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La ensefanzd de la gramdtica se ba vista sometida (especiaimente en el
dmiéiro de bas lenguas extranjeras) al vaivén delos cambios metodaldgicos,
cwando no de Ly modas o dr la rigides de planteamiencos. Presentamos,
ast, tras sopesar & aportads por la metodologia, la lingiifitica y la invessi-
gacion en le adgnivicsdn de fenguas extranjeras en los siltimos treinta afios,
algtinis cansideraciones gue ayiden a romprender e vaivén 3, por £ily, a
delirmitar ef fugar de fx gravdtica en of aprendizaje def espaiiali le, y con-
cinimos que i atencidn 4 la gramatica {entendida como Saber interior ]
o sily serd wn aspectn fmpreseindtble, sing gue mny probablemente tam-
bitn constirtfrd uno de los elementos vertebradares de a metodologia gue
se desarralle en los préximes wfios.

The teaching of grammar in the field of fretgn language bas suffered both

Jrem swings in methodplogy and fashions, a5 from an excessively inflexibie
dpproach. In the presenr paper we provide an overview of the con-
tributions of methodology, linguistics and research to the acquisition of
foredgn languages over the past thirty years. W then offer some sbierva-
trons o #he reasens behind these methodological swings which will enable
us to place the weaching of grammar in shat of Spanish ar a foreign lan-
piedge in general The conclusions reached suggesv that grammar (wnders-
tood as ‘inner knowledye)) i not only exential, but will probably rurn ouz
te be one of the central components in furure methodolsgy.

1. Como en otros érdenes de la vida, la ensefianza de lenguas
extranjeras se ha visto sometida al vaivén propio de abandonar unas
ideas para adoptar otras supuestamente novedosas, sugerentes 0 mas
prometedoras. En efecto, al menos en la teoria (seguramente menos
en la prictica del aula}, hemos venido asistiendo en los dltimos
veinte o treinta afios a la aparicién, desarrollo y declive de numero-
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sos ‘métodos’ para ensefiar una lengua extranjera. ‘Todos ellos, como
es de suponer, se justifican de mejor o peor modo en las ideas que
sobre realidades tales como el lenguaje, el aprendizaje, erc. imperen
en cada moment o sostengan sus defensores. Y casi todos elios,
también, apiarecen come reaccidn [(expuesta frecuentemente de
modo radical) frente a la supuesta 0 mds ¢ menos evidente inefica-
cia de los demds. Es asi como el méwodo, tradicional, basado en la
gramdrica explicita y la wraduccién da paso o convive con el méicdo
‘directo’ o con, sobre todo, el método ‘audio-oral’; es asi como éste
ultimo cede terrenc ante otros, en especial ante el vigoroso ‘enfoque
comunicativo’ (y sélo mencionamos las ineas maestras de este pro-
ceso) (Richards y Rodgers). Lo primero, lo de que varien los supues-
10s sobre el lenguaje, ¢l aprendizaje y otras realidades por el estilo,
es, ademds de inevitable, deseable, porque de ello depende, a no du-
darlo, la profundidad del conocimicnto; cientifico, de los objeros
examinados y, por ende, de nuescras relaciones con ellos. Lo se-
gundo, esa ley del péndulo por la que parece haberse regido Ia sus-
titucién de un método per otro ¢n los tilrimos tiempos, es, por sus
consecuencias —casi siempre megacivas para profesores y aprendi-
ces—, Clertamente un inconveniente serio, pues generaimente res-
ponde al —por decirlo de algtin modo— entusiasmo por un descu-
brimiento (en los 4mbitos del lenguaje, la adquisicién, el aprendi-
zaje, lo social, etc.) que supuestamente resuelve, si no wodas, muchas
cuestiones previamente planteadas, entusiasmo que suele desplazar
al sentido comdn, a la evidencia (al menos desde el punto de vista
de la realidad del aula) de que ‘lo dltimo’ no puede sustituir roral-
mente lo anterior, de que lo sensato no es al patecer la opcién radi-
cal y excluyence, sino el equilibrio, la flexibilidad en ¢l empleo de lo
que, ofrecido por las diferentes opciones metodoldgicas, resulte mds
aprovechable en cada situacién.

2. A nadie se le escapa que una de las cuestiones mds traldas y
llevadas en el panorama esbozado arriba es, sin ningura duda, la
relativa a la gramdtica y su ensefianza, Quiz4 ningiin otto aspecto de
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la multiforme realidad que es aprender una lengua extranjera, por
lo que se refiere a su tratamiento en el aula, haya suscitade opinio-
nes tan encontradas o haya justificade opciones merodoldgicas tan
contrapuestas. La gramitica constituye uno de los ejemplos mas cla-
ros del vaivén pendular aludido. Y, asi, se salta, en el peor de ios
casos, del mérodo basado casi exclusivamente en cierto tipo de con-
tenido gramatical y a]g{m procedimiemo para ensefarlo, a otro en
el que tal contenido estd desplazado o desaparece en tanto que
objecto de accién docente (considérense, por ¢jemplo, las modalida-
des tradicional o audio-oral, de un lado, y las mds radicales de cardc-
ter COmMUNICativo, por otro},

