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INTRODUCCIGN

Para 1identificar el concepto de graratica de mayor difusion en la en-
senanza de lenguas basta observar, asl sea brevemente, los materiales que se usan en
forma de libro de texto y otras obras de referencia. Salta a la vista que el comin
denominador de estos materiales es percibir la lengua coro un repertorio de catego-
rias cuya organizacion visible es en forma de paradigras y unidades mas o menos bien
delimitadas. Rutherford observa que, tradicionalmente, estas unidades de lengua, uni-
dades formales por asl decirlo, se han convertido en criterios de organizacion de
prograras (su contenido, su secuencia) y actividades encaminadas a su inplementa-
cion.t se trata del 1lamado silabo estructural, en el que de manera sistematica se
inspeccionan las propiedades formales de la lengua. Desde esta perspectiva, la tarea
central del profesor de 1diomas ha sido la de corunicar a sus alumos conoclmientos
sobre los patrones estructurales. Para este proposito se sirve de libros de texto en
los que abundan los principios gramaticales al igual que la composicion de oraciones
como manifestacion abstracta del codigo lingliistico, pero sin prestar atencion a la
manera COMo estas oraciones Se usan en la comunicacion.

Hoy se percibe en la profesion, cada vez con mayor claridad, un movi-
miento que atenta contra la fundarentacion misma de esta tradicion en la ensenanza de
lenguas, v se pone de manifiesto la necesidad de reformular supuestos teoricos y ac-
titudes frente al proceso de adquisicion del lenguaje. Estos intentos de cambio toda-
via no alcanzan a confonrar una escuela de pensamiento en la que sus miebros tengan
un denaminador comun en términos de creencias y supuestos teoricos.? Se trata sola-
mente de un movimiento o tendencia que sin tener pretensiones del rigor que corres-
ponde a los modelos teoricos, busca respuesta a 10s problemas inherentes a la insufi-
ciencia del enfoque gramatical (y del silabo estructural) en la ensenanza de lenguas
om0 1nstrurentos de interaccion.

El caracter erbrionario de esta nueva forma de pensar explica en parte
la naturaleza tentativa de buena parte de los estudios hechos hasta ahora, las dife-



renclas de interpretacion de datos identicos, y la naturaleza francamente anecdotica
y a veces “partidista” de la argurentacion que se aduce en apoyo de tal o cual inter-
pretacion.> Afortunadarente, tatbién existen estudios que se destacan por el empiris-
mo culdadoso en que se basa la investigacion, y por la ausencia de afirmaciones basa-
das en un absolut1smo extremo e 1ngenuo.

PROPGSITO

La intencion del presente estudio es el planteamiento de interrogantes
tendientes a la reconsideracion de principios que implicita o explicitamente se han
adoptado en el aula de L2 en lo tocante al papel que juega la informecion gramatical
en el aprendizaje de una lengua. Nos interesa exarinar la relacion posible entre el
conocimiento metalinglilstico y el uso de esta informecion durante actividades de co-
municacion. Tradicionalmente se ha entendido que las variaciones observables en el
nivel de aprendizaje de estudiantes de L2, corresponden a variaciones en la cantidad
de informacion lingistica aprendida. No sin razon, es facil constatar que las prue-
bas de evaluacion, en la mayoria de los casos se proponen identificar cuantitativa-
mente la informecion aprendida para identificar deficiencias y luego tratar de reme-
diar la situacion de menera apropriada. En el presente estudio, especificarente nos
proponemos examinar tres interrogantes, a saber:

a. Lla diferencia entre el conocimiento lingliistico propiamente (i.e. corpetencia),
frente al conocimiento metalingliistico.

b. la correlacion entre el conocimiento metaling{iistico y su aplicacion en los proce-
sos de encodificacion y descodificacion (uso linglistico).

]

. implicaciones para la ensenanza/aprendizaje de lenguas en el contexto institucio-
nalizado del aula.

