, se han convertido
en un marco de referencia dentro del cual se hamngtribiendo nuevos interrogantes
conforme ha ido avanzando la discusion de los d&stas preguntas insertas dentro de
las dospreguntas generaleshan consistido en un grupo de interrogantes ngsEgos y
concretos en que se han desdoblado las preguitises y que hemos caracterizado de
preguntas intermedias Por medio de las respuestas a estas pregurgam@aias hemos

conseguido contestar a las generales.

Partiendo de la idea de quegematica es como urcontinuumbasado en la cognicion,
en la interaccion y en la reflexion (Vygotsky, 198dara poder responder a la primera de
nuestras preguntas de investigacion soebreo se gestiona el conocimiento explicito que
se construye durante el proceso de instrucciéndbhrhemos tenido que preguntarnos
primeroqué tipo de conocimiento es el que se ha generaddado de los ciento dos
episodios analizados. Asi, esta pregunta generdlasdesdoblado en las siguientes

preguntas intermedias:
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1.1. Atendiendo al contenido, ¢,qué tipo de conocimientexplicito se ha gestionado

en cada uno de los episodios analizados?

1.2. Atendiendo a la estructura de interaccion, ¢de quéorma o manera se ha

gestionado la construccién de dicho conocimiento glicito en cada episodio?

Respecto a la segunda pregunta de investigaciGerajgplanteada al comienzo de esta
investigacion, esta pregunta nos ha proporcionadafbrmacion correspondiente a las
percepciones que tanto profesores como aprendidigeen sobre el proceso de
aprendizaje-adquisicion del espafiol/lL2 y que laeplaion participante no nos ha
mostrado. En realidad, se ha convertido en unauptaggomplementaria a la primera vy,
del mismo modo que la primera pregunta, su contesi ha tratado atendiendo al
contenido y a la estructura de interaccion segupelspectiva de cada uno de los

participantes del grupo:

2.1. Atendiendo al contenido, ¢,qué tipo de conocimientexplicito se ha gestionado

durante las clases de espaiiol/ L2?

2.2. Atendiendo a la estructura de interaccion, ¢de quéorma o manera se ha

gestionado el conocimiento explicito construido @llargo de las clases?

Las respuestas proporcionadas a estas preguntapeordientes y profesores nos han
ofrecido informacion desde dos de las tres persaactenidas en cuenta en este estudio.
Comparando estos resultados con los obtenidosnddikia de la muestra seleccionada
hemos podido triangular todos los datos resultaatessta investigacion con el fin de

alcanzar el maximo de objetividad posible y llegdas conclusiones de este estudio.

6.2. CORPUS DE DATOS

El corpus de que disponemos para la realizaciorstie trabajo de investigacion esta
integrado por los datos obtenidos de las obsemasigarticipantes llevadas a cabo
durante cuatro meses en dos clases de espafnol/l2 Q| de Drassanes, aplicando
como técnicas de recogida de datos: la grabacidio swideo, toma de notas de campo,

entrevistas cualitativas y diarios. El resultado dido la obtencién de un corpus
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constituido porciento ocho horas de grabacién audio con sus corgdientes notas
de campo, de las cuales treinta y seis horas estambién registradas en video; dos
diarios para cada profesor, es decir un total de @iro diarios; dos diarios para cada
grupo de aprendientes que suman veintitrés diariogsuatro entrevistas del profesor,
correspondiendo dos a cada uno; y una entrevista lestiva con cada grupo de

aprendientes.

Pese a que las técnicas de obtencion de datosaeddefinidas desde el comienzo del
estudio y su aplicacion se encontraba perfectamplateificada y organizada en un
calendario de observacionegv. ANEXO I), la utilizacién de alguna de estas técnicas se
ha visto alterada en el transcurso de la investigguor factores que no se habian tenido

en cuenta antes de iniciar la observacion en las.au

El periodo de observacién participante ha sido wddro meses (de febrero a mayo de
2003), correspondiente al tiempo que ha duradarsbdntensivo de espafiol/L2 elegido
para su observacion. Este tiempo de observacifierws dividido eruatro fasespara
que la recogida de datos fuera equilibrada y estaviepartida a lo largo de todo el
tiempo que hemos estado observando en las dos daecionadas. El primer mes lo
hemos consideradoABE DE ADAPTACION Y los restantes mesesidE 1, FASE 2y FASE

3, respectivamente. Durante la fase de adaptaceémos iniciado la observacion
participante y la toma de notas de campo, peroenaok utilizado otras herramientas de
obtencion de datos. Ha consistido en un tiempo jdsteay conocimiento entre

observadora y realidad observada.

Todas las técnicas de recogida de datos empleadadapconfeccion de nuestro corpus
las hemos agrupado etécnicas de muestreq técnicas de recogida de datgbasado

en Colas, 1994b) como presentamos a continuacion:

6.2.1. TECNICAS DE MUESTREO

La seleccion de la muestra adquiere en esta megidoun sentido bastante
singular y tiene como principal objetivo consedainta informacion como sea
posible para fundamentar su disefio, basandosétemnosr pragmaticos y tedricos

antes que en criterios probabilisticos (Colas, 19284). De ahi, que la seleccion
de la muestra no busque uniformidad sino las méaxiwaiaciones posibles.

Patton (1980) llega a identificar hasta seis mdddks diferentes de muestreo
gue en ningun caso tienen como propdsito generdlizaresultados: muestra

extremas; muestras de casos tipicos o especialestm®o de maxima variacion,
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adaptdndose a diferentes condiciones; muestre@sies criticos; muestreo de

casos sensitivos o politicamente importantes; ystne@ conveniente.

En nuestra investigacion las técnicas de muesteethan materializado en la

realizacion de usondeo en cada grupmbjeto de estudio, y en umeatrevista-
orientacion de caracter informal y semi-estructurada a logegmes que han

colaborado en esta investigacion.

— FICHA -SONDEO

En teoria, laficha-sondeo programada para ser completada por los
aprendientes ha sido una ficha de caracter andrinoconfidencial, con
preguntas sobre su edad, sexo, nacionalidad, démpadiomas, opinién
sobre el espafiol, etc. para conocer un poco masafasteristicas de cada
grupo participante en esta investigacion. Estaafstndeo (v. AEXO Il (1)),
confeccionada antes de comenzar la investigacigpigmente dicha, estaba
programada aplicarla a lo largo de la segunda sa&mdancurso para dar
tiempo a posibles modificaciones en los grupos,orpparaciones de

aprendientes mas tarde, etc.

En la practica esta ficha-sondeo no la hemos ajdidal motivo ha sido que
lo profesores de la EOI han entregado a los apeateli una ficha de
conocimiento de grupo (v.MEXO Il (2)) para completar con informacién
personal similar a la programada por nosotros: ,eskexb, lengua materna,
estudios realizados, ocupacion, motivos para estedipariol, etc. Con el fin
de que los aprendientes no tuvieran que repetir vies la misma
informacién en dos fichas similares, los profesames han prestado sus
fichas y de ellas hemos extraido la informaciorevahte para nuestro

estudio.

Los datos que nos han proporcionado estas fichas escogidos en los
anexos (v. Aexo Il (3)) y, en sintesis, los dos grupos que hemos wider

se han caracterizado por los siguientes rasgasydares:

CLASE [A-59]:

— Curso intensivo: Espafiol nivel elemental, de luagsieves de 10:00-
12:00 h. Segundo cuatrimestre (febrero-mayo 2008jal: 80 h. de

duracion.
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En la lista de clase figuran matriculados treinpmendientes, de los
cuales sélo entregan la ficha veinticinco. De egtepo asisten

regularmente a clase veintitrés.

Atendiendo a sus nacionalidades, este grupo deticirdo esta
constituido por los siguientes paises de procedeftiina (11), Ucrania
(1), Siria (1), Reino Unido (5), Brasil (1), Libaifb), Argelia (1), Rusia
(2), Corea (1), Irdn (1).

La media de edad de este grupo es de treinta sidodo el mas joven de

dieciocho y el mayor de cincuenta y dos.

En cuanto a los idiomas que conocen, trece apmaediedicen no

conocer ningun otro idioma ademas de su lenguarnagteeis sefialan
saber inglés, uno ruso, uno arabe, dos alemarframeses y uno espafiol.
Por lo que no existe una lengua vehicular comida &l grupo, aspecto

de especial relevancia en nuestro estudio.

CLASE [A-75]:

Curso intensivo: Espafiol nivel elemental, de luagseves de 12:00-
14:00 h. Segundo cuatrimestre (febrero-mayo 2008jal: 80 h. de

duracion.

En la lista de clase figuran matriculados treinpmendientes, de los
cuales sélo entregan la ficha veintiocho. De estapa asisten
regularmente a clase veinticuatro aprendientes, orésaprendiente

pakistani que se incorpora mas tarde, del cuaémanos ficha.

En cuanto a sus paises de procedencia este grupeird@ueve esta
constituido por: China (8), Marruecos (3), Reinaddn(4), Canada (2),
Alemania (3), Ucrania (3), Turquia (1), Israel (Bplonia (2), Pakistan
(2).

La media de edad de este grupo es de veinticinos, aiendo el mas

joven de dieciocho y el mayor de treinta y nuewvesari

En cuanto a los idiomas que conocen, so6lo dos digreties dicen no
conocer ningun otro idioma ademas de su lenguarnzatdoce sefialan
saber espafol, dieciséis inglés, nueve francés,almman, dos ruso, y
s6lo uno dice saber los siguientes idiomas resfautnte: hebreo,
ucraniano, serbio, indio-americano, latin, suapilinjabi Por lo que en

este grupo con un mayor nivel de conocimiento derafites LE, la
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posibilidad de emplear varios idiomas vehicularegeeellos es mas

factible, si bien ninguno se puede utilizar de fargeneral en todo el

grupo.

— ENTREVISTA -ORIENTACION

Hemos aplicado una entrevista-orientacién a cadéegor como una forma
de tener una oportunidad para poder hablar y conogsain poco mas entre
observadora y profesores, ya que el Unico contqat hemos tenido con
ellos ha sido el encuentro (v.N&XO IIl) que, juntamente con nuestra
directora de tesis, tuvimos el dia que acudimas BQI de Drassanes para
presentar el proyecto, pedirles permiso, y solicisa aprobacion y
colaboracién para iniciar nuestra investigaciorses aulas. Esta entrevista-
orientacion, disefiada como uremtrevista inicial al profesor de tipo
cualitativo (v. ANEXO IV), ha consistido en un breve encuentro de cada
profesor con la investigadora a modo de conversaeidjada para conocer y
discutir la idea que cada uno de ellos tiene siabirevestigacion en el aula, la
ensefianza-aprendizaje de segundas lenguas, etm hrdo de esta
conversacion registrada en audio no hemos desveladbjetivo ultimo de
nuestro estudio en ningdn momento para no condicida posterior
actuacion del profesor en clase, pero hemos irderdgar “transparentes” en
todo momento y responder, en la medida de lo pysibtodas sus preguntas

y dudas.

6.2.2. TECNICAS DE RECOGIDA DE DATOS

En cuanto a las técnicas de recogida de datose deperspectiva cualitativa, son
varias las clasificaciones y propuestas que ermmias asi como una gran
variedad de términos para referirnos a ellas. Eotir@s, podemos citar a: Day
(1989: 45) quien habla décnicas e instrumentos cualitativogie recogida de
datos, entre los que incluye: la etnografia escldagrabacién audio y video,
etnografia limitada o seleccionada o grabada; NUA&82: cap. 5) habla de
métodos de observacion de clasg de investigacion anotando como formas
posibles: el experimento formal, la invitacion estiada, los esquemas de
observacion y el andlisis de la interaccion; Ridear Lockhart (1994: cap. 1) se
refieren aenfoques para la investigacioren el aula sobre ensefianza y citan: las

revistas de ensefianza, informes de la leccion, estecsi y cuestionarios,
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grabaciones audio y video, observaciones e inasfig-accion; Colas (1994b:
255) habla ddgécnicas cualitativasde recogida de datos agrupandolas en dos
tipos: Técnicas directas o interactivas (observago@rticipante, entrevistas
cualitativas, historias de vida) y técnicas ind@sm no interactivas (documentos
oficiales: registros, estatutos internos..., doquo® personales: diarios, cartas,
autobiografias...); Arnal, del Rincon y Latorre 949 202) se refieren al empleo
deestrategias interactivasapuntando: la observacién participante, las eistias/
formales e informales; y toda clase de materiaksites como: documentos
oficiales, cuestionarios, documentos personalemad de una variada
tecnologia como: magnetdfonos, dictdfonos, proagsad de palabras,

ordenadores, bases de datos, camaras fotogr&mapps de video, etc.

Hasta aqui, podemos observar en negrita las diterdarmas que han utilizado
los autores mencionados para referirse a las fordeagecogida de datos:
técnicas, instrumentos, métodos, enfoques, etccusd evidencia el problema
terminoldgico existente al respecto. De todas lasifccaciones presentadas
hemos optado por la de Colas (1994b: 255) y hentiizado el término de
técnica para referirnos a los instrumentos empleados ebtencion de datos.
Asi, tres son las técnicas de recogida de datoshgu®s usado en nuestra
investigacion: laobservacion participante las entrevistas cualitativasy los
diarios. Las dos primeras, la observacion participante ertrevista, son dos
técnicas directas o interactivas que nos han taddila observacion de clase, y la
ltima, el diario, es de tipo indirecto o no intdheo, una técnica que supone la
reflexion sobre el propio aprendizaje y la verlsdidon de aspectos afectivos que
nos ha proporcionado datos de los aprendientesofeqmres no observables

directamente.

Continuamos explicando cémo hemos llevado a cabplieacion de cada una de

estas técnicas de recogida de datwmaenzando por las técnicas directas:

— OBSERVACION PARTICIPANTE

Siguiendo a Molina y Rué (1988), entendemoseHtservacionen el ambito
educacional como el método de analisis de la redlidue utiliza la
contemplacién atenta de los fendmenos, accionesggos, situaciones, etc.
y de su dindmica, en el contexto en el que se mdisahabitualmente.
Cuando esta observacion se hace en contextos dw@ydena interaccion
social entre investigador y grupos sociales, comaido en nuestro caso,

estamos ante urabservacion participante(Allwright, 1988).

116



Capitulo 6

Esta observacion participante se caracteriza pordsecta, de caracter
flexible y abierto, y se constituye en una de &sds iniciales para generar
hipétesis de trabajo. El uso de esta técnica dingetsenta un gran numero de
ventajas, pero también algunos inconvenientes. @abcar como positivo
su adaptabilidad y facilidad de obtencion de datbsrnos, ofrece mayor
profundizacion en la vida de los grupos, muestrdatda riqueza y
complejidad de la situacién estudiada, trabajafoentes de primera mano
gue garantizan la credibilidad y permite recog¢osiaobre comportamientos
no verbales, dimensiones que son dificiles de abpatdsde otros enfoques.
Entre sus inconvenientes se encuentran la sulbjetlyi las escasas
posibilidades de réplica a estos trabajos debsloGaracter particular y la no

utilizacion de técnicas estandarizadas (Colas 19B##259).

Para intentar salvar estas dificultades metoddddgique conlleva hacer
observacion participantes hemos recurrido al emgideciertas actividades de
contrastacion como: la observacion prolongada ecaelpo de estudio, la
confrontacion de los datos con los actores (apboade diarios y entrevistas
tanto a profesores como aprendientes), la recodgdanaterial referencial

(grabaciones audio y video), y la triangulacion.

De todas estas actividades la detl@ngulacion es una de las mas
caracteristicas de esta técnica cualitativa, sisndwincipio basico recoger y
analizar datos desde distintos angulos con el fn abntrastarlos e
interpretarlos. Esta estrategia de la triangulgcgmmo apuntan Allwright
(1983: 193), Allwright y Bailey (1991), Van Lier$88: 13) y Watson-Gegeo
(1988, 1992), Esteve Ruescas (1999: 154 y ssrg ehos, permite integrar
las impresiones, percepciones y observacionesdds tos participantes en la
investigacion. Si los datos obtenidos desde cada dm estas fuentes
conducen a las mismas conclusiones, entonces pgdestar mas seguros de
la validez de los resultados. Ademas, los partitgsm de la realidad
investigada, pueden ayudar a evaluar los descudios principales del

estudio.

En nuestro caso, como se puede observar en l&sigdigura (v. Figura 1),
hemos aplicado esta estrategia de la triangulgmada garantizar al maximo
la objetividad de los datos situando en cada undodgeres vértices del
triangulo: al profesor, a los aprendientes y a la observadorg

respectivamente.
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EOI-D RASSANES BARCELONA

OBSERVADOR
Audio
Video

Notas de camy

/ CLASE DE E/L2 N\
/! NIVEL ELEMENTAL \

’ \

/" SIN LENGUA VEHICULAR COMUN

PROFESOR APRENDIENTES
Entrevistas Entrevistas
Diarios Diarios

Figura 1: Triangulacion de datos durante la obsgduwaparticipante y herramientas

aplicadas.

La realizacion de esta observacion participanteelaos desarrollado en tres
momentos sucesivos. Como indica Colas (1994b: @6&)nte esta forma de
acopio de datos se pueden identificar las sigwsertapas: seleccion de
escenarios, recogida de datos, tratamiento de ftamacion. En nuestra

investigacion estas etapas se han concretadostigulante manera:

1. Seleccién de escenarios para la realizacién dedargacion participante

En la observacion participante no existe una peedebacion de los
escenarios 0 personajes que se van a estudiagmiiargo, en nuestro
caso particular esto si que ha estado predetermideside el principio
puesto que hemos acudido a un contexto especfficaje pensdbamos

gue podiamos encontrar grupos de aprendientesasonakracteristicas
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necesarias para nuestro proposito de investigagrapos multilingties y

sin lengua vehicular comudn a todos ellos.

Recogida de datos durante la observacion parti@pdtste proceso

responde a las cuestiongaé informacion obtener y6mo obtenerla.
Siguiendo a Goetz y Lecompte (1988: 128-129) heuatiigado como

guia las preguntagqué? ¢ quiénes?, ¢cuando?, ;donde? y ¢por quée? de

la muestra observada.

Respecto afjué, nos hemos propuesto observar y describir eld&o
interaccion que se ha dado entre profesor y apratedi; ver si a lo
largo de la interaccidon ha habido instruccion grésahexplicita vy,
en caso afirmativo, describir cémo se ha hecho;lizamala
comunicacion que se ha generado en el aula, tammalhcomo no
verbal, y comparar las percepciones que tiene wgogcon las del

profesor sobre el proceso de ensefianza-aprende#gelengua.

En cuanto auién, cuando, dondey por qué, los aprendientes que
han constituido los dos grupos de observacion gniegestigacion
han sido estudiantes de un curso intensivo de ekpaf nivel
principiante. Los dos grupos han tenido clase gafed de lunes a
jueves, dos horas diarias, durante cuatro mesescehario donde se
ha dado la observacion participante ha sido eradias de la EOI de
Drassanes, dotadas con sillas de pala para losdi@nées, una mesa
para el profesor, pizarra, television, equipo audimtro-proyector
(v. ANEXO V). Por las caracteristicas del centro, el tipo de
aprendientes que se matriculan en estos curs@npeen a todas las
nacionalidades y niveles socio-culturales lo que pooporciona

grupos heterogéneos.

En cuanto acoémo obtener la informacidon, hemos utilizado las
siguientes herramientas de obtencion de datos: wenaotas de
campo, grabacion de las clases en audio y videm@vistias con los
informantes y aplicacion de diarios. La aplicacigle estas
herramientas le ha correspondido a la observadesadecir, las

hemos aplicado nosotros del siguiente modo:

— GRABACION AUDIO/ GRABACION VIDEO: Desde el punto de vista

tedrico, las grabaciones audio y video son undipobservacion

cualitativa o etnografica que permiten el registeotodo lo que
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ocurre en la clase como un todo (Day, 1989: 46gradacion es

la herramienta mas neutral que existe para hacseredcion,
aunque como contrapartida tiene que es un hechgsivid. La
utilizacion de camaras y micr6fonos puede condaioel
comportamiento de los miembros objeto de estudim pene el
potencial de capturar la esencia de la clase. Adéangrabacion
puede ser escuchada y vista una y otra vez, penddia los
participantes  hacer comentarios sobre sus  propios

comportamientos, mostrar opiniones, etc.

En nuestra investigacién hemos utilizado tantaddogcion audio
como la grabacién video, aunque el planteamienigiainha

diferido un poco del que finalmente hemos desauotl

En cuanto a lgrabacion videohemos realizado tres grabaciones
video por periodo (,SE 1, 2 y 3) y grupo, registrando las clases
con la camara situada en un punto fijo del aultpcamdo hacia
el profesor y hacia el grupo. Estas grabacionessbaoesto un
material enormemente importante ya que, ademasgistrar la
interaccion verbal entre profesor y aprendienteglénanscurso
de las clases, han dado cuenta del comportamientenbal del
grupo. En total, disponemos de treinta y seis hdeagrabacion

video.

Tenemos que mencionar que el hecho de entrar aczdmiara de
video en el aula ha afectado de forma muy diferamtela
conducta de cada uno de los dos profesores obssrvadra P59
ha sido un factor de estrés considerable. Ha riadessaber con
bastante antelacién los dias que se iban a regisiraideo y se
ha mostrado especialmente preocupada sobre suciéctuen
clase con comentarios del tipécomo lo haré, qué tal lo
haré...”. Por el contrario, P75 ha mostrado una actited d
indiferencia, como si no le preocupara en absolyte le
grabaran en video, e incluso ha bromeado haciengzas a la

camara o actuando como si fuera una estrella éeocielevision.