Las circunstancias que llevaron a una situacidn asi son nume-
rosas y variadas, y sélo destacaremos algunas (Richards y Rodgers).
Por un lado, los excesos cometidos en el marco de los métodos tra-
dicienal ¥ audio-oral, en los que se hacia particular hincapié en el
contenido gramatical a expensas de otros, que resultaban desatendi-
dos. En el primero se presentaba la gramdtica explicitamente, en lar-
gas y tediosas series de reglas que siempre presentaban numerosas
excepciones, ¥ comuinmente se utilizaba un texto para traducir y
con ¢l que ejercitar el contenido gramatical. En ¢l segundo, ya sabre
la base de los logros deseriptivos de la lingiifstica estructural y de los
supuestos conductistas aplicados al aprendizaje de lenguas, la gra-
misica quedé plasmada en una estricta secuencia de estructuzas que,
presentadas generalmente de modo implicito en pequefios didlogos,
eran repetidas hasta la saciedad (con ligeras variaciones léxicas y de
otro tipo). En ambos casos se perseguian los errores y se corregia
insistentemente. En uno se ofrecian muestras de lengua escrita, mds
0 menos adaptadas al supuesto nivel de cada momente; en el otro
los didlogos normalmente servian de pretexto para presentar lals)
estructural(s} por aprender y, manipulados pedagégicamente con
este fin, resultaban no pocas veces extraios, cuando no aburridos o
absurdos. En resumen, pues, ninguno motivaba para la comunica-
cién, ninguno recogia en sus objetivos las necesidades reales de los
estudiantes; ambos solfan terminar en pricricas rutinarias sobre
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realidades lingiiisticas muy abstractas o alejadas de los intereses vita-
les de los aprendices.

Por otro lado, ¢l auge de! generativismo, con su aproximacién al
lenguaje desde supuestos decididamente psicolégico-cognitivos e
innatistas, el peso cada vez mayor de otras propuestas mentalistas no
innatistas sobre la adquisicién de una lengua, y la poderosa influen-
cia ejercida por las aportaciones hechas al escudio del lenguaje desde
ciertas perspectivas sociales y pragmdticas, sirvieron, en su con-
junto, para, de uno u otro modo, oponer al modelo conductista sus-
tentador del método audio-oral un modelo mentalista con que
abordar los intrincados procesos del aprendizaje lingiiiscico, y para
contraponer a la imagen estirica y desnaturalizada, por lo atomizada
y abstracta, que para el funcionamiento de una lengua propusieran
el mérodo rtradicional y el audio-oral, otra dindmica, funcional y
contextualizada de la lengua y de su uso. Asi las cosas, no es de
extrafiar que, en este caldo de cultivo, ¥y como reaccién consra los
procedimientos, muy desgastados, de |2 metodologia imperante, se
plantearan propuestas metodolégicas acordes con las nuevas exigen-
cias, entre las que deseaca, por su alcance e implicaciones, el enfo-
que comunicative {o ensefianza comunicativa). Aungue las versio-
nes a que ha dado y viene dando lugar la propuesta comunicariva
son ya numerosas, rodas ellas sin embargo responden al mismo ger-
men tedrico, uno de cuyos aspectos mas sobresalientes es que lo
importante es aprender a comunicar en una lengua (2 expresarse en
ella, a interactuar con ella, a hacer cosas con ella...}, y no a saber
cosas sobre esa lengua; que importa mas fo gue se diga que cdmo se
llegue a decir {Brumfit y Johnson; Johnson y Morrow; Prabhu;
Savignon; etc.). Las consecuencias, por lo que toca a la gramdtica,
de este modo de plantear las cosas las conacemos ya: el contenido
gramatical se diluye {cuando no casi desaparece o desaparece de he-
cho, paralelamente al radicalismo con que se apliquen los principios
comunicatives} en tareas y actividades comunicativas, pues desde
ahora la atencién del aprendiz es llevada sobre odo al signiﬁcado, a
la comunicacién, y muy poco (o nada) a la forma, a la estructura de
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los recursos lingiiisticos usados para lo anterior. Es decir, ya no hay
que ensefar gramdtica necesariamente, porque ésta —se supone— se
adquiere en la comunicacidn, en un proceso similar al seguida en la
adquisicién de la lengua materna.

