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Prefacio y Manual del usuario

El espafiol es el idioma que maés se ensefia en las escuelas secundarias y universidades de Estados
Unidos. Segtin la versién mas reciente de una encuesta nacional (National K-12 Foreign Language
Enrollment Survey, 2021), el espaiiol representa el 46% de todas las clases de lengua impartidas a
nivel secundario en este pais. En la educacion superior, el espaiiol sigue siendo la lengua mas estu-
diada con mas de 580,000 estudiantes, lo cual conforma casi la mitad de toda la matricula en cursos
de lengua a excepcion del inglés, segtin el informe de la Asociacién de Lenguas Modernas (MLA,
por sus siglas en inglés, 2023). Como indican estas cifras, la lengua espafiola no solo tiene el mayor
nuamero de estudiantes estadounidenses sino que también tiene el mayor niumero de profesores en
todos los niveles de instruccion. Estos profesionales necesitan una formacién para que puedan
desempefiar bien su labor, pero, como ocurre con tantas profesiones, incluso durante sus afios
desempefiando su tarea docente en las aulas, necesitan seguir formandose, estar al corriente de
nuevas maneras de aproximarse a la ensefianza de la lengua, motivadas no solo por los adelantos
en la investigacion sobre el aprendizaje de lenguas adicionales, sino también por cuestiones
sociales arraigadas en la justicia sociolingiiistica. Con esto en mente, el presente volumen retine la
experiencia colectiva y el conocimiento experto de docentes y académicos que se especializan tanto
en las dimensiones cognitivas como en las sociales que subyacen al aprendizaje y la ensefianza del
espafiol como segunda lengua o lengua de herencia en el contexto estadounidense. Los capitulos
resumen las conclusiones mas relevantes para la ensefianza del espafiol y los principios de dife-
rentes marcos pedagogicos con técnicas asociadas a ellos, con el fin de proporcionarle al lectorado
un recurso comprensivo y practico en la lengua meta. Hasta ahora no ha existido un solo libro de
texto en espafiol que abarque la ensefianza del espafiol para los cursos de formacién docente en el
ambito educativo estadounidense, lo cual sirve como motivacién principal de este Manual.

Por un lado, un gran nimero de universidades publicas y privadas tienen programas de posgrado
en espafiol que esperan, si no exigen, que los estudiantes de posgrado ensefien el idioma y que
completen por lo menos un curso de metodologia en la ensefianza de lenguas. Por otro lado, las
universidades, especialmente las grandes universidades publicas, son responsables de la educacién
de los futuros docentes de primaria y secundaria en sus respectivos estados, incluidos los que cur-
san la carrera de espafiol y que seran profesores certificados en la ensefianza del espafiol. Ademas,
tal vez impulsados por la crisis econémica y por la necesidad de prepararse para el mercado de
trabajo, cada vez mads jovenes recién graduados eligen completar un periodo de ensefianza de 2 a 4
afios en Teach for America y similares organizaciones sin &nimo de lucro. Todos estos profesores
de espafiol, los que estdn ahora en las aulas y los que entrardn en ellas, necesitan ser educados en
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los principios y técnicas que subyacen y guian la ensefianza de lenguas globales, con un enfoque
en el espafiol. Para satisfacer esas necesidades, muchas instituciones estadounidenses ofrecen un
curso de formacidn, tradicionalmente bajo el titulo ‘Métodos de enserianza (de espariol), que suele
enfocarse exclusivamente en los principios psicolingiiisticos de la adquisicién del espafiol y en
estudiantes que estdn aprendiendo el espafiol como segunda lengua o “lengua extranjera”. Sin
embargo, tales cursos ya no reflejan el rumbo del campo ni la realidad del aula y por ende, no lle-
gan a satisfacer las necesidades de los docentes o sus estudiantes.

Entre las tres editoras hemos acumulado numerosos afios de experiencia en la formacion de
profesores de lengua espafiola. Cristina, la mds veterana de nosotras, empezd a ensefiar ‘Métodos
de Enserianza’ durante su breve estancia en Penn State, y desde entonces lo ha ensefiado en
Georgetown a estudiantes de grado y de posgrado, asi como en Barcelona y en Filipinas. Ellen lleva
20 afios ensefiando espafiol como segunda lengua y como lengua de herencia y ensefia varios
cursos de metodologia en la Universidad de George Mason, como Methods and Curriculum
Design for Teaching Spanish y Teaching Spanish for Social Justice, que buscan integrar los princi-
pios de la pedagogia critica y los del enfoque por tareas. Actualmente dirige el programa de estudios
de posgrado en la universidad de George Mason. Inma dirige el programa de formacién de maes-
tros de espaiiol, francés y aleman en UIC desde el afio 2006, y desde entonces enseifia dos de las tres
clases de metodologia de la ensefianza que forman parte tanto del programa de pregrado como de
la maestria.

Este Manual est4 dirigido a todos estos docentes y futuros docentes en programas de posgrado,
de certificacion para maestros de escuelas publicas, los que se preparan para el servicio a través de
Teach for America, y programas de ayudantes de conversacion en el extranjero con la beca Fulbright
o el programa NALCAP del Ministerio de Exteriores espafiol. E1 Manual también serd de interés
para los profesores de escuelas que imparten clases mixtas con hablantes de herencia y aprendices
principiantes de espafiol ya que constituyen la gran mayoria de las clases de espafiol, especial-
mente en instituciones publicas, bien sea a nivel universitario o secundario.

