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1. INTRODUCCION

Este estudio trata sobre qué vision de la lengua y el discurso es ttil para los profeso-
res de lengua y para los investigadores, y pretende establecer que el tema del conoci-
miento del discurso es esencial en la educacién profesional de los profesores dadas sus
implicaciones pedagdgicas. Los profesores de lengua en general y los de lenguas extran-
jeras en particular deben controlar un discurso complejo y, por lo tanto, creemos, preci-
san un estudio detallado de los procesos de la educacién a través del lenguaje. Asi, los
profesores de lenguas, cuyas asignaturas son bdsicas en el sistema educativo requieren
una apreciacion general del papel de la lengua en el aprendizaje institucionalizado y en el
desarrollo personal. La metodologia de la ensefianza del discurso parece, por ahora, mds
atrasada que la de otros aspectos lingiifsticos como por ejemplo, la sintaxis, la fonética y
la seméntica.

2. EL PROFESOR Y EL LINGUISTA

Podrfamos decir que un profesor de lenguas en particular es un individuo que maneja
las habilidades verbales de una forma altamente especializada. Debe controlar y dirigir sus
emisiones verbales y las de sus alumnos para que la comunicacién que llamamos educa-
cién tenga lugar. Parece que la lingiiistica, que supone el estudio del lenguaje por si
mismo, debe tener una posicién dominante en el estudio del comportamiento verbal. De
esta forma, las disciplinas adyacentes o cercanas que ignoran la lingiifstica lo hacen de
una forma arriesgada. La lingiifstica actual utiliza un método descriptivo que se basa en el
acceso a las intuiciones de los hablantes nativos, a pesar de las variables que son dificiles
de controlar en el proceso. Los textos se ven cada vez més como un paso en la interaccién
personal y requieren la interpretacién como un componente esencial de la descripcién. Asi
el andlisis del discurso es importante. No es fécil decir que el caracter sistematico de la
descripcion lingiifstica es irrelevante para la adquisicién de las habilidades en la comuni-
cacion verbal. Estas habilidades son en si mismas un requisito previo en la educacién.

En la bibliografia sobre lengua y pedagogfa aparecen muchas ideas sobre la relacién
entre la lengua y el aprendizaje; por ejemplo, que ciertos tipos de lenguaje son importan-
tes para el aprendizaje, que la interaccién verbal es, en si misma, educativa, que la extrac-
cién social de algunos alumnos conduce mas facilmente al aprendizaje a través de la len-
gua que la de otros, etc. Se dan modas pedagdgicas que intentan que los alumnos escriban
frases largas o expandan su vocabulario activo o hay modas que consideran la verbaliza-
cién espontdnea como bdsica; se echan culpas o se elogian estilos del profesor, etc.

Segitin Sinclair (1982), el lingiiista debe tener un papel en la evaluacién de estas
corrientes y en la elucidacién de la relacién entre el lenguaje usado y el desarrollo
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mental. Asf la lingiifstica en general, el andlisis del discurso y el analisis del discurso
en el aula, deberfan ser accesibles al profesor y obviamente relevantes para su tarea.
O el andlisis del discurso pedagdgico estd actualmente en un estado en que deberia
ser una disciplina pedagdgica importante o es, por otro lado, tan irrelevante que se
puede dejar de lado totalmente. Quizés los profesores no precisen ser lingiiistas com-
petentes y con experiencia en los marcos tedricos de la disciplina. Lo que si parece
importante es que tengan un concepto bdsico en lingiiistica: que la lengua es un siste-
ma finito que tiene el potencial de describir una gama ilimitada de comportamientos
verbales. Nosotros avanzariamos que una habilidad que deberian tener los profesio-
nales de la ensefianza es la de poder describir ese comportamiento ilimitado en areas
organizadas de lenguaje. En esta seleccién de dreas de lenguaje parece relevante el
discurso entre profesores y alumnos. As{ la lingiifstica puede proporcionar una base
coherente. Nuestro objetivo en este apartado es dar una visién coherente de la lengua
para los profesores de lenguas extranjeras y que ésta sea relevante para propdsitos
pedagégicos.

