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In this work we reflect on the main theoretical models which have
been formulated with the intention of explaining second language
learning. We have chosen six approaches: the interlanguage
theory, the linguistic theories (mainly the linguistic universals and
Universal Grammar model, derived from the writings of
Chomsky), the neurolinguistic or neurofunctional perspectives, the
sociolinguistic and psychosocial approaches, the Monitor Model
(elaborated by Krashen and very well-known by second/foreign
language teachers), and finally the contributions made from
cognitive psychology (that is to say, the two models proposed by
Bialystok, McLaughlin’s theory and the Integrated Theory of
Inswuctional Second Language Learning formulated by Ellis).
Given the great importance that this curricular content has got
lately, we also give some comments on which ones of these
principal theories could fit better on the educational reality of a
kind of learning which is very complex and difficult to achieve
appropriately. As it is shown here, we need a deeper and slower
reflection than that which is currently done on the curricular
level, and a reflection which, although has not an immediate
direct application, we are convinced that will be the basis of an
interesting work in the medium and long-term.

INTRODUCCION

La ensefianza de segundas lenguas, en concreto la ensefianza del
inglés, supone uno de los campos en los que resulta mas evidente la ne-
cesidad de encontrar vias més efectivas de instruccion. Los millones de
alumnos que se enfrentan a diario en nuestro pais con el aprendizaje del
inglés obtienen unos resultados finales muy dudosos, lo cual termina
provocando, ademads de una pesada losa de frustracioén personal, una du-



156 BABEL - AFIAL, 3-4-5/ Otoiio de 1996

da razonable sobre la eficacia de los programas educativos de esta mate-
ria. La ensefianza del inglés supone, ademas de una problematica educa-
tiva, un agudo problema econémico que afecta a una importante red pi-
blica y privada, con implicaciones sociales y hasta politicas indudables.
Probablemente avivados por la enorme demanda social de estos conte-
nidos educativos y por las importantes carencias formativas, abundan
las ofertas salvadoras que pretenden solucionar el problema (sistemas
audiovisuales, informaticos, multimedia, inmersién, etc.). Sin embargo,
la oferta didactica real es escasa y muy homogénea. Los sistemas, que
se ofertan y venden como diferentes, terminan empleando los mismos
planteamientos psicopedagdgicos, por encima de sus diferencias de for-
mato (es facil encontrarse el mismo ejercicio en el libro, en el cassette,
en el video, en el ordenador y en el cd-rom). Pero un cambio en el plan-
teamiento de aprendizaje/ensefianza de un dominio va mucho més alla
del mero cambio de formato y presentacion del método de ensefianza.

Precisamos una reflexién més profunda, més lenta, que quiza no
tenga una oferta comercial directa, pero que, a medio plazo, podré fun-
damentar la justificacion de nuevas propuestas de aprendizaje y ense-
flanza que realmente supongan un cambio sobre la confusa e ineficaz si-
tuacion actual.

El objetivo del presente articulo es revisar y discutir un aspecto
fundamental de la ensefianza/aprendizaje de segundas lenguas, el relati-
vo a las teorias del aprendizaje. Un aspecto éste comparativamente muy
poco estudiado y sobre el que los profesores de segundas lenguas tienen
muy poca informacién y reflexion, por lo que su incidencia en la didac-
tica viene siendo muy escasa. Sin embargo, resulta un aspecto central
del proceso y que, cuando se manipula convenientemente, produce una
importante implementacion.

Larsen-Freeman & Long (1991: 288) afirman que “hay al menos
cuarenta ‘teorfas’, ‘modelos’, ‘perspectivas’, ‘metaforas’, ‘hipdtesis’ y
‘pretensiones tedricas’ en la literatura sobre la adquisicién de segundas
lenguas”. De ahi la necesidad de revisar las principales de estas pro-
puestas para asi poder reflexionar sobre los fundamentos de la didactica
del 4rea. Evidentemente, vamos a exponer las propuestas generales de
los principales y mds diferenciados marcos tedricos sobre la ASL (in-
cluyendo a partir de ahora en este concepto, tanto la adquisicién de se-
gundas lenguas estrictamente hablando como el aprendizaje de lenguas
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extranjeras o ALE). Una exposicidon mas detallada puede verse en las
revisiones de Ellis (1985), McLaughlin (1987), Beebe (1988), Larsen-
Freeman & Long (1991), y Gonzélez (1995). Ademads, en espaiiol dis-
ponemos de la traduccidn de bastantes trabajos fundamentales en
Liceras (1991) y de la traduccién de la obra general ya mencionada de
Larsen-Freeman & Long. Nosotros mismos hemos preparado reciente-
mente una reflexién sobre las estrategias de aprendizaje en la ASL
(Gonzalez & Asensio, a, en prensa) y una guia documental sobre el te-
ma (Gonzalez & Asensio, b, en prensa).

Habitualmente, y en un sentido general, las siglas “L2” hacen re-
ferencia al término “segundas lenguas”. Sin embargo, como ya explica-
mos en Gonzilez (1995), consideramos que esta interpretacion general
permite también una distincién fundamental en nuestro objeto de estu-
dio: la diferencia entre las “segundas lenguas” (L2) en sentido estricto y
las “lenguas extranjeras” (LE). Por otro lado, m4s adelante iremos vien-
do que hay autores (sobre todo Krashen) que distinguen la “adquisi-
cién” del “aprendizaje”. No obstante, lo habitual es utilizar estos térmi-
nos como sinénimos. Nuestra postura consiste en considerarlos como
términos semanticamente asimilables, pero contextualmente diferencia-
dos en cuanto que serfa mejor relacionar la “adquisicién” con las segun-
das lenguas (en un contexto natural) y el “aprendizaje” con las lenguas
extranjeras (en un contexto instruccional).

A continuacién vamos a exponer los seis marcos tedricos princi-
pales que se han formulado para entender y explicar tanto la ASL como
el ALE, realizando un recorrido tedrico que nos permita entender mejor
la problematica general que afrontamos. Asi, conoceremos cudles eran
las primeras formulaciones sobre el tema, y como actualmente caben
muy diferentes aproximaciones, desde las lingiiisticas a las cognitivas,
pasando por las neurolingiifsticas o las sociolingiiisticas, sin olvidar la
teoria de Krashen, la mas conocida por los profesores de lenguas.

A)LA TEORIA DEL INTERLENGUA JE

Histéricamente la teoria del interlenguaje constituye la primera
teoria especifica sobre la ASL. El punto de partida del cual surgi6 el
concepto de “interlenguaje” fue la cuestion de la influencia de la prime-
ra lengua o lengua materna (L1). La tradicién conductista sobre el
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aprendizaje (Bright & McGregor, 1970), con la ayuda de la lingiiistica
estructuralista, habia otorgado un papel claramente negativo a esta in-
fluencia, concebida como una “interferencia” (fendmeno que se deberia
a la no familiaridad con la L2, al no aprendizaje del patrén objeto). Se
suponia que habria una “transferencia” de la L1 a la L2, que podria ser
positiva (basada en las similaridades entre las dos lenguas) o negativa (a
partir de sus diferencias). En este contexto, se consideraba que los erro-
res son indeseables, constituyendo el resultado del no aprendizaje; y
precisamente para predecir los errores potenciales se construyd la
Hip6tesis del Andlisis Contrastivo, cuyos fines eran claramente pedago-
gicos. Esta hipodtesis tiene un aspecto psicoldgico, segiin el cual “en la
comparacion entre el lenguaje nativo y el extranjero esta la clave de la
facilidad o la dificultad del ALE” (Lado, 1957: 1), y un aspecto lingiiis-
tico, desarrollado mediante el estudio de los préstamos lingiiisticos y de
la interferencia. El principal objetivo del Anélisis Contrastivo era prede-
cir las dificultades basadas en diferencias interlingiiisticas, y su fracaso
(en los afios 60) consistié en extrapolar a partir de una teoria conductista
general del aprendizaje, en vez de comprobar la teoria examinando el
lenguaje que producen los aprendices.