ESTADO DE LA CUESTION

a. A juzgar por conversaciones informales con profesores de 1diomas vy
la observacion mas o menos sistematica de 1o que sucede en el aula de L2, podamos
afirmar que solo una minoria, muy selecta por clerto, lee los resultados de la lnves-
tigacion publicados en revistas profesionales. Asi, mientras que la investigaclon de
los ultimos anos proporclona justificacion mas que suficiente para la reconsideracion
de principlos de organizacion de programas y sistemas de instruccion, la realidad es
que se contlnua con una tradicion basada en principics que raramente han sido evalua-
dos formalmente, v que adolecen de incongruencias visibles.
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b. El advenimiento de la llamada “ensenanza comunicativa de lenguas”
propone un enfoque funcional para la ensenanza de L2 en el que se persigue la practi-
ca de actlvidades corunicativas y de interaccion, en oposicion al simple aprendizaje
de principlos gramaticales sin aplicacion visible en el intercarbio conversacional.
Este enfoque, unas veces pobremente definido, otras veces mal interpretado, las mas
de las veces defendido ardorosavene sin tener en cuenta las realidades inherentes al
contexto en que supuestamente debe tener lugar, ha dado origen a toda una gama de po-
siciones y actitudes frente a la correccion de errores, la precision linglistica y el
papel que desenpena la informacion gramatical en general. Por una parte, se rechaza
implicitarente la formulacion explicita de principios gramaticales en cuanto que dis-
traen al educando de su objetivo, que es la comunicacion y no las formas en
si. 2 0tros adoptan posiclones intermedias en las que la informacion gramatical tiene
solo un papel auxiliar do apoyo y constatacion a posteriori, como es el caso de la
Teoria del Monitor de Krashen.® Una tercera posicion opta por la perpetuacion de la
gramatica camo principio de organizacion alrededor del cual se construyen no solo 1os
programas, sino las varlas actividades de clase. Estas actividades de caracter su-
puestamente carunicativo, generalmente son solo un apendice que se suma a la adquisi-
cion de habilidades gramaticales (“skills-getting”), y no una parte inherente al pro-
grara (“"skills-using”). Esta ultima es la posicion a la que (de manera a veces Su-
brepticia) se adnhiere un mayor numero de profesores y autores de libros de texto.”

c. Es comn identificar la justificacion de la lingliistica aplicada
con la necesidad de interpretar, traducir y adaptar 1os intrincados modelos de teoria
lingliistica para ponerlos al alcance del supuesto consumidor de esta informacion: el
profesor de idiames. Esta situacion, a nuestro parecer, no solo causa falsas expecta-
tivas con la desilusiones stbsiguientes,8 sino que lleva a la adopcion de presupues-
tos teoricos en la ensenanza, Sin que se haya intentado un minimo de justificacion y
comprobacion empirica para determinar su validez en el aula de lenguas.

d. Uno de los mayores obstaculos, aunque no siempre completamente vi-
sible, para la evolucion autentica en la ensenanza de L2, es el caracter simplista en
que generalmente se percibe el proceso misTo de la ensenanza/aprendizaje de idiomas.
Com resultado, a pesar del cardcter polifacético del curriculo, éste generalmente
se identifica, equivocadamente, con una cuestion puramente metodologica. Es por eso
que el profesor de L2 generalmente reduce sus decisiones a preferencias de caracter
1gualmente metodolégico,lo 0 a decisiones sobre el contenido de lo que se ha de ense-
nar (silabo semantico vs. silaho estructural). En consecuencia, este simplismo lleva
a la exclusion indeseable de muchos factores de importancia. Se trata de factores to-
cantes a la conjugacion de objetivos educacionales especificos de la disciplina con
los objetivos y necesidades de los alumos; pautas y principios que guian en la im-
plementacion de actividades de instruccion y sistemas de evaluacion coherentes con
los objetivos propuestos, etc. Este estado de cosas es, a nuestro juicio, justifica-
cion parcial para el planteamiento de 10s interrogantes ya anunciados.
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LA INFORMACION GRAMATICAL