Enmarcado en los enfoques generales para la investigacién de la adquisicién de lenguas (SLA) y
lenguas de herencia, cada capitulo del Manual profundiza en los conceptos mas importantes, las
aproximaciones, métodos, técnicas y materiales para la ensefianza, y ofrece una valoracion critica
asi como preguntas de comprension y aplicacién. El hilo que unifica los 15 capitulos es el enfoque
por tareas, o TBLT, por sus siglas en inglés. Este marco pedagoégico se basa en lo que se sabe sobre
los mecanismos cognitivos y sociales que subyacen el aprendizaje de otras lenguas e, indiscutible-
mente, encarna la aproximacién pedagégica con mdas apoyo empirico en diferentes contextos de
ensefianza y niveles de competencia. Tomando como base este enfoque, una parte importante de
cada capitulo son los materiales y actividades practicas proporcionadas para su utilizacién en el
curso de formacion pedagdgica.

El Manual incluye los conceptos fundamentales del aprendizaje y la ensefianza de lenguas
adicionales y su aplicacién a la ensefianza, no solo de las cuatro habilidades tradicionalmente con-
cebidas como parte de la competencia comunicativa en cualquier idioma —es decir, leer, escuchar,
hablar y escribir- sino también al desarrollo de la competencia sociolingiiistica y la conciencia
critica del lenguaje. Los temas especificos abordados en los 15 capitulos del volumen incluyen una
introduccion a las teorias cognitivas y sociales del aprendizaje de idiomas; enfoques, métodos y
técnicas de ensefianza relacionados; el papel de la instruccién y la interaccion en el aula, y la pre-
paracién de materiales y métodos de evaluaciéon formativos y sumativos, asi como de autoeva-
luacion. En resumidas cuentas, el Manual para la formacion de profesores se desvia del clasico
Manual tradicional: es un producto de los tiempos y muy diferente del que hubiéramos escrito
hace solo 10 afios. En este sentido, la res publica, 1o social, o el contexto sociohistérico, sociopolitico
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y sociocultural en el que se encuentra el aula, ocupa un papel més destacado que en otros manua-
les, incluso aquellos publicados recientemente.

Al tratarse de un Manual, hemos tenido presente que los capitulos son de naturaleza més peda-
gobgica que cientifica; ofrecemos ejemplos alli donde es necesario, e incluimos referencias clave,
pero sin ser exhaustivas. Ademas, nos hemos esforzado para que el lenguaje sea asequible para
estudiantes con diferentes niveles de conocimiento del espafiol. Por eso, no solo nos hemos asegu-
rado de monitorear la complejidad sint4ctica, discursiva y el uso mesurado de los tecnicismos, sino
que nos hemos esmerado en emplear un tono comprensible y ligero. Otro aspecto del volumen
relacionado con el empleo de la lengua que merece ser resaltado es el uso del lenguaje inclusivo de
género. Cada autor y autora ha elegido como marcar —o no- el género, usando exclusivamente el
femenino (la estudiante, la profesora), 1a forma canoénica del masculino (los profesores), el desdo-
blamiento (los/as hablantes de herencia) o las varias formas de emplear el género inclusive (I@s
estudiantes, Ixs estudiantes, les estudiantes). Siempre, en la medida de lo posible, preferimos utilizar
los términos no marcados, como docentes, estudiantes o estudiantado, aprendices o alumnado.
Como menciona Beatriz Lado en el capitulo 4 de este volumen, y que después hemos copiado
varias autoras en nuestros capitulos, “con este uso, se pretende ayudar a reflexionar sobre la inco-
modidad que crea una opcién no normativa que contrasta con la del masculino genérico, que per-
pettia estereotipos e invisibiliza comunidades no representadas (mujeres y personas no binarias)”.

Cada capitulo del Manual se divide en dos secciones: a) seccion principal y b) aplicacion. La sec-
cion principal resume el conocimiento actual sobre como se aprenden las lenguas no nativas y las
patrimoniales, asi como las formas mas efectivas de ensefarlas, y proporciona una perspectiva
histérica necesaria para comprender las investigaciones actuales y las practicas mas modernas. Se
dedica especial atencion a hacer que el texto sea comprensible para hablantes cuya lengua materna
no sea el espafiol, al mismo tiempo que se expone al estudiante al discurso académico en espafiol.
Las secciones de prictica garantizan que el libro sea una excelente herramienta pedagoégica y ayude
a las instructoras con la preparacién de las clases; cada capitulo incluye una sintesis, una seccion
con términos clave preguntas de comprension y ejercicios para aplicar los conceptos incluidos en
la seccién principal y lecturas adicionales. Pensando en el estudiante mas avanzado, cada capitulo
también incluye temas para discusiéon mdas compleja e investigacion independiente que pueden
usarse para presentaciones orales y trabajos escritos cortos o largos.

Mas especificamente, los capitulos del Manual estan divididos en las siguientes secciones:
1) Introduccion: ;Por qué es este tema relevante para la ensefianza del espafiol?, ;Qué van a aprender
del capitulo los lectores?; 2) Antecedentes y conceptos clave: ;Cudles son los origenes/ antece-
dentes/trayectoria histérica de este drea de estudio?, ;Cudles son los fundamentos tedricos clave y
los conceptos centrales que los lectores deben comprender?, ;Qué principios pedagoégicos informan
su practica?; 3) El nexo entre investigacion y practica: ;Cudles son las principales lineas de
investigacion actualizadas que son de mayor relevancia para los docentes?, ;Cémo se traducen las
conclusiones de esta investigacion a la practica?; y 4) Aplicaciones pedagogicas: ;Como se apli-
can los principios del disefio curricular e implementacién pedagégica asi como técnicas de eva-
luacion formativa, sumativa y de autoevalucion en el aula de espafol? Las y los autores de cada
capitulo se han esforzado en proporcionar ejemplos pedagégicos que representan las mejores prac-
ticas en el campo de la ensefianza y el aprendizaje de idiomas. Si bien las “mejores practicas” se
pueden interpretar y aplicar de diferentes maneras para diferentes poblaciones y contextos, en este
libro nos esforzamos por proporcionar un hilo conductor en todo momento mediante la incorpo-
racion de principios comunicativos basados en tareas, y por ello los ejemplos se alinean con ese
enfoque hasta cierto punto. Los capitulos terminan con un resumen, ejercicios de comprension,
reflexién y aplicacion, ademds de una lista de lecturas adicionales sobre el tema, y bibliografia.
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Metas pedagdgicas
Las metas pedagogicas del volumen son las siguientes:

1) Conceptos: La estudiante aprenderd a identificar los factores y principios clave relacionados
con el aprendizaje y la ensefianza de idiomas en el aula; reconocerd las variables contex-
tuales y las diferencias individuales del estudiantado y las buenas practicas de ense-
fianza basadas en esos factores tanto externos como internos.

2) Pensamiento y reflexion critica: La estudiante desarrollara el pensamiento criticoy la
capacidad de reflexionar sobre los principios didacticos expuestos: aprendera a criticar y
sintetizar la investigacion sobre el aprendizaje y la ensefianza de idiomas en el aula, e
implementara los contenidos recién adquiridos en el desarrollo de materiales didacticos
y de evaluacion.

3) Habilidades practicas: La estudiante aprendera a crear y evaluar materiales didacticos
y de evaluacién y reflexionar sobre su eficacia.

4) Habilidades lingiiisticas: La estudiante aumentard su conocimiento del espafiol aca-
démico, tanto oral como escrito, en especial las habilidades descriptivas y argumentati-
vasy el desarrollo 1éxico en el area de la psicologia, la sociolingiiistica y la pedagogia.

Instrucciones de uso

El Manual esté disefiado para poder usarse en su totalidad o en partes; del mismo modo, se puede leer
siguiendo el orden en que se presentan los capitulos o el orden que el profesor considere mas con-
veniente. En cualquier caso, se recomienda que se lea el capitulo 1 antes que cualquiera de los otros.

El usuario encontrard en el Manual un namero importante de ejercicios; hemos querido incluir
mas de los considerados necesarios para que la profesora elija segiin los intereses y niveles de
experiencia del alumnado. Los ejercicios incluyen preguntas abiertas y cerradas en tres tipos
de ejercicios: de comprension, de reflexién y de aplicacion. Los ejercicios de comprensién son de
respuesta breve, los de reflexion se prestan a la discusion oral o en un blog o foro de discusion del
curso y para fomentar la reflexién escrita, y las de aplicacion sirven para realizar tareas y trabajos
en grupo para completar en casa y/o para crear mini lecciones o unidades did4cticas para imple-
mentar en clase.
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Vision global de la enseianza y el aprendizaje del espanol
Cristina Sanz

Georgetown University

1 Introduccion

Este capitulo tiene como propédsito introducir y contextualizar muchos de los conceptos mas
importantes que se veran después desarrollados a lo largo del presente volumen, ofreciendo una
breve vision histérica de la ensefianza de lenguas con especial atencion a la ensefianza del espafiol
y lo que se conoce como el Método Comunicativo y, dentro de este, la Ensefianza Mediante las
Tareas, que forman la columna vertebral de este volumen. Igual que una doctora’ necesita saber
como funciona el cuerpo humano para poder decidir cudles son los tratamientos més adecuados,
es importante que la profesora de lenguas esté informada sobre los procesos que favorecen o impi-
den el desarrollo y mantenimiento de una lengua, conocimiento generado desde el campo de la
Adquisicion de Segundas Lenguas (ASL) y de Lenguas de Herencia (LH). Por eso el capitulo
resume las conclusiones mas importantes a las que ha llegado el campo. El capitulo también con-
trasta aprendizaje y mantenimiento de lengua nueva/L2 frente a lengua de herencia, una dife-
rencia importante que veremos a lo largo del volumen.

Hay un concepto basico que guia la discusion sobre los procesos responsables del aprendizaje:
que para entender cdmo se aprende una lengua, no es suficiente conocer cudles son las variables
individuales tales como la motivacion o la aptitud, o los condicionamientos externos como la
calidad y la cantidad de la practica, sino que es necesario entender como estos multiples factores
interactian entre si, asi como con el contexto social y pedagégico para ayudar a la aprendiz o para
dificultarle la tarea de aprender el lenguaje. Veremos por ejemplo que las investigadoras estdn de
acuerdo sobre la necesidad del input -la lengua oral o escrita a la que estd expuesta la aprendiz-
para que la adquisicion sea posible, pero que debaten cudnto input es suficiente y qué tipo de input
es el mejor, simplificado o no, por ejemplo. Otro punto de discusion es si la explicacion de la
gramatica contribuye a la formacién de conocimiento implicito de la lengua adicional (bien sea
segunda o de herencia), y si puede usarse para comunicarse en la lengua mas alla de los ejercicios
de clase, o si el conocimiento explicito -el que se demuestra al verbalizar reglas gramaticales,

1 En este capitulo se utiliza el femenino genérico. Con este uso, se pretende ayudar a reflexionar sobre la incomodidad
que crea una opcioén no normativa que contrasta con la del masculino genérico, que perpettia estereotipos e invisibiliza
comunidades no representadas (mujeres y personas no binarias).