Respecto a lagrabaciébn audia en un primer momento,
pensamos centrarla en los aprendientes colocanda@sva

grabadoras en el aula que nos permitieran regiskaar
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interacciones que se daban entre ellos. Una vda elase nos
hemos dado cuenta de que las grabaciones de estosli@ntes
de nivel principiante de espafiol iban a ser en ayonfia en su
L1. Asi, hemos decidido utilizar una sola grabadpra recogiera

la interaccion entre profesor y aprendientes dedogeneral.

Tras pensar colocar la grabadora en la mesa dielspropara que
estuviera en una posicion central del aula, y diesado por

creer que podia interferir en la actuacion del ggof y ademas
por problemas técnicos: tener que levantarnosgearéa vuelta a

la cinta, hemos colocado la grabadora en nuestoo si

Cada observacion patrticipante realizada en losgdogos esta
registrada en audio, independientemente de quegest@da en
video. En total, tenemos registradas en audio ig&ité sesiones
de dos horas cada sesién, por dos grupos, es disponemos de

un total de ciento ocho horas de grabacion audio.

Ademas, con la utilizacion de la grabacion audimde logrado
dos propésitos al mismo tiempo: Por un lado, gazantue si el
micréfono que lleva la camara video en su intefadiaba por
cualquier motivo o no era lo suficientemente paeqydara grabar
la interaccion verbal en la clase, todo quedabastrago en
audio. Por otro, el hecho de tener en cinta awigue se decia
en la clase nos ha facilitado enormemente la lgbsterior de
transcripcion. Ha resultado mucho mas sencilloajeabcon una
cinta audio que con una cinta video que requiergndeelevision
y de un reproductor de video, y muchisima mas gidecipara
avanzar y retroceder la cinta cada vez que es angcaspetir el

visionado de un fragmento.

— NOTAS DE CAMPQ Lasnotas de campo sdeomentarios sobre

la marcha” cuando se observa a un aprendiente o grupo de
aprendientes mientras trabajan en una tarea (ElI891: 103).
Las notas de campo son una técnica clasica en aletpa
cualitativa de recogida de datos y su uso consistla toma de
notas de todo lo que ocurre en clase a lo largasiactividades

gue se realicen. La observacion debe mantenersmeabs
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durante cinco minutos, y no hay que intervenir antdrea
desarrollada por los aprendientes. El observadoe diuarse en
una posicion estratégica en el aula que le petterter el mayor
campo visual posible, procurando que su anguloisiérvsea
diferente del de los aprendientes, pero sin senfegate a ellos.
Hay que evitar cualquier posicion o postura quead#ntender
que estamos observando. El observador tiene quarateforma
detallada o extensiva notas que le permitan posteente
reconstruir la actividad observada. Estas notagrdsbkr lo mas
descriptivas y objetivas posibles, y no deben jumgavaluar lo
que se estd haciendo en la clase. También estas salbre la
clase, deben incluir informacién sobre el aula,pascion,

temperatura, etc. El comentario debe mantenersanenivel

descriptivo estricto evitando juicios e interpradaes de nivel
superior, a partir de los cuales se pueda establecgue en

realidad ocurrio.

En nuestra investigacion, para llevar a cabo laasnde campo
durante la observacion participante de las clasgsalmente,
hemos intentado aplicar una tabla-modelo (vexo VI (1)), que
confeccionamos antes de comenzar las observacionesgl
proposito de ser lo mas objetivos posibles en sarifgcion de lo
qgue ocurria en clase. El resultado ha sido unaaiménta
demasiado encorsetada vy dificil de utilizar que dwetenido que
suprimir y sustituir por la utilizacion de un cuatte en blanco.
En este cuaderno hemos podido anotar todo lo queiaen la
clase “sobre la marcha” sin tener que preocupagieoadscribir
los hechos a ninguna categoria preestablecidafiageeque nos
guitara atencién para seguir el desarrollo dedaeclEn total, las
notas de campo las hemos recogido en dos cuademogara
cada grupo observado, donde hemos descrito todmdohan
hecho los aprendientes y profesor de la forma nedallada
posible. Ademas, estas notas de campo nos hanadgport
informacion relativa a lo escrito en la pizarra yn ¢as
transparencias que ni la grabacion audio ni la agidn video

han registrado.
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Conforme se han ido realizando estas notas de ctamgtemos
ido volcando en forma de ficha-resumen (WEXO VI (2)) para
tener mas organizados los contenidos que se hanralésdo en
clase cada dia. Este proceso ha consistido enmerpntento de
organizacion de todo el material obtenido de laeolaciones, el
cual ha pasado por diversos filtros de clasificactiasta lograr
encontrar la unidad de analisis satisfactoria qaeha permitido

comenzar con el analisis de los datos.

3. Tratamiento de la informacién almacenada resultdpetéa observacion
participante Una vez recogidos todos los datos y tras vadasd de

filtrado hemos realizado una serie de reflexionedritas sobre los

aspectos observados y hemos creado una forma lilisapara poder dar
respuesta a nuestras preguntas de investigacide pigsentamos mas
adelante (v. § 6.3).

Antes de pasar a presentar la siguiente técnicagiga de datos de tipo directo,
tenemos que sefalar que las observaciones pantiegpano son las Unicas
observaciones que se pueden realizar en un traba@stas caracteristicas. Hay
otros tipos y formas de observacion, segun seanblté de uso (formacién o
investigacion), quien haga la observacion, quiem edeobservado, etc. Y asi,
como sefiala Cambra (1992: 334), también se puextEr bbservaciones a partir
de una grabacion hecha en clase considerando esbagrvaciones:
observacionesdiferidas, frente a las observaciones participantes quermposle
caracterizar ddirectas.

En nuestra investigacion, tras cuatro meses denauién participante, hemos
continuado con un segundo tipo de observacion gomh llevado a cabo fuera
de las aulas, y que ha consistido en una observaedipo diferido de todo el

material extraido a partir de las grabaciones vigeaudio de las clases
registradas. La forma de llevar a cabo esta obsérvaliferida ha sido mediante
el volcado de todas las grabaciones en forma dedri@cion, otra herramienta de
obtencion de datos aplicada desde la perspectivaobigervador, y que

presentamos a continuacion:

- TRANSCRIPCION La transcripcion es una herramienta que va umida

grabacion de las clases observadas de forma diyeuta permite realizar la
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observacion de tipo diferido. Van Lier (1988: 24idica que la realizacion
de la transcripcion es una tarea pesada y lenta, munca se da por
terminada, pero realizar la transcripcion del niategrabado en clase tiene

importantes ventajas. El uso de la transcripciomijie al investigador:
1. Tener un punto de vista exterior.

2. Sumergirse intensivamente en los datos (por ebnéglo repetido y la

transcripciéon).

3. Percibir ciertos fendmenos interesantes que, a doemo aparecen hasta

después de una inspeccion detallada de los datos.
4. Comparar con otros datos facilitando la investigi@aeicumulativa.

5. Contrarrestar la observacion selectiva que haagbservador.

En general, la transcripcion debe ser un textdlegi facil de seguir, en el
que solo hay que anotar la informacion no-verba imgportante y, como no
existe un conjunto general de simbolos uniformea geacer transcripcion,
hemos seguido las convenciones utilizadas por Vien (1988: 243) y
Calsamiglia y Tusén (1999) para la elaboracionukstras pautas (v.N&EXO
VIl) y poder realizar asi nuestras transcripciofpeANEXO VIII, X, X, XI,
X1y XIII).

Continuamos exponiendo la manera en como hemaditea cabo las entrevistas
cualitativas, la segunda de nuestras técnicasobgida de datos de tipo directo,

aplicada tanto a profesores como aprendientes:

— ENTREVISTAS CUALITATIVAS

Las entrevistas cualitativas suponen una manera de recabar informacion
sobre lo que ocurre en la clase a través de lgsigw@articipantes de la
realidad investigada. A través de las entrevistaditativas se tiene acceso a
sentimientos, pensamientos, intenciones de lampassy acontecimientos
anteriores a la observacion que aportan informasianuy valiosas sobre
mecanismos internos que explican determinados cdamp@ntos,

comprensiones, actitudes, etc. de personas y g{@Quodégs 1994b: 260-263).

En general, las entrevistas constituyen una forpta @ara descubrir la

sensacion que produce una situacion desde diferpateos de vista y, segun
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Elliott (1991: 102), estas entrevistas se puedasifetar en: estructuradas,
semiestructuradas y no estructuradas. O siguienderilominacion de Patton

(1980) en: entrevistas no directivas, focalizadastgndarizadas.

En nuestro caso, utilizando la clasificacion deoEIl(1991), de los tres tipos
de entrevistas, hemos usado dadrevistas semiestructuradaS, es decir,
entrevistas en las que hemos planteado determigadatones (basicamente
las mismas para aprendientes y profesores) pregmoilantemano, pero en
las que se ha permitido que los participantes @éaah sus propios temas a

medida que se desarrollaban.

La planificacion que hemos hecho del uso de estarh&nta ha sido una y
la realidad otra. Antes de iniciar la observacidas habiamos propuesto
aplicar dos entrevistas con los aprendientes da gaabo y tres con cada
profesor. El resultado ha sido la realizacion de emtrevista con cada grupo

y dos con cada profesor.

Desde la perspectiva del aprendiente, en teoriariaqaos hacer una
entrevista al grupo al principio del curso y ottafinal, pero la primera
entrevista, laentrevista inicial a los aprendientes(v. ANExXO XIV), la
hemos tenido que suprimir por un problema de ididéna pensarlo “hemos
caido en nuestra propia trampa”. En nuestro empefiquerer observar una
clase de espafiol/L2 de nivel principiante y sin kemgua vehicular a todo el
grupo, ha dificultado la aplicacién de algunasageherramientas de recogida
de datos. Antes de abandonar la idea de aplicareestevista inicial, hemos
intentado encontrar una posible solucién como,gj@mplo: 1. Trabajar la
entrevista en pequefios grupos de tres o cuatrbzantio todos los
mecanismos de que disponemos para comunicarnassgeapel y boli,
otros idiomas, etc.; 2. Traducir la entrevistasdos los idiomas de la clase y
adaptarla para que se haga por escrito; 3. Setegciolos aprendientes que
hablan inglés, y aplicarla s6lo a este grupo, Ettalmente, hemos decidido
no aplicar esta primera entrevista por los muchioblemas que conllevaba

su aplicacién y hemos realizado, Unicamente, lieeeista final.

La entrevista final a los aprendienteqv. ANEXO XV) la hemos hecho en
grupo, al final del cuatrimestre, y en ella henmiedrado las preguntas mas

sobresalientes de la entrevista inicial junto @nprogramadas para la final.

% para la elaboracién de nuestras entrevistas heemeslo como referencia las obras de Richards
y Lockhart (1994) y Nunan (1992).
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Inicialmente, pensabamos que durante las pausamsba poder tener mas
contacto con los aprendientes y que iba a ser lpobkdblar con ellos de
modo distendido. Pero esto no ha sido asi, sodedo el grupo [A-59], un
grupo que ha resultado ser bastante cerrado yoestbnde los aprendientes
apenas se han movido durante los descansos y noeg pan hablado con

sus comparieros.

La entrevista final la hemos aplicado tras contar & aprobacion de los
profesores, en la Ultima semana de clase (los28i3s29 de mayo de 2003,
respectivamente) durante la pausa entre bloques. drrevista
(semiestructurada) la hemos hecho en espafol, dgsidde gestos, y
aproximadamente ha durado quince minutos en cada@ogrAunque
inicialmente estaba previsto que durara treintautog por problemas de

tiempo ha habido que reducirla a la mitad.

A los aprendientes los hemos sentado en circutasydarles las gracias por
su cooperacion y desearles suerte para su examanhfmos iniciado la
entrevista que hemos registrado en video y en a@digrupo [A-75] ha
resultado mas receptivo y participativo que el gri#-59], pero ambos han
contestado a las preguntas que les hemos formslaiate sus sentimientos,
apreciaciones y valoraciones de lo aprendido enuedo. Las preguntas
formuladas en esta entrevista final, practicamistenismas para profesores
y aprendientes, provienen de la entrevista inaigrupo que no se ha podido
aplicar, de los diarios (1) y (2) realizados enéagsélo por una parte de los
aprendientes, y del diario (3) que se ha supringid® ha transformado en
forma de entrevista, junto con otras preguntasvadés por las respuestas de
los propios aprendientes y profesores sobre las lpgimos querido

profundizar.

Desde la perspectiva del profesor, han sido doeha®vistas que hemos
realizado a cada uno de ellos, aunque pensabaims@dnente aplicar tres,
una por fase de estudio. Este planteamiento inimiallo hemos podido
cumplir, principalmente, por una cuestidén de tiempaorante tres semanas,
las clases han sido impartidas por profesores actipas del Master de la
Universidad de Barcelona, sustituyendo a los pooésscorrespondientes de
cada clase observada. Nosotros desconociamosatsterdel momento de
realizar la planificacién de las técnicas y, cormasecuencia, hemos tenido
gue acelerar el ritmo de obtencién de datos jumtdasientrevistas Il y 11l en

una sola. Ademas, inicialmente, pensabamos acomjasiantrevistas Il y
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[1l con fragmentos de video recogidos durante keovaciones para suscitar
la conversacion con cada profesor sobre determinadpectos de la clase,
pero esto se ha tenido que suprimir para no comsuemasiado tiempo de

los profesores.

En definitiva, contamos con una entrevista inigiabtra final para cada

profesor registradas en audio.

La entrevista inicial al profesor (v. ANEXO XV), como hemos mencionado
anteriormente, ha sido una entrevista de oriema@é conocimiento entre
observadora y profesores. Esta entrevista se limadt como excusa para
una toma de contacto con cada profesor al princlpiourso y poder hablar
un poco con cada uno de ellos sobre el tema deskfianza-aprendizaje de
segundas lenguas, conocer sus ideas y opiniongsspécto, aclararles

cualquier duda o curiosidad de nuestra investiga@tt.

La entrevista final al profesor (v. ANEXO XVI) ha sido con la que hemos
cerrado este periodo de cuatro meses de obsergaciem la EOI de
Drassanes. El disefio de esta entrevista ha pasadwapias fases de
transformacion y, finalmente, se ha concretado era entrevista
semiestructurada formada por seis bloques de pi@gagrupadas por temas,
muchas de las cuales han sido motivadas por lpgests que los profesores
han dado en sus diarios. El contenido de estawsttees el que se ha
preguntado igualmente, con alguna modificacioniaeentrevista final a los

aprendientes.

Para agradecer en cierta manera la ayuda y cotaborgue los profesores
nos han brindado durante este tiempo de observdei®rmhemos entregado
una cinta de video con fragmentos de sus claggsgale nos han pedido en

repetidas ocasiones para poder “verse en accion”.

Por dltimo, presentamos la Unica técnica de reeodi datos de tipo indirecto

gue hemos utilizado en esta investigacion, aplidadéo a profesores como a

aprendientes:

L OS DIARIOS

Los diarios, segun la clasificacion de Colas (1994b: 265), sortipo de
técnica indirecta de recogida de datos que formae pdel grupo de

documentos personales (diarios, graffiti, cartastas personales), los cuales

127



Capitulo 6

junto con los documentos oficiales (registros, it evaluacion, actas de
reuniones, guias curriculares, archivos estadssticoartas oficiales,
fotografias, anuncios oficiales e institucionakss,) constituyen las técnicas

indirectas mas significativas en investigacion ativa.

Nunan (1992: 116-118) por su parte, ademas deslnglies de diario que
considera como una herramienta introspectiva irapteten investigacion de
segundas lenguas, apunta otras formas de haaspatcion que denomina:
free association tasks getting subjects to respond as quickly as possible
they did or did not understand cue sentences wihiale either ambiguous or

difficult to interpret’; think-aloud techniqué®y anagram tasks.

En nuestro caso, de todas las técnicas indireetasabgida de datos, hemos
utilizado Unicamente lodiarios. Los diarios son documentos intimos que
muestran pensamientos, estados de &animo, sensacipneeflexiones
personales, y su utilizacién comienza a darse ripios del siglo XX en
investigaciones cualitativas pioneras considerémdasa técnica de gran
interés para obtener informacion cualitativa (Col®94b: 267). En general,
en el diario se escribe y se expresa la realidadedi perspectiva del autor,
es decir, su redaccion implica una reflexion peasama introspecciéon. En
esta introspeccié‘ﬁse combinan sentimientos, emociones, pensamiestos,
con creencias propias, expectativas, conocimiergosvios, vivencias
personales, esquemas perceptivos, etc. Bailey JHéB@erte que los diarios
pueden ser utilizados tanto para investigacion ducacion como para la

formacion del profesorado, y lo define como:

% Tareas de asociacion libre: Aquellas en las queegaiere que los sujetos digan la primera
palabra que se les ocurra en respuesta a la paatimulo dada (Nunan 1992: 116, traduccién
nuestra).

2 Un tipo de tareas en las que el investigador teeoe alta frases (...) y los aprendientes tienen
que indicar inmediatamente después si las han didteio no. Propuesto por Ericsson y Simon
(1984, 1987), citado en Nunan (1992: 116, traducnidestra).

8 Técnicas para pensar en voz alta: Aquellas coguasun sujeto completa una tarea o resuelve
un problema y verbaliza lo que piensa conformedoeh (...) Esta técnica presenta bastantes
problemas. (Nunan, 1992: 117, traduccion nuestra).

“ Tarea del anagrama: (...) Consiste en una palabiese en la que sus partes constituyentes han
sido desordenadas, resultando palabras “sin sénfidg A partir de aqui se genera una lista de
posibles soluciones. (Nunan, 1992: 118, traduceidstra).

% Segun Nunan (1992: cap. 6, traduccién nuestrajnitaspeccién es el proceso de observar y
reflexionar sobre los pensamientos, sentimientastjvos, procesos de razonamiento y estados
mentales de uno mismo, con la intencién de detenras maneras en las que estos procesos y
estados determinan nuestro comportamiento. Lactéadde usar métodos introspectivos viene de
la psicologia cognitiva, donde ha suscitado comalile controversia. Su uso en la investigacion
sobre aprendizaje de lenguas es mas reciente, @ugugaimente estd desatando gran cantidad de
controversia conforme su uso se va haciendo mésngxb (...) Parece que hay una
discontinuidad entre lo que los sujetos creen gewemy lo que realmente hacen.
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El relato en primera persona sobre el aprendizageuwha lengua o la
experiencia en ensefianza, documentada a travéstdedas regulares
en un diario personal y después analizado en budeapatrones

recurrentes o sucesos destaca(®ailey, 1990: 215, traduccion nuestra).

Del mismo modo, Colas (1994b: 267-268) apunta gueldboracion de
diarios por parte de profesores va dirigida a poéerel habito reflexivo y la
capacidad de integrar los conocimientos tedricossts referentes practicos.
El diario se puede considerar como un espacio dersgccion entre
objetividad y subjetividad, entre pensamiento yi@tclLa reflexidbn que
supone la redaccion de un diario facilita la tonea abnciencia de una
determinada situacion y posibilita juicios, deairgs y comportamientos

alternativos de ésta.

Conviene sefalar, como anota Elliott (1991: 99k ¢m redaccion de un
diario es una cuestién personal y privada, porue ta revelacion de su
contenido debe estar bajo el control de su autordébe obligarse a nadie a
entregar los diarios al final de la clase. No aftstasi todos estan de acuerdo

no hay ningiin motivo para que los diarios no serdatmbien.

En cuanto al uso de esta técnica en nuestro tratb@jonvestigacion,
inicialmente, pensdbamos aplicar tres diarios, woo fase, pero por
problemas de tiempo se han visto reducidos a égo®s] diario (1) y diario
(2) tanto para profesores como para aprendiente&NEx0 XVII (1 Y 2),

XVII (1Y 2)). Ademas, habiamos pensado en un primer montpredas

preguntas hicieran referencia so6lo al dia en el spieaplicaba el diario.
Finalmente, hemos considerado que era mejor anglimarco de referencia

temporal para no limitar tanto la reflexion.

Ademds, el empleo de esta técnica de recogida s das ha resultado
bastante dificil por las caracteristicas del caoten el que se ha utilizado.
Del mismo modo que con la entrevista cualitativ@saaprendientes, en el
diario nos hemos encontrado con el problema d@mdi ElI hecho de
observar un grupo de estudiantes de esparfiol/LRjveé principiante y sin
una lengua vehicular comdn a todos ellos, ha difido el idioma de
redaccion de las preguntas y el de respuesta per ¢gi&los aprendientes. La
solucién tomada, aunque quizas no muy neutraljdwmtsaducir el diario a

inglés y pasarlo a aquellos aprendientes que camadiidioma. Este hecho
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ha supuesto que el uso de esta técnica no haydopseli aplicado a todo el
grupo, y sélo hemos contado con la colaboraciéandeparte reducida de los
aprendientes, menor de lo que se esperaba enpuineiesto que no todos
los que decian en su ficha-orientacion conocetieina inglés ha sido asi en

la practica.

Otro problema que hemos tenido que superar hacsi@iodo y donde escribir
los diarios del aprendiente. En teoria, pensabdracsr el diario en clase, al
final de la segunda sesion antes de que los agrgrdise fueran a casa para
garantizar su realizacion. El problema del tiempovhelto a ser un factor
negativo y los profesores nos han invitado a sicagpbn fuera de sus horas
de clase. Finalmente, hemos optado por entregar diasios a los
aprendientes para que los trabajaran en casa yshamfiado en que nos los
devolvieran contestados en un plazo fijado. Iguatmeles hemos dado los
diarios a los profesores para que los hicieran dugudieran dandoles un

plazo mas abierto de recogida

En total hemos obtenido de la aplicacion de estaid&, para el grupo [A-
59]: un diario (1) del profesor, un diario (2) gebfesor, cinco diarios (1) del
aprendiente y seis diarios (2) del aprendienteg pagrupo [A-75]: un diario
(1) del profesor, un diario (2) del profesor, sigigios (1) del aprendiente y
cinco diarios (2) del aprendiente. En todos losogasl diario (3) se ha

sustituido por la entrevista final.