Wardhaugh (1970) formul6 una versién mas débil del Andlisis
Contrastivo, y basada en una explicacién a posteriori de los errores de
aprendizaje, como altemnativa a la version fuerte basada en una prediccion
a priori de los errores. A partir de aqui y del trabajo de Corder (1967) sur-
gi6 el Andlisis de Errores, centrado en la deteccion de la fuente del error.
Corder mantiene que los errores son elementos valiosos por la informa-
cién que proporcionan sobre el proceso interno de aprendizaje. Para de-
mostrarlo, adopta la teoria de Chomsky sobre la adquisicion del lenguaje,
y defiende que, al igual que el nifio en la adquisicién de L1, el adulto rea-
liza procesos de formacion y comprobacion de hip6tesis en la ASL.

Por fin, Selinker (1969; 1972) introdujo el término “interlengua-
je” (IL) desde una orientacién psicolingiiistica para referirse a un sistema
lingiiistico independiente y distinto de laL1 y de la L2, formado por las
gramdticas intermedias que construye €l aprendiz de una L2 en su cami-
no hacia ella. Sin embargo, es éste uno de los términos mas controverti-
dos en nuestra disciplina, quiza porque es uno de los mas importantes.
En general, el IL significa dos cosas: el sistema del aprendiz en un punto
concreto del tiempo (seria un IL), y el rango de sistemas entrelazados
que caracteriza el desarrollo de los aprendices a través del tiempo (seria
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el continuo del IL). Segiin Selinker, se desarrolla a medida que el apren-
diz usa estrategias internas para dar sentido al input y controlar el output,
y es el constructo teorico utilizado para identificar las etapas de desarro-
llo en el aprendizaje de L2. También se puede entender como el produc-
to de cinco procesos cognitivos centrales: la transferencia del lenguaje, la
transferencia del entrenamiento, las estrategias de aprendizaje de la L2,
las estrategias de comunicacion en L2, y la sobregeneralizacion del ma-
terial lingiiistico de la L2. Desde esta perspectiva, la ASL podria proce-
der de dos formas: o bien utilizando los mismos mecanismos que la ad-
quisicién de L1, o bien usando mecanismos alternativos, presumible-
mente responsables de otros tipos de aprendizaje ademas del lingiiistico.

La razén de que el desarrollo del IL pudiera ser diferente del de-
sarrollo de laL1 es que en la L2 se daria la “fosilizacion™: 1a mayoria de
los aprendices de L2 no consigue llegar al final del continuo del IL (la
competencia total), y esto no se puede remediar con mas instruccion.
Los estudios descriptivos (transversales y longitudinales) realizados in-
dicaban que aprendices con distintas L.1 parecen pasar por procesos
evolutivos similares en la adquisicion de una misma L2. Esto permiti6
postular la hipétesis del “orden natural”: hay un orden invariante en la
ASL, resultado de estrategias de procesamiento que son universales y
similares a las observadas en la adquisicién de L1.

Sin embargo, la universalidad del continuo del IL va unida al re-
conocimiento de que hay diferencias debidas ala L1 y a preferencias in-
dividuales. Esto llevé a Ellis (1985) a distinguir la “secuencia de desa-
rrollo” (que seria el perfil universal de desarrollo global, el producto del
proceso de la construccién creativa) del “orden de desarrollo” (relacio-
nado con las diferencias individuales, quiza debidas a la L1, en la utili-
zacion de caracteristicas gramaticales concretas).

Desde finales de los afios 70 se han planteado tres cuestiones im-
portantes respecto a la teoria del IL: 12) la sistematicidad versus la varia-
bilidad (la conclusion es que la inestabilidad es bésica en el proceso de
adquisicion); 2¢) como se adquieren los interlenguajes; aqui caben varias
posibilidades: un enfoque funcional (las funciones se adquieren sin tener
que adquirir las formas), en funcién del papel del discurso y sus funcio-
nes, y desde el andlisis conversacional (la conversacion precede a la sin-
taxis, al igual que en L1); 3?) cudl es el papel de la L1 (parece que afecta
al desarrollo del IL, pero no siempre de una forma predecible).
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B) LAS TEORIAS LINGUISTICAS

Las teorias de los universales lingiiisticos se centran en los facto-
res internos, y parten de la hipdtesis basica de que ni el input por si solo,
ni en interaccion con los principios cognitivos no lingiiisticos, puede ex-
plicar el aprendizaje del lenguaje. Asi, para explicar la adquisicion de
las propiedades formales del lenguaje habria que asumir un componente
lingiiistico, innato y universal. En esta linea de investigacion destacan
dos enfoques:

19) El de los universales tipoldgicos del lenguaje (Greenberg,
1966, 1974; Comrie, 1981). Se trata de un enfoque inductivo que estudia
las caracteristicas superficiales de muchas familias de lenguas diferentes
con el fin de determinar como varian y qué restricciones y principios
subyacen a estas variaciones. El aprendizaje de L2 estaria restringido por
restricciones tipoldgicas y universales sobre la estructura de los lengua-
jes naturales, restricciones que afectarian tanto a las opciones estructura-
les globales como al rango de variabilidad encontrado en el IL del indivi-
duo. La jerarquia del “marcado” (concepto que se explicard mas adelan-
te) y las implicaciones tipoldgicas inherentes en las estructuras de la L2
determinarian las secuencias de desarrollo encontradas en el IL.

29%) El enfoque deductivo de Chomsky, que analiza en profundi-
dad las propiedades de una lengua con el fin de determinar los princi-
pios abstractos (“universales lingiiisticos”) de la gramatica que restrin-
gen los posibles lenguajes humanos.

1. La Gramatica Universal

Segiin Chomsky, las propiedades del lenguaje inherentes a la
mente humana forman la “Gramatica Universal” (GU), que consta no de
reglas especificas ni de una gramdtica determinada, sino de un grupo de
principios generales que se aplican a todas las gramaticas y que dejan
abiertos ciertos parametros; la GU establece los limites dentro de los
cuales pueden variar los lenguajes humanos. En palabras de Chomsky:
“la GU es un grupo de propiedades, condiciones, o lo que sea, que cons-
tituyen el estado inicial del aprendiz de lenguas, y por tanto la base so-
bre la que se desarrolla el conocimiento del lenguaje” (1980), o también
“la gramética de una lengua se puede considerar como un grupo dado de
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valores para esos parametros, mientras que el conjunto total de reglas,
principios y pardmetros es la GU” (1982).

Esta concepcion lingiiistica se fundamenta en un conjunto de su-
puestos basicos, uno de los cuales es el del innatismo. Sin un grupo de
principios innatos, el nifio no podria aprender la gramdtica de su L1,
pues los datos del input son insuficientes para descubrir ciertas reglas
(debido a “la pobreza del estimulo”, el principal argumento de toda la
teoria chomskiana, y que consiste en la idea de que el input es escaso y
degenerado, y, por tanto, no puede proporcionar una base adecuada para
la fijacion de los pardmetros del lenguaje). La hipdtesis es que un ha-
blante nativo adulto sabe cosas sobre el lenguaje que no podria haber
aprendido a partir de ejemplos del habla que oye; puesto que este cono-
cimiento no se basa en su experiencia del mundo, debe provenir de al-
guna propiedad interna de su propia mente. Esta cuestién se ha denomi-
nado el “problema l6gico del aprendizaje del lenguaje”.

Sin1a GU, el nifio no podria adquirir con éxito una lengua. Por tan-
to, hay que reconsiderar la perspectiva de la adquisiciéon de L1 como un
proceso de comprobacion de hipétesis. Ademas, esta teoria también estd
relacionada con la “competencia gramatical” (el conocimiento que tiene el
hablante sobre el lenguaje), pero no con la “competencia pragmatica” (la
habilidad para situar “el lenguaje en el ambiente institucional de su uso, re-
lacionando las intenciones y los propdsitos con los medios lingiiisticos dis-
ponibles”, Chomsky, 1980: 225). Chomsky contrasta la competencia gra-
matical con la pragmadtica mas que con la “competencia comunicativa”
porque hay muchos usos de las lenguas aparte de los comunicativos.