Manual para la formacion de profesores de espariol, First Edition. Edited by Cristina Sanz,
Ellen J. Serafini, and Inma Taboada.
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conocimiento sobre la lengua-puede, mediante la practica repetida, transformarse en conocimiento
implicito. Y, por fin, hay un interés creciente en entender coémo esa relaciéon entre manera de
ensefiar y aprendizaje es diferente para cada aprendiz -es decir, como los efectos de las diferentes
técnicas pedagogicas dependen de diferencias individuales como la aptitud o la motivacion.

La ultima parte del capitulo estd dedicada a aspectos concretos de la ensefianza como el silabo,
los objetivos, la evaluacion y la estrecha relacién que han de tener los tres a la hora de disefiar un
curso o un programa. Veremos también diferentes tipos de programas: de inmersién, para hablantes
de herencia, de lengua/contenido (CLIL) y bilingiies.

2 Antecedentes y conceptos clave

2.1 La enseinanza del espanol en los Estados Unidos y alrededor del mundo. El espaiiol
lengua nueva y lengua de herencia.

Hoy en dia hay 493 millones de hablantes nativas de espafiol repartidas por todo el mundo,
aunque se concentran sobre todo en América Latina, los Estados Unidos y Espafia. El nimero de
hablantes de espaifiol solo se ve superado por el de inglés y el de mandarin (Ferndndez
Vitores, 2018). Es importante reconocer que muchas de estas hispanohablantes viven en comu-
nidades bilingiies donde el castellano -como se conoce el espafiol en Espafia y algunos paises de
América Latina- convive con el catalan, el vasco o el gallego, con el inglés en los EE.UU., y con
el maya y el quechua en América Latina, entre otras lenguas originarias. Por ejemplo, en Espafia
hay 11.594.000 bilingiies (Simmons y Fenning, 2018). A estas cifras debemos afiadir ademas
todas las estudiantes que estudian el espafiol en las aulas, y que suman unos 24 millones repar-
tidos por 45 paises: 5,2 millones en Europa y casi 8,2 millones en los EE.UU. En este pais, eran
el francés y el alemdan las lenguas que se ensefiaban en las escuelas hasta los afios 70, pero hoy,
debido a un cambio en las ideologias lingiiisticas y a la constante llegada de hispanohablantes,
el espafiol es con mucho la lengua con mas presencia en los programas de educacién, donde
distinguimos entre estudiantes que aprenden espafiol como lengua nueva y las que ya manejan
el esparfiol en su casa y su comunidad -las hablantes de herencia. Pero, ;siempre se ha ensefiado
el espafiol? y ;cémo se ha venido ensefiando?

2.2 Breve historia de la ensefianza de idiomas, con especial atencién al contexto
social y la evolucidon de los objetivos. EL papel de la profesora, la estudiante y los
materiales

Cuando Colén llegé a las Américas en 1492, el reino de Castilla empezé una politica de colonizacion
que tenia como herramientas la lengua y la religién. De hecho, lengua y religién iban de la mano, porque
con frecuencia eran los religiosos los que ensefiaban el castellano a las pobladoras originarias para
que estas pudieran comprender el catecismo y seguir los ritos catélicos. Asimismo, la ensefianza de
otras lenguas como el ndhuatl y el quechua también fue utilizada por los evangelizadores para poder
alcanzar maés territorios. De esa época solo nos quedan algunas graméticas pedagégicas, sabemos
poco maés. Sin embargo, esa no era la primera vez que millones de personas aprendian una lengua
nueva. Pensemos en como el latin se habia extendido entre los habitantes del imperio romano
muchos siglos antes. Y es que, tanto en el mundo presente como a lo largo de la historia, el contacto
entre culturas ha llevado al interés por la comunicacién en mas de una lengua. Histéricamente, el
bilingiiismo ha sido la norma entre la poblacién mundial, y todavia hoy lo sigue siendo.
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A través de la larga historia de la ensefianza de lenguas, desde la época del imperio romano hasta
hoy, las decisiones de los profesores de lengua -los materiales que eligen, los programas que desa-
rrollan y la manera como evaltian- han evolucionado para adaptarse a metas pedagégicas que han
ido variando segun las necesidades sociales. Por ejemplo, los hijos de la élite de la Antigua Roma o
del Londres del siglo XIX aprendian el griego y el francés, respectivamente, para apreciar las cul-
turas que tanto admiraban. Los novicios en los monasterios medievales europeos se preparaban
para copiar y embellecer los textos antiguos en latin y en griego clasicos y asi preservar el cono-
cimiento para generaciones futuras. Para los jovenes londinenses, hablar francés era importante
como marca de estatus social y para viajar por Europa, mientras que para los monjes, la precision
en el uso del latin escrito era esencial. La manera como los tutores y maestros ensefiaban la lengua
a unos y otros era muy diferente. Si la manera mads efectiva de ensefiar es aquella que se adapta a
los propositos de la estudiante y de la sociedad, nos hemos de preguntar ;Con qué propoésito estu-
dian espafiol 24 millones de estudiantes hoy? ;C6mo se ha adaptado la pedagogia a los cambios en
las metas para aprender lenguas a lo largo de la historia?

En Europa y en los Estados Unidos, la Segunda Guerra Mundial y después la Guerra Fria tra-
jeron consigo la toma de conciencia de la necesidad de preparar a las jévenes para vivir en un
mundo globalizado. Como resultado, se produjeron grandes cambios en los planes de educacion en
los paises occidentales: la educacion secundaria se hizo obligatoria y los curriculos escolares pasa-
ron a incluir una lengua extranjera. Pero el cambio en las metas curriculares no se vio reflejado en
un cambio en la pedagogia. Al contrario, en las escuelas de los afios 50, la incompatibilidad entre
las metas pedagogicas impuestas por una nueva realidad global y el método y practica pedagégicos
eran obvios: en la misma escuela no habia una gran diferencia entre un curso de latin, que es una
lengua muerta pero no desaparecida, y un curso de espafiol, una lengua hablada en cuatro conti-
nentes, ya que en ambos cursos se mantenia el enfoque en las habilidades lecto-escritoras, el
vocabulario formal, la gramadtica y el canon literario.