Por dltimo, gracias al considerable desarrollo que han tenido los
estudios sobre zdquisicién de lenguas extranjeras en los dltimos
veinticinco afios, se plantearon propuestas y se esgrimieron hallaz-
gos que justificaban la validez del enfoque comunicativo (o de otros
que, como éste, también relegaban el papel de la gramdtica) y expli-
caban la ineficacia de la merodalogfa anterior. Asi, por una parte,
fue destacado el hecho de que no existian suficientes evidencias
empiricas que juscificaran recurrir a Ia ‘ensefianza de lz gramética’,
es decir, que muy posiblemente ésta ne tenia efecto algunc en el
desartollo gramatical del aprendiz. Los ya clisicos estudios de los
primetos afios setenta sobre la adquisicién de algunos morfemas del
inglés por extranjeros (Bailey, Madden v Krashen; Dulay y Burt,
1973, 1974) mostraban, al parecer claramente, que los morfemas en
cuestién eran aprendidos en un determinado orden (es decir, que
los aprendices alcanzaban el uso correcto de los mismos siguiendo
cierta secuencia), ¥ que este orden era independiente de factores
tales como la iengua materna o la edad de los aprendices v, sobre
toda, de si éstos hubieran recibido o no alguna instruccién sobre €l
uso de los morfemas examinados. Algunos estudios posteriores
siguieren corroborando esta hipdtesis (Makino), que fue sometida a
condiciones de control mds estrictas en cuanto a su comprobacidn
en grupos de aprendices no tutcrados (aprenden la lengua ‘natural-
mente’}, tutcrados (aprenden la lengua en el aula, con instruccién
gramatical) y mixvos (Pica). Los resultados de todos ellos apuntaban
al hecho de que el desarrollo, al menos en ¢l plano de la motfolo-
gia, del inglés como lengua extranjera es impermeable a Ja accién de
intervenciones excernas. Otros estudios, ademds, indagaron en la
posibilidad de que esta hipétesis también fuera vélida para otros
aspectos gramaticales del inglés como lengua extranjera o para otras
lenguas. Y se dio el caso, asi, de que Ellis (1984) y Wode descu-
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brieran, en dos adolescentes tutorados de origen hindu el primero,
y en cuatro nifios alemanes no tutorados el segundo, casi el mismo
esquema de desarrollo de la negacién en ingiés. O de que Piene-
mann (1989) hallara el mismo esquema de adquisicién para el
otden de palabras en alemdn tanto en aprendices turorados camo
no tutorados.

Por ctra parte, complementando la hipétesis anterior, se es-
grimié el argumento de que el contacto del aprendiz con la lengua
extranjera en situaciones ricas de significado era mis narural y se-
guramente mds motivador que someterlo a la prictica gramatical.
No cabe duda de que este argumento cobré fuerza, y con razén, en
ambientes educativos en los que la rutina, Ja desmotivacién y la
ausencia de resultados aceprables quedaron asociados a la pricrica
de ciertas opciones metodolégicas. Pero también se vio fortalecido
este argumento por la evidencia de que los nifos aprenden su len-
gua materna sin esfuerzo, de un modo muy natural, inmersos en
situaciones de comunicacidn significativas can los padres o cuida-
dores, y de que los errores que hacen acaban desapareciendo solos,
sin que intervenga {al parecer de mode sigaificativo) la correccién
de los mayores. ;Por qué, entonces, no intentar lo mismo en ¢l aula
de lengua extranjera? Todo consiste en simular, hasta donde sea
posible, un marco en que sc favorezca ese tipo de interaccién comu-
nicativa, de modo que los aprendices tengan la oportunidad de,
inmersos en situaciones significarivas, mantener un conrtacto ‘natu-
ral’ con la lengua que traran de aprender. Subyace a esta postura,
como se ve, la idea —resaltada desde muy pronto por Corder— de
que el aprendizaje de una lengua extranjera no difiere esencialmente
del de la materna (lo que se conocerd como la ‘hipétesis L1 = L27).
Uno de los investigadores que con mayor denuede han justificado
este modo de ver las cosas es Krashen. Se podria afirmar que su teo-
tia sobre el desarrollo de los saberes de una lengua segunda {entre
ellos el gramatical), la famosa ‘hipdtesis del rmpu (Krashen 1985},
se levanta sobre este convencimiento. Como ¢s sabido, la teoria alu-
dida sostiene que se avanza en el aprendizaje de una lengua siempre
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que quienes la aprenden se vean ‘expuestos’, en intercambios de
comunicacion significativa, a muestras de la lengua meta que, por
lo que respecta a su dificultad de comprensién por parte del apren-
diz, se hallen séle un poco mas alld de la competencia de la gue éste
disponga en cada momento del proceso de adquisicién. De acuerdo
con esto, el inpur ha de ser comprensible, pero también ha de con-
tener elementos lingiifsticos que resulten nuevos al aprendiz. Y asi,
como éste comprende ese input, tales elementos acaban integran-
dose en su gramdtica interna, no consciente, en un proceso natural
¥y que no requiere esfuerzo; como la competencia del aprendiz sélo
pucde resultar modificada mediante el contacto con el inper positivo
en ia lengua meta, no se requiere en este proceso la intervencion de
atros tipos de izpus, como puedan ser la prevencién y correccién de
errores o la instrucecidén gramatical {lo primero porque [a actuacién
progresa mejor y mds rapidamente por si misma, sin ayuda; lo
segundo porque, para esta’teoria, lo que se ensefie sobre la gramd-
tica s6lo puede, en el mejor de Jos casos, ser aprendido, nunca adgui-
ridp) (Krashen 1982, 1985 y 1992; Krashen y Terrell; Schwartz).