1.1, Adquisicién y D llo del [ e (¢ L1)

La GU se puede entender como una parte del cerebro, como un
“6rgano mental” del lengua je. Por tanto, el término “aprendizaje” no se-
ria el adecuado para describir la evolucion del lenguaje. Se trataria mds
bien de un “crecimiento”, la realizacién de un potencial genético en
conjuncién con unos “desencadenantes” ambientales: “una parte central
de lo que llamamos ‘aprendizaje’ se entenderia mejor como el creci-
miento de unas estructuras cognitivas a lo largo de un desarrollo inter-
namente dirigido y bajo el desencadenamiento y el potencial efecto con-
figurador del ambiente” (Chomsky, 1980: 33).
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El LAD (“Language Acquisition Device”) es el mecanismo que
se encarga de restringir las posibles gramadticas, y es un sistema com-
puesto por los principios de 1la GU. Asi, para adquirir el lenguaje el nifio
necesitaria dos elementos: la GU y datos sobre una lengua especifica,
datos que pueden ser positivos (la mayoria) o negativos. Ahora bien, la
GU en su conjunto no se manifiesta al mismo tiempo en el habla del ni-
flo, y el desarrollo del lenguaje estd influido por otros érganos, como el
nivel cognitivo y la capacidad de la memoria a corto plazo (MCP). De
ahi la distincién entre el “desarrollo” (el aprendizaje del lenguaje en
tiempo real por un nifio, donde los principios del lenguaje que estdn pre-
sentes se manifiestan segiin la capacidad de procesamiento de la infor-
macién y otros factores de la maduracion, la llamada “capacidad del ca-
nal”) y la “adquisicién” (el aprendizaje ideal del lenguaje sin contar con
la influencia de la maduracion, las limitaciones de procesamiento, las
restricciones de memoria ni otros factores cognitivos y motivacionales).
El desarrollo se corresponderia con la actuacion, siendo el producto de
la maduracion; por el contrario, la adquisicion se corresponderia con la
evolucién de la competencia.

En esta tradicién tedrica no se consideran las caracteristicas de ad-
quisicion entre etapas s6lo como el producto de las restricciones de la ca-
pacidad del canal, sino que estas caracteristicas estarian determinadas, en
parte, por la propia facultad del lenguaje. Asi, las graméticas menos mar-
cadas (o0 m4s centrales) serian mas faciles de adquirir. Se distingue entre
la “gramatica central” (formada por las partes de la lengua que han “creci-
do” en el nifio mediante la interaccién de la GU con el ambiente lingiiisti-
co relevante) y la “gramética periférica” (los elementos no restringidos
por la GU, por ejemplo reglas derivadas de la historia del lenguaje, prés-
tamos de otras lenguas, o elementos que han surgido accidentalmente).

Chomsky (1981: 8) reconoce que “la experiencia es necesaria pa-
ra fijar los pardmetros de la gramatica central”. Como explica Cook
(1985), la mente del nifio prefiere no adoptar soluciones periféricas por-
que estan fuera de sus instrucciones pre-programadas, o sea, porque im-
plican mas demandas. Esto se puede interpretar mediante el concepto del
“marcado” (“markedness”), ya que las reglas de la gramatica central seri-
an no marcadas y las de la gramatica periférica serian marcadas. La hip6-
tesis es que para aprender una regla central sélo hace falta una minima
exposicion, pero las reglas periféricas necesitan aprenderse con pruebas
positivas de su existencia. Si no hay datos en contra, se eligirian las op-
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ciones no marcadas. En relacion con lo anterior, segiin esta nocion el in-
dividuo prefiere aprender un conocimiento no marcado, que se ajuste a la
GU, antes que un conocimiento marcado, que sea menos compatible con
la GU. El aprendizaje periférico es sistematico y estd relacionado con el
aprendizaje central, y puede haber un continuo de marcado desde el cen-
o hasta la periferia; sin embargo, la secuencia del desarrollo no es una
guia de la adquisicion, y la distincién anterior no implica que necesaria-
mente se aprenda antes la gramatica central no marcada.

El papel de la cognicion en esta teoria es complejo y doble: por
un lado estd el desarrollo de los niveles globales de pensamiento, las
etapas del desarrollo cognitivo, y, por otro, los sistemas del procesa-
miento de informaci6n implicados en el manejo del lenguaje (la capaci-
dad del canal). En cuanto a la adquisicion, la facultad mental del len-
guaje no necesitaria estar relacionada con otras facultades mentales. En
cuanto al desarrollo, el lenguaje si estaria relacionado con otros elemen-
tos de la maduracion cognitiva, en parte debido a que el desarrollo im-
plica el uso del lenguaje (la pragmatica y la actuacion).

1.2 LaGU yla AST,

Aunque la teoria de la GU no hace ninguna afirmacién respecto a
la ASL, Cook (1985) afirma que las implicaciones de la teoria de
Chomsky para el aprendizaje de L2 parecen contradecir algunos de los
supuestos de las investigaciones en ASL. La cuestion critica es determi-
nar cémo afectan las caracteristicas de lo universal a su papel en el pro-
ceso de ASL. Ademas, si se permite la posibilidad de que los factores de
L1 y L2 se contrabalanceen, violando los universales, estd el problema
de separar el papel de los universales del de la transferencia. La diferen-
cia mas obvia es que el aprendiz de L2 posee una gramatica de una L1
que incorpora los principios de la GU y que especifica un grupo determi-
nado de valores para sus parametros. Aqui caben dos posibilidades: acce-
der directamente a la GU, o acceder indirectamente, a través de la L1.

La primera postura defiende que el aprendizaje de L2 es como el
aprendizaje de L1, sin contar con los factores situacionales y cognitivos
(en linea con lo propuesto por Dato, 1970). La cuestion es si las gramati-
cas de L2 estan restringidas de la misma forma que las de L1. La nocién
de “fijacion de parametros” podria formular la relacion entre el aprendiza-
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je de L1y L2 de una forma precisa; es decir, jnecesitan volver a ser fija-
dos o reajustados en la L2 los parametros que ya han sido fijados en la
L1? Por ejemplo, si la GU es directamente accesible al aprendiz de L2, no
deberia afectar a un espaiiol aprendiz de inglés que estas dos lenguas ha-
yan fijado el parametro pro-drop de forma diferente; simplemente necesi-
taria los desencadenantes adecuados para fijarla de nuevo. Sin embargo,
si no es directamente accesible, este aprendiz solamente se podra enfren-
tar al inglés a través del valor de dicho pardmetro en la lengua espaiiola.

No obstante, hay una tercera posibilidad: en cierto sentido el
aprendiz de L2 podria quedarse aislado de la GU después de una cierta
edad (idea que estd relacionada con la Hipétesis del Periodo Critico). En
versiones anteriores de su teoria, Chomsky dudaba de la importancia de
la L1 como mediador; en la teoria actual, la mediacion seria itil si los
valores de los parametros fueran los mismos en las dos lenguas.

Pero la respuesta al acertijo puede estar, arguye Cook (1985), en
diferencias ambientales: el apendiz de L2 podria saber cosas que apa-
rentemente no ha aprendido debido a que la situacién le proporciona
unos tipos especiales de datos, que el nifio nativo no tiene o no puede
usar. Es mds probable que los tipos de datos que se encuentra un apren-
diz de L2 dependan mds del tipo de situacion que en el caso del niiio na-
tivo. Asi, los adultos en la escuela pueden encontrar datos “explicati-
vos” sobre las reglas gramaticales del lenguaje, aunque Chomsky
(1969) cree que “no se aprende la estructura gramatical de una L2 a tra-
vés de ‘la explicacion y la instruccion’, més alld de los elementos mas
rudimentarios, por la simple razén de que nadie tiene suficiente conoci-
miento explicito sobre esta estructura como para proporcionar una ex-
plicacién y una instruccién”.

En cuanto a la cognicién, Cook cree que su papel es también dife-
rente en la ASL respecto de la adquisicién de L1, pues el individuo no esta
necesariamente limitado por las mismas restricciones madurativas. En tér-
minos de los niveles cognitivos, estudiar el aprendizaje de L2 en adultos
seria, en cierto modo, estudiar la adquisicién del lenguaje independiente-
mente de la maduracién. Asi, el orden “natural” de desarrollo quiz4 esté
mas cerca de la adquisicién que el desarrollo de L1. La férmula “aprendi-
zaje de L2 = adquisicion” es atractiva, pero se basa en el supuesto de que
la capacidad del canal para el uso del lenguaje depende de la maduracién y
no necesita ser re-adquirida en una L2. Sin embargo, segiin Cook ciertos
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aspectos de la capacidad del canal no se transfieren a una L2: el aprendiz
de LE no parte de una posicion adulta, sino que tiene que readquirir la ca-
pacidad del canal en la nueva lengua. Decir que el desarrollo de la L2 es
igual a la adquisicién menos la maduracion, no es lo mismo que decir que
es igual a la adquisicién menos las limitaciones de la capacidad del canal,
puesto que estaria todavia influido por factores cognitivos.