E1 uso figurado del lenguaje no solo es rasgo de la conversacion coti-
diana, sino que la metafora sistematicamente penetra el codigo lingliistico para 1in-
crustarse en el plano del lexico y de la sintaxis.'* Es tal la vitalidad del uso me-
taforico de la lengua, que ni siquiera la investigacion puede escapar a esta endemia.
En efecto, como observa Seliger, la metafora es util no solo para la formmulacion de
hipotesis, en la medida que sugiere posibles relaciones entre dos 0 mas entidades co-
nocidas, s1no que su UsO se hace tan natural que facilmente lleva a la confusion en-
tre la realidad sicologica de los procesos de aprendizaje, vy la metafora proplarente.

La simlitud que supuestamente se observa entre la manera camo procede
el lingliista en la bisqueda y formulacion de generalizaciones estructurales, por una
parte, v la tendencia del nino a establecer conexiones entre 1o nuevo vy lo ya sabldo
para formar sus proplas generalizaciones (correctas o no), con frecuencia lleva a la
conclusion de que las formulaciones conscientes del lingliista son identicas o por lo
menos equivalentes a las operaciones del individuo en sus estrategias de aprendizaje.
La metafora consiste en establecer un isororfism entre la actividad del lingliista en
su busqueda de regularidades del sistema, en razon de su capacidad organizadora para
poner orden en el caos aparente de la lengua. Intultivarente la comparacion es atrac-
tiva, y parclalmente explica la tendencia a confundir tres cosas:

a) las generalizaciones lingliisticas del analista como caracterizacion de las estruc-
turas que formelmente describen 1o que esta en la mente de los hablantes.

b) el conocimento que tlene el hablante acerca de su lengua en forma de leves vy
Principlos que sabemos que existen, pero que no son accesibles a la inspeccion y
el analisis directos.

¢) los procedimientos sicologicamente reales que guian al hablante para la encodifi-
cacion de mensajes.

Las consecuencias de confundlr estas tres dimensiones son potenclal-
mente graves. En primer lugar, se corre el riesgo de 1ntentar infructuosamente apli-
car en el aula de L2 hallazgos de la teoria lingliistica que no pasan de ser formula-
ciones abstractas, o instrumentos metodologicos de investlgacion teorica, especula-
clones por asi decirlo, que por lo tanto no tiene por que someterselas a la comproba-
cién y la validacion en términos de las realidades del aula de 12.12

Identificar la formulacion construida por el analista, con el princi-
pic que hace parte de la competencia linglistica propiarente en la mente del hablan-
te,13 es tal vez la razon principal para que por mucho tiempo se haya creido, como se
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cree hoy, que las reglas ya sean ling{iisticas o pedagogicas, son instrurentos utili-
zables a manera de formula para la construccion autamatica e inconsciente de oracio-
nes. Asi 1o demuestran no solo procedimientos comunes de instruccion que siguen la
ordenacion Regla = ilustracion = mecanizacion = interiorizacion (asimilacion) = Comu-
nicacion, sino el énfasis que ha recibido la identificacidn y el analisis de catego-
rias gramaticales como medios seguros de aprender idiomas extranjeros.

Como es natural, desde esta perspectiva, la efectivided en la ensenan-
za se busca generalmente en el perfeccionamiento y la validacion de las reglas grama-
ticales. Es decir, se espera que tanto mas verdadera sea ling{iisticamente una regla,
may(izes seran las posibilidades de éxito en su aplicacion por la persona que estudia
L2.