Para intentar solucionar esta contradiccion entre necesidades sociales, por un lado, y metas y
método pedagdgico por otro, en los EE.UU. se introdujo el Método del Ejército (conocido también
como M¢étodo Audiolingiie), llamado asi porque lo habia desarrollado el Departamento de Estado
norteamericano para formar intérpretes y otros profesionales que precisaban alcanzar niveles de
proficiencia oral altisimos. El Método del Ejército o Audiolingiie se basaba en el estructuralismo y
la teoria conductista, que en ese momento dominaban el campo de la lingiiistica y la psicologia,
respectivamente. La lingtliistica proporcioné andlisis detallados de las construcciones gramaticales
y de las semejanzas y las diferencias entre las estructuras de las lenguas. Con esta informacion, las
lingiiistas creaban materiales para usar en el aula que consistian en didlogos escritos y grabados en
casetes. Los materiales también se podian usar de manera independiente en el laboratorio de idio-
mas: por primera vez la tecnologia reemplazaba a la profesora. La psicologia conductista aportd la
idea de que la estudiante era una tabula rasa, un pizarrén en blanco esperando a que la profesora
escribiera en él, y que aprender consistia en la creaciéon de habitos, la asociacién entre un estimulo
y una respuesta a través de la repeticién. En el aula, la profesora ejercia un control absoluto —con-
trol del input (los didlogos), de la produccién (la repeticién) y de la correccion. Los ejercicios cono-
cidos como drills (en espafiol, ejercicio mecdnico) recuerdan la manera en que los soldados practican
de manera repetida y uniforme un paso o una estrategia bélica.

El Método del Ejército no produjo el éxito esperado cuando se transfirio a las escuelas publicas,
ya que, a diferencia del ejército, las escuelas no seleccionaban a las estudiantes empleando tests de
aptitud, ni las estudiantes se dedicaban a tiempo completo al aprendizaje de la L2, ni sabian si un
dia usarian la lengua. La ausencia de creatividad y expresion individual de los drills resultaba des-
motivadora. En las escuelas, ademds, en lugar de grupos pequefios con una profesora y una
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hablante nativa de la lengua que actuaba de modelo lingiiistico, los grupos eran numerosos, con
una sola profesora que en muchos casos tenia dificultades para hablar la lengua meta. Controlar
los errores de 30 estudiantes era imposible. Ademads, la mayoria de las escuelas carecian de un labo-
ratorio de lenguas con capacidad para 20-40 estudiantes, con frecuencia incluso carecian de un
casete en el aula con el que las estudiantes pudieran oir los didlogos. Por todas estas razones,
después de afios de implementar el Método del Ejército en las escuelas, los resultados eran decep-
cionantes, ya que la inmensa mayoria de las estudiantes no salia preparada para manejar la lengua
extranjera ni oralmente, ni por escrito.

Habia que adoptar un nuevo modelo pedagoégico. ;Qué opciones habia? Por un lado, estaba la
clase tradicional, que se conoce como Gramdtica-Traduccién, que se habia implementado durante
siglos para la ensefianza del latin y que luego se habia extendido a la ensefianza de las lenguas
modernas. En una clase de este tipo, la profesora empezaba la clase con la explicaciéon gramatical
seguida de un texto, con frecuencia literario, que contenia la forma gramatical de ese dia. Las estu-
diantes lefan en voz alta o traducian mientras subrayaban las formas gramaticales en cuestion.
Otras veces explicaba la regla gramatical, la escribia en la pizarra o la dictaba, con ejemplos, y
seguidamente las estudiantes practicaban la regla en ejercicios escritos de rellenar huecos, de sus-
titucion o de transformacion, seguidos de preguntas que requerian una respuesta breve. Es decir,
los ejercicios eran muy controlados donde solo una respuesta era posible. Normalmente, la profe-
sora se dirigia en la lengua materna o primera (L1) de las estudiantes, y ellos hacian lo mismo. Con
la excepcién de alguna composicion de mas de un parrafo en los niveles mas avanzados, la lengua
meta no se empleaba para comunicar informacién nueva, como una opinién o informacién per-
sonal, sino para leer, para repetir o para ofrecer las respuestas de los ejercicios. La prictica oral no
es en la L2, sino que se usa la L1 para aprender sobre la L2. Con su énfasis en las habilidades escri-
tas sobre las orales, la traduccion y la preferencia por textos literarios, este método tampoco prepa-
raba a las estudiantes para comunicarse con turistas o inmigrantes en su propio pais, o para viajar
al extranjero o conseguir objetivos que no fueran estrictamente académicos -desarrollar la capaci-
dad de entender la lengua como un objeto de andlisis. La alternativa al método de Gramaética-
Traduccién era el Método del Ejército que explicamos arriba, aunque el segundo nunca lleg6 a ser
tan popular como el primero, al que nunca llegé a sustituir.

Y asillegamos a los afios 70 y principios de los 80 del siglo XX, cuando se produce una revolucion
en la ensefianza de idiomas y nace el Método Comunicativo (Brumfit, 1984; Wilkins, 1972). En ese
momento, la globalizacién aumenta exponencialmente e impone unas metas donde prima la
comunicacion, en especial la comunicacién oral. En este modelo, las decisiones pedagogicas —pro-
gramas, actividades y materiales- toman, como punto de partida, las necesidades del estudiante.
Ademas, las decisiones pedagodgicas se basan en el conocimiento generado por una nueva disci-
plina cientifica conocida como Adquisicién de Segundas Lenguas (ASL), dentro de la Lingtiistica
Aplicada. Seguidamente pasamos a ver estas caracteristicas, metas, el papel central de la estu-
diante y la informacién proveniente de ASL que informa el método en mayor profundidad.