3. Este conjunto de hechos, tan brevemente esbozado, cred una
fuerte corriente de pensamiento y opinién en los d4mbitos edu-
cativos, y se constituyd en fuente de inspiracién de metodélogos y
educadores, en punto de referencia de no poces programas para ¢l
aula de lengua extranjera, Sin embargo, cuando estas ideas descen-
dieron de la teerfa a la prdctica, la realidad y el transcurso del
tiempo fueron mostrando hasta qué punto conservaban, en funcién
de los resultados, su validez explicativa y su viabilidad en el aula. En
este sentido, si bien en los primeros afios ochenta ya se levantaron
voces auterizadas que advertian de la inconveniencia de plantear las
cosas tan tajantamente (por ejemplo, Higgs y Clifford, Omaggio,
quienes defendieton, integradas en el marco comunicativo, la aten-
cién a la forma y precisién gramaticales y la correccion de errores
(input negativo) desde los primeros momentos del aprendizaje), pro-
bablemente fue una importante serie de estudios empiricas llevados
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a cabo sobre dos programas para la ensefianza secundaria desarro-
llados en Canadd desde hacia algunos afios (el de inmersion com-
pleta en francés como segunda lengua y el intensivo experimental en
inglés como segunda lengua} lo que favorecié una visién mis clara
y objetiva de las ventajas e inconvenientes de las nuevas propuestas,
Estos programas, aunque diferentes en algunos aspectos {(duracidn,
niveles, edad, contenido, etc.), se articulan sin embargo sobre la
misma base: la ensefianza lingliistica se centra en el contenido, la
comprensién y la fluidez, y se relega a un plano secundario la pre-
cisién gramatical en la produccién; se corrigen poco y no sis-
temdticamente los errores gramaticales en el caso del francés, y no
se corrigen casi nada en el caso del inglés (Genesee; Swain y Lapkin;
Spada 1990a, 1990b). Ofrecian, por tanto, un contexto adecuado
para los estudios en cuestidn. Y tales estudios, por su parte, realiza-
dos ya en el marce de la naciente merodologia de investigacién en
el aula ya en laboraterio, destacaban aspectos coma los siguientes:
fos estudiantes francofenos, tras cinco meses de intenso aprendizaje
comunicativo del inglés, alcanzaban un grado mids que sadsfacorio
de fluidez y seguridad en =l uso de esta lengua, pero su produccién
se veia empafiada por numerosos y recurrentes errores de cardcter
morfolégico y sintdctico, comunes, ademds, por compartir la misma
lengua marerna, 2 casi todos los aprendices (Spada y Lightbown). La
misma situacién se observaba también en el caso de los programas
de inmersién en francés, pues los estudiantes, aunque lograban un
gtado de competencia funcional considerable, no obstante se mos-
traban incapaces de superar las numerosas dificulrades de cardcrer
maorfolégico y sintdctico que esa lengua opone, las cuales persistian
en forma de errores 2 menudo fosilizados; y esto a pesar de haber
sido ‘expuestos’ tales estudiantes a la lengua en cuestion durante
varios afios {Harley y Swain; Lyster}.

A estas evidencias de unieron pronto otras, aunque aducidas esta
vez a partir de la observacién de contextos de aprendizaje casi o
totalmente ‘naturales’ (es decir, ajenos al aula): al parecer, quienes,
transcutrido ya cierto momento de la nifiez, aprendieron una len-
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gua extranjera durante varios aftos en un clima de toral inmersién
en ella {las condiciones de vida y trabajo de tales personas en nin-
gdn caso redujeron el méximo contacto con la lengua meta), no
logran en general desarrollar el mismo grado de conocimiento gra-
matical que los hablantes nativos {por ejemplo, Patkowski; Johnson
y Newport).

;Qué conclusiones pueden extraerse de todo lo anterior? Alguien
podria esgrimir, a tenor de estos datos y evidencias, que lo mejor
setfa volver a ensefiar gramdrica, a corregir y controlar la preduccién
del aprendiz en todo momento, a supeditar, en suma, todo el pre-
ceso de ensefiar y aprender una lengua al objetivo de la precisién
gramatical. Esta actitud, a todas luces, equivaldria a reproducir una
vez mis, ya en las postrimerias del siglo xx y a las puertas del
siguiente, el anragonismo, harte conocido por o funesto de sus
consecuencias, de otras ocasiones en relacién con la cuestidén que
aqui nos acupa. Y como les hechos que conforman la historia no
suefen repetirse (a menos que uno se empeiie en ello), mas sensato
parece, pot tanto, considerar las cosas de otra manera. Asi, otra con-
clusién, mis ponderada y seguramente mds acorde con la realidad
del momenco, con la experiencia acumulada después de treinea afios
de intensa bisqueda en los terrenes de la adquisicién y enschanza
de lenguas, seria la de casar dos aspectos a los que en principio ne
cabe renunciar: de un'lade, la innegable acepracidn que en general
han recibido los principios cemunicativos, su indudable aportacién
al dmbiro educativo de la ensefanza de lenguas; de otro, [a necesi-
dad de remediar lo que, por la razén que sea (de ello hablaremos
después), no logra alcanzar la sola aplicacién de estos principios: la
precisién en el uso de los recursos gramaticales de la lengua meta.
Renunciar a ensefiar una lengua comunicativamente serfa un con-
trasentido, habida cuenta de la eficacia, del influjo positivo que
ejerce en no pocos aspectos del aprendizaje y de quienes aprenden
(motivacidn, seltura y confianza en el uso receptivo y productivo de
la lengua, creatividad y responsabilidad en el aprendizaje, etc.). Pero
también lo seria el no permitir que en los procesos de ensefiar y
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aprender una lengua no interviniera la atencién a la forma, la refie-
xidn sobre la trama gramatical de la lengua meta, la ensefianza, en
suma, de la gramdtica. Como se ve, estas dos realidades, antes que
opuestas, son complementarias: si se atiende sélo a una, ello siem-
pre serd en menoscabo de 14 otra.