Sin embargo, creer que la regla gramatical de libro de texto es en
efecto la formulacion de instrucciones que, una vez mecanizadas e interiorizadas,
llevan a la formacion inconsciente de oraciones, es quiza el mas renuente de 1os ma-
lentendidos, a la luz de lo que nos ensena la 1nvestigacion scbre 1a naturaleza de
ese conocimiento y el acceso que tienen a el los hablantes. Rutherford observa, por
ejemplo, que lo que normalmente encontramos en libros de texto para la ensenanza de
L2, son reglas sobre la concordancia de sujetos y verbos, marcas de genero y numero,
marcas morfologlcas de tiempo y aspecto, etc., todo 1o cual no pasa de ser lo que po-
dria llamarse “sintaxis de superficie” ( low syntax'). 1> Es decir, es informacion que
por ser transparente, es dlrectamente observable y por tanto regulere de poca 0 nin-
guna elaboracion pedagogica. En otras palabras, las reglas gramaticales de libro de
texto, en cuanto instrurentos de encodificacion, no son mas que aproximaciones alta-
mente incampletas, 16 si tenemos en cuenta el camplejo de informecion leéxica, sintac-
tica, semantica, pragmtica, fonologica, etc, necesaria para la organizacion del mas
simple de los enuncilados en una lengua natural.

La notoria preocupacion por este tipo de sintaxis de superficie en la
ensenanza de lenguas quita el tiempo y la atencion necesarios a otras formas de cono-
cimiento gramatical, menos obvios quiza, pero de importancia innegable. A decir ver-
dad, esta informacion pertenece en gran medida al domino supraoracional (i.e. reglas
del discurso) y no ha sido suficientemente sistematizada aln. No esta claro si esta
sistematizacion del saber lingliistico es posible 0 no dentro de los modelos de anali-
sis presentes. En estas condiciones, no es superfluo afirmar que muchos aspectos de
la lengua no pueden ser ensenados (en vista de que no han sidos sistematizados y or-
ganizados), v sin erbargo tienen que ser aprendidos por el estudiante de L2. Se trata
de formas de conocimiento altamente intultivas, definidas de manera imprecisa en la
mente del hablante nativo, pero que no obstante le permiten hacer uso de ellas con
gran exactitud una vez se le da un contexto. 1 Este conocimiento esta implicito en la
habilidad para producir y reconocer estructuras coherentes y correctas.

La constatacion de los hechos que acabaros de mencionar es acorde con
los enfoques funcionales para la ensenanza de L2 los cuales proponen partir de la
transmision de significados de manera que durante este proceso se asimile la organi-
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zacion gramatical implicita en el uso linguistico. Es igualmente coherente con la
percepcion de los errores de estudiantes de L2 no solo camo una parte natural, inevi-
table, v tal vez necesaria para la formulacion y modificacion de las 1laredas “len-
quas de transicion” (ingl. interlanguage’), sino como Indices del caracter dinamico
de estos “interlenguajes”.

La cuestion del papel que juega el conocimiento linglitstico en el pro-
ceso de adquisicion de habilidades comunicativas, va sea a manera de formalizaciones
lingliisticas, y més frecuentemente en forme de reglas (gramaticales) pedagogicas, es
preocupacion frecuente en los estudios recientes de 12.19 Se trata de 1a necesidad de
detenminar no solo grados de interiorizacion del conocimiento lingliistico, su siste-
matizacion, la percepcion que tiene el hablante de los parametros de tal organiza-
cion, sino de lo pasos y procedimientos utilizados en la construccion de estructuras.
£l estudio empirico de la cuestion requiere cue se identiflquen no solo tipos de in-
formacion (conocimiento) gramatical, sino que se identifiquen igualmente tipos de ha-
bilidades o "tareas lingliisticas” para las cuales se requiere el conocimiento grama-
tical. 2