6.3. EL ANALISIS E INTERPRETACION DE LOS DATOS

El tercer y dltimo componente que propone Nuna®Z19993b) como imprescindible

en todo trabajo que desee ser considerado de iga@dhn consiste en andlisis e

interpretacion de los datos

Debido a la envergadura que supone este compopentsi mismo, el analisis de los

datos lo tratamos de forma pormenorizada eGaglitulo 7de este trabajo, si bien aqui

podemos adelantar que el corpus de datos seledoiqgraaia el andlisis ha sido tratado en

dos momentos diferentes. Primero, hemos analizadodhtos obtenidos desde la

perspectiva del observador y, después, hemos adalifbs datos resultantes de la

perspectiva del profesor y de los aprendientes.
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Como sintesis de la forma en que hemos llevadb@eiaanalisis de los datos sirva como

ilustracion el siguiente esquema que presentamés Eabla 3:

PERSPECTIVA FUENTE DE FORMA DE I NFORMACION RESULTANTE
OBTENCION DE ANALISIS DE LOS
DATOS DATOS
observadora | grabacion audio funcionamiento de la clase desde
punto de vista de leomunicacién
______________________ analisisdel |verbal
grabacion video discurso funcionamiento de la clase desde e
notas de campo punto de vista de leomunicacién no
verbal
profesor entrevistas andlisis de forma de introspeccion
diarios discurso percepciones, creencias,
pensamientos, actitudes, etc.
aprendientes entrevistas analisis del forma de introspeccion
diarios discurso percepciones, creencias,

pensamientos, actitudes, etc.

Tabla 3: Perspectiva de obtencién de datos-formandksis de los mismos.

De las tres perspectivas consideradas para laauidfedel corpus de datos sobre el que

hemos trabajado, el volumen de datos resultanta perspectiva del observador ha sido

el més grande lo que ha supuesto que este grudatde se constituya en el grupo de

datos principalesen esta investigacion, mientras que los datosapoetan profesor y

aprendientes se han considerado comddbss complementarioel estudio.
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CAPITULO 7: ANALISIS DE DATOS

En el presente capitulo abordamos el andlisis @epus seleccionado en esta
investigacion, integrado por datos obtenidos deoldaervacion participante, de las

entrevistas realizadas a profesores y aprendigriteda aplicacion de los diarios.

En general, debemos sefalar que el analisis dgatos ha supuesto un proceso lento y
complejo, que ha pasado por sucesivas revisiongsdjficaciones. Esto se debe al hecho
de que es una investigacion etnografica, lo cualh@obligado a concebir el analisis de
los datos y la discusion de los mismos como ungsmdnteractivo que se ha ido

retroalimentando constantemente segun los ressltqde se iban obteniendo conforme

avanzaba el propio analisis (Colas y Buendia, 1994)

El corpus analizado supone solo una parte repegsentel corpus total de datos de que
disponemos que, como presentamos a continuacimosheacotado y delimitado
siguiendo diferentes criterios de seleccion, ppalthente, por razones de extension y

tiempo.

Una vez justificada la seleccién de la muestra esdarque hemos trabajado, en el
presente capitulo centramos nuestra atencion anadisis de los datos clasificados en

dos grupos.

En primer lugar, presentamos el andlisis de lo®sdgue nos ha proporcionado la
perspectiva del observador, es decir, los datestdimente observables obtenidos de las
grabaciones audio, video y notas de campo, y quesgp@olumen hemos considerado

como datos principales.

En segundo lugar, ofrecemos el andlisis de lossdatee nos han proporcionado

profesores y aprendientes a través de las entas\wisilitativas (técnica directa) y de sus
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diarios (técnica indirecta). Este segundo grupdates se constituye en el grupo de datos

considerados como complementarios en esta invegiiga

7.1. SELECCION DE LA MUESTRA

Los datos que conforman el corpus de estudio delsmbo para esta investigacion son
datos proporcionados por todos los informanteshagumeparticipado en la clase durante el
periodo de recogida de datos, con el fin de pathrgular las informaciones y evitar la
subjetividad al maximo. Por este motivo, contemplaa informacion obtenida desde la
perspectiva del observador, desde la perspectivdogleaprendientes y desde la

perspectiva del profesor.

Como hemos dicho més arriba, de todas las pergpsatonsideradas en este estudio, el
volumen de datos obtenidos desde la perspectivabdelrvador ha sido el mas grande vy,
pese a que hemos partido de la idea de que todogddtos son importantes e
informativamente relevantes, a este grupo de datdsemos considerado ladatos
principales de andlisis, frente a lakatos complementarioextraidos de las entrevistas y

diarios aplicados a profesores y aprendientes.

- Respecto a la seleccion de la muestra de los datoplementarios tenemos que
sefalar que este grupo ha supuesto un corpus robneja datos y no hemos
necesitado hacer una seleccion de la muestra padar prealizar su analisis.
Practicamente todos los datos complementarios de djgponemos han sido
analizados y el corpus de datos pertenecienteeggagho ha estado integrado por un
total de: cuatro diarios del profesor, veintitrés diarios del aprendiente, dos
entrevistas cualitativas al profesor y dos entrevias colectivas a los

aprendientes

- En cuanto a los datos principales, estos son loss dgue hemos extraido de las
grabaciones video, audio y notas de campo, desger&pectiva del observador,
obtenidos durante los cuatro meses que ha duradoskrvacion participante en la
EOI de Drassanes. En total el volumen de datos wke disponemos para este
apartado esta integrado paiento ocho horas de grabacion audio, ciento ocho

horas de toma de notas de campo, y treinta y seisras de grabacion video

En tanto que el volumen de datos de este tipo eraetevado para ser analizado

enteramente, antes de comenzar el analisis delanisemos tenido que establecer
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diferentes criterios que nos permitieran determinaa muestra significativa y

representativa sobre la que comenzar a trabajar.

1. El primer criterioutilizado para la seleccion de la muestra de &sprincipales

ha sido la aplicacion del calendario de observasoi©Con este calendario el
tiempo de la observacion participante estaba dividin uneFASE PREVIA O DE
ORIENTACION, FASE 1,2y 3 (v. ANEXO |). De cada una de estas fases, sin contar
la fase previa o de orientacion (fase de contactmnocimiento del grupo),
hemos elegido un dia de observacion coincidents®mos grupos para tener
datos de tres momentos distintos del curso endada. Para determinar qué dia
de observacién elegir de cada fase hemos establgciel el dia seleccionado
contara con grabacién video, ademas de audio ntds de campo. El resultado

de la aplicacion de este primer criterio de sef@tdha sido una muestra

constituida poftres dias de observaciopara cada grupo, es deciejs horas de

grabacion para el grupo [A-59] geis horas de grabacidpara el grupo [A-75].

Todo el material audio de la muestra seleccionddee horasde grabacion) lo
hemos volcado en forma de transcripciones, y lodsegompletado con la
informacion procedente del video y de las notazatepo. Del audio hemos
obtenido informacién sobre laomunicacion verbal generada en la clase
(discurso), del video hemos extraido informacidmreda parte deomunicacion
no verbal (kinésica y proxémica), y las notas de campo rwsgroporcionado,
ademas de informacion verbal y no verbal compleanentdatos que las otras
dos fuentes no han podido dar cuenta, como porpéjeranotaciones en la

pizarra, contenido de transparencias, etc. QEXD VI).

Una vez unificada toda la informacion procedenteatdelio, video y notas de
campo para la muestra seleccionada, hemos pasaddinéd una unidad de

trabajo que nos permitiera comenzar con nuestriisenddasta el momento, la
Unica unidad de divisién de que disponiamos edtabada en el grupo, nimero

de observacion y fecha de la siguiente forma:
— [A-59]-1-(26 de febrero de 2003).

- [A-59]-IV-(9 de abril de 2003).

- [A-59]-VII-(19 de mayo de 2003).

- [A-75]-1-(26 de febrero de 2003).

- [A-75]-IV-(9 de abril de 2003).

- [A-75]-VII-(19 de mayo de 2003).
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A partir de las trascripciones de cada uno de las deleccionados para cada

grupo,

la primera unidad de trabajo que hemos adpleha sido la

descomposicion de cada dia transcritdaeeas, concepto que hemos definido de

la siguiente manerdjna tarea equivale a cada una de las diferentesiaieides

realizadas durante un dia de clase para la mejoa ld competencia

comunicativd del aprendiente

TAREA | EXPRESION | EXPRESION | COMPRENSION | COMPRENSION | OTRAS
ESCRITA ORAL ESCRITA ORAL

[A-59] 8 4 2 3 6

[A-75] 12 6 0 4 6

Tabla 4: Tipos de tareas segun el sub-componergé@ititico trabajado.

En total, de la aplicacion de la tarea como priangerio de fragmentacion de la

muestra, hemos obtenidgmincuenta y una tareaS(v. ANEXO XIX: LISTA DE

TAREAS PARA CADA GRUPQ en la siguiente proporcion segun el objetivo

lingliistico marcado en cada una de é&las

Total: 23 tareas seleccionadas para [A-59]

Expresion

escrita

= 3~

Expresion oral ComprensionComprension Otras
escrita oral (instrucciones,
reflexion, etc.)

O Tipo de tarea segun el sub-componente Iingul’sﬁdmjadd

31 Objetivo central al que debe aspirar la ensefidiezana segunda lengua o lengua extranjera
pero sobre el que no existe un acuerdo unanimeuant@ a sus componentes. Siguiendo la
definicién que plantea el Consejo de Europa (200Mgern Languages: Learning, Teaching,
Assessment. A Common European Framework of Reger€ambridge: Cambridge University
Press, podemos analizar la competencia comunicativao la conjuncién de: competencia
linguistica (comprension oral y escrita, expresidal y escrita), competencia sociolinglistica y
competencia pragmatica.
%2 Datos recogidos en Anexo XXVII.
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Total: 28 tareas seleccionadas para [A-75]

Bxpresion  BExpresion oral ComprensiénComprension Otras
escrita escrita oral (instrucciones,
reflexion, etc.)

H Tipo de tarea segun el sub-componente Iing[]isnidmjad#

Haciendo una comparativa del tipo de tarea predaménen cada uno de los grupos
analizados el resultado ha sido el siguiente:

Comparativa de los dos grupos

BExpresiéon BExpresion oral ComprensiérComprension Otras
escrita escrita oral (instrucciones,

reflexion, etc.)

O [A-59] B [A-75]
| |

Como se puede observar la tarea basada en el aumerna competencia de la
expresion escrita ha sido la que mas veces se sardbado en ambos grupos
observados. Ejercicios del libro o ejercicios ddopias entregadas por el profesor
han sido el tipo de tareas que mas veces se hetid@pg lo largo de las clases.

En cuanto a la unidad de divisién para comenzastruanalisis, la tarea ha resultado
todavia ser demasiado grande como para considesada unidad de analisis
adecuada y, por ello, hemos realizado un segunde sobdividiendo cada tarea en
unidades mas pequefias que hemos denomiepdodios El episodio lo hemos
entendido comoCada una de las interacciones que tienen lugaresptiofesor y

aprendientes sobre un mismo ter&a el momento en el que dentro de una tarea se
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ha cambiado de tema, hemos considerado el comidezain nuevo episodio
pudiendo, a su vez, dentro de cada episodio idearskepisodios lateralesA partir

de la aplicacién del episodio como unidad de aisalias cincuenta y una tareas se

han descompuesto ¢rescientos setenta y cinco episodigs. ANEXO XX: LISTA

DE EPISODIOS PARA CADA GRUPD

La fragmentacién de la muestra utilizando el epsadmo criterio de division ha

dado lugar a la unidad de trabajo que hemos estqmda la realizacion de este
analisis, si bien el estudio de todos los episodasiltantes se ha considerado
excesivo para el tiempo destinado a un trabajo meestigacion de estas
caracteristicas. Por ello, antes de comenzar muesiélisis, de estos trescientos
setenta y cinco episodios en los que se han frageieras doce horas de clase

transcritas, hemos aplicado un siguiente critegiseleccion de la muestra.

2. Puesto que el interés central de esta investigagirdnen torno a la manera en
como se genera la comunicacion en el aula entfesmoy aprendientes, se ha
hecho imprescindible tener en cuenta en este estadito la comunicacion

verbal como la no verbal, y éste ha sido el seqgunriderio de seleccidomue

hemos aplicado para seleccionar la muestra deatos grincipales, es decir, para

seleccionar los episodios sobre los que comenzstruanalisis.

Tenemos que sefialar que registrar la parte de coawibn verbal ha sido
relativamente facil a través de la grabacion aysiop no ha sido asi para el caso
de la comunicacion no verbal ya que no disponiad®sun equipo técnico
especializado para grabar al grupo desde todadnigslos de la clase. Desde el
principio de la investigacién, hemos sido consesrie esta limitacion y por
ello, en un intento de apaliar esta deficienciand® aumentado la cantidad de
horas registradas en video. Precisamente, disppneo de la parte video
correspondiente al episodio seleccionado, ha sidgue nos ha servido como
criterio de simplificacion del nimero de episodipgr los que comenzar a
trabajar. Hemos contabilizado el nimero de episodiv los que se viera en la
grabacion video (practicamente) entera la actuad&nprofesor y, de forma
completa o incompleta, la participacion de los agientes reduciéndose a una
tercera parte el numero de episodios que dispatéata informacion: audio,

video y notas de campo. El resultado ha sido udaco#dn de la muestra a

ciento treinta episodios de los cuales hemos eliminado alguno bien por

problemas de audicion, bien por ser fragmentosraleajo individual de los
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aprendientes sin interaccion con el grupo, quedéifatio el namero final de la

muestra erciento dos episodigs(v. ANExO XXI), agrupados de la siguiente

manera.
EPISODIO | CORRECCION EXPLICACION CONVERSACION
[A-59] 31 11 9
[A-75] 39 6 6

Tabla 5: Clasificacion de los episodios segun gtolo general perseguido.

La clasificacién de los episodios seleccionadosirsesy objetivo general que se
ha perseguido en cada uno de ellos queda reprdaedéaforma visual de la

siguiente manera:

Objetivo general de los episodios analizados

Correccién

BExplicacion

‘O[A-59] B [A-75]

Conversacion

Como se refleja en esta gréfica el objetivo deofaeccion es el que mas veces se
ha dado a lo largo de todos los episodios analigddm actividad de correccion
de ejercicios mandados para hacer en casa de deblreorreccion de ejercicios
o actividades hechas en clase es lo que mas herostedo en los dos grupos

estudiados.

En definitiva, de la aplicacion de los diferentégedos de seleccidéia muestra

de datos principales que hemos analizado en egtatigacion esta constituida
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por: ciento dos episodiogesultantes del volcado, tratamiento y seleccién d
todos los datos obtenidos de la grabacion audieow notas de campo, desde la
perspectiva del observador. A esta muestra tenegoes sumarle los datos
procedentes del resto de perspectivas tenidasesmiacen este estudio, es decir,
los datos complementarios ofrecidos desde la petrgpedel profesor y de los
aprendientes. En total el corpus de datos de ipsteesta integrado pocuatro
diarios del profesor, veintitrés diarios del aprendiente dos entrevistas

cualitativas al profesory dos entrevistas colectivas a los aprendientes

Debido a la heterogeneidad de la muestra seleaaofthversidad de formas de
obtencion de datos: audio, video, notas de campcewastas y diarios) hemos
tenido que clasificar y tratar los datos de fornegasada y en momentos
diferentes. Esto significa qued modelo de analisijue hemos confeccionado
para analizar los datos consiste en un modelo @ésisnde tipo multidimensional

y secuencial.

— Por la naturaleza de nuestro estudio, investigaginagrafica, el modelo de
andlisis disefiado esecuencial Cada fase de andlisis ha estado determinada
por los resultados de las fases anteriores y hdic@onado las siguientes. En
un primer momento, hemos analizado los episodi@s syponen los datos
principales del analisis y, en un segundo lugamdgeestudiado el resto de

datos considerados datos complementarios.

— Por el tipo de corpus investigado, el modelo delisinadisefiado es de
caractemultidimensional. Para los datos audio, entrevistas y diarios hemos
utilizado como forma de estudioaalisis del discursoy para el analisis de
los datos obtenidos a partir de las grabacionesowichotas de campo hemos

recurrido alandlisis de la comunicacién no verbakinésica y proxémica).

7.2. ANALISIS DE LOS DATOS PRINCIPALES

Del corpus total de datos principales de que dispms hemos analizado una muestra
representativa, integrada por ciento dos episodieteccionada segun los criterios

expuestos en el apartado anterior.

Estos episodios han sido estudiados aplicando wtelmade analisis que hemos ido

confeccionando y concretando en varias fases ségsinresultados que se iban
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obteniendo, y tomando como referencia los trabdgogan Lier (1988), Cerdan (1997) y
Comas (1988-1989).

El objetivo dltimo que hemos perseguido con el iaizabe estos datos ha sido intentar
describir y explicar la manera en que se genecartaunicacion en el aulantre profesor

y aprendientes, y descubdémo se da la instruccion gramaticatlurante este proceso
interactivo, teniendo en cuenta que se trata dgwpo de espaiiol/L2 nivel principiante y
sin lengua vehicular comun a todos ellos. Para etameste objetivo hemos realizado la
observacién diferida fuera de las aulas de todoagérial audio, video y notas de campo,
y hemos realizado el andlisis detallado de todaol®unicacion verbal (analisis del
discurso) y de toda la comunicacién no verbal ¢(bBstde la kinésica y proxémica) en
sucesivos momentos. Este analisis se ha ido rieterasiando conforme avanzaba y en
total el modelo aplicado para el estudio de losglgtincipales se ha desarrollado en las

siguientes fases complementarias:
1. Primera fase: Analisis del fragmento.
2. Segunda fase: Esquema analitico del fragmento.

3. Tercera fase: Interpretacion global del fragmento.

Con el modelo de analisis que hemos confeccionagioeypresentamos a continuacion
hemos intentado contestar a la primera de las deguptas generales que nos hemos
planteado al inicio de esta investigacion,,Como se gestiona la construccion del
conocimiento explicito entre profesores y aprendig¢es durante el proceso de
instruccién formal de la lengua objeto de estudig?pregunta general que se ha
desdoblado en otros interrogantes intermedios roasretos en su busqueda por saber
mas sobre el proceso que tiene lugar lo largo déntleraccién entre profesor y
aprendientegn una clase multicultural de nivel principiante deespafol/L2, sin una
lengua vehicular a todos los participantes, siendmayoritariamente aceptado el

papel positivo de la instruccion formal.

Antes de pasar a presentar el analisis propianticiie de los episodios seleccionados,
primero, de forma esquematica, resumimos en ldesigufigura (v. Figura 2) todos los

aspectos tratados por medio del modelo de anélisiteccionado y, segundo, hacemos
una presentacién de cada una de las fases de qgtaceste analisis de los datos

principales para facilitar la comprensién del model
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CLASE DE ESPANOL/L2, NIVEL ELEMENTAL , SIN LENGUA VEHICULAR COMUN

Z0—-—00raoxmHdzZz—

PROFESOR
Actividad Orientacion de la Fuerzas de Construccion del
metalinglistica interaccion participacion conocimiento i
(silno (+/-tema; (LR, F) (tipos de GRAMATICA
metalenguaje +/-actividad) contingencia) ESPANOL/L2
especificy ]

APRENDIENTES

Figura 2: Aspectos analizados en el corpus de gaitosipales.

A continuacién, pasamos a detallar las diferentgtep de que consta cada uno de los

episodios analizados y que se presentan en eksigubrden:
1. Ficha de analisis.

2. Transcripcién del fragmento.

3. Primera fase de analisis.

4. Segunda fase de analisis.

5. Tercera fase de andlisis.
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MODELO DE ANALISIS DE LOS DATOS PRINCIPALES

1. Ficha de andlisis

En primer lugar, cada episodio ha sido perfectaenetitjuetado y clasificado para
facilitar su posterior localizacion. A modo de ficlcesumen cada episodio consta de

los siguientes datos introductorios:
— Un numero de orden de ficha de analisis (ficha 2° B, etc.).

- Referencia al aula observada ([A-59]/ [A-75]), junton la fecha de la
observacién, niumero de transcripcion (I, 1V, Vi)ngymero de tarea donde se

localiza el episodio seleccionado (Tarea 1, 2i@3).e

- Breve descripcion del objetivo de la tarea dondeirseribe el episodio
(correccidn, instruccidén, exposicion de contenigngevos, etc.), los medios
empleados para su desarrollo (pizarra, textos,oyidedio, etc.), y forma de
desarrollo (oral/ escrito, individual/ en parejes/grupo/ profesor-aprendiente(s),

etc.).

— Titulo, que coincide con una frase representatigaegpisodio, y una letra de
orden (Por ejemplo: EPISODIO A: Correccion del @mo: Tina vive en una

ciudad espafiola).

2. Transcripcion del fragmento

A continuacion, hemos anotado el fragmento de ¢rgpson correspondiente a cada
episodio seleccionado para facilitar la lecturasnprension del mismo. Por un lado,
cada linea del fragmento de la transcripcion apaestcabezada por un ndamero
romano mas un numero cardinal; el primer numerorefiere al nimero de
transcripcion al que corresponde (I, 1V, VII) y, s#gundo, a la linea que ocupa
dentro del conjunto (por ejemplo: 1-158, transddpcl, nimero de linea 158). Por
otro lado, cada turno aparece precedido con latificion del interlocutor
correspondiente mediante una letra mas un nimerANExO XXII: SISTEMA DE

IDENTIFICACION DE LOS APRENDIENTES.
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3. Primera fase de andlisis: Andlisis del fragmento

Una vez identificados cada uno de los episodiokdauestra seleccionada hemos

comenzado el andlisis de cada uno de ellos, gwadwoigido por las preguntas

iniciales de investigacion planteadas en este estydpor todas las reflexiones

teoricas extraidas de las lecturas realizadaslgp@taboracion del marco teorico en el

que se inscribe esta investigacion Qapitulo 3, referidas a la interaccion y a la

comunicacion en el aula.