4. De aceptarse ¢sta aproximacién, integradora, a los hechos, ello
conduce al plantearmiento de algunas preguntas, entre las que sobre-
sale, por su importancia, la de por qué una lengua extranjera no
parece que sea aprendida del mismo modo que la materna. Seme-
jante pregunta, dado su alcance ¥ repercusiones, viene recibiendo,
cemo es obvio, distintas respuestas (Gregg). La que se eshozard aqui
es sélo una de ellas, y su eleccion ha dependido ranto de su claridad
y adecuacién al propésito de estas lineas, cuanto de que no estemos
en total desacuerdo con ella.

Una de las caracteristicas que mds llaman la atencién en el apren-
dizaje de una lengua extranjeta es la siguiente: a lo que parece, el
desarrollo gramatical de una lengua no materna es impermeable a
cualquier intervencién excerna que trate de modificarle de algiin
modo {desarrollo, por otra parte, comiin a tedos los aprendices de
esa lengua, sean cuales fucren el origen lingiiistico o la edad de los
mismos, y las condiciones ¢n que el aprendizaje se lleve a cabo); se
trata, en principio, de la misma impermeabilidad que acontece para
tal proceso en el caso de la lengua materna. Pero existe una diferen-
cia: si en el caso de la lengua materna este desarrollo adquisitive
avanza y progresa hasta que el nifio se hace con los mismos recursos
o saberes gramaticales de que ya dispone el adulto, esto casi nunca
ocurre en el caso de una lengua no materna si of aprendizaje
cornienza después de la nifiez. La explicacién que admite este hecho
es que la adquisicidn lingisfstica estd sujeta a clesea suerte de “peri-
odo critico’ (Long 1990, 1993; Schachter; Singleton). Esto quiere
decir que existe un lapso de la nifiez temprana durante el cual la
mente estd especialmente dispuesta para adquirir, con rodos sus
entresijos y sutilezas, los saberes que constituyen la base gramatical
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de una lengua, esa arquitectura en que se fundamentari todo uso
comunicativo de la misma, y que —circunstancia admirable— para
ello baste el mero contacto con las muestras de habla que ¢l entorno
proporcione al aprendiz. Este petiodo parece llegar hasta los siere
afios mds © menos en la mayor parte de los casos, y a partir de este
punto el potencial del mismo comienza a decrecer. Este declive no
es, sin embargo, abrupto, sino gradual, es decir, la mente no pierde
completamente esta capacidad de forjar representaciones gramati-
cales a partir de un 7nput lingiiistico, sino que la eficacia de tal
mecanismo va disminuyendo en relacién directa con la edad del
aprendiz (Johnson y Newport; Long 1993). Asi las cosas, compirten
dos tendencias en el desarrolfo gramarical seguide por los aprendi-
ces de una lengua extranjera que va estén fuera del pericdo en cues-
tién: de un lado, la que establece {con la mediacién del debido esti-
mulo lingii{stico) esa secuencia determinante del momento de
adquisicién de los distintos elerentos gramaticales y del uso preciso
y correcto de los mismos: de otro, la que ¢merge {0 cobra mayor
fuerza) ante fa inevitable, por el paso del tiempo, decadencia de la
anteriot. Esta situacién tiene censecuencias diversas, una de fas cua-
les merece ser destacada aqui {Hawkins y Towell): si se acepra que
s6lo contindan siendo opesativos algunos de los elementos de ¢sa
capacidad para adquirir saberes gramaticales mediante el mero con-
tacto con estimulos lingilisticos, entonces los aprendices de una len-
gua no materna que hayan superado el periodo critico no dispon-
drin de la base fisiolégica que les permita, sélo con recibir
convenientemente #psd, adquicir tetalmente los recursos gramatica-
ies de esa lengua. ;A qué lleva esto? Sencillamente a que una lengua
no materna, pasado ya el perfodo critico, se aprende de modo dife-
rente a como se aprende la materna; a que, debido a ello, el grade
de desarrollo gramatical de un aprendiz no nativo, con sélo la mera
intervencién de inpur en lengua meta, dificilmente serd idéntico,
cuantitativa y sobre todo cualitativamente, al del narivo. ;Hay que
pensar, entonces, que un aprendiz no nativo nunca podrd lograr un
grado satisfacrorio, incluso sobresaliente por lo préximo al de un
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nativo, en la posesion del saber gramatical de la lengua meta y en la
explotacién eficaz del mismo? La evidencia responde que no, por-
que lo destacable aqui es otra cosa: simplemente, el que ese grado
satisfactorio, incluso sobresaliente, en tales conocimientos no lo al-
canza el aprendiz no nativo por los mismos camings en que lo hace el
nativo.

5. Llegados a este punto, se plantea saber cudles sean esos cami-
nos, pues del conccimients de su naturaleza dependerd en gran
medida la explicacidn que pueda darse, al menos en términes gene-
rales, al aprendizaje de una lengua no materna. A este respecte,
parece conveniente recurrir 2 alguna teoria sobre la naturaleza y ¢l
funcionamiente de la mente, pues necesitamos un marco mis o
menos coherente en el que se puedan integrar v explicar los fené-
menos aducidos. No discutiremos, porque no es el momento, las
diversas opciones tedricas existentes en este campo, sino que esbo-
zaremos una de ellas (lo suficientemente reconocida, sin embargo)
que sirva al propdsite de lo que venimos argumentando.