2.3 La enseianza de lenguas en la actualidad. El énfasis en la comunicacion, en
las tareas, en la profesora como promotora y la alumna como agente de su propio
aprendizaje

Punto primero: La globalizacién aumenta exponencialmente e impone unas metas donde prima la
comunicaciéon y, en especial, la comunicacion oral. Como su nombre indica, el Método
Comunicativo tiene como meta pedagogica el éxito en la comunicacion, es decir, el uso de la
lengua meta para la transmision de ideas. La conjugacion o la concordancia de género, esto es,
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las formas lingiiisticas, no son importantes en si mismas. Son las herramientas que facilitan el
intercambio de informacién. Las actividades en el aula no versan sobre las formas (conjugar
verbos, decidir si la o el son correctos) sino que se desarrollan en la lengua, con un proposito real,
no lingiiistico, como puede ser un debate sobre un tema actual, escribir una solicitud de empleo
o completar un mapa. Mientras que en las aproximaciones pedagdgicas anteriores el foco estaba
en los materiales y en el control ejercido por la profesora, en el método comunicativo la protago-
nista es la estudiante, que se ha convertido en una participante plenamente activa. Una imagen
muy util para entender el papel de la profesora y de la estudiante en el aula comunicativa es la
de una orquesta: la directora decide cudles son las piezas que la orquesta interpretard y como se
organizan los ensayos, y es responsable de conseguir que la orquesta produzca musica de la
mejor calidad posible, pero a quien oye el publico es la orquesta -los instrumentos, no la direc-
tora. De la misma manera, en el aula comunicativa son las voces de las estudiantes, bien sean
individuales bien en grupo, las que se han de oir.

Punto segundo: las decisiones pedagdgicas —programas, actividades y materiales- han de tomar
como punto de partida las necesidades de la estudiante. La base de este tipo de instruccién es un
andlisis de las necesidades de las alumnas. Por ejemplo, el énfasis mayor o menor en la escritura en
comparaciéon con las habilidades orales, la seleccién de los temas, de los géneros (por ejemplo,
descripcion, narracion) y registros (mas o menos formal), vienen determinados por las necesidades
de la alumna. Hoy cada vez es mds frecuente encontrar cursos de espafiol para los negocios y para
futuras médicas, enfermeras e ingenieras, en las universidades, como veremos mas adelante en el
capitulo 14 de este libro. O, como ocurre muchas veces con las estudiantes de secundaria, si nos
fijamos en los curriculos escolares y los libros de texto empleados, las preparamos un poco para
todo, pero de seguro no para ser traductoras o académicas familiarizadas con los clésicos de la
literatura.

Asi pues, en primer lugar, se determinan las tareas concretas que las estudiantes necesitan
ser capaces de realizar en la lengua meta. Por ejemplo, una asistente social debe ser capaz de
entrevistar a una clienta y obtener los datos pertinentes sobre su situaciéon econémica, fisica,
mental y social, e informar a su clienta de las posibles soluciones. Una vez establecida la lista
de tareas, estas se secuencian por orden de dificultad, complejidad o frecuencia, y no por la
forma lingiiistica. Por ejemplo, hacer un resumen de las posibles soluciones que ofrece el
gobierno a la situacién de la clienta de nuestra asistente social y exponerlas es mas facil que leer
dos textos, uno a favor y otro en contra, contrastando la intervencién del Estado o de las ONGs
para poder defender una de las dos posiciones. Esta secuencia de tareas por complejidad forma
el programa del curso: las actividades que se realizan en clase son las tareas que las estudiantes
aspiran a dominar y el orden de las tareas depende de su dificultad. La evaluacion se basa igual-
mente en el éxito obtenido por una estudiante en la consecucion de las tareas del programa.
Esta manera de proceder es una caracteristica esencial de la Ensefianza Mediante las Tareas, la
formulacion mas reciente del Método Comunicativo, pero no tanto de su forma tradicional,
donde se suele decidir a priori los contenidos que se incluyen en el programa del curso (c6mo
saludar, planear un viaje, etc.).

Punto tercero: Las decisiones pedagogicas se basan en el conocimiento generado por una
nueva disciplina cientifica conocida como Adquisicién de Segundas Lenguas (ASL), que es
parte de la Lingiiistica Aplicada. Algunas investigadoras han sostenido que las formas lingiiis-
ticas que se enseflan en clase, por un lado, y las etapas en el desarrollo de esas formas, por
otro, son independientes (Pienemann, 1989) por lo que el énfasis pedagogico en la gramatica
—explicacion y ejercicios controlados- resulta inutil. La hipdtesis de la interaccion (Long, 1991)
mantiene que el motor detras del desarrollo de la L2 es el input comprensible para la aprendiz
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que resulta de los intercambios lingiiisticos en los que participa, ya que en la interaccion, las
participantes adaptan su produccién lingiiistica al nivel de proficiencia de sus interlocutoras
especificas, y las aprendices también modifican su output segin la retroalimentacién,
o feedback, recibido. En este sentido, la repeticiéon o la reformulacién que a menudo simplifica
la lengua, y que las interlocutoras llevan a cabo cuando se produce una disrupcion en el flujo
comunicativo, favorecen la comprensién y contribuyen asi al desarrollo lingiiistico de la
aprendiz.