El resultado ha sido una prima fase de analisishgmeos denominado: Andlisis del

fragmento la cual se ha materializado en forma de tabladifementes columnas (v.

tabla 6):

[A-59]-1, TAREA 1, EPISODIO A (I-1/1-40): Correcci6 n del ejercicio: Tina vive en una ciudad

espafiola.
No DESCRIPCION FUNCIONES | MOVE E® PROCEDIMIENTOS
INTERPRETATIVA | (PARA QUE (COMO LO HACEN)
(QUE HACEN) LO HACEN) COMUNICACION | COMUNICACION

VERBAL** NO VERBAL®®

Tabla 6: Primera fase: Andlisis del fragmento.

En cada una de las columnas hemos descrito loesiga aspectogjué hacen los

participantes de la claggara qué hacen lo que haceedmohacen lo que hacen

— Qué hacenresponde a undescripcion interpretativa de todo lo que ocurre a lo

largo de la interaccion, lo mas objetiva posiblsteEapartado ha consistido en

describir y contar lo que pasaba en cada momenk® idéeraccion, a partir de la

transcripcion audio, material video y notas de gasip dejar entrever juicios ni

opiniones personales al respecto. Desde el puntstdede los actos de habla de

Austin y Searle (1962, 1969) este apartado lo pademlacionar con elcto o

fuerza ilocutiva.

— Para qué lo hacen es decir, cual es luncion que tiene lo que hace cada

participante en el conjunto de la interaccion. Ete gpunto, se ha intentado

sintetizar de la forma mas precisa posible “pagfipace cada participante lo que

hace”. Precisamente, gracias a la descripcidnprattiva (Qqué hacen), hemos

**E: EMISOR.
** Comunicacion verbal lingtiistica (LENGUAJE) y nogliistica (PARALENGUAJE).
% Comunicacién no verbal (KINESICA: gestos +postURROXEMICA: uso del espacio).
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conseguido llegar a descubrir las diferentes furesoque se han dado en cada
momento, si bien no tienen un (nica interpretacp@sible y pueden ser
modificables y reinterpretables. En algunos cako$uncién aparece marcada
por un asterisco (*). Con la utilizacion de esgmsilo que hacemos es advertir o
destacar que la funcion anotada se desprende mevimiento de tipo no verbal.
Desde el punto de vista de los actos de habla denAyiSearle (1962, 1969) este
apartado parece equivaler atto o fuerza perlocutiva (v. ANExO XXIII:

FUNCIONES ANOTADAS PARA EL ANALISIS.

En nuestro caso concreto, este apartado nos h#adesibastante dificil de
desarrollar. La tendencia a buscar la regularidald yyomogeneidad en las
funciones con el afan de establecer un orden ndsValo al “encorsetamiento”
y a la categorizacion preestablecida de funcioBe® nos ha obligado a tener
gue detener el andlisis en repetidas ocasiondgandiarnos y volver a empezatr,
descubriendo nuevas funciones para las descripciomerpretativas antes

obviadas.

- Como lo hacense corresponde con Ipsocedimientos con la manera en que se
da la comunicacidon en el aula atendiendo tanto @&olaunicacion verbal
linglistica (leguaje) y no linglistica (paraleng)ajextraida de la grabacion
audio, como a la comunicacién no verbal (kinésiqgagxémica), extraida de la
grabacion video y notas de campo. Desde el puntistiede los actos de habla
de Austin y Searle (1962, 1969) este apartado deigpoelacionar comcto o

fuerza locutiva.

Dentro de la comunicacion verbal que hemos volcado en forma de
transcripcién, como hemos sefalado anteriormentosdenido en cuenta tanto
los aspectos relacionados con el lenguaje comakparalenguaje. Respecto al
paralenguaje, es decir, comunicacion verbal ndilst@ga, hemos anotado en la
transcripcién (junto con la comunicacién verbalglifstica): las pausas, la
entonacion, el énfasis y el volumen de voz (KERO VII: PAUTAS PARA LA
REALIZACION DE LA TRANSCRIPCION. Respecto a l@omunicacién no verbal
atendemos a los gestos, posturas y uso del espagio un todo que hemos
representado por medio de distintos signos y famastablecidas basandonos en
el trabajo de Cerdan (1997) (VNBAXO XXIV: GESTOS Y CONVENCIONER En
ocasiones, en la columna de comunicacion verbaleepaparte de la
transcripcién escrita en gris. Esto significa que iformacion que no esta
registrada en video puesto que la camara estalaiem un tripode, fija en un

lado de la clase, y el angulo que filma es limitado todos los aprendientes
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caben dentro del campo de grabacion video. Esexi@spa hecho que, a veces,
resulte imposible identificar la intervencion de aprendiente en la clase (el
hecho de no disponer de imagen y tratarse de tanogsreves de participacion,
en ocasiones, hace dificil identificar al particifga correspondiente). En este
apartado de comunicacién no verbal, y anotado eatrehetes, también hemos
afadido la informacién extraida de las notas depoanmformaciéon que no ha
guedado registrada en la grabacion audio o videopdnformacion anotada en
la pizarra o uso de transparencias en el retroptogela hemos obtenido por

medio de la aplicacién de esta fuente de obterdzdiatos.

— Junto a la descripcién interpretativa, las funciopdos procedimientos, hemos
afiadido a laabla andlisis del fragmentoun ultimo apartado o columna: los
movimientos 0 movesque constituyen cada turno. Estos movimientosésos
etiquetado con una | (iniciador), una R (respuestaa F feedback y con esta
forma de representar la interaccion hemos desd¢olees fuerzas interiores que
la generan. Por el orden en que se sucedenraestesshemos podido determinar
la forma més frecuente de interaccidn que tienarleg el contexto investigado.
Ademads, a cadanove le corresponde una funcion, lo que nos ha permitid
sistematizar las funciones predominantes y magseptativas para cada tipo de

movimiento (seal, R o F).

Del resultado de la aplicacion de esta primera d@sandlisis de la interaccion entre
profesor y aprendientes hemos obtenido una primeraximacion sobre la manera
en que se da la comunicacion en el aula y si,lartm del episodio, ha habido o no
instruccién gramatical explicita. Por el formatolaeabla aplicada para este analisis
la informacién ha resultado ser demasiado densanpacta que no nos permitia ver
el flujo de la interaccion y por ello hemos volcaddo este primer analisis de los

episodios en forma de esquema que hemos denomizdpiema analitico del

fragmentoy que constituye la segunda fase de analisis.

4. Segunda fase de analisis: Esquema analitico del frmento

Por medio deksquema analiticchemos continuado analizando la manera en que se
da la interaccion entre profesor y aprendientesrdarel proceso de la instruccion
gramatical, centrados en la estructura de partiipaPara ello hemos volcado toda
la informacidén obtenida en la tabla denominada:ligisadel fragmento en forma

sintética, representando, por un ladantaraccién verbal como un texto dialogado
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interrelacionado por flechas (VNAXO XXV: FLECHAS EMPLEADAS EN EL ESQUEMA
ANALITICO) Y, por otro, lacomunicacion no verbalesquematizada a través de un
codigo de signos que hemos citado anteriormentdexo XXIV), incluyendo
ademas en el esquema los distimms/esque hemos localizado dentro de cada turno

(I, R, F).

El resultado de la esquematizacion del analisisd@ptado la siguiente forma (v.

Tabla 7):

[Aula-x]-Transcripcién x, TAREA x, EPISODIO x (Line a x/x): Titulo x.

(11)

(R2)

(13)

(R4)

.........

(F5)

(..

Tabla 7: Segunda fase: Esquema analitico del fragme

La interaccion representada por medio de este ssgq@n dos columnas nos ha
permitido fijarnos en lastructura de la interaccion atendiendo a los siguientes

aspectos:

1. Cantidad de participacion de cada uno de los ouetbres (equilibrada/

desequilibrada o simétrica/ asimétrica desde elopde vista discursivo).
2. Control de participacion (intervencion planeadaplameada).

3. Construccion del conocimiento segun la sucesion lage movimientos

(interaccion contingente/ no contingente).
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5. Tercera fase de andlisis: Interpretacion global ddragmento

La tercera fase, mas que una fase de andlisisgpnepie dicha ha consistido en la
recapitulacion y reorganizacion de todos los asge@nalizados y resultados
obtenidos para cada episodio durante las dos fedesores, aspectos que, de forma

esquematica, representamos en la siguiente figuFagura 3):

s D\
INTERACCION
\ J
I p N 1
Estructura de Fuerzas de Orientacion de |
participacion participacion interaccién
. (Coyle, 200C ) (Van Lier, 1988
IT-1: conversacio
Confeedback Monoldgica
(T2 telling
Sinfeedback Duolégica —
. J

e )
IT-3: provocacion

(& J

IT-4a: ritual
IT-4b: group work

Y

Discurso
pedagogico
(Van Lier, 1996a

Contingencia Contingencia Pseudo- Contingencia
asimétrica mutua contingencia reactiva

Figura 3: Tercera fase: Interpretacion global dajrinento atendiendo a la estructura y al

contenido de la interaccion.
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A esta tercera fase de andlisis la hemos denominaterpretacién global del

fragmentg y con ella hemos concluido el andlisis de losslatincipales centrado en
el estudio de la interaccion generada en la cldsente el proceso de instruccion
gramatical del espafiol/L2, entre profesor y apmamtds de nivel principiante. Con
esta fase de recapitulacion, hemos sintetizadstlmdoaspectos analizados durante la
primera y la segunda fase de este modelo de andlise primero hemos volcado en

forma esquematica (v. Tabla 8) para después redacttorma de parrafo trabado a

modo de resumen final para cada episodio.

Tarea: Ejercicio de comprension| Objetivo episodio: hacer
lectora correccion
Inicia: P59 Termina: P59
Forma de P59 a través del Tipo de interaccion: IT-4a: ritual
control de intercambio I-R:
interaccion: interaccion monologica
NC intercambios: | 12 5IR 1IRF
1IRRR 1 IRRRF
2 IRR 2 IRRF
Actividad nivel qué coémo tipo de
metalinglistica: contingencia
léxico- hacer P59: diciendo con asimétrica
semantico| aclaracion: | énfasis; reformulando y
Valladolid/ | repitiendo ideas;
Santander | sefialando con circulo
dibujo en pizarra

Tabla 8: Tercera fase: Esquema para el andlidimbttel fragmento.

Es sintesis, cada episodio ha concluido con urafgéfinal donde se ha resumido y
se ha clasificado el tipo de interaccion analizatendiendo a su estructura de
participacién y a su contenido, segun las propaedtalos distintos autores en que
nos hemos basado para este propédsito, y que seantarelacionado y se han
repercutido entre si. Estas propuestas que hengosdeeson las de Coyle (2000),

Van Lier (1988) y Van Lier (1996a) que brevememntespntamos a continuacion:

1. Coyle (2000) ofrece una clasificacion de la intei@t que podemos calificar
de mixta, en tanto que ofrece una tipificacionalmteraccion atendiendo tanto
a la estructura de participacion como al contemidda misma, del siguiente

modo:
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- Monoldgico: el experto controla el discurso como transmis@ d

informacion.

— Duologica el experto controla el discurso en su interaccion el menos
experto; es la secuencia I-R-F (Sinclair y Coulithat975: ‘initiation,

response, feedback’)

— Contingencia explorativa discurso instruccional transaccional en un
proceso bidireccional impuesto por el mas expgtofesor-aprendiente,

aprendiente-aprendiente.

- Contingencia conversacional interaccion transformativa y co-
constructiva de eventos a través de un discurstngamte no impuesto;

auto-control del aprendiente.

En nuestro estudio, de toda la clasificacion quescef Coyle (2000)
Unicamente tomamos su propuesta referida a ldfickgon de la interaccion
atendiendo a la forma en que se desarrollan losmientos pedagdgicos en el
discurso docente. Es decir, sélo tomamos de easiichcion el criterio para
categorizar los episodios analizados en interaanidnologica o en interaccion

duoldgica.

Van Lier (1988: 155) propone una clasificacion dariteraccion segun si se
centra en el temaapic) o en la actividadactivity) dando como resultado la

sistematizacion de la interaccion en cuatro tipfesehtes (v. AEXO XXVI):

— Conversation (traducimos por: “conversacion”): Interaccibn menos

orientada al tema/ menos orientada a la actividad:

— Telling (traducimos por: “decir”): Interaccion mas orieddaal tema/

menos orientada a la actividad: IT 2.

- Elicitation (traducimos por: “provocacion”): Interaccion masentada al

tema/ mas orientada a la actividad: IT 3.

— Ritual/ group work (traducimos por: “ritual” y por “trabajo en grupo”
respectivamente): Interaccion menos orientadanadtenas orientada a la
actividad: IT 4ar(tual) y IT 4b @roup worR.

Desde el punto de vista del contenido, hemos adib todos los episodios

analizados segun la forma en como se ha desawdaldadstruccion gramatical,
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lo cual entronca directamente con la actividad hmefidistica registrada. Para
la realizacion de esta sistematizacion, hemos dedai propuesta que hace
Van Lier (1996a), a su vez basada en la clasificacfrecida por Jones y
Gerard (1967), y hemos descubierto los siguieripess tde contingencia o
construccion del conocimiento explicito a partit detudio de la dinamica

interactiva de los interlocutores:

— Pseudo-contingencia Consiste en un discurso en el que cada persona
responde respecto a sus actitudes internas o ptémgseocuparse de lo
gue el otro hace. Es decir, A y B tienen un plasitdemente diferente, y

los dos hablan sin escucharse entre ellos.

- Contingencia asimétrica Es el discurso que se genera entre dos personas,
donde A se comporta de acuerdo a un patron préestn
independientemente de las respuestas de B, quendespEn este discurso

A avanza en su plan siendo inflexible.

— Contingencia reactiva Esencialmente, se trata de panico interpersonal.
Cada interlocutor reacciona a lo que el otro dige Eensar en las
consecuencias. Ninguno tiene un plan y hablaresiertun sentido claro de

hacia dénde van.

— Contingencia mutua Es el tipo de discurso en el que cada persona
contribuye al intercambio y recibe del mismo. Cada tiene un plan, pero

escucha lo que dice el otro para continuar coragiicgpacion.

Relacionar en cada episodio la estructura de gaation, es decir, forma de control
y tipo de interaccion, con el contenido desarraladlo largo de los turnos de los
interlocutores, es decir, actividad metalinguistidipo de contingencia generada, es
lo que nos ha permitido extraer las primecasclusionesde nuestro modelo de
analisis aplicado a los datos principales de estad®m, que presentamos en el
siguiente capitulo (vCapitulo § y que volcamos en forma de gréficas para que

resulte mas visual.
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ANALISIS DE LOS DATOS PRINCIPALES

(v. VOLUMEN II, PRIMERA PARTE)
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7.3. ANALISIS DE LOS DATOS COMPLEMENTARIOS

El corpus de datos complementarios de que disposmesté integrado por los Diarios (1)
y (2) del profesor, los Diarios (1) y (2) de losexglientes, la entrevista inicial y la final
al profesor, y la entrevista final a los aprendisntEn total este grupo de datos esta
formado por:cuatro diarios del profesor, veintitrés diarios delaprendiente, cuatro

entrevistas cualitativas al profesor y dos entrevias colectivas a los aprendientes

El modelo de andlisis utilizado para el estudidatedatos complementarios ha estado
basado en alnalisis del discursoy puesto que el volumen de datos que constituie es
grupo no es muy grande, practicamente todo el sohausido analizado. Del total de
datos complementarios, la muestra seleccionadehgoms analizado para cada grupo
observado esta formada por: el Diario (1) y (2) prelfesor, el Diario (1) y (2) de los

aprendientes, la entrevista final al profesor ghérevista final a los aprendientes. Esto
significa que hemos analizado todos los datos ocemghtarios menos la entrevista
inicial con el profesor, debido a que esta enttavim consistido mas en una toma de

contacto con los profesores que en una entrevisfagmente dicha.

El andlisis de estos datos complementarios no sedizado hasta varios meses después
de llevar a cabo la observacion participante eB@a En realidad, hasta que no se ha
tenido practicamente terminado el andlisis de Eteglprincipales no se ha comenzado
con el tratamiento de los datos de este grupo. Hamaesitado tener bien definido y
concretado el andlisis de los datos principalea pader comenzar con el analisis de los
datos complementarios puesto que de lo que se prétgipalmente, es de comparar los
resultados que hemos obtenido desde la perspetgivabservador con los que nos han
proporcionado profesores y aprendientes. Es deoirmedio del analisis de los datos
complementarios hemos podido triangular todos éssiltados extraidos desde cada una

de las fuentes de informacion inmersas en el gdanitiéndonos ademas contestar a

nuestra segunda pregunta general de investigaZigii:o que el profesor hace coincide

icon lo que el aprendiente percibé?

Todos los datos obtenidos de la aplicacion de maeéstas y de los diarios han sido

tratados de la siguiente manera:

— Tratamiento de los diario®ara llevar a cabo la observacion diferida de tada

informacién resultante de la aplicacion de losidg(l) y (2), una técnica indirecta
de obtencion de datos, hemos volcado toda la ifoidn proporcionada por
aprendientes y profesores en una tabla. En esta temos anotado de forma

organizada todas las preguntas formuladas en dada don sus correspondientes
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respuestas. De este modo, en vertical hemos rectgié la informacion dada por
profesores o por aprendientes y, en horizontal,oseraunido todas las respuestas

dadas a una misma pregunta por cada participante.

— Tratamiento de las entrevistas cualitativEb andlisis de los datos obtenidos de la

aplicacién de esta técnica directa de recogida atesd ha comenzado con la
transcripcion de todas las entrevistas registradaagudio. Estas transcripciones han
sido realizadas totalmente centradas en el comtatédla interaccion, en lo que se
decia y no en como se decia, por lo que no henmssdawado los aspectos verbales
no linglisticos, como pausas, curva de entonaeitin,a la hora de su realizacion.
Una vez realizadas las transcripciones ha comerizaf@se de observacion diferida

de todo lo anotado.

Una vez que todo el material de este corpus de @atmplementarios ha sido organizado
y preparado para su observacion diferida, hemosepato el segundo momento de
tratamiento de los mismos basado en el analisalagd del discurso. Este analisis del
discurso ha consistido en sucesivas lecturas ezontal y en vertical de todas las
informaciones anotadas en busca de datos que andiar respuesta a la segunda de las

preguntas generales planteadas en esta investigacio
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ANALISIS DE LOS DATOS COMPLEMENTARIOS

(v. VOLUMEN II, SEGUNDA PARTE)

155



Capitulo 7

156



Capitulo 8

CAPITULO 8: DISCUSION GENERAL

En el presente capitulo introducimos la discusiénegal de los resultados obtenidos a
partir del andlisis de los datos de la muestracsglrada y exponemos las respuestas a

las dos preguntas generales planteadas en esséigaen.

Como hemos aclarado en €hpitulo 6§ las dos preguntas generales de investigacion
propuestas inicialmente se han visto parcialmeefermuladas por los resultados
obtenidos del mismo analisis de los datos. Finaleydas dos preguntas generales que
hemos tomado como punto de partida y en torno edakes ha girado todo este estudio

han sido las siguientes:

En una clase multilinglie de nivel principiante de gpafiol/L2 y sin una lengua

vehicular comdn a todos los participantes del grupo

3. ¢Como se gestiona la construccion del conocimientioglistico explicito entre
profesores y aprendientes durante el proceso de tngccion formal de la lengua

objeto de estudio?

4. ¢Lo que el profesor hace coincide con lo que el aprdiente percibe?

Con la primera de las dos preguntas generaleshew®s propuesto estudiar de qué
forma tiene lugar el proceso de construccion deloconiento linguistico explicito a
través de la interaccion entre profesor y aprenmeleren el contexto de estudio
seleccionado. Con la segunda pregunta, hemos adi@momparar las percepciones que
tanto el grupo como el profesor tienen sobre tadgue ocurre en la clase durante este

proceso de instruccion formal de la lengua.
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Al intentar dar respuesta a estas dos preguntayaes sobre conocimiento linguistico
explicito y percepciones del grupo muchas reflesdore interrogantes se nos han
planteado conforme ha ido avanzando el analisés didcusion de los resultados. Todas
estas cuestiones se han concretado en lo que ldemominad@reguntas intermedias

y, segun el objetivo al que han ido dirigidas,Hamos agrupado en:
- Preguntas referidas al contenido de la interaccion.

— Preguntas referidas a la estructura interactivaadécipacion.

Asi la primera pregunta general. ¢(COmo se gestiona la construccién del
conocimiento linglistico explicito entre profesoreg aprendientes durante el proceso
de instruccion formal de la lengua objeto de estud? se ha desdoblado en los

siguientes interrogantes intermedios:

Atendiendo al contenido:

1.1. ¢Qué tipo de conocimiento explicito se ha gestioradcada uno de los episodios

analizados?

Atendiendo a la estructura de participacion:

1.2. ¢(De qué forma o manera se ha gestionado la cocisinucel conocimiento

explicito en cada episodio?

¢, Como se han organizado las fuerzas de participidi®d F durante el proceso

de comunicacion en el aula?

- ¢Quién ha tenido el control y ha dirigido la inteién en cada uno de los tipos

de episodios analizados?

— ¢Cudl ha sido la orientacion de la interaccion adacuno de los casos

estudiados? (interaccidon mas centrada en el ted@semla actividad).

— ¢ Qué tipo de discurso se ha empleado en los momeéetaonstruccion de

conocimiento linguistico explicito? (contingencia).