Fodor sostiene que la mente no la constituye un sistema uni-
farme, sino que, mas exaceamente, estd conformada, ademds de por
un sistema central de proceso, por cierto conjunto de sistemas auté-
nomaos periféricos, o médulos. Uno ¥ otros desempefian funciones
diferentes. Por un lado, los médulos acnian independientemente los
unos de los otros y cada uno de ellos se halla asociado con un
dmbito especifico de la capacidad sensorial humana {la visién, la
audicién, erc.); procesan, por tanto, informacién de origen percep-
tzzl. Ademds, operan con capidez y responden siempre que se pre-
senten los estimulos apropiados. Su naturaleza, en fin, estd prede-
terminada, y su adquisicidn y funcionamiento, por tanto, son auto-
miticos, acontecen sin control consciente. El lenguaje es para Fodor
uno de estos médulos (como también lo es para Chomsky, aunque
la modularidad propuesta por estos investigadores difiere en bas-
tantes aspectost. Por otre lado, el sistema central de proceso, de
caracter general, desempefia funciones no asociadas con imbito
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especifice alguno: de él depende el funcionamiento de la memoria,
las creencias, el razonamiento, etc. Los procesos que tienen lugar en
este sistema estdn interconectados, su velocidad de desarrolio no ha
de ser necesariamente rapida, y su inicio no depende de meros esti-
mulos sino de cierto control consciente y de la voluntad. Como se
ve, el funcionamiento del sistema central consiste, sobre todo, en
organizar como un todo los dates previamente registrados y
procesados per los mddulos, en sacar inferencias y resolver proble-
ras: en pensar, en suma.

Interesa destacar ahora un aspecte importante de ia teorfa mo-
dularista de Fodor: el conocimiento lingiiistico, modular, es una rea-
lidad distinta de la del conocimtento general del mundo y, asi, la
adquisicién de la lengua materna es, por su naruraleza, esen-
cialmente diferente de la adquisicién del conocimiento del mundo
real, aunque no hay duda de la interaccién de una y otra. A la exis-
tencia del m6dule lingiiistico se debe el hecho de que la organizacién
gramatical de la lengua materna se adquiera tan rapida, eficaz y fdcil-
mente, y, asi, es-a este mddulo al que responde el ya considerado
periodo critico: es este mecanismo ¢l que madura y se cierra en torno
a los siete afios més o menos (cuestion muy debatida en adquisicién
de lenguas extranjeras, en la que ne entraremos). La consecuencia de
esto en cuanto al aprendizaje de una lengua no materna por adultos
es que, si bien, como ya sabemos, el mddulo lingiiistico puede mos-
trarse parcialmente activo {seguin la edad y otros factores) y permitir
la adquisicién y representacidn automaticas de ciertos aspectos gra-
maticales de la lengua meta, no puede ya, sin embargo y por desgra-
cia, completar ¢l cuadro de la totalidad gramatical de tal lengua, es
decir, €l resto debera ser procesade, aprendido, de otro modo. Y es
aqul donde, al parecer, interviene la accién del sistema central. Este,
que no juega papel alguno —de acuerdo con la metdfora fodoriana de
la mente— en la adquisicién del entramado gramatical de la lengua
materna (pues el médule lingiiistico, eficacisimo, es el que se encarga
de ello), si que participa, y mucho, en el aprendizaje, por ejemplo,
del vocabulario o las normas pragmdticas reguladoras del use de la
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misma (son cosas que aprendemos a lo largo de la vida). Y esta par-
ticipacién, que complementa en ¢l aprendizaje de la lengua marerna
la accién del médulo lingiiistico, puede constituir, en el caso del de
una lengua no materna, la condicién esencial para llenar el vacio pro-
vocado en el adulto por la superacién del periodo critico. Por tanto,
de aceprarse ver las cosas desde este punto de vista, los aprendices
adultos de una lengua extranjera podran servirse de los procesos que
les depara €l sistema central {de los que ya se sirven para aprender
ateas muchas cosas, para relacionarse con el mundo) y pergefiar, gra-
cias a ello, una *visién' que represente la realidad gramarical de la len-
gua meta que no pueda ya ser procesada por el médulo lingiiistico.
Al fin y al cabo lo que harén no serd muy diferente de lo que en cier-
tas ocasiones suelen hacer los hablantes nativos con su lengua o ellos
mismaos con ta propiza {por ¢jemplo, cuando necesitan ajustar el pro-
ducte lingiiistico 2 cierras exigencias): ‘ver’ la lengua reflexiva,
metalingiiisticamente, es decir, observarla en el fapwy, percibir pecu-
liaridades de diversa tipo y tratar de forjar alguna representacién més
o menos peneral o abstracta, alguna explicacién udlizable después en
la comprensién y preduccién, en donde serd comprobada y, si es el
caso, reformulada. Esta situacién tiene, de seguro, algunas desventa-
jas (las mismas, por otra parte, que conlleva aprender casi cnalquier
cosa para la vida): una; que los conocimientos adquiridos {la com-
petencia gramarical adquirida, cabrfa decir) por el hablante no nativo
dificilmente son idénticos a los del hablante nativo (pues, dismi-
nuida la accién del médulo lingiiistico en el adulte no nativo, el
aprendizaje descansa sobre todo en el sistema central, muy abierto a
la intervencién de numerosas y diversas variables, como ta motiva-
cién, la capacidad de observacién y andlisis, etc.}; otra, que el pro-
ceso en cuestién no es rdpido; y otra, en fin, relacionada con la ance-
rior, tiene que ver con el hecho de si lo aprendido por esta via es sus-
ceptible de automatizacién. A ésta dhima dedicaremos las lineas
sigtlientes.