La popularidad del Método es incuestionable (aunque tiene sus criticas, por ejemplo,
Multiliteracies, Cope y Kalantzis, 2000) y se debe en gran parte a su flexibilidad y al hecho de
que se ajusta a las estudiantes de todas las edades, niveles de aptitud y motivacion. A partir de
los afios 80 y 90, los acercamientos comunicativos evolucionaron hacia lo que conocemos hoy
como La Ensefianza Mediante Tareas (Long, 1985), el nombre oficial de la manifestacion con-
creta mas extendida, conocida y mejor investigada de los principios basicos del método comu-
nicativo. En la base de la Ensefianza Mediante Tareas no est4 el método, la técnica, los didlogos,
las gramaticas ni los materiales como en los métodos anteriores, sino la tarea, caracterizada por
resultar en un producto al que se llega a través de la lengua, pero que tiene valor en si mismo.
Por eso, las tareas nunca son un puro ejercicio lingiiistico, son acciones, actividades que la
gente completa en el trabajo, en sus ratos de ocio, en su vida y que se llevan al aula. Las tareas
integran las cuatro destrezas -hablar, escribir, comprensién escrita y compresion oral; la
secuenciaciéon y desarrollo de las tareas estdn en el centro del plan de ensefianza, y vienen
determinadas por las necesidades comunicativas que a su vez derivan de las metas de las estu-
diantes. La evaluacion continua es una parte natural de la ensefianza basada en tareas. El capi-
tulo 2 trata precisamente sobre la Ensefianza Mediante Tareas, y alli la lectora encontrard ideas
y ejemplos de disefios curriculares, planes de clase, actividades y métodos de evaluaciéon com-
patibles con los principios de la ensefianza por tareas.

A pesar de la popularidad del Método Comunicativo, pronto se alzaron voces reclamando una
mayor atencién a la forma gramatical y cuestionando la excesiva primacia de la comunicacion,
del contenido. Nacieron técnicas englobadas bajo el concepto enfoque en la forma (o Focus on
Form (FonF), Long, 1991), que veremos en el capitulo 7 de este libro. En el contexto de una
clase comunicativa centrada en el intercambio de comunicacidn, estas técnicas posibilitan diri-
gir la atencion de la estudiante brevemente a la forma lingiiistica. Es importante recordar que
estas técnicas se usan en respuesta a una pregunta o para ayudar a la alumna con problemas
para comunicarse y llevar a cabo la tarea sin desplazar al contenido como centro de la leccion.
Por ejemplo, en el caso de un debate donde el uso del subjuntivo en frases del tipo yo no creo que
+ subjuntivo es frecuente, la profesora puede, en la seccidn previa al debate (la pretarea), dar
una lista de expresiones utiles que incluya yo no creo que + subjuntivo, con algin ejemplo
(ayuda proactiva). También puede, al final del debate, escribir en la pizarra algunos ejemplos de
errores en el uso del subjuntivo y pedir que las estudiantes los corrijan (ayuda reactiva). Hay
técnicas mas sutiles o menos directas, como el uso del input manipulado, textos generalmente
escritos donde la lengua se ha manipulado para aumentar la frecuencia de una forma o para, si
es posible, ponerla al final o principio de las frases porque es mas facil que la estudiante las
perciba. Esta necesidad de atraer la atencion de la estudiante hacia formas lingiiisticas ha sido
reconocida en la hipétesis de la apercepcion (Schmidt, 1990), segun la cual, para la adquisicién
de un determinado rasgo lingiiistico, es imprescindible que la aprendiz lo perciba con un cierto
grado de consciencia. En otras palabras, como representa la Figura 1.1 a continuacion, si la
estudiante se da cuenta del error o percibe de antemano la importancia de una cierta forma
para comunicar sus ideas, es mas facil que la aprenda.
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Figura1.1 Ejemplo de enfoque

proactivo en la forma Ejmp{as: S S keD
Prenso gue e uestro QuE PODAMOS [GNORAR
rqponfabfffa{nt(- LA DEFORESTACION...

“No pieso que s %
fuestra, responsobilidad.

3 El nexo entre investigacion y practica

3.1 Conceptos basicos sobre la adquisicién de un segundo idioma. Qué significa “saber”
una lengua. El aprendizaje definido como la interaccidn entre el contexto y las diferencias
individuales

Es fundamental que las profesoras de lengua tengan una nocién de cémo se aprenden las lenguas
y que sepan qué es lo que facilita o impide el aprendizaje: cuéles son los factores externos, del con-
texto, asi como las variables individuales que estdn en juego y cémo interactuan entre si. No es
suficiente con que la profesora intuya o se haya formado una opinién basada en su propia expe-
riencia o en observaciones anecdoéticas. Al igual que otros profesionales y técnicos, las profesoras de
lenguas se han de preparar para tomar decisiones. En su caso, han de decidir qué y como corregir,
cuando explicar gramatica, qué libro de texto elegir, el material audiovisual, y estas decisiones han
de estar basadas en la informacién, no la intuicion o la observacion anecdoética. Este capitulo y este
libro quieren ayudar a la profesora presente y futura a cruzar ese puente entre la practica
pedagogica y lo que el campo de la ASL nos dice sobre como se aprende una lengua nueva.