Un criterio de clasificacion de las “tareas lingliisticas” es el que
permite identificarlas segun enfaticen rasgos formales (i.e. rasgos del sistema que
incluyen pronunciacion, sintaxis, morfologla, etc.), o por el contrarlo, rasgos comu-
nicativos relacionados con el discurso, la retorica de la conversacion y la negocia-
cion de significados en general. En cuanto a clases de conocimiento gramatical, algu-
nos autores distinguen por lo menos dos niveles. 2L Un primer nivel es purarente abs-
tracto y se distingue por su caracter altamente analitico. Es el conocimiento que
permite un buen grado de precision en actlvidades de tipo metaling(iistico, por ejem
plo en la identificacion y correccion de errores locales, la reproduccion de la regla
gratatical en cuestion, etc. Segun Sorace, es posible determinar etapas de desarrolo
de este conocimiento y concluye que la reproduccion y formulacion de reglas gramati-
cales es una de la tareas que refleja mayor sofisticacion de conocimiento metalin-
gﬁistico.zz Otro nivel de conocimiento es tacito, de caracter un tanto subjetivo vy
sin capacidad para explicar o sustentar la base sobre la cual se decide, por ejemplo,
que tal o cual construccion es correcta. Es decir, con este nivel de conocimiento
gramatical, por ser solarente intuitlvo, no se tiene conclencia de las propiedades
formales del sistema. La comprobacion para la existencia de por lo menos estos dos
niveles de conoclmiento la proporcionan estudios empiricos como el de Bialystok vy
Glelttman & Gleittman, entre otros.

En sintesis, la cuestion del papel que cumple la informacion gramati-
cal en la ejecucion de “tareas lingllisticas”, especificarente en el desarrollo de ha-
bilidades carunicativas, no puede responderse de manera simplista y sin antes haber
wdentificado las caracteristicas de tal conocimiento y su organizacion, al igual que
los tipos de “tareas ling(fisticas” que requieren tal conocimiento. En otras palabras,
dado el carater complejo y multifacetico del uso de la lengua, ya sea que nos refira-
mos a la competencia comunicativa 0 N0, €S Preclso reconocer que un determinado  tipo
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de habilidad presupone cierto tipo de conocimiento lingliistico.

Dentro del contexto del aprendizaje de 1.2, Bialystok distingue entre
conocimiento lingliistico explicito y conocimiento lingliistico implicito.2% €1 prim ro
es esencial a todo tipo de operacion metalingliistica abstracta que, independientemen-
te de un contexto, puede justificar y explicar el por quée de determinado rasgo for-
mal. Asi, por ejemlo, el conocimiento explicito nos permitira no solo decidir sino
explicar por que el pronombre LE coaparece obligatoriamente con determinado verbo (i.
e. GUSTAR) vy no LA. Este conocimiento, por el hecho de ser explicito, no tiene que
ser necesariarente formalizadoZ de la manera como lo haria el linglista.26 Entonces
el conocimiento explicito puede resultar de la conclencia de una regla de caracter
merarente pedagogico (1.e. por razones de retencion, los estudiantes de espanol como
L2 aprenden que los verbos que diptongan el radical, 1.e. PODER, no 1o hacen en la
primera ni1 la segunda persona del plural), aunque lingdisticamente no tendan casli in-
teres (1.e. en el ejemlo dado solo tiene valor nomonico).

El conocimiento implicito es fundarentalmente de caracter intuitivo vy,
en terminos generales, esta condicionado a un contexto particular. Esto quiere decir
que no tiene el mismo nivel de abstraccion del conocimiento explicito v con frecuen-
cla se presenta en forma de “presentimiento” o simple intuicion. Es el conocimiento
que adqulere un estudiante de L2 después de un corto tiempo de irmersion completa en
la comunidad donde se habla la lengua en cuestion, v que le pemite determinar grados
de aceptabilidad gramatical sin servirse de criterios formales. Segun el conocimiento
implicito, un hisparchablante puede constatar que GUSTAR puede aparecer sin LE (obje-
to indirecto) en, por ejemlo El programa de Johnny Carson no qusto en  Inglaterra;
sin ertbargo este conocimiento no le permitira decidir si GUSTAR puede aparecer sin
LE(s) en contextos diferentes al mencionado. Aunque la distincion y caracterizacion
de niveles de conocimiento gramatical es una cuestion empirica, no debe ignorarse que
es s0lo un paso preliminar en la busqueda de respuestas al problera de la funcion del
conocimiento lingliistico. Otros interrogantes subsidiarios merecen atencion, como es
el caso de la accesibilidad que tiene el hablante a esa informacion durante la con-
versacion o durante el discurso escrito. Es decir, ¢como podevos determinar grados
de disponibilidad de la informacion gramatical?