Ellis (1985) considera que la cuestién tedrica fundamental es la
relacion entre los universales lingiiisticos y la capacidad del canal en la
ASL. Asi, la ASL seria igual a la “adquisiciéon menos la maduracién”
(Cook, 1985: 11), pues reflejaria la GU en su forma pura. Sin embargo,
puede que no esté justificado el supuesto de que los procesos cognitivos
no estan implicados en la ASL. La misma Cook (1985: 11) reconoce
que “el problema metodolégico es descubrir qué procesos cognitivos
necesitan ser re-establecidos en una L2 y cudles transferidos”.

Los estudios empiricos sobre este tema han examinado tres hip6-
tesis: 1%) el IL, como otros lenguajes naturales, esta sujeto a las restric-
ciones impuestas por los universales lingiiisticos; 2?) los universales im-
plicacionales se pueden usar para predecir el orden en el que las propie-
dades de la L2 aparecerén en el IL; 3*) los aprendices de L2 aprenden
antes las propiedades no marcadas (o menos marcadas) que las marca-
das (o mas marcadas). Sin embargo, no hay muchos estudios sobre la
influencia de los universales lingiiisticos en el IL, y todos muestran que
pueden influir en cémo se forman las gramaticas de L2.

También Cook (1985) admite que la teoria actual de Chomsky
tiene claras implicaciones para la nocién del IL, el cual, como todo len-
guaje humano, se deberia ajustar a la GU. Asi, el Andlisis de Errores ba-
sado en el IL debera tener en cuenta dos nuevos factores: que los ILs in-
corporan principios universales y que los errores pueden ser el resultado
de la capacidad del canal, mis que de la adquisicién per se. Sin embar-
go, un problema conceptual es que el aprendizaje de L2 pocas veces es
completo; por tanto, este modelo de adquisicion instantdnea es dificil de
aplicar, al no haber ninguna competencia final establecida.

En cuanto a la ensefianza, la version actual de la teoria de los
universales lingiiisticos rechaza algunas de las justificaciones derivadas
de versiones anteriores de esta teoria, como por ejemplo el animar acti-
vamente al aprendiz a comprobar sus hip6tesis mediante los juegos co-
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municativos, o la primacia de la comunicacién para el aprendizaje del
lenguaje (la metodologia comunicativa). En muchos aspectos la nueva
version parece mdas cercana a la linea humanista de Stevick (1980), que
enfatiza el valor del crecimiento personal. También se rechaza la impor-
tancia del ambiente (lo que el aprendiz oye), dado que ahora el ambien-
te sélo proporcionaria desencadenantes (“triggerings”).

Las criticas dirigidas al enfoque de la GU son muy numerosas e
importantes; no obstante, no invalidan la Hipétesis Universal, sino que
sugieren que, por ahora, su poder explicativo puede ser limitado, y seiia-
lan dificultades metodoldgicas en su examen empirico.

C) LA PERSPECTIVA NEUROLINGUISTICA

Ellis (1985) y Genesee (1988) han resumido las formulaciones
neurofuncionales o neurolingiiisticas sobre la ASL, las cuales intentan
establecer relaciones entre el cerebro y los fenémenos asociados con la
adquisicion, el conocimiento y el uso de dos o mds lenguas mediante la
investigacion de tres factores: la edad de adquisicion, el nivel de conoci-
mientos en L2 y la manera de adquirir la L2. Sin embargo, estos estu-
dios han examinado el procesamiento del lenguaje, no su aprendizaje, y
los procesos neuropsicoldgicos implicados pueden no ser los mismos.

Por otra parte, la Hipétesis del Periodo Critico (Lenneberg,
1967) afirma que hay un periodo critico (situado en los doce afios) de-
terminado neurofisiolégicamente durante el cual la ASL es facil.
Después el aprendizaje de L2 seria imposible o muy dificil porque se
completa la lateralizacién de las funciones del lenguaje en el hemisferio
izquierdo. Esta hipdtesis identifica dos restricciones sobre el aprendiza-
je de L2: 1*) es mas dificil y “laborioso” cuanto mayor es el aprendiz;
2%) es muy raro que los adultos consigan una “proficiency” como el na-
tivo, especialmente en fonética.

Pero estas posiciones han sido muy criticadas y, en su contra, los
datos neurolingiiisticos indican dos ideas interesantes: 1%) el aprendizaje
de L2 parece ser mejor y mas ficil, al menos en las etapas iniciales,
cuanto mayor es el individuo; 2%) los adultos pueden obtener niveles se-
mejantes a los del hablante nativo en fonologia, sintaxis y comprension.
En definitiva, no hay razones conceptuales ni empiricas suficientes para
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justificar la toma de decisiones educativas basadas en la hipétesis del
periodo critico, aunque pueda haber otros tipos de factores relacionados
con la edad que si puedan ser relevantes para la educacioén (como hemos
indicado en Gonzélez, 1995).

En resumen, segiin Scovel (1982: 324) “la contribucién de la neu-
ropsicologia... deberia ser indirecta e intuitiva”, dado que la relevancia di-
recta de sus resultados para la ensefianza del lenguaje parece muy limitada.

D) LAS TEORIAS SOCIOLINGUISTICAS Y PSICOSOCIALES
1. El Modelo de la Aculturacion/Pidginizacion

Este modelo lo ha desarrollado Schumann (1978a, b, ¢) a partir
de la analogia entre la ASL naturalista temprana y la pidginizacion, cu-
yos procesos subyacentes serian andlogos y universales. Su premisa
central consiste en que “la ASL es s6lo un aspecto de la aculturacion, y
el grado de aculturacién al grupo de la L2 que logre el aprendiz contro-
lara el grado de ASL” (Schumann, 1978c: 34). La aculturacidn, y por
tanto la ASL, estarian determinadas por el grado de “distancia social” y
de ““distancia psicoldgica” entre el aprendiz y la cultura de L2, primando
los factores sociales sobre los psicologicos. La “distancia social” es el
resultado de factores como la dominacién versus la subordinacion, la
asimilacion versus la adaptacion, etc., y pertenece al individuo como
miembro de un grupo social cuyos miembros hablan una lengua distin-
ta. Por su parte, la “distancia psicolégica” es el resultado de factores
afectivos referidos al aprendiz como individuo (por ejemplo el estrés
cultural o la motivacion integradora versus la instrumental). Cuanto me-
nores sean ambas, mejor.

2.E1 Modelo de la Nativizacion
Es una version elaborada del modelo anterior (Andersen, 1980,
1981) y proporciona una dimensién mas cognitiva que concibe la ASL

como el resultado de dos fuerzas generales:

1?) La “nativizacioén”, que implica una asimilacién del input des-
de la perspectiva del sistema interno. El individuo simplificaria la tarea
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de aprendizaje construyendo hipdtesis basadas en su conocimiento pre-
vio (innato y especifico del lenguaje). Este proceso se daria en la pidgi-
nizacioén y en las primeras etapas de la adquisiciéon de L1 y L2.

2%) La “desnativizacién”, que implica una acomodacién al siste-
ma extemo. El individuo utilizaria estrategias de inferencia que le capa-
citarian para remodelar su IL segin una “norma externa” (las caracteris-
ticas lingiiisticas representadas en el input). Se daria en la despidginiza-
cién y en la adquisicién posterior de L1 y L2.

La propuesta consiste en que los procesos implicados en los len-
guajes pidgin y criollos serian similares a los que ocurren en la ASL
cuando se forman hipétesis sobre laL2.

3.La Teoria de la Acomodacion del Discurso

Giles (1977, 1980) ha construido este modelo (basado en los tra-
bajos de Lambert y Gardner) integrando teorias psico-sociales ya esta-
blecidas y aplicdndolas al estudio de la variacién en el uso y la adquisi-
cién del lenguaje. En L2 destacan los trabajos de Giles & Byme (1982)
y Beebe (1982), quienes pretenden explicar tanto lo que la gente real-
mente hace cuando varia su discurso como la forma en que se evalia a
otros que varian su discurso. Este enfoque deriva de la investigacién so-
bre los usos del lenguaje (por el intergrupo) en comunidades multilin-
giies. Su objetivo es investigar como los usos del lenguaje por el inter-
grupo reflejan las actitudes sociales y psicoldgicas bdsicas en la comu-
nicacion inter-étnica. Giles se basa en la distancia social “percibida”
(como se define el endogrupo en relacion con el exogrupo), y la motiva-
cién seria el determinante principal de la pericia en L2.