Como dice Stubbs (1986) se ha escrito mucho sobre el lenguaje destinado a los pro-
fesionales de la ensefianza pero estos escritos son, a menudo, fragmentarios o incoheren-
tes y a veces paternalistas, como si los profesores fueran capaces de asumir solamente
unos pocos conceptos interesantes pero superficiales sobre la lengua y no pudieran asi-
milar un enfoque serio y sistemadtico. Halliday, un lingtiista altamente preocupado por los
modelos de lenguaje en pedagogia, nos proporciona una contestacién a la pregunta de
qué deben saber los profesionales de la ensefianza sobre el lenguaje:

“] am often asked by teachers if it is possible to give a succint account of the
essential nature of language in terms that are truly relevant to the educational pro-
cess. It is not easy to do this, because it means departing very radically from the
images of language that are presented in our schoolbooks and in the classroom...
We have to build up an image of language which enables us to look at how people
actually do communicate with each other...” (1978:207).

Nuestro argumento, que coincide con Stubbs (1986), es que un modelo de lenguaje
relevante para propésitos de formacién de profesionales de la ensefianza deberfa tener
como foco la lengua usada en el discurso. La diferencia con Stubbs es que este autor trata
del discurso en general y nosotros hablamos del discurso en el aula como primera aproxi-
macién al tema. El estudio aplicado del discurso consiste pues en entender mejor las
reglas y las convenciones que subyacen al discurso oral.

Otros autores que se han interesado por la formacién del profesorado en la adquisi-
cién/aprendizaje de una L2 son Widdowson (1990) que lo hace en un sentido genérico y
Llobera (1990) que propugna una concienciacién de los profesores de la L2 en cuanto a
los procesos discursivos que se dan en el aula. El estudio de Widdowson pretende res-
ponder a un interrogante que parece bésico en la ensefianza de las L2, y esta es ;de qué
manera podemos caracterizar el papel de los profesionales de la ensefianza como media-
dores entre los aspectos tedricos y los précticos y cudl es el camino para obtener dicha
definicién? El autor propugna un tipo de formacién que no trate exclusivamente los pro-
blemas practicos o metodolégicos dentro del aula, sino que dé una oportunidad al profe-
sional de la ensefianza para conocer y valorar las contribuciones de los lingiiistas y otros
investigadores cuyos trabajos se relacionan con su tarea didactica, y ademds, que les per-
mita de alguna forma, integrar en su tarea docente aquellos conocimientos que le son uti-
les, no sélo para su actividad sino también para una mayor comprensién y profundiza-
cién de los factores o supuestos que la inspiran.
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Llobera (1990), tras poner énfasis en la concienciacion lingtiistica y en el desarrollo
del alumno, dedica, como veremos, unas palabras relacionadas con la formacién de pro-
fesores desde el punto de vista del discurso oral:

“L’altre tema general que pot suggerir aquesta dimensi6é de descobriment de
I’organitzaci6 de la llengua oral €s relatiu a la formacié de professors de LE. Sobre
ells recaura la responsabilitat d’ajudar a dur a terme aquest procés crucial de desco-
briment i conscienciacié: la necessitat de la interaccié professor-aprenent d’una llen-
gua estrangera (tal com afirma Sato, 1986: “alguns aspectes de I’estructura conver-
sacional semblen facilitar 1’adquisicié d’alguns aspectes del codi lingiiistic”) i la
logica extensié sobre la necessitat de la interaccié per assolir un cert nivell de com-
peténcia pragmatica en 1’aprenentatge espontani fan pensar que el discurs modificat
del professor és una contribucié clara al desenvolupament de la llengua de 1’apre-
nent, (Long, 1981) sempre que assumeixi una dimensié conversacional d’un discurs
de construccié conjunta que té per finalitat, en part, servir de model.” (pag. 32).