Sabemos que 1a evaluacion de una oracion se puede obtener de menera
precisa sirviendonos de conocimiento gramatical inconsciente (implicito), o sirvien-
donos de las reglas aprendidas con varios grados de conclencializacion (conocimiento
explicito). Esto quiere decir, que las decisiones sobre la gramaticalidad no tienen
que necesariarente, ser sustentadas formalmente con razonamientos. Coro ya hablamos
anotado, es posible estudiar las relaciones entre tipos de conocimiento y la clase de
la “tarea lingllistica” en cuestion. Sorace, por ejemplo, al estudiar grados de cono-
cimento metalinglitstico y la posible relacion entre este conocimiento v el uso pro-
plavente, obtlene de sus informantes tres tipos de respuesta que indican (a) si la
oracion es correcta 0 no; (b) la correccion de los errores, y (c) la formmulacion de
la regla que ha sido quebrantada.Z/ Otras formas de recoleccion de datos en el estu-
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dio de Sorace incluyeron la descripcion de un cuadro, al igual que intercatbios con-
versacionales 1informales. Los hallazgos de este estudio no solo indican el caracter
progresivo-gradual del conocimiento metalingliistico 28sino, de gran interes para los
propositos del presente estudio, que las reglas linglistico-pedagdgicas no son apren-
didas exactavente de la manera cam fueron presentadas, ni de manera unifonme; en
efecto, cada individuo aprende las reglas a su manera, por asl decirlo, de tal suerte
que el conocimiento metalingdistico en realidad consiste en reformulaciones de 1o que
aprende en los 1libros o 1o que ensena el maestro. No debe sorprendernos que muchas de
estas reformulaciones ni siquiera sean lingfiistica o pedagogicamente validas, pero de
todas maneras el razonamiento (correcto o incorrecto) produce resultados correctos en
las “tareas” presentadas por el investigador.

La 1importancia de la constatacion de Sorace es lo que ya habla sido
observado por otros autores en el sentido de que mientras que la gramaticalidad y la
aceptabilidad gereral de una oracion puede hacerse por conocimiento implicito, tanto
la correccion como la justificacion, en particular, de esa gramaticalidad requiere
conocimiento explicito.?d A igual conclusion llegan los estudios de Reber y sus cola-
boradores en el sentido de que mientras los informantes predicen la gramaticalidad
con un 68% - 80% de precision (segun el tipo de “tarea lingiiistica”), los informantes
no pudieron sustentar sus decisiones o vacilaron en cuanto a la validez de las res-
puestas dadas por ellos mismos.30 Las implicaciones pedagogicas de esta constatacion
que nos presenta la investigacion deben ser obvias.

Otro aspecto del saber lingliistico se relaciona con la “consciencia
linglitstica” del individuw, entendida como la habilidad para reconocer rasgos forma-
les del sistema, independientemente de su valor sementico y pragmatico. Es de conoci-
miento general que buena parte del aprendizaje de L2 se redice a este tipo de habili-
dad, como puede verse en la forma de evaluaclon que con mas frecuencia se usa en los
departamentos de lenguas extranjeras. Esta informacion no solo permite la manipula-
clon consclente de formas en muchas operaclones gramaticales de clase, sino que lleva
al desarrollo de habilidades de tipo academico, camo en el caso de registros episto-
lares, periodisticos, de exposicion formal en publico, etc. Aungue no podemos aducir
comprobacion empirica, a nuestro parecer, este conocimiento es explicito en Su mayor
parte y constltuye una forma especlalizada de conocimiento. Es por esto que el mayor
grado de diferenciacion de habilidades ling(iisticas entre los hablantes tiene que ver
con la “consciencia lingdistica” y la destreza para hacer esta informacion explici-
ta3l Desde otra perspectiva, y dejando de lado diferencias individuales condiciona-
das por factores extralingfiisticos (edad, sexo, residencia en la ciudad vs. la pro-
vincia, interes por la lectura, etc.) podemos afirmar que por su condicion de adul-
tos, linglisticamente hablando, las diferencias de conocimiento implicito entre 1os
hablantes de una lengua son relativamente menores. Pero este es asunto que necesita
ser demostrado.
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IMPLICACIONES PARA EL AULA DE L2