4. Otros Enfoques Sociolingiiisticos

19) La teoria de Labov (1963): se centra en la variacién sistema-
ticamente pautada, y plantea que el lenguaje varia sistematicamente en
funcién de las caracteristicas sociales del hablante. Dickerson (1974) ha
aplicado esta teoria sobre el cambio de sonidos en el hablante nativo al
desarrollo fonoldgico en L2.
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2°) El paradigma dindmico de Bickerton (1975, 1977), que enfa-
tiza la variacién como reflejo de sentimientos de afiliacién del grupo ét-
nico, no considerando la variabilidad como una funcién de una regla va-
riable, sino de reglas categdricas competentes en ambientes lingiiisticos
similares.

3%) El modelo de la competencia comunicativa (Hymes, 1972),
que defiende el conocimiento que tiene el individuo sobre c6mo usar el
lenguaje de forma sociolingiiistica apropiada y cémo obtener adecuadas
funciones sociales.

4°) El estudio de las actitudes y la motivacién (Gardner &
Lambert, 1972; Gardner, 1985). Este modelo s6lo se relaciona con la
variacion lingiiistica en el sentido de que los aprendices varian en el ni-
vel de éxito obtenido en diferentes condiciones psico-sociales.

E) LA TEORIA DEL MONITOR

Es la teoria especifica sobre ASL mds popular y mas importante.
Va indisociablemente unida al nombre de S.D.Krashen (educado en la
lingiiistica mentalista), y ha ido evolucionando, promoviendo multitud
de investigaciones y provocando innumerables criticas. Es la teoria mas
ambiciosa, influyente y general (mds deductiva que inductiva), y esta
muy relacionada con la Teoria de la Construccion Creativa (elaborada
por Dulay y Burt) y con la teoria de Chomsky (de hecho, Larsen-
Freeman & Long, 1991, la consideran una teoria innatista). Se formuld
a mediados de los afios 70 (a partir del modelo del monitor de Labov,
1970), y sus principales argumentos se encuentran en Krashen (1981,
1982, 1985). Se basa en estas cinco hipétesis:

1.La Hipotesis de la Adquisicion-A prendizaje

Krashen distingue dos sistemas de conocimiento o dos formas
distintas e independientes de desarrollar la competencia en L2:

1) La “adquisicién”: “uan proceso subconsciente idéntico en lo fun-
damental al proceso que utilizan los nifios para adquirir su L1” (Krashen,
1985: 1). Es el resultado de la interaccion significativa en un ambiente de
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comunicacion natural, donde los hablantes no se centran en la forma, sino
en el significado, y no tienen una preocupacion explicita por la deteccién
de errores ni por la correccion. Es un conocimiento de reglas de la L2 a las
que se recurre automaticamente, y tiene por objetivo la fluidez conversa-
cional. Se refiere al modo en que las habilidades lingiiisticas se internali-
zan de manera “natural”, sin atender conscientemente a las formas lingiiis-
ticas. El sistema adquirido puede desarrollarse, a través de un proceso de
construccion creativa (resultado de la aplicacion de estrategias universa-
les), en una serie de estadios progresivamente cercanos a las reglas del ha-
blante nativo y comunes a todos los aprendices de una lengua determinada.
2) El “aprendizaje”: “un proceso consciente cuyo resultado es ‘sa-
ber sobre’ el lenguaje” (Krashen, 1985: 1) y en el que la deteccion de
errores y la correccion son centrales (por ejemplo en el aula, donde las
reglas formales y el feedback proporcionan la base para la instruccion
lingiiistica). Seria el resultado del estudio centrado en las propiedades
formales de la L2, y un conocimiento metalingiiistico que sélo se podria
utilizar para monitorizar el output generado por medio del conocimiento
“adquirido”. Como consecuencia, el uso consciente de las estrategias de
aprendizaje contribuiria poco al desarrollo de la competencia lingiiistica.

Esta distincion es aplicable al proceso de internalizacion del conoci-
miento nuevo de la L2, a su almacenamiento y a su uso en la actuacion real.
La diferencia fundamental entre la “adquisicion” (que estaria relacionada
con la actitud del aprendiz) y el “aprendizaje” (relacionado con la aptitud)
no la establece el ambiente per se, sino la atencién consciente a las reglas,
que no esta presente en el primer caso. Ademds, el conocimiento aprendido
no se puede convertir en conocimiento adquirido, a pesar de que a veces
una regla se pueda “aprender” antes de “adquirirla”. Por dltimo, segiin
Krashen la L1 no interfiere en la ASL, sino que sirve como estrategia de ac-
tuacion: el individuo recaeria en su L1 cuando le falta una regla en la L2.

2. La Hipotesis del Monitor

El Monitor sirve para corregir la actuacion, y utiliza un conoci-
miento “aprendido” al actuar sobre, y modificar los enunciados genera-
dos a partir del conocimiento “adquirido”. Su uso es opcional y su fun-
cién es extremadamente limitada. Las formas mds idiosincrasicas y las
mdas cercanas al modelo nativo, asi como las posibilidades de autoco-
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rreccion, se deben al uso del Monitor. Por el contrario, los errores mas
consistentes se basan en lo “adquirido” y son independientes de la L1
porque resultan de la aplicacién de los principios universales. “El apren-
dizaje sélo tiene una funcién, como Monitor o editor”, y s6lo interviene
“para cambiar la forma de un enunciado, después de que lo haya ‘pro-
ducido’ el sistema adquirido” (Krashen, 1982: 15). Como consecuencia
de todo ello, la ensefianza del lenguaje no se deberia centrar en el apren-
dizaje de reglas, sino en la comunicacién.

3. La Hipétesis del Orden Natural

Esta hipdtesis se basa (a partir de Corder, 1967) en los estudios
de morfemas, y establece que las reglas del lenguaje se adquieren en un
orden predecible, “natural”. El orden de adquisicién no estaria determi-
nado solamente por la simplicidad formal, siendo independiente del or-
den en que se ensefian las reglas en las clases de lengua.

4. La Hipotesis del Input

«Los humanos adquirimos el lenguaje de una tinica manera: com-
prendiendo mensajes, o recibiendo un ‘input comprensible’.... Nos mo-
vemos desde ‘i’, nuestro nivel actual, hasta ‘i+1’, el siguiente nivel en el
orden natural, comprendiendo el input contenido en ‘i+1’» (Krashen,
1985: 2). De esta hip6tesis se deducen dos corolarios: el habla es un re-
sultado de la adquisicion, y no su causa (puesto que el dnico papel del
output es servir de input comprensible), y si el input se comprende y se
proporciona en cantidad suficiente, la gramdtica necesaria se da automa-
ticamente (es decir, no hay que ensefiar deliberadamente las estructuras).

Por tanto, el input comprensible seria la tinica ruta hacia la adqui-
sicion, y la informacion sobre la gramatica de L2 estaria automaticamen-
te disponible cuando se comprende el input. Krashen (1985) ha aportado
diez tipos de pruebas a favor de esta hipétesis, y como conclusién afirma
que la principal funcién de la clase de L2 seria proporcionar a los alum-
nos un buen input comprensible gramatical que no tienen fuera, permi-
tiendo asi que lo obtengan por si mismos en el “mundo real”. Ademas,
defiende métodos de ensefianza como la Respuesta Fisica Total, el
Enfoque Natural (Krashen & Terrell, 1983) y la Suggestopedia.
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5. La Hipotesis del Filtro Afectivo

Cabe la posibilidad de que el input comprensible no sea utilizado
en caso de que haya un “bloqueo mental”. El filtro afectivo (propuesto
por Dulay & Burt, 1977) es una barrera para la adquisicién: si el filtro
esta “abajo” (es “bajo” o “débil”), el input llega al LAD y se convierte
en competencia adquirida o “intake”; si el filtro estd “arriba” (es “alto”
o “fuerte”), el input es bloqueado y no llega al LAD (cuando el indivi-
duo no estd motivado, le falta confianza o esta preocupado por el fraca-
s0). El filtro afectivo seria la principal fuente de diferencias individua-
les, e influiria en la velocidad de desarrollo, pero no en la ruta de desa-
rrollo. Krashen apoya la idea de que los nifios alcanzan un mayor desa-
rrollo que los adultos, y lo explica porque hacia la pubertad se endurece
el filtro afectivo. Segin esto, la adolescencia seria el peor periodo para
“adquirir” el lenguaje, si bien su “aprendizaje” se veria facilitado.