- ¢ Qué procedimientos se han utilizado durante latagtion del conocimiento

linglistico explicito segun el tipo de discursoatesllado?

Y la segunda pregunta general: ¢Lo que el profesor hace coincide con lo que el

aprendiente percibe? se ha concretado en los siguientes interrogamtrsnedios:
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Atendiendo al contenido:

2.1. ¢Qué tipo de conocimiento explicito se ha gestionddrante las clases de

espafiol/L2?

Atendiendo a la estructura de participacion:

2.2. ¢De qué forma o manera se ha gestionado el cormutrexplicito construido a lo

largo de las clases?

A través del analisis de los datos principales repaalido responder a la primera de las
preguntas generales junto con sus preguntas inf@sirmuladas sobre la estructura de
participacién y el contenido de los episodios. Padio del tratamiento de los datos
complementarios nos ha sido posible dar respuekteasegunda pregunta general sobre

percepciones.

Antes de pasar a presentar la discusion de los gabpiamente dicha, debemos hacer un
breve inciso sobre la manera en que hemos preseiitaddatos. Sin intencion de

transformar nuestro estudio cualitativo en una stigacién cuantitativa, las respuestas
dadas a las diferentes preguntas analizadas lagsh@tompafiado de su representacion

gréfica con la Unica intencion de facilitar la caemsion de las mismas de forma visual.
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PRIMERA PREGUNTA DE INVESTIGACION

EN GRUPOS MULTILINGUES DE ESPANOL/L2, NIVEL PRINCIPIAN TE Y
SIN LENGUA VEHICULAR COMUN A TODOS ELLOS:

1. ¢:COMO SE GESTIONA LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO
LINGUISTICO EXPLICITO ENTRE PROFESORES Y APRENDIENT ES
DURANTE EL PROCESO DE INSTRUCCION FORMAL DE LA LENG UA
OBJETO DE ESTUDIO?

Para poder responder a esta primera pregunta ¢esmvee cOmo se gestiona el
conocimiento linglistico explicito que se construtgante el proceso de instruccion
formal, hemos tenido que hacer primero un repaswesqué tipo de conocimiento
explicito es el que se ha generado a lo largo sleitmto dos episodios analizados, para
después poder centrarnos en la forma o manera e s® ha generado dicho
conocimiento. Asi, hemos comenzado la discusiénlodedatos respondiendo a la

siguiente pregunta intermedia referida al contediglta interaccion:
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1.1. ATENDIENDO AL CONTENIDO , ¢QUE TIPO DE CONOCIMIENTO EXPLICITO SE HA

GESTIONADO EN CADA UNO DE LOS EPISODIOS ANALIZADOS ?

Por las caracteristicas del contexto investigaddyas manifestado claramente un doble
uso del espafiol/L2 durante el proceso de comumdicai el grupo lo que ha dado lugar a
dos formas de conocimiento. Por un lado, hemosreéde que el hecho de no tener una
lengua vehicular comuan a todo el grupo ha obligadmplear el espafiol como idioma de
comunicacion en la clase; esta necesidad ha llesaglo utilizacion y su utilizacién ha
generado seguramente un conocimiento que no edatirente observable, es decir un
conocimiento implicito, que puede haberse dado durante los diferentesdigepisodios
analizados, y que hemos caracterizado de conodimigeneral. Por otro lado, en
determinados momentos se refleja que la lenguadibaes propio objeto de estudio, es
decir, se han tratado diferentes aspectos refealdespariol de forma atenta y consciente
por parte de todo el grupo. Estos momentos de iategonsciente sobre el espafiol los
hemos considerado momentos de actividad metaliticgiiig son los que han propiciado
la gestion deconocimiento explicitoreferido a los diferentes niveles linglisticos del
espariol/L2. De todo el conocimiento que se puedtayear a lo largo de la interaccion
entre los miembros participantes del grupo es, igae®ente, éste conocimiento
lingliistico explicito el que nos ha interesado diatupara poder responder a nuestras

preguntas de investigacion.

1.1.1. CONOCIMIENTO GENERAL

Atendiendo al primer tipo de conocimiento referidb¢onocimiento general, a lo
largo de la interaccidon en la clase hemos desdobigre, del uso del espafiol
como instrumento de comunicacién entre los pagitigs del grupo, en cada uno
de los episodios se ha perseguido un objetivo findependientemente del
conocimiento linglistico explicito construido erdaauno de ellos. De forma
general, hemos realizado una categorizacion destém® episodios segun el

objetivo perseguido en los siguientes tipos:
— Episodios de correccion.
- Episodios de explicacion.

— Episodios de conversacion.
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EPISODIOS DE CORRECCION

Los episodios de correccion han consistido en &xpueh los que se ha dado la
revision por parte del profesor de los ejerciciaigre la lengua realizados por los
aprendientes, bien en casa como deberes bien dwhtiempo de clase, como
una forma de comprobar y validar sus respuestatodancuenta y un episodios

analizados para cada uno de los dos grupos setedcs, hemos descubierto que

en el grupo [A-59]treinta y un episodios han perseguido este objetig
correccion: (ej.: Ficha 1(l-1/1-40): Correccién del ejercicio: Tina vive ema
ciudad espafiola; Ficha 2: (I-40/1-52): Correcci@ éjercicio: Los amigos de
Tina quieren hablar italiano y aleman. (Se retom§2e59]-I-T1-E/J); Ficha 3:
(1-52/1-68): Correccion del ejercicio: Tina estudiiomas para el trabajo; etc.);
mientras que en el grupo [A-7% han hecho treinta y nueve (ej.: Ficha 52: (I-
30/1-54): Correccién del ejercicio: Hablo ingléspgro un poco de espariol; Ficha
53: (1-87/1-90): Correccion del ejercicio: Los eBpkes van a cursos en Irlanda o/
y en Gran Bretafia; Ficha 54: (I-131/1-133): Corié@ccdel ejercicio: ¢Hablas

espafiol? Si, pero sélo un poco; etc.).

EPISODIOS DE EXPLICACION

En este grupo de episodios hemos incluido aqueiides que se ha hecho alguna
aclaracion sobre cuestiones linguisticas o cuktgrdel espafiol/L2, por ejemplo:
sobre la tradicién d8ant Jordi sobre los posesivos, sobre el pretérito perfecto/
indefinido, etc., y aquellos episodios en los gaéa dado una instruccion sobre
lo que deben hacer los aprendientes en un momem¢ondnado de la clase o
para deberes. En todos los casos la explicacifi leorrespondido al profesor.
Este tipo de episodios lo hemos registrado en ocasiones para el grupo [A-59]
(ej.: Ficha 13: (1-612/1-794): Instrucciones y desHo del ejercicio; Ficha 14: (I-
795/1-798): Aclaracién de duda: Conductor; etcgryseis para el grupo [A-75]
(ej.: Ficha 62: (1-372/1-426): Aclaracién de dudOR y PARA; Ficha 63: (I-

551/1-572): Instrucciones y desarrollo del ejeimj@tc.).

EPISODIOS DE CONVERSACION

A través de este tipo de episodios se ha fomendaidoitacion a la participacion/

uso oral de la lengua por parte de los aprendieztegarejas, grupos de tres/
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cuatro o en el grupo-clase. Estos episodios se demarrollado de forma
controlada por el profesor a proposito de un ajerael libro o de una fotocopia
para practicar un aspecto linguistico, como pompje: introducir vocabulario,
expresar gustos, dar opinién, practicar la habdad| el pasado préximo, etc. De
la muestra seleccionada, nueve episodios han paeleeaste objetivo en el grupo
[A-59] (ej.: Ficha 8: (1-233/I-254): Vocabulario: Tradacttraductora; Ficha 9:
(1-294/1-328): Vocabulario: Maestro/ maestra y st/ profesora; etc.) y seis en
el grupo [A-75](ej.: Ficha 71: (IV-222/1V-236): ¢Vas a la disa#®@; Ficha 72:
(IV-236/1V-250): ¢ Vas al gimnasio?; etc.).

De la clasificacion de todos los episodios anatizasegun el objetivo general

perseguido en cada uno de ellos, hemos obtenilguante distribuci6ii:

Tipos de episodios segun su objetivo general

Episodios de correccién Episodios de explicacion dgiss de conversacion

(O[A-59] B[A-75] |

Como se puede apreciar en la grafica,_es la cédreasl tipo de episodio

predominante en ambos grupdzara el grupo [A-59], este tipo de actividad

representa un 60,78% del total de episodios estosliay para el grupo [A-75]
supone un 76,47% del total. En cambio, en los dagag fomentar la
conversacion (17,64% y 11,76%, respectivamentejtojicon la explicacion
(21,56% y 11,76%, respectivamente) han sido en memalida los objetivos
perseguidos en los episodios analizados.

% Datos recogidos en Anexo XXVIII.
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1.1.2. CONOCIMIENTO LINGUISTICO EXPLICITO

Centrandonos ya en el tipo de conocimiento lingidséxplicito, tenemos que
sefialar que la construcciéon de este tipo de comecinlo hemos descubierto a
lo largo de la comunicacion en clase en los monsedt atencién consciente
sobre el espafiol/L2. Esta atencidén consciente stdisgminados aspectos de la
lengua, bien provocados por el profesor bien perdprendientes, que se han
desarrollado en la clase dentro del propio discwesdraduce en actividades
reflexivas acerca de la naturaleza y/ o funcioredod objetos linguisticos, es
decir, en actividades metalinglisticas que, segun numerostslies referidos
anteriormente, favorecen y mejoran el aprendizdigssicion de la lengua (v.
Capitulo 3 § 3.2.3). La escritura en colaboracion (Murra9§92: 100-101), la
actividad de produccién de un texto escrito enlmiacion (Esteve y Cafiada,
2001), las tareas colectivas (Cots, Baiget, Irdorda y Arno, 1997: 100), las
actividades de resolucién de problemas (Birdso8§91171), las conversaciones
entre nativos y no-nativos (Vasseur, 1993, 1996), son vistas como formas o
herramientas eficaces para hacer que los alumfiegioaen sobre la lengua y

sobre la comunicacion, y les ayudan a tomar cooigate su propio aprendizaje.

¢, Qué ha ocurrido en el contexto investigado? ¢A qu&o de actividades se

ha recurrido durante los momentos de actividad metanguistica?

En total, dentro de cada uno de los tipos de ejsodasificados segun su
objetivo general: episodios de correccion, episodm® explicacion o episodios de
conversacion, a través de la dindmica interactiteeeprofesor y aprendientes,
hemos registradb ochenta y nueve momentos de atencion consciebte $@
lengua en el grupo [A-59) cuarenta y ocho en el grupo [A-75} que refleja un
mayor numero de oportunidades de reflexién sobtenigua en el grupo [A-59]

gue en el [A-75]:

3" Datos recogidos en Anexo XXIX.
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Relacion de episodios con actividad metalinguistitain actividad
metalinguistica

con actividad metalinglistica sin actividad metdiifsgica

O [A-59] B [A-75] |

A su vez, estos momentos de actividad metalingai$tan estado referidos a los

diferentes niveles lingiiisticos en la siguientepproior’™:

Actividad metalingiistica detectada por niveles ligiisticos

nivel Iéxico nivel nivel fonético nivel pragmatico
semantico  morfosintactico  fonoldgico

0 [A-59] B [A-75]

De esta grafica se desprende que en el grupo [AebAjpo de actividad

metalinglistica mas recurrente ha sido el refeatimivel léxico-semantico

mientras que_en el grupo [A-75] ha sido la actigligaetalinguistica referida al

nivel morfosintacticda que mas veces se ha dado. En los dos grupactjJalad

reflexiva referida al nivel fonético-fonolégico haido bastante baja en

comparacion con los otros dos niveles mencionadtss actividad referida al

% Datos recogidos en Anexo XXX.
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nivel pragmatico no se ha registrado en ninguntosleepisodios de la muestra

seleccionada.

En todos los niveles linguisticos donde hemos tdec actividad

metalinglistica, hemos continuado analizando el ¢gpecifico de conocimiento

linglistico explicito que se ha construido a tradésla comunicacion entre

profesor y aprendientes. El resultado ha sido #sifatacion de este tipo de

conocimiento explicito en las siguientes etiquetas:
— Introducir conocimiento linglistico explicito.

— Comprobar conocimiento lingiistico.

— Introducir/ resolver dudas linguisticas.

— Hacer rectificacién sobre la lengua.

Graficamente todo este conocimiento linglisticoliekp ha quedado repartido

de la siguiente fornia

Conocimiento linguistico explicito referido al nivé Iéxico-se mantico

8%

introducir comprobar introducir/ resolvetacer rectificacion
conocimiento conocimiento dudas linguisticas sobre la lengua
lingtistico explicito  linglistico

O [A-59] B [A-75]

Conocimiento linguistico explicito referido al nivé morfosintatico

8,70%

introducir comprobar introducir/ resolvetacer rectificacion
conocimiento conocimiento dudas linguisticas sobre la lengua
linglistico explicito  linglistico

O [A-59] B [A-75]

% Datos recogidos en Anexo XXXI.
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Conocimiento linguistico explicito referido al nivé fonético-fonolégico

o

introducir comprobar introducir/ resolvehacer rectificacion
conocimiento conocimiento  dudas linguisticas sobre la lengua
linglistico explicito  linglistico

O [A-59] B [A-75]

Durante los momentos de actividad de reflexion ciemsée sobre el espariol/L2,

en el grupo [A-59],_introducir conocimiento lingfit® explicito (40%) y

comprobar conocimiento linguistic(25%) ha sido el tipo de conocimiento

linglistico explicito que se ha dado en mayor meedidra el nivel léxico

semantico;_la rectificacion linguisticgtl1,18%) y la dudeaa proposito de la

morfologia y la sintaxis (47,06%) para el nivel fositactico y, por ultimo, el
conocimiento explicito basado en la rectificactinla lengua (53,33%) para el

nivel fonético-fonoldgico. Por su parte en el gruge75], ha destacado la

comprobacion de conocimientmguistico (33,33%) y la resolucion de dudas
(38,89%) para el nivel léxico-semantico; y tantaapal nivel morfosintactico
como para el nivel fonético-fonolégico es la recti€ion el conocimiento
explicito que en mayor cantidad se ha generadogaata caso (73,91% y 86%,

respectivamente) durante los momentos de atenoitstiente sobre la lengua.

Para ilustrar cada uno de estos tipos de conodmilmglistico explicito y
facilitar su comprension, a continuacion, hacemosrepaso de cada tipo y

presentamos un ejemplo de cada uno de ellos:

INTRODUCIR CONOCIMIENTO LINGUISTICO EXPLICITO

Este tipo de conocimiento se ha dado en los momente actividad
metalinglistica donde el profesor ha introducidoocimiento explicito de la
lengua referido al nivel léxico-semantico y al mhivenorfosintactico
fundamentalmente. En menor medida, se ha introdwmdocimiento referido al

nivel fonético-fonoldgico.
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a. Nivel léxico-semantico: Introducir conocimiento linglistico explicito
referido al nivel léxico-seméantico ha consistido @rroducir nuevo
vocabulario, el significado de estructuras y de lmoaciones de palabras.
Ej.: Ficha 1, 2, 3, 6, etc./ Ficha 52, 53, 62,8,

Ej.: Ficha 1: EPISODIO A (I-1/1-40): Correccion dejercicio: Tina vive en una
ciudad espafiola. [P59: diciendo con énfasis; refitando, repitiendo ideas y
sefialando con un circulo un dibujo de la pizariajroducir conocimiento sobre el

significado del nombre de dos ciudades espafnoladlddolid/ Santander”.

1-13  A?: <..>=vive= --

1-14  A?: =(???)=vive en= --

I-15 P59: =vive= jmuy bien! | vive en Valladolid | VValladolids_otraciudad

1-16 espafiola | si estudimedicina erValladolid | es que vive en Valladolid
1-17 <(suena ruido de puerta; suenan pasos de apreadiemtacones)>
1-18 jcuidado! Il porque | puede ser la Universidad sedlama Valladolid

1-19 estd en Santander | pero no | Valladolid es undacid ¢, mhm? | es
1-20 decir | Tina vive en una ciudad espafiola | verbperono es Santander
1-21 es Valladolid 1l Valladolid esta: mas o menos pguia<(suena escritura
1-22 en pizarra)> bien ...

Ej.: Ficha 65: EPISODIO F (1-655/1-680): Billon. TB: formulando una pregunta
epistémico demostrativa y escribiendo en la pizésiion)> AA, A3, Ad, A9, A4,

A9: diciendo respuestas incorrectas> P75: esculoiean la pizarra (millon de
millones)> A9: formulando una pregunta eco> A75rna&ndo; escribiendo en la
pizarra (euros); formulando una pregunta eco> Agmbiilando una pregunta eco>
P75: repitiendo la explicacion; enfatizando la pedaclave; poniendo ejemplo]=

introducir conocimiento sobre el significado dgdabra “billon”.

I-655 P75: ...vale

1-656 | cosas importantes aqui | y:: | la palabra <(sueswitura en pizarra)>
1-657 ¢écuantos ceros? /

I-658 AA: =(???)=

I-659  A3: nueve _

I-660  A4: eh:: nueve |l nueve ceros _

1-661  A9: mil millones _

1-662  A4: nueve ceros _

1-663  A9: mil millones _

1-664 P75: <(suena escritura en pizarra)> ¢ vale? | es unidmilde | millones _
I-665  A?: ¢billon?/

1-666 P75: =en espafiol | si | eh:: <(suena escritura en @xargvale? /=

1-667  AA: =(murmullo)=

1-668 A6: ¢cémo como? /

1-669 P75: <..>unbillén | es un millémle | millones 1l_.urmillén de millon _
1-670 AA: <(murmullo)> <(16")>

I-671 P75: vale |l como es un niumero que normalmente no usasiatices | ti |

1-672 yo tengo un billén de délares | no | es normali?% kpues:: es un
1-673 numero Il bien | lo veréis en el presupuesto deais | ¢eh? | Espafia
1-674 gasta un billén de:: | euros en <...> no sé | calpor ejemplo | ¢vale? /
1-675 Il ¢ esta claro? /

1-676 Al: =(???)=
I1-677 P75: ¢qué?/
1-678 AA: =(murmullo)=
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b.

1-679 P75: =en Turquia si | pero en Espafia eh:: un billénudesl es mucho |
1-680 mucho | mucho dinero <...>=vale ...

Nivel morfosintéctico: Introducir conocimiento linglistico explicito reif#o

al nivel morfosintactico ha consistido por parté peofesor en introducir
conocimiento sobre la concordancia, verbos conggiefdn y estructuras
sintacticas, a proposito de las intervencionesodeabrendientes o de sus
preguntas. Ej.: Ficha 2, 21, 22, 25, etc./ Ficheb5262, 94, etc.

Ej.: Ficha 2: EPISODIO B (I-40/I-52): Correcciénldgercicio: Los amigos de Tina
quieren hablar italiano y aleman. (Se retoma e®9M-T1-E/J). [P59: repitiendo la
respuesta de los AA; enfatizando verbo/ termingdesi@mtroducir conocimiento sobre

la concordancia del verbo con el gentilicio en gltison alemanes”.

1-44  A?: porque soros alemanes \
I-45 Al: sonalemanes\

[-46 P59: sonll =a-le-ma:nes --
1-47  AA: =a-le-ma-nes=\

Ej.: Ficha 52: EPISODIO B (I-30/1-54): Correcciorldejercicio: Hablo inglés y/
pero un poco de espafiol. [P75: poniendo un ejengdoribiendo en la pizarra;
tachando en la pizarra y haciendo aclaracién cotalevguaje{ verfjo]= introducir

conocimiento sobre la construccion de la fraseetarexo “y”.

1-43 P75: perono | leo | vale | quiero decir son dos cosss pn un poco

1-44 contradictorias | vale una cosa | cuando <(suemsao de pizarra)>
1-45 cuando el verbo es el mismo 1l ¢eh? | eh::: | graisl | normalmente |
1-46 quitamos | si yo digo | por ejemplo | {(suena esga en pizarra) hablo
1-47 <...>inglés y <...> hablo | un | poco | de eh:.xde chino | por

1-48 ejemplo} | ¢vale? | como el verbo | este y este élemismo |

1-49 normalmente <(suena subrayado en pizarra)> esidd pongo | ¢eh? |
1-50 digo hablo inglés y: | un poco | de chino | ¢ elp@ique hablo inglés y
I1-51 hablo y hablo | ¢eh? | en principio esto <(suermegtado en pizarra)>
|1-52 eh:lo I lo eliminamos | ¢ de acuerdo? /

1-53 Il bien I...

Nivel fonético-fonoldgico: Introducir conocimiento linglistico explicito
referido al nivel fonético-fonolégico ha consistido aclarar aspectos sobre
la pronunciacién de sonidos y escritura de palalimasl grupo [A-75] no se
ha registrado este tipo de actividad para el niiagético-fonologico,
mientras que en el grupo [A-59] lo hemos encontiaaloejemplo en: Ficha
11, 20, 21, 25, etc.

Ej.: Ficha 20: EPISODIO J (I-894/1-926): Correccidel ejercicio: Albafil/

Arquitecto. [P59: alertando (cuidado); formuland@pregunta eco> AA: repitiendo
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respuestas varias (correcta e incorrecta) > P&®rdlo la forma correcta; negando
la forma incorrecta> AA: @> P59: diciendo la fornwrrecta; enfatizando;
escribiendo en la pizarra (E) y usando el marcadouy bien]= introducir

conocimiento sobre la manera correcta de pronuteiatra “e”.

-894 A?: e\

1-895 P59: jcuidado! | ¢como? /

-896 AA: =eli=\

1-897 P59: ije!'lnoil¢eh?/

1-898 ie!l I {porque_e(suena escritura en pizarra)} | muy bien | esteles
1-899 albafiil | el arquitecto | ¢,qué hace el arquiteé¢to?