A 1o largo de este estudio hemos hecho referencias en 1o tocante a la
cotple jidad del fendreno lingliistico, a la complejidad del proceso mismo de ensenanza
y aprendizaje de lenguas, v a la complejidad del conocimiento lingliistico que supone-
mos com parte de la organizacion intelectual del individuo. Se hace imprescindible
considerar ahora, asi sea solo en un plano meramente especulativo, qué consecuencias
practicas poderos derivar para el aprendizaje de L2. Como ya se observo (ver nota 8),
la polarizacion que con frecuencia se hace respecto de la lingiiistica como ciencia y
la ling(iistica aplicada como disciplina estrecharente vinculada con la ensenanza de
lenguas, es indeseable, St. Clair anota: “La lingliistica aplicada no se divorcia ni
puede divorciarse de la teoria. Tiene teoria, perc su preocupaciones son las de un
marco de conoclmiento mas awplio. Es esta base epistemplogica mas grande...la que
crea un cotpromiso especial por los resultados y la carprobacion”2 (traduccion mia,
HR) Es precisamente 1o que este estudio ha querido hacer notar. Por un lado, la nece-
sidad de establecer criterios de analisis que permitan entender la naturaleza misma
de 1o que entendemos por conocimiento gramatical (cfr. competencia ling{istica). Por
otro lado, la necesidad de caracterizar y describir las “tareas lingliisticas” a las
cuales supuestamente se aplica tal conocimiento gramatical. Una vez satisfecho el re-
quisito de atender a estar cuestiones, resultara obvio que un manual de ling(iistica
dificilmente podra disfrazarse de libro-texto en la ensenanza de L2. Resultara peno-
samente insuficiente, en razon del carater multi-corponencial de cualquier nivel de
corpetencia canunicativa>> camo objetivo del aula de L2.

Seria demasiado simplista esperar que la correlacion entre conocimien-
to gramatical y las exigencias de las "tareas lingliisticas” fuera directa y absoluta.
Tarpoco es absoluta la correlacion entre la ensenanza formal y el conocimiento expli-
cito, por un lado, y el conocimiento implicito v el aprendizaje incidental, por el
otro. Sin erbargo, los estudios empiricos que hemos examinado sugieren que tal corre-
lacion se puede expresar en un eje de sucesividades, en vista de que hay diferencias
entre los varios usos de la lengua, vy las situaciones v propositos con que se la em-
plea.

Uso estructural: A----------===—-=- B Uso instrurental
[conocimiento explicito [conocimiento impli-
razonado) c1to/automatizacion]

En A las tareas de tipo metalingliistico se serviran mejor de la infor-
macion gramatical de tipo analitico que de manera consciente y objetiva permite la
manipulacion de categorias y la formulacion de principios con fines explicativos. En
B se encuentran tipos de operaciones de caracter "interactivo” del habla informal.
Aqui se hace uso del conocimiento lingliistico intuitivo, va que las situaciones comu-
nicativas, por naturaleza, imponen restricciones que impiden el analisis, el cual re-
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sulta contraproducente para efectos de la fluidez. Es en este sentido que el Monitor
de Krashen es en la mayoria de los casos un obstaculo antes que un instrurento para
la interaccion conversacional.>® Lo més importante del eje A-B es que presupone un
alto nurero de “tareas lingliisticas” que se sirven tanto del conocimiento implicito
como explicito. Sospecharos que €sta es la mas comun de las situaciones, y torna in-
necesaria una oposicien excluyente entre adaquisicion y aprendizaje com pro-
pone Krashen.