F) LAS TEORIAS COGNITIVAS
1. La Teoria Cognitiva y el Aprendizaje Instruccional del Lenguaje

Son tres las premisas centrales de todas las teorias cognitivas: 1%)
aprender una habilidad cognitiva compleja implica el uso de diferentes
técnicas de manejo de la informacién para superar las limitaciones de
capacidad; 2% a través de la practica, las habilidades componentes se
automatizan y los procesos controlados se liberan para otras funciones;
y 3?) hay una reestructuracion constante de representaciones internaliza-
das a medida que el aprendiz aumenta su pericia. Estos enfoques se cen-
wan en los factores internos, especificamente en el papel de los procesos
cognitivos, y parten del supuesto basico de que el aprendizaje de una L2
no es diferente de cualquier otro tipo de aprendizaje de una habilidad
cognitiva compleja. Asi, el lenguaje no tendria un estatus dnico ni seria
una facultad especifica de la mente humana (en contra de la teoria de
Chomsky). Desde esta perspectiva se pretende explicar tres aspectos
principales del aprendizaje:

19) En primer lugar, la representacién del conocimiento ruevo,
que se adquiriria en dos etapas: en la primera el individuo elige a qué
elementos del ambiente va a prestar atencién y transfiere esta informa-
cién a la MCP; en la segunda se adquieren algunos o todos estos ele-
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mentos transfiriendo la informacién a la memoria a largo plazo (MLP).
En esta misma linea estd el concepto ausubeliano de “subsuncion oblite-
rativa”; se tiende a ignorar la informacién nueva que no se ajusta al sis-
tema de conocimiento ya existente, aunque la nueva informacién se
pueda comprender por medio de la inferencia. Esto se puede superar si
el individuo recibe un feedback correctivo que le permita comparar su
propia actuacion con la de un modelo externo y si nota las diferencias.
En nuestro caso, una ensefianza basada en la activacién del conocimien-
© previo de L1 en combinacién con otras variables instruccionales, en-
tre ellas el uso del feedback negativo, tal vez podria conseguir mejorar
dicho problema. Con el objetivo de comprobar esta hipétesis hemos rea-
lizado dos de los estudios presentados en Gonzalez (1995).

29) En segundo lugar, se pretende explicar el desarrollo de la ha-
bilidad para utilizar el conocimiento, ya que la informacion transferida a
lh MLP no esta accesible en todas las condiciones. Hay varias explica-
ciones de cémo el individuo consigue controlar la nueva informacién:

a) La distincién entre procesamiento automatico y controlado
(Schneider & Shiffrin, 1977; Shiffrin & Schneider, 1977): la automati-
zacion es necesaria porque la capacidad de procesamiento es limitada y
elindividuo necesita liberar capacidad para manejar la informacién nue-
vay formar planes de nivel superior.

b) La distincion entre conocimiento declarativo y procedural
(Anderson, 1983, 1985). El conocimiento declarativo es una informa-
cién estatica (por ejemplo las definiciones) que se puede adquirir rapi-
damente, suele ser expresable verbalinente y se almacena en la MLP en
términos de significado. Por el contrario, el conocimiento procedural se
refiere a cémo hacer las cosas; es una informacién dindmica que se ad-
quiere gradualmente y s6lo con muchas oportunidades para practicarla,
y se caracteriza por ser dificil de aprender y de transferir a situaciones
nuevas. La representacion del conocimiento procedural en la memoria
se realizaria mediante los “sistemas de produccion”.

Estas dos explicaciones tienen muchas semejanzas, pero Ellis
(1985) también sefiala una importante diferencia: la distincién entre
“atencién” y “conciencia”. Se puede atender sin ser consciente de ello.
Sin embargo, el conocimiento declarativo implica una atencién cons-
ciente y se puede formular explicitamente; la conciencia sélo desapare-
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ce cuando el conocimiento se proceduraliza. Esta distincion est4 relacio-
nada con la cuestion central de si el conocimiento de L2 es consciente y
explicito o si es “inconsciente” (otros autores dirian “subconsciente”) e
implicito. Schmidt (1990) defiende que ambos tipos de procesos estin
implicados en la ASL y que, ala vez, no hay ningin input que se asimi-
le (se convierta en intake) sin que el individuo se dé cuenta consciente-
mente. Por el contrario, para McLaughlin (1990) la diferencia entre los
términos “consciente” e “inconsciente” se basa en actos del comporta-
miento, no en estados internos de conciencia; por lo tanto, deberian ser
abandonados en favor de conceptos empiricos claramente definidos.

39 En tercer lugar, las teorias cognitivas han de explicar la inte-
gracion del conocimiento, que se refiere a como la adquisicién del co-
nocimiento nuevo produce la reestructuracién del sistema de conoci-
miento del individuo.

Los temas centrales de las aplicaciones cognitivas como teorias
del aprendizaje instruccional de L2 han sido los siguientes: 1°) la practi-
ca y la automaticidad; 2°) la interaccién en el aula y el conocimiento
procedural; 3°) la instruccién formal y el conocimiento analizado.
Mientras que la teoria audiolingiie enfatizaba la prictica controlada de
formas especificas en ejercicios especialmente restringidos, la teoria
cognitiva acentda la necesidad de practica en condiciones reales, pro-
moviendo la proceduralizacién del conocimiento.

2. La Teoria de Bialystok

Es la teoria cognitiva sobre la ASL mads elaborada, y se ha for-
mulado en base a dos modelos diferentes. El primer modelo (Bialystok,
1978) intenta sistematizar los planteamientos que subyacen a las prime-
ras propuestas de Krashen y de McLaughlin (1978), y pretende descri-
bir, explicar y predecir las diferencias individuales en el dominio de una
L2 en general, y de los diferentes aspectos del lenguaje en particular en
base a la distincion de tres elementos: el input, el conocimiento (enten-
dido como almacenamiento de informacién) y el output.

El funcionamiento de este modelo se explica en términos de “pro-
cesos” universales (las relaciones obligatorias existentes entre los diferen-
tes aspectos del modelo) y en términos de “estrategias de aprendizaje”
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(“‘medios opcionales para explotar la informacién disponible con el fin de
adquirir competencia en la L27). Las caracteristicas individuales del
aprendiz afectarian a la eficacia con la que operan los procesos y la ampli-
tud con la que se utilizan las estrategias de aprendizaje. Dejando aparte el
método de ensefianza, la motivacion o las circunstancias de la situacion,
es evidente que algunos aprendices alcanzan un éxito mayor que otros
(aunque sus experiencias lingiiisticas hayan sido casi iguales) y que cada
aprendiz domina mas facilmente unos aspectos del lenguaje que otros.

Este modelo trata de explicar estas discrepancias y, especifica-
mente, por qué las etapas del aprendizaje y el desarrollo de las destrezas
son distintas en alumnos distintos. La informacién sobre una lengua se
podria representar en tres médulos o tipos de informacién que el indivi-
duo pondria en marcha al realizar una tarea lingiiistica: el Conocimiento
Lingiiistico Explicito, el Conocimiento Lingiiistico Implicito, y el mé-
dulo de Otro Conocimiento. La diferencia entre los conocimientos “ex-
plicito” e “implicito” se define de forma operativa, respecto a su fun-
¢ién, mas que por su contenido. El primero contiene todos los factores
conscientes que el individuo posee sobre la lengua. El segundo contiene
la informacién automadtica, intuitiva y utilizada espontaneamente sobre
la que opera el aprendiz para producir un output (sea en comprension o
en produccién). Cualquier informacion puede representarse en cualquie-
ra de los dos niveles, y diferentes individuos pueden variar bastante en
funcién de la naturaleza y la extension de la informacién almacenada en
cada nivel. Un conocimiento implicito amplio se asocia con una gran
capacidad para manejar la lengua; un conocimiento explicito grande tie-
ne que ver con un amplio conocimiento de los aspectos formales de la
lengua, pero no implica necesariamente la habilidad para usar esta in-
formacion de manera eficaz. La hip6tesis es que el uso del lenguaje
opera como una funcioén del conocimiento implicito, y que sélo bajo cir-
cunstancias especiales (por ejemplo cuando se usa el “monitor”) se utili-
za el conocimiento explicito. E1 médulo Otro Conocimiento no contiene
informacion sobre el cédigo lingiiistico, e incluye los demads tipos de in-
formacion que el individuo aporta a la tarea (el conocimiento de otras
lenguas, el conocimiento sobre el mundo, etc.).