COMPROBAR CONOCIMIENTO LINGUISTICO

Este tipo de conocimiento ha sido provocado p@reaflesor quien ha recurrido a

su empleo con la intencion de verificar y comproteplicitamente el

conocimiento linglistico que el grupo tiene sobeterminados aspectos de la

lengua. En general, este tipo de conocimiento tameseferido principalmente al

nivel [éxico-semantico.

a.

Nivel léxico-semantico: Comprobar el conocimiento linglistico referido a
este nivel ha consistido en verificar que los agiemtes conocen el
significado de ciertas palabras de vocabularia. Egha 8, 9, 10, 11, etc./
Ficha 70, 73, 75, 91, etc.

Ej.: Ficha 8: EPISODIO A (1-233/1-254): Vocabularidraductor/ traductora. [P59:
formulando una pregunta epistémico demostrativad{ctor)> Al: diciendo la
respuesta correcta> P59: formulando una preguntstéepco demostrativa
(traducir)> Al: diciendo la respuesta correcta>:RE&ndo el marcador: muy bien;
repitiendo la respuesta de Al; formulando una preEgeco> AA: confirmando>
P59: repitiendo la respuesta anterior de Al; patdenn ejemplo y relacionando
contenidos (traductor-traducir)]= comprobar que laprendientes conocen el
significado de la palabra “traductor”.

1-251 P59: imuy bien! Il eredraductora <(suena escritura en pizarra)> ¢ qbajoa
1-252 hace | un traductor? | ¢ qué trabajo hace un traduc-

1-253  Al: traductor de:: --

1-254  P59: traducir | pero no saben =qué= --

I-255  Al: =de-de lengua= --

1-256 P59: qué es traducir | muy bien | traducir | dime | tnad | ;de? /

1-257 Al: delengua a otra: lengua\

1-258 P59: muy bien I traducir de una lengua a otra lengugeHta claro? /
-259  AA: =si=\
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Ej.: Ficha 75: EPISODIO | (IV-368/IV-382): Balondesy balonmano. [P75:
escribiendo en la pizarra (balonmano); formulandoa uregunta eco> A?:
respondiendo negativamente> P75: haciendo una aa@ar definiendo;
gesticulando la accién al que se refiere> AA: ?R7> formulando una pregunta
epistémico demostrativa incompleta> A?: respondiegnl inglés> P75: formulando
una pregunta eco; respondiendo gestualmente> A7stramulo entendimiento
(exclamacién)> P75: formulando una pregunta eco>odnfirmando]= comprobar
gue el grupo conoce el significado de la palabeddibmano”.

IV-371 P75: <(suena escritura en pizarra)> ¢ esto esta claro? /

IV-372  A?: no\

IV-373 P75: <...>¢quién hadicho que no? | un deporte quenés una pelota 'y
IV-374 juegas Il asi | persona con la pelota | y juegaslaonano contra una
IV-375 porteria _

IV-376 AA: =(?77)=

IV-377 A7: ¢mano?/

IV-378 A?: handball_

IV-379 P75: ¢mano?/

IV-380 A7: aha\

IV-381 P75: ¢pelota?/
IV-382 A7: si\

b. Nivel morfosintactico: Comprobar el conocimiento lingiistico referido al
nivel morfosintactico ha consistido en verificaredos aprendientes conocen
el uso correcto de ciertos pronombres, el génerdoslesustantivos y la
concordancia. Ej.: Ficha 8, 14/ Ficha 56, 91.

Ej.: Ficha 8: EPISODIO A (1-233/1-254): Vocabularidraductor/ traductora. [P59:
formulando una pregunta epistémico demostrativacriiendo en la pizarra
(traductor); diciendo la respuesta correcta y usaetl marcador: muy bien]=
comprobar que el grupo conoce el masculino dedéepion “traductora”.

1-251 P59: | esto es traducir | ¢ mhm? | esto es lo que hacetlaductor | {(suena

1-252 escritura en pizarra) ella es traductora | ¢ unccb&? | =traductor=} \

1-253 AA: =traductor=\
1-254 P59: Il mhm | muy bien Il ...

Ej.: Ficha 56: EPISODIO G (I-199/1-211): Correccidel ejercicio: Maria estudia
biologia. [P75: formulando una pregunta epistémicdemostrativa> AA:
respondiendo> P75: repitiendo la respuesta de Ids WBaciendo aclaracion;
formulando una pregunta eco; respondiendo a swptagy repitiendo explicacion]=
comprobar que el grupo entiende el uso del pronempérsonal “ella”.

1-202 P75: vale | aqui |l ¢es necesario ella? /

[-203 AA: =no=\

1-204 P75: no | porque es Maria | y sabemos de quién estaatgamdo | ;eh? | =

|1-205 Maria estudia biologia | si | estudia Il sabemos ella es Maria | si |
1-206 estudia | en la Universidad | de | Sevilla \=
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Nivel fonético-fonolégico: Comprobar el conocimiento linguistico referido
al nivel fonético-fonolégico ha consistido en vieaf que los aprendientes
conocen la escritura en espafiol de determinadabrpal En el grupo [A-59]
no se ha registrado este tipo de actividad parével fonético-fonologico y

en el grupo [A-75] un caso:

Ej.: Ficha 57: EPISODIO B (I-248/I-259): Correccidiel ejercicio: CON. [P75:

formulando una pregunta epistémico demostrativadumalternativas> AA: risas>

P75: haciendo una aclaracién con metalengliajesaibe con ene; con una enel=

comprobar que los aprendientes saben escribilddza‘Ana’”.

I-252 A9: Anal en espafiol Il Ana | en espafiol | se | seiesaon | una ene |
|1-253 Jverdad? /

|1-254 P75: ¢de acuerdo?/

[-255 AA: =si=\

1-256 P75: Il sil¢sique esconlo sique se escribe carene? /

[-257 AA: <(risas)>

1-258 P75: las dos cosas | Ana en espafiol | se escribe cohcameuna ene Il
1-259 ¢vale? | en cataladn | no ll...

INTRODUCIR/ RESOLVER DUDAS LINGUISTICAS

El conocimiento linguistico que se construye aipdd las dudas que introducen

en todos los casos los aprendientes y que se vesusbn ayuda del profesor ha

sido mas frecuente en el grupo [A-75] que en ghgiA-59].

a.

Nivel lIéxico-semantico:El conocimiento explicito a propésito de introdlcir
resolver dudas referidas a este nivel ha consistidaclarar cuestiones sobre
vocabulario. Ej.: Ficha 6, 7, 9, 15, etc./ Ficha B2, 89, 92, etc.

Ej.: Ficha 9: EPISODIO C (1-294/1-328): Vocabularidaestro/ maestra y profesor/
profesora. [All: formulando una pregunta eco> R&hfirmando; poniendo un

ejemplo; definiendo (sentido de maestro introdugmy All) con metalenguaje

especifico| maestro quiere decir.enfatizando]= introducir y resolver duda sobre el

significado de la palabra maestro como “genio”.

1-313 A11: Il ehlah | maestro es por Il mas (???) | ¢si?/

1-314 AA: =(murmullo)=

|1-315 P59: jah! vale | también | también | Placido Domingo geeer un maestro |
1-316 maestro tambiérignifica una persona que ensefia | porgue saloho
1-317 de una cosa | en musisa utiliza mucho | pero =cuando:= --

I1-318 A12: =she isl she does not (??7?)=
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b.

1-319 P59: =pregunto la profesién= normalmente maesiuiere decir | profesate

1-320 nifios pequerios Il pero también | maesticebdirector de la orquesta es
1-321 el maestro | se utiliza también 1l o: en la uniieasl | una persona muy
1-322 importante | que sabe muchoteuna | también | puede ser un maestro |
1-323 gue es porque ensefia | a | a todas las personaesguslian el mismo
1-324 temal ¢si? /

Ej.: Ficha 62: EPISODIO G (I-372/1-426): Aclaraciéie duda: POR y PARA. [A9:

diciendo con metalenguaj¢: no entiendolno entiendo.[>» P75> poniendo un

ejemplo (POR) con metalenguaje: el|uso; el usopdel parh...; comparando con

otros aspectos dificiles de la gramética espafiofa metalenguaje el Usd; hay

lidiomas;| el mismo verfhd; un dicciondrio; el vertew, 2l verbo estht; la diferentia

lentre ser y estaf; los verbos en pasado; los pagétopreposiciones; una lengual=

introducir y resolver (parcialmente) duda sobreplaposiciones “para/ por”.

1-375 A9: no entiendo para | no entiendo po::r --
1-376 P75: es que por no lo hemos trabajado aun Il por nefods trabajado <...>

1-377 ¢vale? |1 no | no hemos trabajado por | entonces aparece | si yo te
1-378 digo por favor | aparece Il por qué estudias espladijparece el por |
1-379 pero 1_.nolo hemos estudiado el uso | y el uso del por Apama cosa
1-380 gue en espafiol es dificil | que heamos a estudiar en primero Il ¢eh? |
1-381 porque es | muy dificil Il ¢vale? /

[-382 A9: vale\

1-383 P75: es como:: el uso | a ver Il hay idiomas que s@noen por ejemplo | el |
1-384 el sery estar | es el mismo verbo en algunos id®th¢vale? | en

1-385 espafiol existe el verbo ser | y el verbo estasligenismo? | no Il

1-386 buscas un diccionario y dices eh:: | estar <..r4 géo mismo? I no | en
1-387 espafiol I no Il y | pory para | no es lo misma><es | es una de las
1-388 cosas | bonitas que tiene el espafiol Il no | escosa | el por y para | es
1-389 una cosa complicada | a ver | hay cosas que estdis aqui | en
-390 primero | hay cosas que estudiaréis en segundadreero | en cuarto y
1-391 en quinto <...> hay unas cuantas que se estudipriraero | en segundo
|1-392 | en tercero | en cuarto | y en quinto Il por ejéonlppor y para Il vamos
1-393 a ver un poce@n primero | vais a ver | en segundo | vais aevetercero
-394 | vais a ver en cuarto | y vais a ver en quintialdiferencia entre sery
1-395 estar | la vamos a ver un poco en primero | enrsggli en tercero | en
1-396 cuarto | y en quinto Il los verbos en pasado Masios a estudiar en
1-397 primero | en segundo | en tercero | en cuarto yunto Il porque sobre
1-398 todo los pasados | las preposiciones | eh :: lamofaciles en espariol Il
1-399 porque si es una lengua muy muy muy facil | todsiadia- | hablariais
1-400 perfectamente espafiol | y yo no tendria trabajo _

Nivel morfosintactico: El conocimiento explicito a propdsito de introdlici
resolver dudas referidas a este nivel ha consistidaclarar cuestiones sobre
la morfologia de determinados verbos, construcsiaimgacticas y empleo de
preposiciones. Ej.: Ficha 3, 21, 22, 25, etc./ &i6h, 62, 94, etc.

Ej.: Ficha 22: EPISODIO W (I-1040/1-1049): (All):oYenciendo/ yo le ensefio.
[All: formulando una pregunta eco (encender)> PB6nfirmando> All:

formulando una pregunta eco (ensefiar+pronombre)$: Bbnfirmando> Al1l:
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formulando una pregunta eco (ensefiar sin pronomli?&p: diciendo la respuesta
correcta (reformulada) y usando el marcador: biemjtroducir y resolver

(parcialmente) duda sobre la construccion con o minombre de los verbos
“encender” y “ensefiar”.

1-1041 A11l: ¢yo encien-do? /

[-1042 P59: si:\

[-1043 All: ¢yo le ensefio? /

[-1044 P59: si: _

[-1045 A1l: ¢yo ensefio?/

1-1046 P59: ensefio a otra persona <...> bien | ¢ podemos deg#t Eghacemos otra
1-1047 cosa? /

Ej.: Ficha 55: EPISODIO D (I-134/1-190): Correccidtel ejercicio: Yo no leo
mucho. [A9: formulando una pregunta epistémico detnativa con metalenguaje:
reformulando la pregunta anterior> P75: hacieada aclaracion (referida
al nivel léxico-semantico): poniendo ejemplos; démfmdo (pronombres);
formulando una pregunta eco> AA: @> P75: escribierd la pizarra (Me llamo
Juan. Soy espafol, de Sevilla)> AA: murmullo> Pdisiendo el ejemplo escrito en
la pizarra; poniendo una ejemplo sobre A9 que lesaen la pizarra (Yo soy Marc.
Soy inglés, de Inglaterra); usando el marcadorn;btachando en la pizarra y
enfatizando (pronombre); vale; poniendo un ejentple escribe en la pizarra (Yo
soy espafiol); formulando una pregunta eco> A4:inoahdo> P75: haciendo una
aclaraciébn sobre el ejemplo anterior; enfatizangoorfombre); poniendo otro
ejemplo que escribe en la pizarra (Yo soy catalénjatizando y subrayando en la
pizarra el pronombre; formulando una pregunta esa>@> A9: ???]= introducir y

resolver (parcialmente) duda sobre la duplicacésujetos.

1-138 A9: Il ¢por qué (???) no cambian kshjeto8 /

1-139 <(5")> la primera cosa aqui Il reambiarlos subjetos<...> por qué
1-140 eh:: dos _

1-141 P75:; llvale | eh:: en este caso | podemos Il podema®gdo | 0 no podemos
1-142 ponerlo | ¢vale? | imaginate que:: Il que:: | sidygo | mhm:: leo

1-143 bastante literatura eh::<...> inglesa | ¢ valestdrge literatura inglesa
1-144 <...> leo bastante literatura inglesa <...> leauchm | literatura inglesa _

1-145 A9: Il yo digo mucha _
1-146 P75: también | ¢vale? | bien | en ese caso | la primperaona | eh:: Il yo en

1-147 este caso | no he puesto yo Il ¢ vale? | ahoraybsiiuiero comparar | y
1-148 tengo | yo | no sé tu | yo | leo mucha literatunglesa <...> y también
1-149 puedo decir esto | es decir | qué estoy hacieretodl primer caso |
1-150 estoy | dando una informacion | leo mucha literatimglesa | en el
1-151 segundo digo | yo leo mucha literatura inglesadesdiciendo otras
1-152 personas | no sé | pero yo | y aqui estoy haciemdénfasis | en yo
1-153 como persona | quizas mi hermano | no | quizas hovia | no | quizas
1-154 mi padre | no Il estoy haciendo énfasis en yo |c@arsona | ¢ vale? |
1-155 es como | yo entro en clase y digo | buenos dias llamo JUA | es
1-156 decir | buenos dia | yo Il yo me llamo JUA | ehimaginate | eh:: | ella
1-157 Inolosél¢eh? | peroyo | mellamo Juan | JehPeh:: yo quiero
1-158 decir | vale | eh:: <...> entro en clase | y puedair | soy espafiol Il
1-159 ¢vale? | pero: | si yo pienso que quiero marcaramsa | el primer dia
1-160 de clase | yo entro y digo Il yo soy catalan lleyoidecir | no penséis
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1-161 otra cosa | yo | me considero catalan | es degirho soy espafiol | yo
1-162 soy catalan Il en este caso estoy haciendo érdasigcir | que ti

1-163 puedes pensar lo que quieras | pero yo quiero diges | yo | yo |

|-164 catalan |l ellal no lo sé | ella es de Zaragozalé@onde sea | no lo sé |
|1-165 ¢vale? | pero | yo | soy catalan Il entonces pysgter esto Il ¢ de
1-166 acuerdo? /

1-167 <..>aver | eh:: <(suena borrado de pizarra)>ommver | si yo digo
1-168 <(suena escritura en pizarra)> --

1-169 AA: <(murmullo)>
1-170 P75: siyo digo eh:: | me llamo JUA | soy espafiol deis®V ¢ vale? | aqui

1-171 no es necesario | no dices | {(suena escrituraizaria) yo | soy eh:: Il
1-172 MAR | y: I soy Il inglés de: 11} | ¢ vale? | bien s¢ena escritura en
1-173 pizarra)> aqui hay una persona | {(suena subrayadeno pongo el | el
1-174 pronombre | y aqui esta esto} | pa decir Il pupsés | yo | en caso de
1-175 confirmar | vale | si yo digo | {(suena escrituna jgizarra) soy <...>
1-176 espafiol} | ¢vale? /

I-177 A4: vale\
I1-178 P75: esunainformacion mas o menos neutra | ¢valegd entro en clase Il

1-179 entro en clase el primer dia de clase Il vosotorddmica | pensais que
1-180 yo | si soy el profesor | lo méas normal | es qug espafiol | lo mas
1-181 normal | ¢vale? | eh:: yo quiero sefialar | queqgsovosotros pensais Il
1-182 que es lo méas logico | no es I real | ¢eh? |y digoeno | eh:: | {(suena
1-183 escritura en pizarra) yo | soy | eh:: <...> cathldn vale? | por qué |
1-184 aqui pongo el yo | porque estoy intentando detirdiensas que yo |
1-185 pero yo | no lo soy Il te estoy dando una | énfasisa informacion |
1-186 gue yo pienso que es importante | y que quierolaef{guena

1-187 subrayado)> este yo Il ¢vale? /

[-188 A9: <..>(???)

Nivel fonético-fonoldgico: EI conocimiento explicito a propdsito del nivel
fonético-fonoldgico ha consistido en introducir/ lamar dudas sobre
cuestiones de pronunciacion y de escritura de métadas palabras en
espafiol. En el grupo [A-75] no se ha registrade #gb de actividad para el
nivel fonético-fonoldgico. En el caso de [A-59] kemos encontrado por

ejemplo en: Ficha 15, 21y 25.

Ej.: Ficha 11: EPISODIO G (I-424/1-469): VocabutariProfesor de cine. [A6:
formulando una pregunta epistémico demostrativao(ipleta)> P59: invitando a
participar (dime)> A6: formulando una pregunta eé® y A4 también> P59:
afirmando y escribiendo en pizarra (cine)]= introiduy resolver duda sobre la
escritura de la palabra “cine”.

1-448 A6: 1l ,como es cine? / (pp.)

I-449 P59: dime _

1-450 A2: ¢como esine? /

1-451 A6: ¢cinematoégrafo? / (pp.)

1-452 A4: cine- | zinematogra:f@ /

1-453 P59: {si (suena escritura en pizarra)} | es cinematdagigfero utilizamos la
|-454 palabra cine | asi | =cine= --
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HACER RECTIFICACION SOBRE LA LENGUA

El conocimiento linglistico que se construye a ipaie la actividad de

rectificacion sobre la lengua ha sido propiciadogigrofesor en todos los casos.

A partir de lo dicho por los aprendientes en susaside participacion anteriores,

el profesor en algunas ocasiones ha hecho recititas de aspectos referidos

fundamentalmente al nivel morfosintactico y al hif@nético-fonologico. Del

analisis de los datos, se desprende un mayor valudee rectificaciones

linglisticas en el grupo [A-75] que en [A-59].

a.

Nivel léxico-semantico: EI conocimiento explicito a propédsito de las
rectificaciones referidas a este nivel se ha daudocentadas ocasiones;
Unicamente cuando ha habido confusién con el $igwidé de una palabra a

lo largo de la comunicacién. Ej.: Ficha 30/ Fica 9

Ej.: Ficha 30: EPISODIO B (IV-112/1V-124): Correéai del ejercicio: ¢Qué haces
los lunes por la noche? (A10) Voy al parque. [RE®ptando (vale); formulando una
pregunta epistémico referencial> A10: diciendo lafoimacién correcta

(exclamando) para su respuesta anterior> P59: amkiraceptacion; repitiendo la
respuesta de A10 rectificada]= rectificar el usdalpalabra “noche” por la palabra

“tarde”.

IV-112 P59: Il CRIlytallos lunes por la noche | ¢,qué hasesmalmente? /
IV-113 A10: <..>mm: aveces voy al: parque _

IV-114 P59: vale | ¢porla noche?/

IV-115 Il ¢si? | ¢vas por la noche al parque? /

IV-116 A10: jtarde!/
IV-117 P59: jah!l el martes por la tarde | no la noche Il deeado Il ¢y el lunes? /

Ej.: Ficha91: EPISODIO D (VII-114/VII-133): ¢Qué haces par noche? [P75:
formulando una pregunta eco> A24: negando> AA:sks®75: haciendo una
aclaracion en forma de broma> A24: diciendo la foroorregida (veo)> P75:
repitiendo; usando el marcador: muy bien; escriidean la pizarra (ver> veo)]=

rectificar el uso del verbo “leer” por el verbo tve

VII-123 P75: leo unlibro | alas nueve | ¢,qué mas? /

VII-124 A24: eh:leol television _

VII-125 P75: 1l ¢lees la television? /

VII-126 A24: ino!/

VII-127 AA: <(risas)>

VII-128 P75: o seal coges la television |y vas --

VII-129 AA: <(risas)>

VII-130 P75: Il vas pasando péginas y leyendo la television _
VII-131 A24: veolveo _

VII-132 P75: veo | muy bien | {(suena escritura en pizarra)legeebo ver} Il veo la
VII-133 television | ¢ de acuerdo? | ¢ esta claro? | bieald |...
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b.

Nivel morfosintactico: ElI conocimiento explicito a propoésito de las
rectificaciones referidas al nivel morfosintactita consistido en la revision
de estructuras sintécticas incompletas, morfologiarrecta y problemas de
concordancia. Ej.: Ficha 9, 23, 26, 28, etc./ Figha68, 71, 73, etc.

Ej.: Ficha9: EPISODIO C (1-294/1-328): Vocabulario: MaestroAestra y profesor/
profesora. [P59: afirmando; repitiendo la respuestarrecta de A10; enfatizando la

terminacién; formulando una pregunta epistémicoasmtiva con doble alternativa

y metalenguaje especificd: masculinb; femehino> :Atiitiendo la respuesta

correcta; enfatizando terminacion> P59: usandoagtador: muy bien; repitiendo la
respuesta de A10; escribiendo en la pizarra (m&éstrectificar la concordancia de
la profesion “maestro/ maestra”.