Seguidamente sefiala la insuficiencia de la formacién de profesores en la ensefianza
primaria en nuestro dmbito de Catalufia:

“Es quan arribem a aquests extrems que els “paquets” de formacié de profes-
sors produits per un s internacional indiscriminat es mostren més insuficients, quasi
tan insuficients com els promptuaris de com ensenyar que es recepten en alguns pro-
grames de “llengua estrangera i la seva didactica” per utilitzar la férmula més fre-
qtient. I una bona mostra d’aquest estat de coses sén els temaris que encara es publi-
quen per a les oposicions de professors d’EGB, amb unes quantes unitats destinades
a donar una visié funcional de la llengua i que no sén més que una caricatura
d’aquesta aproximaci6 discursiva a I’ensenyament i a I’aprenentatge.” (pag. 33).

Estas indicaciones de los autores que hemos mencionado hasta ahora, entre otros,

nos llevan a reflexionar sobre el papel de la formacién del profesorado y del anélisis del
discurso como construccidn social y apta para impartir una L2.

3. ARGUMENTOS EN FAVOR Y EN CONTRA DE UN MARCO TEORICO
LINGUISTICO EN PEDAGOGIA DE LENGUAS

Tres autores que se interesan por el lenguaje en la educacién son Halliday, Sinclair
y Stubbs. El libro de Stubbs, pedagogo y analista del discurso, que lleva por titulo “Edu-
cational Linguistics” (1986), valioso para establecer modelos de lengua para propdsitos
pedagdgicos, estd muy influido, como él mismo sefiala, por los estudios de Halliday
sobre el lenguaje y la educacién. En 1969 Halliday publicé un famoso articulo que lleva-
ba por titulo “Relevant models of language”. En el mismo trata sobre el tema de cual
seria una definicién adecuada de lenguaje para guiar a los profesores en sus tareas. Este
tema es constante en sus escritos. En una formulacién mads reciente Halliday trata sobre
el tema de si es posible dar:

“a succint account of the essential nature of language in terms that are truly
relevant to the educational process” (1978:207).
Halliday considera que es esencial un curso de lingiifstica general para profesores
pero:
“not a sort of watered down academic linguistics course -something new,
designed and worked out by linguists and teachers and teacher trainers” (1982:13).

La colaboracién entre linguistas y profesionales de la ensefianza es esencial desde el
punto de vista de Halliday por lo que respecta al lenguaje en la educacién. Para este autor
las escuelas fallan al no reconocer las relaciones entre la lengua y la sociedad; asimismo
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toda la teoria y practica de la educacién depende de la relacion entre la lengua y los indi-
viduos como entes sociales (1978:12).

Para Sinclair, en su articulo de 1982 “Linguistics and the teacher”, que es parte de
una coleccién de estudios recogidos bajo el mismo titulo de su articulo, se da, dentro del
campo de la educacién, un grupo de profesionales que no ven la ensefianza de la lengua
como atractiva y que dicen expresarse en representacion de la mayoria de profesores.
Esto ocurre en Gran Bretafia, pero, como sabemos, no es dificil extrapolar esta situacién
a otros paises. El autor los denomina “mediators” (1982:17).

En los afios cincuenta estos “mediators” o sus predecesores eran hostiles a la lin-
giifstica, que emergia como disciplina. A medida que el clima de opinién cambiaba gra-
dualmente y eran necesarias ciertas claudicaciones de tal postura, los mismos admitieron
un estudio descafeinado de la lengua en los cursos de formacién del profesorado. Las
actitudes y preocupaciones de muchos linguistas académicos les hicieron el juego cuando
en los afios sesenta se di6 paso a un periodo de desarrollo intenso de teorias y sistemas
formales en lingiifstica. En la década de los setenta el desarrollo de modelos comunicati-
vos de lenguaje no hizo mucho mds que cultivar en los “mediators” un desagrado instin-
tivo por la descripcién sistematica.