En el modelo de Krashen no hay forma de convertir la informa-
ci6n aprendida en adquirida, pero si en el de McLaughlin y en el primer
modelo de Bialystok (donde la informacién que se almacena en el
Conocimiento Explicito pasa al Conocimiento Implicito a través de la
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préctica). Sin embargo, estos términos podian sugerir que la conciencia
fuera un factor relevante. Asi, en la segunda etapa de esta teoria
(Bialystok & Ryan, 1985; Bialystok & Sharwood-Smith, 1985) la habi-
lidad lingiiistica se describe en relacién a dos dimensiones:

1%) Un factor analitico: hasta qué punto el aprendiz de lenguas es
consciente de la estructura de su conocimiento lingiiistico. Sin embargo,
el grado de analiticidad no est4 explicitamente representado en la mente
del individuo: “es erréneo igualar el conocimiento analizado con el co-
nocimiento articulado o conocimiento de reglas” (Bialystok, 1988: 40).

2%) Un factor automatico, caracteristico de las primeras etapas de
la ASL, y que se refiere al acceso relativo que el aprendiz tiene al conoci-
miento; la automaticidad se conseguiria con la prictica. El individuo no
es consciente de la estructura y la organizacién del conocimiento, pero a
medida que aumenta el aprendizaje aumenta la conciencia sobre el siste-
ma de L2, capacitando al individuo para identificar su estructura formal.

Segln esta teoria, la instruccién formal puede ayudar a aumentar
el conocimiento analizado: centrarse en formas lingiiisticas concretas y
animar al aprendiz a manipularlas con grados diferentes de conciencia
facilitaria la reestructuracion y construiria representaciones proposicio-
nales del conocimiento de la L2. Esto le capacitaria para participar en
los tipos de uso descontextualizado del lenguaje que requiere el conoci-
miento analizado. El objetivo seria la toma de conciencia, mis que la
automatizacion a través de la proceduralizacion, y el proceso por el cual
el conocimiento se va convirtiendo en analizado durante el curso de la
ASL es una reeswucturacion cognitiva.

Se postula que estos dos factores son independientes entre si.
Los aprendices empezarian con un conocimiento no-automatico y no-
analizado, y el contexto de aprendizaje influiria en qué tipo de adquisi-
cién ocurre, siendo mas probable que los aprendices informales enfati-
cen la automaticidad, y los formales la analiticidad.

3. La Teoria de McLaughlin

McLaughlin (1978, 1987) propone un enfoque procedural del
procesamiento de la informacion a raiz de la distincién entre procesa-
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miento controlado y automatico, evitando asi la discusién sobre la expe-
riencia “consciente” o “inconsciente”.

Por “proceso controlado” se entiende una secuencia temporal de
nodos activados por el individuo mediante 1la MCP. Dado que se requiere
una atencion activa, sélo una secuencia de este tipo puede ser controlada
en un momento determinado sin interferencia. Los procesos controlados
tienen dos caracteristicas: no todos estdn disponibles para la percepcion
consciente (algunos no lo estan porque se producen muy rapidamente), y
regulan el flujo de informacioén entre la MCP y la MLP. Puesto que el
aprendizaje es entendido como la transferencia de informaci6n a la MLP,
los procesos controlados deberian subyacer al aprendizaje.

Un “proceso automatico” es una secuencia de nodos que casi
siempre se activan en respuesta a una configuracion particular del input
y que se ponen en marcha sin necesidad de un control o atencién activos
por parte del individuo. Utilizan un conjunto relativamente permanente
de conexiones asociativas en la MLP, y por eso suelen exigir mucho
tiempo. Una vez aprendidos, son dificiles de alterar o suprimir. Su velo-
cidad y automaticidad suelen mantener a sus elementos ocultos a la per-
cepcidn consciente, y, después de que se han establecido en un estadio
dado del desarrollo de una habilidad compleja de informacién-procesa-
miento, pueden ser asignados a niveles mas altos de procesamiento.

La idea es que al comenzar el aprendizaje de L2 se tomarian de-
cisiones continuamente, y se adoptarian y utilizarian procesos controla-
dos. Luego se irian desarrollando los procesos automdticos, mejorando
asf la actuacion. Sin embargo, estos dos tipos de procesos no se diferen-
cian en funcién de la experiencia consciente, la cual no es fiable, y, por
tanto, no puede ser una fuente de hipétesis falseables sobre el proceso
de aprendizaje.

Desde este punto de vista, el aprendizaje requiere la automatiza-
cion de las sub-habilidades componentes, e implica unas representacio-
nes internas que regulan y guian la actuacion. En el caso del lenguaje,
estas representaciones se basan en el sistema lingiiistico, e incluyen pro-
cedimientos para seleccionar el vocabulario apropiado, las reglas gra-
maticales y las convenciones pragmaticas que gobiernan el uso del len-
guaje. A medida que mejora la actuacién, se produce una reestructura-
cién constante cuando los individuos simplifican, unifican y aumentan
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el control sobre sus representaciones. En definitiva, las dos nociones
centrales para McLaughlin son la automatizacion (o rutinizacién de las
habilidades) y la reestructuracion.

Puesto que los seres humanos somos procesadores de capacidad
limitada, la comunicacién requiere la integracion de diferentes habilida-
des, cada una de las cuales ha de ser practicada y convertida en una ruti-
na. La diferencia entre el procesamiento conwolado y el automdtico es
una dicotomia, y no un continuo, pero una tarea que al principio reque-
ria una alta capacidad de procesamiento puede automatizarse con la
prictica. La integracion de las habilidades organizadas jerirquicamente
requiere, ademds de la practica, la organizacion y estructuracion de la
informacién, un proceso de reestructuracion que implica operaciones di-
ferentes, pero complementarias, de las que implica la automatizacion.

4.1.a Teoria Integrada de Ellis

Ellis (1990) defiende que la teoria cognitiva del aprendizaje es
una poderosa explicacioén de c6mo los aprendices desarrollan la habili-
dad para usar su conocimiento de la L2, pero que no explica bien c6mo
se adquiere el conocimiento, debido a que no reconoce que la ASL esta
determinada, en parte, por factores lingiiisticos, ademds de los cogniti-
vos. Por eso propone una teoria global o integrada que incorpore tanto
una explicacion cognitiva de cémo el aprendiz desarrolla la habilidad
para utilizar su conocimiento en distintos tipos de tareas (una teoria de
la “proficiency”) como una explicacion lingiiistica de como se adquiere
un conocimiento de las reglas de L2 (unateoria de la competencia).

Sus principales conclusiones son éstas: 1%) para desarrollar una
teoria del aprendizaje de L2 hay que distinguir entre el conocimiento y
el control (siguiento a Bialystok & Sharwood-Smith, 1985), y tener en
cuenta tanto los factores lingiiisticos como los cognitivos; 2%) la teoria
cognitiva del aprendizaje explica bien cémo el aprendiz controla el co-
nocimiento de L2; 3%) la teoria cognitiva también puede explicar cémo
se reestructura el conocimiento de la L2 con el fin de hacerlo disponible
para utilizarlo en un creciente niimero de tareas, incluyendo las que re-
quieren un uso descontextualizado del lenguaje; 4*) una teoria cognitiva
no puede explicar la secuencia de adquisicion de las estructuras grama-
ticales; 5%) una teoria cognitiva no puede explicar el papel del conoci-
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miento explicito y, por tanto, no puede explicar totalmente ¢cOmo contri-
buye la instruccién formal a la ASL.