1-294 P59: ...lICRIl¢ytala
1-295 qué te dedicas? /

[-296 A10: Il ¢(Corea?/
1-297 P59: en Coreal en Corea _

1-298 A10: maes-tro _
1-299 P59: maes- | si | maes-tro;, femenino o masculino? /

-300 A10: maes-trd
1-301 P59: muy bien | maestra | {(suena escritura en pizamagstra} | ;,.eh? | el
1-302 maestro | muy bien | pero ttho | td | eres maestra | ;,qué hace un

Ej.: Ficha 61: EPISODIO F (1-270/1-371): Correccion del ejeiw: EN. [P75:
formulando una pregunta epistémico demostrativa das alternativas> A7, AA,
Al: eligiendo la respuesta incorrecta> P75: formdtauna pregunta eco (diciendo
la alternativa correcta)> A7, A?: respondiendo fmana incorrecta> formulando
una pregunta epistémico demostrativa con dos aligas partiendo de un ejemplo>
A7: respondiendo la estructura correcta> P75: imqulb la respuesta de A7> A7,
AA, A4, AA> diciendo una forma incorrecta> P75: lewo una aclaracion léxico-
semantico: poniendo un ejemplo; enfatizando (priegos EN); poniendo un
ejemplo; enfatizando (preposicion DE)> Al: formwanuna pregunta epistémico
demostrativa ofreciendo dos alternativas> (...)> A#espondiendo la forma
correcta> A13: formulando una pregunta eco> P75iehdo una aclaracion
morfosintactica: poniendo ejemplos; comparando rgesira con EN/ DE);
formulando una pregunta eco> [momento de tensifne &v5-A13]*> P75 haciendo
una aclaracion morfosintactica (EN): repitiendordspuesta correcta; enfatizando
(preposicion)> Al3: formulando una pregunta eco>: Akas]= rectificar el uso
correcto de la preposicion “de inglés/ en ingléatgola estructura que toca.

1-310  A4: yo veo lbeni eh:: Ibeni:: culasl en latelebisinl en inglés Isi aprende::
1-311 mucho _

1-312 A?: lldelinglés _
1-313 P75: <..>averl ¢deinglés o eninglés? /
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C.

1-314
1-315
1-316
1-317
1-318
1-319
1-320
1-321
1-322
1-323
1-324
1-325
1-326
1-327
1-328
1-329
1-330
1-331
1-332
1-333
1-334
1-335
1-336
1-337
1-338
1-339
1-340
1-341
1-342
1-343
1-344
1-345
1-346
1-347
1-348
1-349
1-350
1-351
1-352

AT
AA:
Al:

P75:

AT
A?:

P75:

AT:

P75:

AT:
AA:
A4
AA:

P75:

AA:

P75:

Al:

P75:

A?:
Al:
AA:

P75:

AT
AA:

P75:

AA:

Al3:

AA:

P75:
Al3:
P75:

AA:

de inglés _

=de inglés= _

de inglés _

éseninglés? /

de inglés _

de \

a ver | yo hablo | ¢yo hablo en espafiol | o haklespafiol? /

hablo en espafiol _

hablo en espafiol _

pero | de espafiol _

=(murmullo)=

soy | soy de Espafia | de dénde _

<(??7?)>

a ver | si yo digo | eh: veo peliculas eh::: | elevision I_eninglés |
digo que las peliculas s@m | idioma | en la lengua inglesa | ¢ de
acuerdo? /

=si=\

yo hablo en espafiol | las peliculas son | en ingléeh? | pero la | la
lengua es inglesa | vale Il si yo digo veo pelisuldeinglés Il es decir
que el tema de la pelicula | es inglés --

=inglés=\

por ejemplo | peliculas de:: eh:: | ciencia ficcigmeliculas de:: amor |
un libro de:: poesia | ése es el telingale entonces | ¢yo veo peliculas
de inglés? /

no\

¢eninglés o de inglés? /

=en inglés=\

Il averlnoesigual _

de inglés _

=(???)=

=en=\

=en=\

=seninglés? /=

=(murmullo)=

a ver | lo correcto es_| @nglés _

cen (??2?2)?/

si I veo | a ver | veo peliculas élevision |y la pelicula es englés |
en lengua inglesa \

<(murmullo)> (97)

Nivel fonético-fonolégico: EI conocimiento explicito a propésito de la

rectificacion referida a este nivel ha sido el lesiie de la rectificacion de la

pronunciacion incorrecta de los aprendientes dermhdtadas palabras. Ej.:
Ficha 11, 12, 17, 21, etc./ Ficha 52, 66.

Ej.: Ficha 11: EPISODIO G (1-424/1-469): VocabutariProfesor de cine. [P59:

diciendo la pronunciacion correcta; negando la #orimcorrecta; enfatizando el

problema]= rectificar la pronunciacion de la pataliicha por la aprendiente A8:

yuniversidad universidad

1-430
1-431
1-432
1-433
1-434

P59:

muy bien | profesora de cine | eres profesora de timhm |y eh: de |
de:: cine | ¢dénde | dénde eres profesora? | Jdss®l ¢donde? /
<...> ¢en una escuela? | ¢en una universidad? /

A8: yuniversidad _

P59:

en una universidad jjuniversidacho | u-niversidad _
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1-435 AA:
1-436 P59: por favor | ¢eh? | en la universidad | muy bien --

<(risas)>

Ej.: Ficha 52: EPISODIO B (I-30/1-54): Correcciorldejercicio: Hablo inglés y/

pero un poco de espafol. [P75: formulando una ptageco con apoyo gestual> A2:

repitiendo su respuesta rectificada la pronuncraci(pero)]= rectificar la

pronunciacion de la palabra dicha por la aprendiéat pegd pero.

1-34
1-35
1-36
1-37

A2:
P75:
A2:

<(5")> hablo inglés | eh:: y:: pegd: hablo un poco de espafiol _
écomo | como? /

Il hablo inglés | y hablo un poco de espafiol | blbanglés | pero: |
hablo un poco de espafiol _

Retomando toda la informacion referida al tipo diévadad metalinguistica méas

recurrente en cada grupo, podemos terminar est¢adpasefialando que en el

grupo [A-59] ha sido el conocimiento explicito mde al nivel Iéxico-semantico

el que se ha dado en mayor proporcién vy, en p&aticel resultante de introducir

conocimiento linguistico y de la comprobacién démo. Por su parte, en el

grupo [A-75] la atencion al nivel morfosintactica lsido la mas frecuente, es

decir, la atencién a cuestiones sobre sintaxis falogia, y dentro de este nivel

la actividad de rectificacion sobre la lengua hdo sel tipo de conocimiento

predominante
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1.2. ATENDIENDO A LA ESTRUCTURA, ¢DE QUE FORMA O MANERA SE HA
GESTIONADO LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO EXPLICI TO EN CADA

EPISODIO?

Esta pregunta intermedia sobre la construccioncdelocimiento explicito entronca
directamente con el objetivo principal de esta stigacion: Observar, analizar y
describir la comunicacién que se genera entre goofg aprendientes en grupos
multilinglies de espafiol/L2, de nivel principiantsify lengua vehicular comin durante el

proceso de instruccion formal de la lengua.

Como hemos sefalado anteriormente, este conocomixplicito se ha dado en los
momentos de atencion consciente sobre la lengudea@s se trata de un conocimiento
linguistico explicito y es en la forma en que sechastruido este tipo de conocimiento
donde nos centramos en este apartado. Para acaset@roposito, por un lado, hemos
estudiado la forma o manera en que se ha constesgtk conocimiento linglistico

explicito desde el punto de vista de la comunicaaid verbal y, por otro, desde el punto

de vista de la comunicacién verbal.

1.1.2. COMUNICACION NO VERBAL

La comunicacion no verbal es la comunicacion basadéos gestos y en los
movimientos gestuales (proxémica y kinésica) w@idzs por todos los
participantes del grupo durante los momentos deckte consciente sobre la
lengua. Del andlisis detallado de los gestos mAsnentes en la clase hacemos
una distincion entre el uso de los gestos que hiaseprofesores del que hacen

los aprendientes.

USO DE LOS GESTOS POR EL PROFESOR

El profesor ha recurrido al empleo de los gestosfadma simultanea a la
comunicacion verbal, es decir, los gestos se hipado a su discurso oral sin
gue sea posible considerar los gestos del profesoro independientes o
auténomos. En todos los casos estudiados, se abgaes/la comunicacion no
verbal en general se ha utilizado de apoyo o deplmmento a la informacion
gue se ha transmitido por medio de la comunicaeédbal. En ambos grupos los

gestos mas repetitivos que hemos registrado pgreofdsor han sido, desde el
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punto de vista de la kinésica, los gestos realgadn la cabeza, los brazos, las
manos y los dedos, junto con el contacto ocular gxpresion facial. Y, desde el
punto de vista de la proxémica, el movimiento defgsor hacia el grupo y hacia
la pizarra. Tenemos que sefalar que otros muchst®sgyse han identificado
durante el estudio de la comunicacion en los dapay observados como se
puede ver en el andlisis de los datos principaleAEXO XXIV: GESTOS Y
CONVENCIONES, pero su utilizacibn no ha sido recurrente. Asim otros
muchos gestos no se han registrado durante laadjpaks de clase debido a

dificultades técnicas como hemos sefalado antegiieren eCapitulo 6

Los gestos registrados que se han dado de manerfigndente para cada uno de
los profesores y que han acompafiado en todo momaestodiscurso oral han

sido los siguientes:

a. Subiry bajar la cabeza/ ’asentirh (cabeza); (cabezé;)En el caso de P59,

hemos localizado el empleo de este gesto (ej.1)-E202, 1-219, 1-237, I-
239, etc.) para:

Aceptar, afirmar y confirmar las respuestas defmendientes.

Animar al grupo a su participacion en la comunigaen el aula.

Dar por finalizado un tema, asunto, cuestion, etc.

Hacer avanzar la interaccién con el grupo.

Insistir sobre un determinado aspecto linguistico.

Pedir confirmacién sobre la informacién expuestaadie¢ los turnos

anteriores.

En el caso de P75, la utilizacion de este gestdacoabeza se ha dado (gj.: I-
36, 1-254, 1-256, 1-558, 1-716, etc.) para:

Aceptar, afirmar y confirmar las respuestas dajfogndientes.

Dar por finalizado un tema, asunto, cuestion, etc.

Hacer una aclaraciéon sobre el idioma.

Invitar a participar al grupo.

Ofrecer ayuda.

Pedir confirmacion y pedir rectificacion de algotd anteriormente.
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b.

Mover la cabeza de derecha a izquierda/ "negar- (cabeza).} En menor
cantidad que el gesto anterior, éste ha sido aditizpor P59 (ej.: 1-210, I-
434, 1-461, etc.) para:

— Advertir dificultad.
— Hacer rectificar sus intervenciones tanto en cadbecomo en forma.

— Negar la informacién dada por los aprendientes strapdisconformidad

sobre lo dicho.

P75, por su parte, ha utilizado el gesto de "ndegar’1-679, 1V-147, IV-521,

etc.) para:

— Mostrar disconformidad sobre las respuestas deajpwendientes para

continuar con la explicacion.

Mover brazos, manos y dedos hacia arriba, hacia losados, etc.

L_(mano)ﬁ, — (dedo indice),, (manos juntas), brazal (estira),T(dedd)

||'ndice),1 (dedo indice); (dedo indice), 1 (mano), | (levanta el brazo), ekc.:

Sisteméticamente el movimiento de un brazo ha adect la mano y a los
dedos de ese mismo brazo y viceversa. Por esteanbgmos considerado
este triple movimiento como un todo y hemos estalsu empleo de forma
conjunta en cada uno de los profesores. Tenemodegileque, en general, el
gesto realizado con esta parte del cuerpo ha sidopmoductivo en P59 que
en P75. En ambos casos, se descubre el uso del Ionano, dedo (dedo
indice, generalmente) estiradeg.: [A-59]: 1-362, 1-528, 1-617, 1-628, etc./
[A-75]: 1-31, 1-148, 1-156, I-162, etc.) para:

— Indicar un objeto sobre el que se habla.
— Sefialar/ seleccionar a un aprendiente o grupo réadientes.

Ademés, P59 ha acompafado su discurso oral fremuente con un

movimiento circular de la mano hacia delant los dedos unidos en un
punto o con el pulgar y el indice formando una circuemeia (ej.
[A-59]: 1-845, 1-1025, 1-1142, 1-1435, etc.), comoa forma para:

— Hacer aclaraciones sobre diferentes cuestionesisiticas.

— Hacer avanzar la interaccion.
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- Invitar a la participacion de los aprendientes.

P75 también ha recurrido a la utilizacion de_I@zbs cruzadogej.: [A-75]:
I-361, 1-734, 1-753, I-763, etc.) y de las manotaeadagej.: [A-75]: 1-142,

1-282, 1-297, 1-395, etc.) como una manera de:

Hacer avanzar la interaccion.

Controlar y dirigir la comunicacién con el grupo.

Mostrar atencion a las intervenciones de los apeeatek.

Mirada atenta del profesor al grupa El contacto ocular entre el profesor y

el grupo ha sido constante a lo largo de la conagidn con el mismo

durante las explicaciones, las aclaraciones, ebreda lengua. Ademas, este

contacto ocular lo han utilizado ambos profesoogsccun forma de :

— Mostrar atencion a las intervenciones de los ajeeates.

- Pedir rectificacion a los aprendientes de algoalafteriormente.

— Seleccionar a un aprendiente e invitarle a su giaiion en la

comunicacion con el grupo.

Ej.: Ficha 7: EPISODIO J (I-150/I-225): (A10): Laesnigos de Tina quieren hablar
italiano y alemén. (Se trata en [A-59]-1-T1-E/B).

1-154 P59: | Il CRI | aver site sale | P59 mira a A10 y después a
CRIl estavez _ todo el grupo.
1-163 P59: | italina-nosl ¢eh? | tiene | P59 se acompafia de gesto ¢

dosamigos italianos |
¢Sy unaamiga:? /

la mano para enfatizar la
terminacién y mira hacia el
lado de la clase por donde se
ha escuchado la respuesta. P
mirando a A10 se acompafia
gesto con la mano para indic3
con los dedos “dos” y despué

uno-.

DN

59
de
1

=

ar

Ej: Ficha 66: EPISODIO A (I-707/1-768): Instrucciemy desarrollo del ejercicio.

1-714

P75:

Jyta?/

P75 con las manos debajo de
pierna, mira a un aprendiente
de la primera fila (al lado de
P75).

la
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e.

I-716 P75: | diecinueve | muy bien | P75 asiente con la cabeza y mjra
<..>¢uno mas? / a la aprendiente siguiente por
orden de fila.

Sonrisa: Este gesto se ha dado solapado en la mayoriaais \con la
mirada y el gesto con la cabeza de “asentimieBto P59 hemos localizado
este gesto (ej.: [A-59]: 1-30, 1-203, 1-214, 1-238tc.) desempefiando las

funciones:

— Confirmar lo dicho por los participantes en turnoteriores.
— Invitar a la participacion del grupo.

— Pedir confirmacion a los aprendientes sobre lodalich

En cuanto a P75, este profesor ha recurrido andasso(ej.: [A-75]: 1-138, I-
250, 1-258, 1-259, etc.) para:

— Captar la atencién de los aprendientes.
- Pedir la rectificacion de errores linguisticos.

Tenemos que sefalar que la sonrisa ha sido mé&saddilpor P59 que por
P75. En el caso de P75, ha destacado la prodwadivid una expresion facial
gue podemos caracterizar de “inexpresiva o estatiga [A-75]: 1-264, |-

388, 1-670, 1-717, 1-734, etc.). Por medio de estaresion facial inexpresiva,

junto con una mirada atenta P75 ha conseguido:
— Invitar a la participacion de los aprendientes.
— Pedir confirmacion sobre la informacién dada.

- Pedir la rectificacion de errores linguisticos.

Hacia la pizarra: El movimiento espacial hacia la pizarra ha sidzdente
en los dos profesores observados. Tanto P59 comsd®han dirigido a la
pizarra en reiteradas ocasiones con la finalidadsdeibir o anotar palabras,
estructuras y frases en espafiol (ej.: [A-59]: 123, 1-39, 1-40, etc./ [A-75]:
I-44, 1-52, 1-167, 1-170, etc.). Este uso de lar#sma en la pizarra se ha
utilizado en ambos grupos como apoyo de su disanaoy les ha servido

para:

— Ayudar en las aclaraciones sobre la lengua.
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— Introducir o presentar nuevos contenidos.

— Fijar visualmente las respuestas/ informacionesrectas de los

aprendientes.

g. Hacia el grupa EI movimiento del profesor hacia el grupo, unad@ontacto

ocular, ha funcionado como una forma de:
- Dirigir su atencion hacia los aprendientes.

- Mostrar o prestar atencion hacia un aprendientpagticular o hacia un
grupo.

En el caso de P59 este movimiento espacial se da ltkcia el grupo-clase
de manera general; su movimiento hacia el grupcitda muy abierto,

mientras que P75 ha realizado un movimiento espaiéa cerrado hacia un
aprendiente en concreto o grupo de aprendientagefiegsu movimiento ha
sido mas sectorial. Ademas, P75 ha permanecidad®en la esquina de su
mesa como una postura habitual en su comportamiestdecir, P75 se ha
movido por la clase menos que P59; como hemos digites P75 ha

resultado mas estatico en su comunicacion corupbgr

USO DE LOS GESTOS POR LOS APRENDIENTES

La utilizacion de los gestos por parte de los atiesnies se ha dado en menor
medida, tanto en cantidad como en variedad, qu@arte de los profesores. En
los casos en los que el aprendiente ha participada comunicacion de la clase a
través del discurso oral, del mismo modo que diesay, ha recurrido al empleo
del gesto de forma solapada a la comunicacién ke8braembargo, tenemos que
sefalar que, en ocasiones, los gestos de los &mxise han utilizado como
Unica forma de comunicacion en el grupo. El movildede cabeza junto con el
contacto ocular han sido los gestos mas utilizadodos aprendientes de los dos
grupos que han servido como forma de comunicaciompteta en sus turnos de

respuesta.

a. Subiry bajar la cabeza/ 'asentirh (cabeza); (cabezé;)En general, el uso

de este movimiento con la cabeza le ha servide ageendientes para:

— Confirmar, aceptar una informacion.
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— Mostrar entendimiento (de lo que se dice en clase).

En un gran nimero de ocasiones este gesto se weartida por si solo en un
turno de respuesta sin necesidad de comunicacibalvej.: [A-59]: I-1, I-
36, I-57, 1-69, etc./ [A-75]: 1-30, 1-248, 1-557-974, etc.).

Mirada atenta del grupo al profesor La mirada ha sido una forma de
comunicacion no verbal muy importante durante taraccion en el grupo.
La mirada usada por los aprendientes ha estadgiddiral profesor, a la
pizarra 0 a sus cuadernos y notas como una formpaegéar atencion. Desde
el punto de vista de la interaccion, la mas pradadia sido la mirada atenta
gue se ha dado entre profesor y aprendientes, haermitido establecer
el contacto entre los interlocutores. En alguna®sapese a haber habido
contado ocular entre los participantes no ha habedocion por parte del
grupo. Tenemos que indicar que en el grupo [A-@5uUsencia de respuesta
por parte de los aprendientes ha sido bastantadzesn los momentos donde
el grupo ha estado mirando al profesor duranteegp8caciones. En otras
muchas ocasiones la ausencia de contacto ocutadddo que ha propiciado
el silencio y el vacio en los turnos de respuestéos aprendientes (ej.: [A-
59]: 1-27, 1-37, 1-144, 1-153, etc./ [A-75]: I-53;166, 1-187, 1-208, etc.).

Ej.: Ficha 1. EPISODIO A (I-1/1-40): Correccion dejercicio: Tina vive en una

ciudad espafiola.

1-26 P59: | mas o menos | si esto | P59 continGia dibujando en la
es: Espafial mas o pizarra y sefiala en el mapa can
menos Santander esta | el dedo indice la ubicacion de
aqui | la ciudad de la que hablan.

1-27 cmhm?/

AA: | O Los AA estan con las cabezas

bajas mirando sus notas. No
hay CO entre los AA 'y P59. Al
mismo tiempo, algunos AA se
estan pasando la lista de
asistencia para firmarla.

Ej.: Ficha 69: EPISODIO K (IV-130/1V-133): Correéci del ejercicio: ¢A qué hora

sale de Los Angeles?

IV-130 P75: | vale | ¢a qué hora sale| P75 camina hacia su mesa y lee
de Los Angeles? / en su libro, con la mano
izquierda en el bolsillo del
pantalon.
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1.1.3.

IV-131 A6: | sale a las seis menos | A6 lee en su cuaderno.
cuarto | por la tarde _
IV-132 P75: | ¢de acuerdo? / P75 mira al grupo.
AA: | O Los aprendientes miran sus
cuadernos. No hay CO entre lgs
AAy P75.

COMUNICACION VERBAL

La construccién del conocimiento linglistico exjplicdesde el punto de vista de
la comunicacién verbal, se ha desarrollado a trdeasn discurso generado entre
profesor y aprendientes que podemos caracteriesmdiando a los siguientes

aspectos:

- Estructura de participacion.
— Control de la interaccidn.

— Orientacion de la interaccion.

— Contingencia.

ESTRUCTURA DE PARTICIPACION

¢, Como se han organizado las fuerzas de participacd/ R/ F durante el

proceso de comunicacion en el aula?