Es muy conocida la estricta distincién que Krashen (1985) plan-
teara entre el saber adguirido y el aprendids en relacién con una len-
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gua no materna (considerados desde la teoria expuesta, el uno se
corresponde con el promovido por el médule lingiiistico, y el otro,
con el desarrollado gracias al sistema central), y ello sobre todo por
el papel que este investigador le asignd al primero de ellos a expen-
sas del segundo. Para Krashen la funcién del conocimiento apren-
dido es secundaria, cuando no irrelevante, pues todo (o casi todo} se
mueve a instancias del conocimiento adquirido: gracias a él emerge
la produccidn espontineamente y se activa la adquisicién de iz len-
gua meta en los mismos términos que la materna. Lo aprendido, en
cambio, no estd en la base de ningin desarrollo espontdneo, v sélo
cabe recurrir a él en limitadas ocasiones: cuando por ejeraplo el
hablante quiere o necesita, si tiene tiempo para cllo, ‘controlar’ el
producto lingiiistico (algo similar 2 como si éste se detuviera en su
proceso de decir cosas sobre la base del saber adquirido, para ir eva-
luando el resultade de este procese sobre la base de cémo va diciendo
rales cosas). Se trata, como se ve, del argumento tantas veces utili-
zado en contra de la ensefanza de la gramdcica. Pero, si bien puede
aceptarse, con Krashen, que los saberés aprendidos no afectan al mé-
dulo lingiiistico, en cambio es dificil admitir, como han sefalado
numerosos criticos de las propuestas krashenianas (Besse y Porquier:
McLaughlin 1987, 1990, entre muchos otros), que el saber gramari-
cal aprendido conscientemente, mediande el mecanismo central, no
tenga, en este marco, valot alguno. Esto se ve con claridad en lo
referente al automarismo que, para algunas de sus funciones, pueda
desarrollar el mecanismo en cuestion. Para Krashen se trata de algo
lento y estétice: imposible sacarle rendimiento en Ja comunicacién
espontanea, por causa de lo primero; dificilmente se mueve y trans-
forma, pues por lo general es casual el empleo que de €l hacen los
hablantes. Esto, sin embargo, contraviene la evidencia, choca con Ia
incuicién lingiifstica de éstos y se opone, ademis, a los supuestos de
no pocas teorias que en los iltimos afios se han propuesto, sobre la
base de cdmo se procesa la informacidn, para explicar la adquisicion
de lenguas extranjeras (McLaughlin y Heredia; Castafieda). Y ¢s que
no se puede negar la realidad de que determinados pracesos inferen-
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ciales y de resolucién de problemas {en los que al parecer estd invo-
lucrado el sistema central}, no obstante la lentitud en las primeras
etapas de su actuacion (la realidad es siempre desconocida y dificil de
organizar}, gradualmente se tornan més ripidos y, dependiendo de la
complejidad, repeticién, etc. de la tarea procesada, pueden au-
tomatizarse parcial ¢ rotalmente. Piénsese, si no, en cémo apren-
demos a conducir, a tocar un inscrumento musical, a hablar en
pl.'lblico, a urilizar un procesador de texto, etc.: por un lade, com-
plejas como son estas tareas, en ninguna de ellas basta para llevarla a
cabo la sola intervencidn de los médulos que correspondan, sino que
también se precisa para esto, y-muy especialmcntc, de la coordina-
cién que los procesos centrales establezcan para el conjunto de los
datos suministrados por aquéllos; per otro, al automatismo de los
miédulos se une el que, quizd por economia y ajuste al medio, desa-
rrollan, para tal coordinacién, estos procesos centrales en cuanto a
cémo explotar del mejor modo cierro conocimiento aprendide (gra-
cias a ello alguien puede Negar a realizar una tarea con la ehcacia y
rapidez que requieran las circunsrancias). Si este mecanismo, pues,
integra en sus procesos Ciereos CONOCIMIeNtos supuestamente estti-
cos y conforma con ellos rutinas que paulatinamente se hacen mis
veloces en cumplic con su cometido, no es descabellade pensar que
también ocurra lo misme en el caso del ¢onocimiento gramatical
aprendido, es decir, transcurrido ¢l tiempo y la prictica precisos, este
tipo de conocimiento tamébién puede, como el proporcionado por el
médulo lingiiistico, ser utilizado eficaz y rdpidamente en la co-
municacidén espontdnea. A esta circunstancia parece responder el
hecho de que no pocos aprendices de una lengua extranjera, tras
haber recibido instruccién gramatical de algin tipo durante cierto
tiempo, den en recurrir, mis ¢ menos espontdneamente en la co-
municacion, a ie que han aprendido de ese modo: las representa-
ciones gramaticales que utilizan no fueron adquiridas ‘naturalmente’,
cOmo se ve, Sino que constituyen conocimiento gramatical apren-
dido y automatizado. Ademds, y por abundar en lo ancetior, desde
hace bastantes afios se viene destacando en numerosos estudios que
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los aprendices que reciben instruccién gramatical (lo de cémo sea o
deba ser ésta es otra cuesridn), no sélo alcanzan en el uso de los
recursos gramaticales un grado de precisién mayor que quienes no la
recibieron, sino que para ello necesitan menos tiempo (Eilis 1990,