Revisemos algunos de los argumentos en contra de la implantacién de la lingiifstica
en general y del andlisis del discurso en particular en la Gran Bretafia de los afios ochen-
ta; éstos han sido criticados a su vez por Sinclair y Stubbs. Stubbs se apoya en el texto,
anterior en el tiempo, de Sinclair:

a) “La lingiifstica no ha ayudado a los profesionales de la ensefianza hasta ahora”
(Stubbs). La justificacion del autor es que los pasados intentos de implantacion
de la lingiiistica en cursos de formacién de profesores se han hecho a base de
modelos de lenguaje puramente formales.

b) “La lingiiistica es demasiado dificil para los profesores” (Sinclair y Stubbs).
Los autores consideran que este punto de vista es paternalista y que los profe-
sionales de la ensefianza son académicos que precisan continuar su educacién
profesional.

¢) “Simplificar la lingiiistica tampoco es una buena idea” (Sinclair y Stubbs). Los
autores justifican este argumento sobre la base de que si se simplifica el produc-
to, los profesores aprenderan sin un entendimiento real de la disciplina, a lo que
responden que ha de empezarse a estudiar el tema de una forma gradual.

d) “No hay tiempo para entrar en detalles” (Sinclair). El argumento considera que
es suficiente con ciertas lecturas, por ejemplo de Bernstein y Chomsky ya que el
profesional de la ensefianza debe ser practico. La respuesta de Sinclair es avasa-
lladora.

e) “La lingiifstica propugna que es objetiva pero es obvio que no lo es en el sentido
cientifico” (Sinclair). Segtin este autor el argumento se condena a si mismo.

f) “Los profesores son gente prictica que no precisan tanta teorfa” (Sinclair y
Stubbs). Segtin Stubbs, Halliday (1982:15) desautoriza este punto de vista y lo
califica de “pereza mental” y afiade que si los profesores no entienden los princi-
pios generales de la disciplina estdn condenados a la copia mecdnica de una
forma miope y superficial.

Podemos observar que los argumentos mencionados son en cierta forma paternalis-
tas y estdn lejos de las prioridades académicas y es triste que se permitan tales actitudes
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negativas en los cursos de formacién del profesorado. Si los “mediators” de Sinclair con-
sideran que la lingiiistica en general es demasiado compleja para los profesionales de la
ensefianza, ellos mismos estdn poniendo un techo artificial al desarrollo intelectual de los
profesores.

Hay también otro argumento a tener en cuenta contra la necesidad de un andlisis sis-
temadtico: la tarea educativa, especialmente la ensefianza de lengua, se considera a menu-
do una habilidad intuitiva. Asi, cada clase se considera tnica y no susceptible de anélisis
objetivos.

El problema acuciante (recordemos los “mediators” de Sinclair) es que existen posi-
ciones arraigadas a favor y en contra. Una complicacién adicional es que cuando se trata
de la lengua, a menudo no se considera como necesidad explicarla a través de un estudio
objetivo. Frecuentemente los pedagogos y los lingiiistas se acusan mutuamente de reduc-
cionismo y de ignorar lo que es realmente importante.

La mayor parte del problema surge de la sospecha o irritabilidad frente a la teoria.
Se supone que el profesional de la ensefianza precisa realizar su tarea correctamente, rea-
lizarla de acuerdo con las razones correctas, ser consciente de sus efectos y poder expli-
car a otros los mismos. Si no tienen claro ellos mismos o no pueden clarificar lo que
hacen frente a otros, estdn condenados a la imitacién y ademds no podran contrarrestar
las criticas a sus practicas y especialmente en el campo de las lenguas extranjeras seran
vulnerables a las criticas y demandas de los resultados visibles pero superficiales. Cree-
mos que la pregunta de ;c6mo estd relacionada el habla en el aula con el aprendizaje de
una lengua? puede ser s6lo contestada en términos tedricos.