Varios son los conceptos basicos en ASL (SLA en inglés, Adquisicién de Segundas Lenguas), el
mas basico quizas sea el de interlengua (Selinker, 1972), que es el nombre que recibe la representa-
cion del nuevo idioma en la mente de la aprendiz. La interlengua no es fija, sino que cambia
constantemente a medida que la aprendiz aprende u olvida, igual que cambia la representacion de
la lengua materna en la mente de las nifias. Sin embargo, hay dos diferencias fundamentales entre
lengua materna y lengua nueva: el ritmo de aprendizaje y el estadio ultimo de desarrollo, especial-
mente cuando la lengua nueva se adquiere en el aula. Mientras que a los cinco afios todas las nifias
que siguen un desarrollo normal alcanzan un nivel de lengua que les permite funcionar en la
sociedad y “sonar como una nativa”, los aprendices postadolescentes de lenguas nuevas necesitan
mucho mas tiempo y alcanzan ese nivel con mucha menos frecuencia. Piensa en todas las com-
pafieras que empezaron a aprender espafiol contigo y te dards cuenta de la enorme variacion entre
ellas en cuanto al ritmo -unas mds lentas que otras- y en cuanto al nivel ultimo de aprendizaje.
Algunas como tu han alcanzado un nivel avanzado, otras se han quedado atrés; tal vez tu llegues a
sonar como una hablante nativa un dia. Las investigadoras de ASL deben explicar esta variabilidad
y, para ello, tienen en cuenta, por una parte, el papel del contexto de adquisicion, es decir, el tipo
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de curriculo -tradicional o de inmersién, por ejemplo- y, por otra, las diferencias individuales
como la aptitud y la motivacion.

Leyendo las publicaciones sobre la adquisicion del espafiol como lengua nueva y de herencia nos
damos cuenta enseguida de que hay formas gramaticales que a lo largo de los afios han atraido el
interés de las estudiosas (Lafford, 2000): ser/estar, pretérito/imperfecto, el subjuntivo y la concor-
dancia de género. Y es logico, ya que estas estructuras son dificiles, incluso a las hablantes mas
avanzadas de espafiol se les puede escapar un error en ellas, y eso a pesar de la mucha atencién que
reciben en los cursos de lengua. Por eso las estudiosas quieren entenderlas mejor. No son estruc-
turas que existen en inglés, no se trata de transferencia de una lengua a otra, o no solo se trata de
transferencia, sino de muchos factores que se dan la mano para hacerle la vida dificil a la estu-
diante. Son poco frecuentes a veces (por ejemplo, el pasado de subjuntivo) o de gran variacién
dialectal (ser/estar), o dificiles de percibir, o bajos en valor comunicativo (género gramatical), o de
significado opaco (subjuntivo, ser/estar), o no hay una relacion clara y directa (1 forma =1 signifi-
cado). Cada vez mas los estudios de ASL incluyen mas de una forma gramatical en su disefio con
el fin de generalizar los resultados obtenidos a mé4s de una forma o para comprender mejor las
interacciones entre forma gramatical y otros factores en la adquisicién. Por ejemplo, Morgan-Short
et al. (2012) concluyen en su estudio que, para el mismo grupo de participantes, la concordancia de
género gramatical (masculino y femenino) es mas dificil que la estructura argumental (verbo,
objeto directo e indirecto). Las autoras mantienen que tanto la facilidad para percibir la forma (;se
oye con facilidad?) como el valor comunicativo (;es importante para el mensaje?) son responsa-
bles. Es dificil oir la /a/ y 1a /o/ finales en palabras muy cortas como los articulos y ademas tanto si
digo “*tiene un casa grande” o “tiene una casa grande”, la interlocutora me comprende. Estas
caracteristicas hacen que el género gramatical sea mas dificil de aprender que otras formas.

Gran parte de la investigaciéon en ASL, en espafiol y en otras lenguas, sigue los avances de la
psicologia cognitiva y comparte planteamientos y, hasta cierto punto, métodos con esta ciencia.
Este campo ha otorgado especial importancia a los distintos tipos de conocimiento lingiiistico de la
aprendiz, lo que significa “saber” una lengua, al papel que la atencién desempefia en el proceso de
aprendizaje y a las caracteristicas de la instruccién. Dentro del conocimiento lingiiistico podemos
distinguir el conocimiento explicito —que es consciente y puede expresarse en palabras— del
implicito, que es automaético y no verbalizable. Aunque se ha problematizado la nocién de la
hablante nativa y la uniformidad de su conocimiento lingiiistico, se puede asumir que las hablan-
tes que han sido expuestas a una lengua (o lenguas) desde la infancia o la nifiez en un contexto
natural desarrollan un conocimiento implicito de esa/s lengua/s, y pueden usarlo para hablar en la
lengua, pero solo las hablantes escolarizadas tienen conocimiento explicito que les permite hablar
sobre la lengua: qué es un verbo, por qué palabra se escribe con “b” no “v”.

Un asunto central en el campo de ASL es la posibilidad de que la instruccién explicita -la ense-
flanza basada en la explicaciéon de reglas gramaticales— conduzca o no al desarrollo de cono-
cimiento implicito de 1a L2 que, como el de las nativas, es de acceso automaético y por tanto rapido
y correcto. De la mano viene otra cuestion: ;puede el conocimiento explicito transformarse en
implicito mediante la practica repetida? Este seria un proceso similar al de una jugadora de tenis
novata. La cuestion en el campo de la adquisicién es confirmar que lo mismo ocurre cuando apren-
demos una lengua: que a base de practica laboriosa y consciente, podemos llegar a adquirir cono-
cimiento inconsciente, rapido, automatico y eficaz de la lengua -la fluidez. Por otro lado, es posible
que los dos tipos de conocimiento, explicito e implicito, deban considerarse como extremos de una
sola dimensidn, en lugar de categorias separadas, y quizds una aprendiz pueda tener acceso a
ambos simultdineamente o en mayor o menor grado, seglin si tiene tiempo para pensar, como
cuando escribe o, si no tiene tiempo, como cuando habla.