1991, 1997; Long 1983; Pienemann 1984; Spada 1997).

6. Si se considera aceptable la visién de los hechos presentada, se
justifican, creemos, la importancia que el saber gramatical cons-
cientemente aprendido cobra en el conjunto, y, por ende, la necesi-
dad de que los adultos que aprenden una lengua no materna reci-
ban, del modo que sea, instruccién al respecto (sdlo con esto —y
hasta que no se encuentre otro medio mejor— se llenard el hueco que
deja ¢l cierre del médule lingiiistice). Al desarrollo de estos aspec-
tos estdn dedicando gran atencién numetoses investigadores y edu-
cadores en los dltimos afios. Asi, la corriente de investigacidn, que
viene de mediados de los ochenta, denominada “investigacidén del
aula’ (Allwright; Chaudron; Long 1980; Van Lier), se ocupa sobre
todo de intentar zunar la fluidez y precision lingitisticas en los
aprendices de una lengua extranjera, para lo que se emprenden
diversos estudios y experimentos que arrojen luz sobre los efecros de
ciertos mecanismos pedagdgicos en aspectos concreros del aprendi-
zaje de una lengua exteanjera, Uno de estos mecanismos, de pro-
metedor future, es el que viene denomindndose ‘de atencién cen-
trada en la forma’ (Doughty y Williams; Lightbown y Spada 1990,
1993; Long 1991; Spada 1997}, consistente, en pocas palabras, en
instruir de cierto modo al aprendiz para que aplique !a atencién a
los aspectos {fonoldgicos, sintdcticos, pragmdticos, etc.) de la lengua
meta que se consideren pertinentes en cada caso, en cspecial aqué-
ilos que son la base de los errores producides durante la interaccién
en un marcoe didéctico comunicativo. Este llevar la atencién sobre
ciertos puntos se realiza de maltiples maneras (hecho muy discutido
en la bibliografia al respecto (Long 1996): con informacién mera-
lingiiistica explicita o implicita, destacando de algiin medo el rasgo
¢ rasgos en cuestidén (por ejemplo, verbal o tipogrificamente),
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mediante ciertas reacciones gestuales, o, sobre todo, recurriendo a la
‘retroalimentacidn correctiva’ {que proporciona al aprendiz eviden-
cia negativa sobre algo). Siia atencién se aplica a realidades que, por
nuevas, no han dado lugar a errores, estamos ante una variante del
procedimiento anterior: la ‘toma de conciencia gramatical’, desarro-
llada sobre todo para conseguir los mejores etectos en el procesa-
miento del izpur; con ella se persigue que los aprendices ‘perciban’
los rasgos, intenten hallar una posible explicacién para su funciona-
miento y comprueben estz hipdtesis: se trata, en suma, de que se
habirtien a explorar la lengua meta y se aventuren a forjar represen-
taciones gramaticales susceptibles de ser uulizadas y comprobadas
después en ta produccién (aunque este dltimo paso no lo subsume
esta técnica) (Ellis 1997; Rutherford; Rutherford y Sharwood-
Smith; Sharwoed-Smith; VanPatten 1993, 1994; VanParten y
Cadierno 1993a, 1993b).

Estas investigaciones, aunque sugerentes y representativas de por
dénde van las cosas, no dan respuesta, de momento, al cimulo de
preguntas que plantea la inregracin de la ensefianza de ia gramdtica
en el curriculo comunicativo: cémo influye la atencién en la forma
en la adquisicién de una lengua, qué tipo de instruecién formal es
mis efectiva, cual es el mejor momento para aplicar la técnica, qué
rasgos lingiiisticos pueden suministrarse con ella, o qué variables
individuales del aprendiz refuerzan o no sus efectos (Spada 1997).
El trabajo por realizar es ingente. Una cosa si parece cierea, sin
embarge: la necesidad de promover el conocimiento gramarical
consciente en los aprendices es ineludible, y, debido a esto, la ense-
fianza de la gramdrica, sean cuales fueren las tendencias metodol6-
gicas que sc desarrollan en el siglo que viene, deberdn tenerla en
cuenta o, mejor, considerarla como ingrediente esencial. Lo ideal
serfa que, a estas alturas, se intentara en los préximos anoes una sin-
tesis de efectos muy saludabies, la de los vértices del tridgngulo que
forman la lingiifstica, la adquisicién de lenguas y la metedelogia
para su ensefianza, y deje de producitse, por el bien de todos, ese
vaivén pendular del que hablibamos al principio.
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