4. MODELOS DE LENGUAJE PARA PROFESORES

Sinclair (1982) reformula una serie de requisitos para modelos vélidos de lenguaje
que ya aparecen en su libro, escrito conjuntamente con Coulthard (Sinclair y Coulthard,
1975). El autor, en su version del afio 1982, sefiala que sin estos prerrequisitos no puede
tomarse en serio cualquier descripcién textual dado que el estudio de la lengua no puede
hacerse de una forma “informal”.

Citaremos aqui estos requisitos:

a) El sistema descriptivo debe ser finito; si no es asi, no se dice nada y quizds se
crea la ilusién de la clasificacion.

b) Los simbolos o términos del sistema descriptivo no se han de relacionar con sus
exponentes en el corpus; si no es asi, no esté claro lo que se dice.

¢) Todo el corpus se ha de describir. El sistema descriptivo ha de ser comprensivo,
aunque sea posible poner en una categoria aparte lo que no pueda describirse por
otros criterios.

d) Debe haber como minimo una combinacién imposible de simbolos. Esta es una
nocién bésica de la estructura lingiiistica.

Sin olvidar estos requisitos querriamos traer aqui dos programas de modelos de
lengua oral en el aula de la Inglaterra de los ochenta que creemos pueden dar una
pauta sobre las necesidades y objetivos a seguir en la formacién del personal docente
de lenguas extranjeras en nuestro pais. El primero es el de Sinclair (1982:29) y consta
de 18 puntos programdticos, puntos que deberfan constar en un curso de educacién
del profesor.
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1)
2)
3)
4)
5)

6)
7)

8)
9)

10)
11)

12)

13)
14)

15)

16)

17)
18)

Observacion precisa del comportamiento lingiifstico en el aula y de las sefiales
paralingiiisticas.

Adquisicién de un vocabulario basico preciso para distinguir términos tales
como: turno, jugada, etc...

Identificacién de la variacion significativa, particularmente en las secuencias
de entonacion.

Adquisicién de la nocién de la estructura del discurso como creacién continua-
da, por més de un participante.

Aprendizaje y uso de un sistema de simbolos simple para usarse, con la practi-
ca, en la observacion instantdnea.

Exploracién de las estructuras de cohesion de la interaccion oral.

Estudio del papel del gesto, la postura y de otros factores kinésicos y proxémi-
cos en la estructura del discurso.

Separar y combinar los componentes de las interacciones verbales.

Consideracién de los encabalgamientos de la implicacién del hablante y el
oyente y de la interrupcién.

Estudio de varios estilos discursivos entre profesor y alumno.

Estudio de los contrastes que se dan cuando el profesor y alumno adoptan otros
papeles (no en la simulacién).

Adquisicién de competencia en reconocer las estructuras de entonacién estruc-
turales en la interaccién hablada.

Identificacidn y estudio de rupturas en el aspecto interactivo del discurso.

Reconocer las ticticas que los hablantes adoptan cuando producen emisiones
complejas o largas.

Consideracion de las razones que hay para las convenciones que se observan
en el habla.

Consideracién de lo que pueden ser indicadores de la competencia de los
hablantes.

Hacer sugerencias para mejorar la comunicacion en el aula.

Acceder a investigaciones recientes en este campo.

El otro sistema es el de Stubbs y Robinson (1979). Segtin Stubbs:

“a major aim of applied linguistics is to make explicit good practice, which
may be unconscious, and to provide therefore a principled and systematic basis for
activities which may otherwise remain unrelated, inexplicit or fragmentary”
(1986:27).