DISCUSION

Como hemos podido comprobar, el problema del estudio de la
ASL no consiste precisamente en la ausencia de propuestas tedricas para
explicar como se produce este complejo fenémeno. Por el contrario, hay
muchas posturas distintas y no siempre relacionadas entre si. Nuestra
opinién personal es que no todas estas teorias se refieren al mismo objeto
de estudio, aunque, al mismo tiempo, se podrian complementar mutua-
mente. Asi, 1a perspectiva neurolingiiistica y la sociolingiiistica son muy
generales y estdn relacionadas con la ASL en una situacion natural, pero
no con la ASL/ALE en una situacién inswruccional. Esto en principio es
respetable y aceptable; sin embargo, creemos necesario esforzarse para
intentar aproximar estos dos puntos de vista a la educacion. Es decir, ha-
ce falta considerar las implicaciones neurolingiiisticas y de los factores
sociolingiiisticos y psicosociales en la realidad del aula.

Las demads teorias analizadas si tienen mds o menos aplicacion
directa en la instruccion, pero desde planteamientos muy diferentes.
Asi, nos parece insuficiente, aunque necesario, un enfoque puramente
lingiifstico sobre un problema que supera con creces este ambito. Por lo
mismo, también resulta insuficiente un enfoque puramente cognitivo,
que en cierto modo estaria limitando la consideracion de las peculiarida-
des propias del lenguaje. Estamos de acuerdo en que el lenguaje y el
aprendizaje de lenguas se pueden concebir como comparables con otras
facultades humanas y con otros tipos de aprendizajes. Sin embargo, esto
no tiene por qué cegarnos de tal modo que nos impida apreciar las ca-
racteristicas propias de cada facultad y de cada aprendizaje.

En una linea mas psicolingiiistica, creemos que la teoria de
Krashen ha ejercido y esta ejerciendo una influencia excesiva en los
planteamientos curriculares. Es cierto que sus aportaciones han sido
muchas y muy importantes, pero creemos que las criticas que ha susci-
tado son tales que nos obligan a considerarla con mucho cuidado. En es-
te sentido, no compartimos dos de las premisas basicas de este modelo:
ladiferencia enwre adquisicion y aprendizaje, y el limitado papel del mo-
nitor. Respecto a la hipdtesis del orden natural, creemos que la sistema-
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ticidad en: el aprendizaje es intrinsecamente inseparable de la variabili-
dad de dicho proceso. Mds de acuerdo estamos con la hip6tesis del filtro
afectivo y con la hipotesis del input, la cual parece que se podria rela-
cionar de algin modo con la teoria del aprendizaje significativo de
Ausubel. Sin embargo, no compartimos los corolarios que extrae
Krashen a partir de estas dos hipétesis. Si nos atuviéramos a este enfo-
que innatista, no seria dificil concluir en el sentido de que la instruccion
tiene una funcién muy limitada en el aprendizaje de lenguas en el aula.
Sin embargo, el hecho es que hay aprendices que consiguen niveles de
logro final muy elevados, tanto en fluidez como precision, y a una velo-
cidad bastante considerable. Esto es lo que buscamos y esto es lo que
hemos de entender, explicar y mejorar.

Por fin, creemos que de los enfoques tedricos aqui revisados hay
tres que pueden ser ficilmente compatibles y validos para entender y
explicar el ALE instruccional, el auténtico problema de nuestra actual
situacion educativa. Nos referimos a la teoria del interlenguaje, a la teo-
ria de McLaughlin y a la Teoria Integrada de Ellis (que recoge en su se-
no las formulaciones de Bialystok), formulaciones todas ellas psicolin-
giifsticas. El concepto de interlenguaje (tal y como lo entiende Selinker)
nos parece la clave de todo el proceso. No obstante, necesitamos inves-
tigarlo desde nuevas perspectivas, uniendo lo descriptivo con lo explica-
tivo, lo inductivo con lo deductivo, la forma con la funcién y con el sig-
nificado, en bisqueda de un enfoque mas dindmico y complejo. Y cree-
mos que para conseguir este objetivo hemos de contar con la teoria cog-
nitiva de McLaughlin y la de Ellis. Aprovechemos y apliquemos con-
ceptos como el procesamiento automatico y el controlado, el aprendiza-
je declarativo y el procedural, la reestructuracion, los esquemas, las es-
trategias, el conocimiento versus el control, etc. Y, a la vez, tratemos de
explicar por qué las secuencias de adquisicién parecen inmunes a la ins-
truccién, incorporando una teoria de la “proficiency” y una teoria de la
competencia. De nosotros depende hacer compatibles estas propuestas
diferentes para entender como se aprenden las lenguas en el aula.

Quiz4 la conclusién m4s importante consiste en confirmar tanto
la importancia (por otro lado, obvia) de nuestro objeto de estudio como
la ausencia de una teoria global capaz de acoger todos los posibles pun-
tos de vista sobre este complejo problema. Ahora bien, quizd no sea
conveniente obsesionarse con la idea de una teoria global a cualquier
precio. Parece muy dificil explicar mediante las mismas unidades de
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andlisis fenémenos tan diversos como la pidginizacion, la adquisicién
naturalista de cualquier lengua y el aprendizaje instruccional de cual-
quier lengua. Tal vez sea mas factible y mas interesante partir de una di-
ferenciacion de los contextos reales de adquisicién y aprendizaje, a par-
tir de los cuales proponer enfoques tedricos tan amplios como sea posi-
ble, y al mismo tiempo tan detallados como sea necesario.

Por 1ltimo, nos hemos preguntado cudl es la incidencia de estos
planteamientos teéricos en el curriculum escolar. Conscientes de la di-
versidad curricular real de las aulas, nos hemos centrado en el analisis de
los planteamientos tedricos que guian los actuales programas de la refor-
ma educativa (véase, por ejemplo, MEC, 1992). Lo més destacable es el
descubrimiento de que no se ha adoptado explicitamente ninguna de las
principales teorias sobre la ASL. Por el contrario, y partiendo de una fi-
nalidad curricular que no consiste en ensefiar y aprender lenguas, sino en
ensefiar y aprender a comunicarse en ellas, se van recogiendo sin ningin
criterio aparente diversos elementos de los mencionados anteriormente,
principalmente de la teoria de Krashen junto con algunos matices de las
primeras versiones de la teoria de Chomsky. Ante esta ausencia de clari-
dad tedrica, creemos que es necesario comenzar a decidirse de una forma
mas explicita acerca de los enfoques que nos parecen mas adecuados.
Ahora bien, también hemos de decir que no compartimos el objetivo cu-
mricular anteriormente formulado. Es mds, creemos que la comunicacién
puede ser un objetivo importante, pero no porque necesariamente impli-
que el completo aprendizaje de la L2/LE. De hecho, consideramos que el
verdadero objetivo ha de ser el propio aprendizaje, una finalidad muy
compleja que se puede intentar conseguir mediante diferentes medios,
entre ellos la comunicacién en la lengua objeto. A esta conclusiéon hemos
de llegar si partimos de lo que es la verdadera historia del estudio de esta
disciplina y si tenemos en cuenta tanto los modelos teéricos aqui revisa-
dos como la polémica relativa a las estrategias de comunicacion y las es-
trategias de aprendizaje, muchas veces confundidas y errdbneamente con-
sideradas en las publicaciones del MEC.

Como deciamos al comienzo, estamos convencidos de que todas
las formulaciones tedricas aqui citadas (y otras muchas que existen)
pueden aportar un punto de vista explicativo respecto del complejo fe-
némeno que nos preocupa. Pero la manera de poner a prueba estas ideas
es llevandolas al aula, sea mediante propuestas metodoldgicas concretas
o mediante investigaciones especificas. Unas investigaciones que podri-
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an consistir en experimentos de instruccion capaces de obtener unos re-
sultados de aprendizaje que permitan implementar adecuadamente for-
mulaciones tan interesantes para el aula como las psicolingiiisticas ya
citadas. Y, al mismo tiempo, es imprescindible aunar los esfuerzos de
los investigadores con los de los profesores, cuyas experiencias conjun-
tas son las herramientas basicas para comenzar a clarificar la actual si-
tuacién de frustracion, impotencia y confusién. De hecho, dltimamente
estamos observando un cierto aumento tanto en la reflexiéon como en el
interés por estos temas en nuestro pais.
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