Basandonos en la estructura de participacion, hedas#ficado los ciento dos
episodios analizados segun la forma predominantguerse han organizado las
fuerzas de interacciénmoveq(l, R, F) durante el proceso de comunicacién en el

aula.

a. Lafuerza de interaccion (I) o iniciador: Por medio del iniciador (I) se ha
comenzado el intercambio entre profesor y apreteiesturante el proceso de
comunicacion en la clase. En los dos grupos estasjaste movimiento le
ha correspondido en su mayoria al profesor corueltiq controlado y ha
dirigido la interaccion en la clase y, en muy pogeasiones al aprendiente;
Unicamente cuando éste ha introducido una dudadafa cualquier nivel

linguistico.
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El iniciador (1) generado por el professe ha dado con diferentes finalidades

a través de la formulacion de una pregunta epistéaemostrativge, Como
se llama...? ¢Qué quiere decir...? ¢Qué significaetc?), de una pregunta
epistémico referencigle Qué lenguas hablas? ¢A qué te dedicas? ¢Vas al

cine...?etc.) o de una pregunta eg8i? ¢ Esta claro@tc.).

— La formulaciéon de una pregunta epistémico demasiréd ha servido al

profesor de ambos grupos para: Comprobar el conecion de los

aprendientes sobre determinados aspectos lingifistic
Ej.: Ficha 11: EPISODIO G (1-424/1-469): VocabutarProfesor de cine.

I-456 P59: lo que vemos en el cine | ¢,como se llama? /

Ej.: Ficha 12: EPISODIO | (I-521/1-538): VocabulariCamarero/ camarera.

I-521 P59: ...lyenun restaurante | {qué otro trabajo hasgambién | en
[-522 un restaurante? /

Ej.: Ficha 56: EPISODIO G (I-199/1-211): Correccidlel ejercicio: Maria

estudia biologia.

1-202 P75: vale l aqui | ¢es necesario ella? /

Ej.: Ficha 57: EPISODIO B (1-248/1-259): Correccidel ejercicio: CON.

I-256 P75: llsil¢sique esconlo sique se escribe carear? /

- La pregunta epistémico referencidh ha utilizado el profesor

fundamentalmente para: Invitar a la participaciéhgiupo.

Ej.: Ficha 7: EPISODIO J (I-150/I-225): (A10): La@snigos de Tina quieren
hablar italiano y aleman. (Se trata en [A-59]-I-E/B).

I-167 P59: nal ¢eh?/

1-168 <...> CRI I ¢si? | tiene dos amigos de Italia | #abs y una amiga
1-169 alemana | de Alemania | ¢si? | ¢qué lengua habtadds amigos
1-170 italianos? | ¢,qué lengua hablan? /

I-176 P59: italiano I los italianos hablan italiano Il Birdé amiga alemana |

1-177 ¢habla? | gracias |l si es alemana habla alemsunlBngua es alemén |
1-178 la lengua de sus amigos italianos es italiano €si2 | CRI 1 ta | ¢qué
1-179 lenguas hablas? /

Ej.: Ficha 66: EPISODIO A (I-707/1-768): Instrucoes y desarrollo del

ejercicio.

188



Capitulo 8

I-712 P75: llvale | tengo cuarenta y seis afios | ¢,de acuerdo?
[-713  A12: si\

[-714 P75: ¢yta?/

I-715 A14: |l desinueve

I-716 P75: diecinueve | muy bien <...> ¢uno mas? /

- En cuanto a la formulacion de la pregunta eothos profesores la han

utilizados para:

- Pedir confirmacion a los aprendientes de algo dastteriormente.
— Pedir repeticion.

— Dar por finalizado un asunto.

— Hacer avanzar la interaccion.

Ej.: Ficha 1: EPISODIO A (I-1/1-40): Correccién dakercicio: Tina vive en una

ciudad espafiola.

-6 P59: ... 1¢como se llama la ciudad? /
I-7 AA: Il =Santander=Santander=\

-8 Al: Santander\

-9 A2: San-tan-der\ (pp.)

I-10 P59.: <(6")> ¢ seguro? /

1-26 P59: mas o menos | si esto es: Espafia | mas o menoarsentesta aqui |
[-27 emhm?/

Ej. Ficha 52: EPISODIO B (I-30/1-54): Correccionl @gercicio: Hablo inglés y/

pero un poco de espafiol.

1-30 P75: valel sya estd?/
-31 <(7")> ya que no salis en la tele | hablais | venga

1-32 A2: <(5")> hablo inglés | eh:: y:: pegd: hablo un poco de espafiol _
1-33 P75: ¢como | cémo? /

En el caso del iniciador (I) gestionado por el agrente este movimiento le

ha correspondido en los momentos de introducciodudas que, en los dos
grupos, se han introducido por medio de la formalade un pregunta eco
(¢Si? ¢Correcto?etc.), de una pregunta epistémico demostrafp@uée
quiere decir...? ¢Qué significa..efc.) o, simplemente, de la enunciacion del

problema por el que se pide aclaracion.
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- La formulacién de la pregunta et® ha servido al aprendiente para la
peticion de confirmacion sobre el significado ddapeas o sobre

cuestiones de morfologia.

Ej.: Ficha 21: EPISODIO V (1-996/1-1040): (A7): Agar y encender.

1-1024 A1: ver- verbo entender eh:: | sgatendé? /

I1-1025 P59: tu entiendes I si porque: yo quiero | ti quiergsdntiendes | él
1-1026 entiende | ya lo veremos | después | ¢eh? | peentindo | yo
1-1027 entiendo _

Ej.: Ficha 61: EPISODIO F (1-270/1-371): Correccidel ejercicio: EN.

I-352 A13: escorrecto I no (???) | en elenglis_

I-353 P75: averllo correcto es_| vemeliculas | erl television |_en inglés \
I-354 A13: ¢correcto? /

[-355 P75: si:\

— A través de la formulacion de una pregunta epist@édemostrativala

mayoria de las veces incompleta, el aprendientpedido aclaracion
sobre la escritura de palabras, significados, etc.

Ej.: Ficha 21: EPISODIO V (1-996/1-1040): (A7): Agar y encender.

I-1000 A7: ¢comose: sig-nificaverbo a-pa-gar Il apagar? /

I-1001 P59: ¢qué significa el verbo apagar | qué significaezbe apagar? /
1-1002 Il esto <(ruido de interruptor)> \

I-1019 A13: Il ¢cémo se escribe encender? /
1-1020 P59: ¢entender | 0 encender? | a ver | encender e$ estoce | ;eh? /
1-1021 A13: Il en-encender _

Ej.: Ficha 61: EPISODIO F (1-270/1-371): Correccidel ejercicio: EN.
1-299 Al: ¢eninglés o deinglés? /

I-300 AA: =eninglés=\
I-301 P75: llaverlnoesigual _

I-359 A13: eh:l¢esincorrecto | en?/
I-360 P75: pues sies que no sé (??7?) | es ellala que &4 (?

— Simplemente_enunciandel problema por el que el aprendiente pide la

aclaracioén correspondiente bien de morfologiaasziato fonética.

Ej.: Ficha 6: EPISODIO H (I-125/I-146): Mis amigtisnen veintidés afios los
tres. (Se retoma en [A-59]-I-T1-E/K).

1-126 A6: mis amigos tienen veintidos afios los tres (???) _
[-127  P59: muy bien: --
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1-128 A6: lostres _

[-129 P59: lostres _

1-130 AB6: tres personas tienen veintidés afios _
-131 P59: silveintidos afios los- si\

1-132 A6: iah!/

Ej.: Ficha 62: EPISODIO G (I-372/1-426): Aclaracide duda: POR y PARA.

I-375 A9: no entiendo para | no entiendo po::r --
I-376 P75: es que por no lo hemos trabajado aun Il por nefods trabajado <...>

1-377 ¢vale? | no | no hemos trabajado por | entonces aparece | si yo te
1-378 digo por favor | aparece Il por qué estudias espladiparece el por |
1-379 pero I nolo hemos estudiado el uso | y el uso del por &pama cosa
1-380 qgue en espariol es dificil | que heamos a estudiar en primero Il ;eh? |
1-381 porque es | muy dificil Il ¢vale? /

La fuerza de interaccion (R) o respuestas la que ha seguido al iniciador y
le ha correspondido la mayoria de las veces ahdete. Una respuesta
breve y de caracter nominal ha sido la reacciordgmenante que los
aprendientes de ambos grupos han tenido a las riesgdel profesor. En
algunas ocasiones, como hemos sefialado mas astea movimiento de
respuesta ha quedado resuelto con un gesto, es geci medio de la
comunicacion no verbal; otras, el silencio por eal grupo en su turno de
respuesta ha hecho tener que responder al prabesolver a reiniciar el

intercambio con un nuevo iniciador.

La fuerza de interaccion (F) ofeedbackes el movimiento con el que se
cierra el intercambio caracteristico del discurscemte (I-R-F). En los casos
en los que ha habidéeedback éste le ha correspondido al profesor
mayoritariamente y ha consistido en retomar lagrieinciones de los
aprendientes a través de_la repetiai@sus respuestas total o parcialmente,

acompafada del énfasimas veces y de la comunicacién no vedteds, o

por medio del uso del marcadtien, muy bien, vale, etc. A través de estos

procedimientos el profesor:

- Havalidado las respuestas de los aprendientes.

- Ha hecho avanzar la interaccion con el grupo.

- Haayudado a notar al aprendiente de un errorh@arer su rectificacion.

- Ha dado por terminado un tema o una cuestién yaspasado a otro

asunto.
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Ej: Ficha 1: EPISODIO A (I-1/1-40): Correccion dejercicio: Tina vive en una

ciudad espafiola.

AA: =verdad=\

-6 :
-7 P59: verdad | ¢como se llama la ciudad? /

1-18 AA: =espafiola=--
1-19 P59: =espafiola= ¢de qué ciudad? /

Ej.: Ficha 53: EPISODIO H (1-87/1-90): Correccideldjercicio: Los espafioles van

a cursos en Irlanda o/ y en Gran Bretafa.

1-87 Al: Il los espafioles ah:: | van a cursos en IrlandamllGran Bretafia _
1-88 P75: vale | los espafioles van a cursos | en Irlandar Gran Bretafial o | en
1-89 Irlanda_yen Gran Bretafia | ¢vale? | pueden ir a los daepadi; de

1-90 acuerdo? | bien I...

Atendiendo a la manera como se han organizado tedtes fuerzas de
interaccion: iniciador (1), respuesta (RjeedbackF), en los ciento dos episodios
analizados, se observa que ha sido el esquemay(ER@squema (I-R-F) los que
mas veces se han repetido. El resto de casos lastidm en formas de
interaccion con mas de un iniciador (I), mas de @spuesta (R) o mas de un
feedback(F). Los esquem&smas representativos registrados a lo largo de los

episodios analizados los recogemos en el siguigafied'™

% Nota: Los esquemas que representamos con un asteracejemplo: (IRF)*, significan que el
esquema es incompleto pero la parte anotada sk repivarios casos que clasificamos en el
mismo grupo comun.

“1 Datos recogidos en Anexo XXXII.
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Esquemas de interaccién predominantes

w
(IR) (IR) (R) (RR)  (IRRR) (IRF) (RF  (RFF)  (RFR) (RRF) (RRF)}* (IRRRF) (IRRRF)*  Otros
(I): iniciador; (R): respuesta; (F): feedback

0 [A-59] B [A-75]
| |
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Como se puede observar en la grafica, de toddipls de intercambios predominantes

en cada grupo es el esguema de interaccion |-Regplema I-R-F el patrén que mas

veces se ha repetido.

Comparando un grupo con otro, en [A-59] un totdl51e20% de los intercambios ha
seguido el esquema de interaccion I-R, mientras ejugA-75] se ha dado en un
51,98%. En cuanto al tipo de intercambio en la #o(R-F), en el grupo [A-59] se ha
dado en un 20,53% de las ocasiones y en [A-75hellib2%.

En ambos grupos, el profesor se ha presentado leopgrsona a cargo del control de la
interaccion por medio del movimiento iniciador yl)esta interaccion ha tenido lugar
generalmente entre profesor y aprendientes. Laracd®n entre aprendiente-
aprendiente durante el proceso de instruccion &edélo la hemos localizado en los
momentos de trabajo en grupos o por parejas, peemia comunicacion con el grupo

grande.

En los casos donde se ha recurrido al empleo fivertea (I-R-F) el profesor ademas de
ser el responsable del comienzo de un intercamhbicsitio el responsable de su
finalizacion por medio defeedback(F), quedando la participacién del aprendiente
encerrada en el espacio intermedio que deja etswofEl esquema (I-R-F), consiste en
un formato de discurso cerrado en el que todo estdtrolado estructural y
funcionalmente por el profesor, que desanima apwendientes a iniciar o reparar el
trabajo de otros; desanima a interrumpir. Sin egiagste esquema, como apunta Van
Lier (1998:164), se puede considerar como un tgartlamiaje o scaffolding como
una forma de desarrollar estructuras cognitivase&DP, o una manera de asistir a los
aprendientes para que puedan expresarse con lenenékdridad. A modo de metafora,
el intercambio (I-R-F) se puede comparar con ‘legias pequefias que se ponen en una
bicicleta para aprender a ir en dos ruedas”. Agma apunta Van Lier (1998) este
intercambio (I-R-F) puede ser valioso no por lo geesino por lo que potencialmente

puede llegar a ser.

A proposito de los dos tipos de intercambio predamies en los grupos observados,
hemos realizado una clasificacion de los esqueradatdraccion segun proporcionen
feedbacko no. En ambos grupos la cantidad de intercandmin$eedbaclka lo largo de

la interaccion entre profesor y aprendientes ha sitenor que el ndmero de

intercambios sifeedbacf

“2 Datos recogidos en Anexo XXXIII.
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Proporcién de intercambios sinfeedback/confeedbackregistrados

sin feedback con feedback otros

O [A-59] B [A-75]
| |

Del resultado de la aplicacion de este criterioclesificacion se desprende que, en
general, para cada grupo el tipo de intercambio reésrrente es el que no ofrece

feedback En particular, comparando un grupo con otro, saifiesta que en la clase
[A-59] se han proporcionado mas momentosegelbackgue en la clase [A-75]. Puesto
que el esquema del discurso que tiende a la ceogirudel conocimiento y que ayuda
a desarrollar estructuras cognitivas en la ZDPI egi@ proporciondeedback de esta

gréfica se desprende que el tipo de interacciorsgue desarrollado en el grupo [A-59]
se puede caracterizar de mas pedagogico que edmgn el grupo [A-75], lo que

entronca directamente con la idea dedatingenciade Van Lier (1996a) que tratamos

mas adelante.

Como se puede observar en las gréaficas siguféntegacionando la estructura de

participacion (I-R) o (I-R-F) con el tipo de epismdsegin el objetivo general

perseguido en cada uno de ellos, se manifiesta que:

- La actividad de correccion se ha dado en mayor guoign a través de un

intercambio I-R-F que I-R en los dos grupos.

- La explicacion, principalmente, aclarar dudas de laprendientes y dar
instrucciones sobre el desarrollo de las actividagda conversacion: invitar a la
participacién de los aprendientes para hablar dobtaencia, profesiones, etc., han

seguido la mayoria de las veces un tipo de intdsimabrasado en dos turnos I-R.

3 Datos recogidos en Anexo XXXIV.
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Episodios de correccion

IR IRF

0 [A-59] B [A-75]
| |

Episodios de explicacion

IR IRF

0 [A-59] B [A-75]
| |

Episodios de conversacion

IR IRF

0 [A-59] B [A-75]
| |
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CONTROL DE LA INTERACCION

¢Quién ha tenido el control y ha dirigido la inter&cion en cada uno de los tipos de

episodios analizados?

Siguiendo con la caracterizacion de la dindAmiceraativa de cada uno de los episodios
analizados donde se insertan los momentos de dadivimetalinglistica, hemos
realizado una clasificacion de los episodios atamdh al control de la interaccion segun
la estructura de participacion. Para ello, hemaggiide la propuesta de Coyle (2000)
que ofrece una tipificacion de la interaccion atemdo tanto a la estructura de
participacion como al contenido de la misma deluisigte modo: interaccion
monoldgica, interaccion duoldgica, contingencia lesgiiva y contingencia
conversacional. De esta propuesta hemos tomadanieite la parte basada en
la estructura de participaciérhgmos clasificado los ciento dos episodios anadizad
de la muestra seleccionada en: episodios carameszde interaccion monologica (I-R)

o de interaccion duolégica (I-R-F).

a. Los casos caracterizadoside&eraccion monolégicasignifica que es el experto, en
este caso el profesor, quien controla y dirige istuso como transmisor de
informacion en una relacion que podemos caractedeadesequilibrada desde el
punto de vista discursivo. Este tipo de interacs®rorresponde con el intercambio

basado en el esquema I-R.

b. Los casos donde la interaccién predominante esacterizada dénteraccion
duolégica el experto, es decir, el profesor controla etuliso en su interaccion con
el menos experto pero recoge las intervencioneslodeotros participantes
teniéndolas en consideracibn en sus siguientegvémeiones. Este tipo de

interaccion se corresponde con el intercambio lmasad! esquema I-R-F.

De la aplicacion de este criterio de clasificagérobtiene la siguiente representation

4 Datos recogidos en Anexo XXXV.
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Interaccion segun fuerzas de participacién (Coyle2000)

Monoldgica Duoldgica Hibrida

O [A-59] B [A-75]

El concepto de interaccion hibrida es nuestro,ryédemos querido designar aquellos
casos en los que no ha sido posible caracterizapiabdio de uno u otro tipo de

interaccion por ir alternando los dos tipos en projpnes similares.

En el grupo [A-59], un 45,10% de los episodios s@ Ihasado en la interaccion
monoldgica, mientras que un 39,22% se ha ajustddarderaccion duoldgica. En el

caso del grupo [A-75], el 52,94% han sido episodi@sados en la interaccidon
monoldégica frente a un 41,18% de duoldgica. Desesi@os se desprende que la
interaccion que se ha generado durante el proeesosttuccion formal en la clase ha
estado controlada y dirigida por el experto, ere esiso el profesor: interacciéon

monolégica (I-R), en mas niumero de ocasiones gnergda de forma equilibrada con
el resto de participantes del grupo: interaccidol@lyica (I-R-F).

De la revision del control de la interaccién, segé& monoldgica o duoldgica, para
cada uno de los objetivos perseguidos en los d@psaalizados, en los dos grupos

observados se manifiesta que los episodios de ccisrese han dado en mayor

proporcion a través de una interaccion caractesiziedduoldgica (I-R-F), mientras que

para_los episodios de explicacigrde conversacidha sido el discurso monolégico (I-

R) el que més se ha empledto

> Datos recogidos en Anexo XXXVI.
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Interacciéon monolégica (Coyle, 2000)/ Tipo de e pisi®o

correccion explicacion conversacion

(O[A-59] B [A-75] |

Interaccién duolégica (Coyle, 2000)/ Tipo de e pisaal

correccion explicaciéon conversacion

0 [A-59] B [A-75]
| |

Otros casos de estructura de participacién/ Tipo de pisodio

correccion explicacion conversacion

(O[A-59] B [A-75] |
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A propésito de esta idea del control de la inteétaccdonde el profesor se ha
manifestado como la persona experta que ha domaratiocomunicacion con el grupo
de forma general, nos hemos detenido en verificéarsbién ha sido el profesor el
responsable del comienzo de todos los momentos ctigidad metalinguistica

registrados en cada clase o, por el contrarioafpendientes también han tenido la
iniciativa y han sido los encargados de generar embos de atencion consciente sobre
la lengua. El resultado de esta observacion pardds grupos ha sido el sigui€fite

Responsable del inicio de los momentos de actividatktalingliistica

profesor aprendiente(s)

0 [A-59] B [A-75]

Como se puede apreciar en la grafica, una partéfisagiva de los momentos de
actividad metalingliistica se deben o son propiciagor los aprendientes. Los
aprendientes, aunque en menor cantidad que el sproféambién han sido los
encargados de introducir momentos de reflexidnaiente sobre la lengua. De manera
general, como hemos sefialado anteriormente, ehdiprée ha sido el responsable de

introducir las dudas linguisticgestionadas durante el proceso de instruccionaorm

ORIENTACION DE LA INTERACCION

¢, Cual ha sido la orientacion de la interaccién enacla uno de los casos estudiados?

Continuando con la caracterizacion de la dinAmidaractiva de cada uno de los
episodios analizados, hemos seguido organizandus ttm$ episodios de la muestra

“® Datos en recogidos en Anexo XXXVII.
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seguln su orientacion, es decir, segun hayan estad@entrados en el objetivo concreto
de la actividaddctivity) o en el temat@pic) que se trata. Para ello, nos hemos basado
en la propuesta de Van Lier (1988) que clasificaini@raccion atendiendo a su

orientacion en cuatro tipos diferentes:

a. Interaccién menos orientada al tema/ menos oriantadla actividad:IT 1

(conversacion)
b. Interaccion mas orientada al tema/ menos orierdddactividadiT 2 (telling).

c. Interaccion mas orientada al tema/ mas orientaldaaatividad:IT 3 (elicitation,

que traducimos poprovocacion)

d. Interaccion menos orientada al tema/ mas orierdaldaactividadiT 4a (ritual);
IT 4b (trabajo en grupo).

De la aplicacion de este criterio de clasificacid@mos obtenido lo siguiefife

Interaccién segun la orientacion (Van Lier, 1988)

 74.50%

IT-4a: ritual IT-3: provocacion IT-2: teling *Otrosas 0s

(O[A-59] B[A-75]|

a. Interaccién IT-4a: ritual: En ambos grupos, la interaccién de tipo ritual4éirha
sido la que ha predominado respecto a los otraxsci&s este tipo de interaccion la
construccion del discurso ha estado orientada méis e actividad y menos hacia
el tema, es decir, lo que ha interesado h