Este autor considera que el andlisis del discurso en la pedagogia tiene dos dreas de
aplicacion. Una serfa impartir conocimientos sobre el discurso y la comunicacién como
parte de un contenido de un curso de lenguas extranjeras o de lengua materna. La otra
seria el estudio del discurso pedagdgico mismo. La primera, con ser fundamental, no es
la que mas nos interesa aqui. Hay dos temas a estudiar en la segunda opcién: una es la
que nos interesa: el estudio de la interaccién en el aula, que ha sido un area de investiga-
cién en las ciencias sociales desde el final de los afios sesenta y la segunda, que aqui nos
interesa menos, es el estudio de la organizacién discursiva de los textos pedagdgicos
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escritos y material relacionado con los mismos. Ambas, a pesar de nuestra falta de énfa-
sis en la segunda, son importantes pues en el mundo occidental las instituciones escola-
res son predominantemente textuales y verbales (Van Dijk, 1981:2) y un estudio de la
ensefianza y la lengua requiere por lo tanto atencion al discurso hablado y escrito. Pero
del dltimo no nos ocupamos aqui.

El modelo de Stubbs y Robinson (1979), diferente del de Sinclair pues este dltimo
es de tipo programético y el de Stubbs y Robinson representa un conjunto de materiales
publicados, como bien se comenta en Stubbs (1986), es un curso disefiado como reciclaje
para profesores y es parte de un curso sobre desarrollo del lenguaje de la Open Univer-
sity de Gran Bretafia. Aparte de recoger otros temas lingiiisticos, dedica una parte al ana-
lisis del discurso en el aula, y los autores definen asf sus objetivos:

a) Tener una visién amplia de diferentes enfoques para el andlisis del discurso en el
aula.

b) Tener experiencia en el tema de transcribir lenguaje hablado natural de las cla-
ses.

¢) Poder describir las clases utilizando un sistema particular de andlisis.

d) Entender algunas limitaciones de los sistemas que describen la conducta lingiifs-
tica.

e) Desarrollar ideas sobre los modos de explorar la lengua de sus propias clases.

f) Entender el analisis del discurso como un nivel de la lingiiistica, como lo son la
fonologfa, la sintaxis y la semantica.

g) Tener una serie de criterios para considerar las lecturas o bibliografia sobre el
lenguaje del aula.

h) Tener una forma adecuada de expresarse sobre el lenguaje del aula y de estudiar
aspectos del mismo.

Nosotros suscribimos estos objetivos para la ensefianza del discurso oral pedagdgi-
co pero afladiremos otros de cardcter mas general que también son importantes:

— Combinar un amplio entendimiento de la interaccién profesor-alumno con un
amplio entendimiento de la lengua en general.

— Un enfoque lingiiistico para estudiar el discurso en el aula deberia sensibilizar a
los profesionales sobre la naturaleza compleja pero ordenada del didlogo peda-
gogico.

— Mejorar la ensefianza debido a esta sensibilizacion.

— Dar a los profesores una base tedrica firme para comprender su comportamiento
profesional en el aula, y

— Dar a los profesores una visién tedrica interesante de un aspecto importante del
lenguaje.

Hay sin embargo dos puntos en que no estamos de acuerdo con los presupuestos
conceptuales de estos autores y creemos que es importante destacarlos. Las tres frases
subrayadas (el subrayado es nuestro) son las que nos interesa discutir:

“We are concerned at every stage with the details of real language in classro-
oms, and for some readers this may lead to an assumption that such work is

directly and obviously relevant to teaching practice. However, while we do see
such work as very relevant, such an assumption needs qualification. There is no
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reason, for example, why increased insight into teacher-pupil discourse should in
itself lead to better teaching. It may do or it may not (ir depends on the educational
decisions and action that the teacher takes)... Nor is there any special value in the
analysis of classroom discourse for its own sake, and it would be wrong of us to
promise that there is” (Stubbs y Robinson, 1979:13-14).