El reconocimiento de propiedades del conocimiento gramatical servira
de antidoto eficaz para el profesor de idiomas que tiene la tendencia a creer, inge-
nuarente, que las fommulaciones gramaticales del libro de texto y explicadas por €l
en clase, tienen un valor instrumental en la confeccion de oraciones dentro del dis-
curso. Se ha comprobado que ni la precision lingliistica, ni la sinplicided (i.e. fa-
cilidad relativa) de las reglas gramaticales garantizan que tal informacion tenga va-
lor absoluto como procedimiento de organizacion de estructuras en la conversa-
cion. 3 La nocion misma de "accesibilidad”, en términos de “facilidad de ser corpren-
dida una estructura”, esta sujeta a factores com el orden de presentacion, la fre-
cuencia con que aparece, ademas de la conplejidad estructural propiamente.

Si las reglas gramaticales son interiorizadas de maneras distintas por
los estudiantes de L2,7P si el acceso a la informacion gramatical esta determinado
por el caracter de la operacion lingiiistica,>’ y finalmente, si no hay razon para
creer que tales reglas tengan realidad sicologica (“procedural value”), el profesor
de idiomas puede estar sequro que sus alumos tienen que aprender mucho mas de 1o que
es posible ensenarles. La funcien del profesor, no es otra que la de facilitador y
estimulo. El profesor es algo asi camo el catalizador de 1o que de manera un tanto
estatica se encuentra en el libro de texto.

CONCLUSTONES

El papel que desenpena la informacion gramatical en el aprendizaje y
el wuso funcional de la lengua no puede considerarse camo un problema monolitico. Una
vez examnadas algunas de las propledades del conocimiento gramatical, el acceso que
tienen a €l los hablantes, y la necesidad de investigar la naturaleza de las “tareas
lingliisticas”, resulta facil comprender que la demostracion de cierto nivel de compe-
fencia en una situacion, nO nNOS autoriza a predecir el mismo desempeno en otras Si-
tuaciones. Por eso resultan poco productivas las polémicas sobre si se debe insistir
en el perfeccionamiento ling(iistico de la produccion de los estudiantes de L2, espe-
cialmente si tales discusiones se apoyan en uno de los varios factores, con exclusion
obvia de otros igualmente pertinentes.

Higgs parte del supuesto de que el objetivo fundamental de los profe-
sores de 1diaras es ayudar a sus alumos a hacerse “comunicadores” en la lengua que
estudian. 38 Para tal fin propone una nocion de gramatica camo macro-concepto en la
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que tienen cabida de manera global la pronunciacion, el vocabulario, la morfologia,
la sintaxis, las estrategias conversacionales, las restricciones del discurso, etc.
Con ello se propone arglir en contra de un enfoque que identifique la ensenanza-
aprendizaje de la lengua con la ensenanza-aprendizaje de formas aisladas y bien deli-
mitadas. La 1dea es atractiva, pero no es mas que una abstraccion del problema. Es
igualrente una idealizacion de las posibles soluciones al problema de la gramatica en
el aula de L2. Metodologicamente, tal vez sea necesario hacer investigacion haciendo
abstraccion de los detalles de la cuestion que se investiga. La propuesta de Higgs
tendra consecuencias para el profesor de idiomas que se tome el trabajo de adentrarse
en los pormenores de la implementacion de lo que este autor propone. Estos pormenores
constituyen la razon de ser del oficio de ensenar idiamas. Una dificuldad que pronto
se hace visible es que, como anotabamos antes, la mayoria de los “facilitadores” del
aprendizaje de L2, por uria u otra razon, no ven la necesidad de cuestionar lo que han
venldo haclendo de tlempo atras. En la medida que la investigacion no produzca “re-
glas de bolsillo” para el éxito, el profesor de idiomas tipico no encontrara la “rai-
son d’etre” de consideraciones com las de este estudio. Esta no debe tamarse com
una acusacion. Hay razones poderosas para este peocupante estado de cosas.

NOTAS

* Quiero dejar constancla del apoyo moral y monetario de la Universidad de Georgia
para este trabajo.
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