Las dos primeras frases subrayadas son en principio correctas; es cierto que un
entendimiento del discurso en el aula no tiene porqué implicar una mejora en la ensefian-
za, pero creemos que haciendo conscientes las ticticas comunicativas de profesores y
alumnos y comparandolas con las que son importantes en la adquisicién de la segunda
lengua, se pavimenta el camino para potenciar las positivas y descalificar las negativas.
El contenido de la tltima frase subrayada es, segiin nuestra apreciacion, méds grave: el
andlisis del discurso pedagdgico por si mismo no tiene valor especial. Nosotros no com-
partimos esta opinion, y damos dos argumentos en contra:

a) El andlisis del discurso por si mismo se justifica en lingiiistica y en disciplinas
adyacentes como un medio para investigar la interaccién verbal y observar su
funcionamiento, con el fin primordial de estudiar cémo se comporta la mente
humana a través de la verbalizacidn.

b) Desde un punto de vista pedagégico, el estudio del discurso en el aula puede
ayudar a desvelar cémo funciona la ensefianza de lenguas extranjeras en un
medio formal y en relacién con ello, evaluar los resultados.

Para un analisis detallado del sistema de Stubbs y Robinson y las criticas al mismo,
ver Stubbs, (1986:46-48).

Aparte de los objetivos que hemos propuesto como interesantes en la formacion pro-
fesional de los profesores de segundas lenguas, hay otra razén por la que estos deberfan
interesarse por la organizacién lingiifstica. El estudio de la interaccién alumno-profesor
como un sistema discursivo puede dar una visién interesante sobre la educacién. La
mayor parte de la investigacién educativa se ha preocupado por la sociologia del conoci-
miento: cémo se define socialmente el conocimiento educativo, cdmo se selecciona y se
da a los alumnos. Los estudios en este drea pueden llevarse a cabo en distintos niveles:
puede, por ejemplo, estudiarse como define el conocimento el curriculum. A pesar de
todo, la descripcion de cémo se organiza secuencialmente el discurso entre profesor y
alumno(s), puede dar informacién a los educadores de cémo los profesores controlan el
conocimiento que se les presenta a los alumnos.

Estudiando las secuencias del discurso, puede estudiarse empiricamente:

— Coémo los profesores seleccionan partes del conocimento que se presenta a los
alumnos.

— Co6mo se enlazan los elementos separados de conocimiento.

— Co6mo se introducen y acaban los diferentes temas.

— Cobmo se evalian las respuestas de los alumnos a las preguntas.
— Co6mo se hace que los alumnos reformulen sus contribuciones.

— Cobmo las partes del conocimiento se suceden y cdmo se permite que se pongan
de manifiesto cuando el profesor lo considera apropiado.

Estos temas y otros no pueden estudiarse sin observar la organizacién del discurso
en el aula, y sin dar a los profesionales una base sélida para poder llevar a cabo tal
observacién.
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5. EL PROFESOR Y LA OBSERVACION DE LA INTERACCION EN EL AULA

En su discusion sobre el curriculum comunicativo Breen y Candlin (1980) conside-
ran que la evaluacion del curriculum que llevan a cabo profesores y alumnos es esencial.
Para estos autores la evaluacién debe ser una parte esencial del aprendizaje y de la ense-
fianza en el aula. Sugerimos que la investigacion en el aula juega un papel bésico y que
hay diferentes maneras de introducir la investigacion del discurso pedagdgico en el aula
dentro del curriculum. Pueden servir para ello las recomendaciones de Hymes (1981)
sobre la observacién etnogréfica, y también las de Stenhouse (1975). Este dltimo autor
menciona las tensiones que pueden producirse entre los papeles de profesor y de investi-
gador, pero nos dice ademads lo siguiente:

“I believe, however, that it is worth facing these tensions and attempting to
resolve them. For in the end it is difficult to see how teaching can be improved or
how curricular proposals can be evaluated without self-monitoring on the part of
teachers. A research tradition which is accessible to teachers and which feeds tea-
ching must be created if education is to be significantly improved” (Stenhouse,
1975, p. 165).

Existen ahora varios ejemplos de observacién e investigacion en el aula llevadas a
cabo en diferentes paises. Quizds el mas conocido es el proyecto de Bangalore dirigido
por Prabhu (1985) que es de hecho un seguimiento longitudinal de principios comunica-
tivos aplicados a aulas a través del uso de actividades basadas en contenidos (“content-
based”) que son interesantes desde un punto de vista cognitivo.

Un componente esencial en el seguimiento del aula es la grabacion de la interaccién
que alli se lleva a cabo. Idealmente deberia utilizarse el video pero puede hacerse en
cinta si el video se considera demasiado aparatoso o no se tiene este recurso. Recomen-
damos a los profesionales en fase de entrenamiento que graben las lecciones, incluso si
no se usan después; siempre pueden reciclarse posteriormente. Veamos las ventajas de
grabar y transcribir los datos empiricos del aula segtin van Lier (1988:232):

1) Es una herramienta para el seguimiento del habla del profesor y por lo tanto un
instrumento en la mejora del programa.

2) Proporciona input para la discusion pedagégica y didéctica en los cursos de for-
macion para las clases sobre adquisicién de segundas lenguas.

3) Es una ayuda diagnéstica ttil para solucionar problemas especificos en el aula.

4) Ayuda a la evaluacién de la actuacién y progreso de los alumnos en las tareas
que se llevan a cabo y en el lenguaje del aula.

5) Proporciona corpus para los estudios de alumnos especificos o para grupos de
alumnos que requieren atencién especial.

6) Puede proporcionar un corpus de base para el estudio del desarrollo de la inter-
lengua y de 1a mejora del mismo en periodos de tiempo definidos.

7) Es una herramienta necesaria para observar la investigacion (“action research”)
y los experimentos en el aula, dado que puede dar énfasis a variables que otros
tipos de investigacion no controlan o no pueden controlar.

8) Proporciona a los alumnos input para analizar la interaccién y un medio para
seguir y discutir su propia actuacion.

Es provechoso para los profesionales de la ensefianza escuchar sus propias clases,
incluso sin que se lleve a cabo un detallado andlisis o transcripcién. Es también muy pro-
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vechoso analizar con los alumnos actividades seleccionadas de lecciones previas, ponien-
do énfasis en la exposicién de argumentos, los errores y su resolucidn, las rupturas
comunicativas, etc. Si esto se hace de una forma relajada, los alumnos y los profesores
obtendrdn mds ventajas de este tipo de input que de cualquier texto o tarea en los libros
de texto. Las discusiones entre profesores y alumnos de este tipo serdn metacomunicati-
vas, es decir, se hablard sobre la lengua y la interaccidn y esto parece contradecir las pro-
puestas tedricas de una “adquisicién natural”. Pero es probable que tales propuestas, con
este trabajo de campo resulten simplistas. La adquisicién en un medio formal parece
tener sus propias leyes.

A modo de conclusién diremos que no parece haber un estudio bdsico que represen-
te el andlisis del discurso. Dado que el andlisis del discurso en el aula no es un 4rea bien
definida, ello no sorprende. Parece haber entre lingiiistas y profesionales de la ensefianza
un interés y la constatacién de una necesidad (no siempre bienvenida por parte de algu-
nos pedagogos) de analizar el discurso en contextos que son socialmente importantes,
como es la educacién. Los enfoques lingiiisticos del discurso estin empezando a propor-
cionar formas explicitas de discutir aspectos del lenguaje que son relevantes para el pro-
ceso educativo. Los estudios actuales sobre el discurso son una fuente rica de ideas para
la teoria y la préictica educativas si se seleccionan e interpretan bien. Una cuestién de tipo
general relacionada con este tipo de investigacion aplicada es que dice a los profesiona-
les de la ensefianza cosas que ya saben, aunque sea inconscientemente. A pesar de ello,
el hacer explicitos los principios de una ensefianza eficaz es precisamente una finalidad
importante del andlisis del discurso en lingiifstica aplicada. El estudio sistematico de la
lengua que se usa da muchas ideas para la ensefianza desde la planificacién de las leccio-
nes hasta el contenido de los syllabi. También proporciona una base explicita para las
tareas, relacionando aquella con una teorfa coherente. Esto es lo que queremos significar
cuando hablamos de lingiiistica aplicada: una teorfa que nos lleva a una préctica eficaz.
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