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Este trabajo forma parte de las tareas propuestas para el Proyecto de Investigacion
C.AL+D denominado “Estrategias intersubjetivas en la interaccion verbal en el aula”,
que se llevé a cabo en la Facultad de Humanidades y Ciencias, en la ciudad de Santa Fe, con
subsidio asignado por la Secretaria de Ciencia y Técnica de la Universidad Nacional del
Litoral, en el periodo 1995-96.

Las propuestas actuales en el campo de la didactica de las lenguas evidencian una ten-
dencia pragmadtica, funcional y cognitiva en el tratamiento de los fendmenos lingiiisticos y
sugieren un enfoque comunicativo para pautar el proceso de aprendizaje.

“Si de lo que se trata es de trabajar en el aula por la mejoria de las capa-
cidades de uso comprensivo y expresivo de los aprendices, por la adquisicion
de normas, destrezas y estrategias asociadas a la produccion y recepcion de
textos orales, escritos e iconoverbales en situaciones diversas de comunica-
cion, por la apropiacion de los mecanismos que genera la competencia comu-
nicativa de los alumnos y si constatamos el fracaso reiterado en el logro de
estas intenciones, entonces habrd que interrogarse en torno a los cambios que
habrad que introducir en la ensefianza de esta drea de conocimiento para que
se cumplan los objetivos que el sistema educativo y la sociedad encomiendan
a la institucion escolar.” (Lomas y Osoro, 1993: 8)

En nuestra constante protesta por la calidad del discurso oral de nuestros alumnos ado-
lescentes, los docentes solemos utilizar el término “incoherente”, cuando en realidad, en la
mayoria de los casos, lo que queremos decir es “inconexo” o falto de cohesién.

Generalmente nuestra critica surge de la consideracién de las producciones orales de los
alumnos en clase-presentacién y desarrollo de un tema, leccién oral, exposicién no guiada, etc.

Es necesario recordar que la coherencia no implica la cohesidn; dicho de otro modo, un
encadenamiento ilocutorio “16gico” no implica un encadenamiento proposicional “correcto”.
Ademas, las instancias de discurso mencionadas mas arriba, al ser originadas en estructuras
elaboradas, conllevan una coherencia y adecuacién inherentes. Lo que obstaculiza la com-
prensién de dichas producciones, entre otras razones, es la falta de manipulacién de las for-
mas lingiifsticas empleadas por sus emisores.
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A partir de la dltima reforma educativa que ha tenido lugar en la Reptblica Argentina,
la escuela pide a los alumnos que usen el lenguaje para una nueva funcién: la produccién de
discursos elaborados a cuyas superestructuras esquemadticas atin no han tenido acceso o con
las cuales han experimentado una aproximacién asistematica e insuficiente.

Desde nuestro punto de vista, la didactica para lenguas extranjeras tiene mucho que
aportar a la didactica de la lengua materna en este punto, puesto que una de las principales
preocupaciones de la ensefianza de lenguas extranjeras es, justamente, la produccién de dis-
cursos orales coherentes y cohesivos.

Cuando el objeto de aprendizaje es la lengua materna (L 1), el alumno ya domina el 1éxi-
co bésico, el sistema fonolégico y un vasto niimero de exponentes y funciones lingiiisticas
para su comunicacién habitual (“Conocimiento QUE” -Rutherford, 1987) y su capacidad
para adaptar y adecuar las formas ya conocidas para satisfacer las nuevas demandas comuni-
cativas (“Conocimiento COMO”) es vasta también. Este proceso de transformacién y trans-
ferencia lingiifstica es complejo ya que implica la ampliacién temdtica y del vocabulario gene-
ral, la reestructuracién de algunas proposiciones y la formalizacién de la competencia textual.

El “conocimiento QUE” debe ser nuestro punto de partida para que el alumno acceda a
nuevos usos lingiiisticos. Rechazar ese conocimiento previo u oponerle las nuevas formas
requeridas por la escuela no ayudari al logro de nuestros objetivos, ya que el “conocimien-
to COMO” sélo se construye a partir del “conocimiento QUE”.

Al dar por sentado que los alumnos ya conocen lo que se supone es objeto de estudio
(L1), surge como necesidad la implementacién de programas procesuales (Breen, 1983) que
entienden la adquisicién de una lengua como la apropiacién de un conjunto de competencias
(lingiifstica, sociolingiiistica, discursiva, pragmadtica) y se dejan de lado propuestas proposi-
cionales que apuntan a un conocimiento esencialmente lingiiistico.

Ademds, la utilizacién de metodologias comunicativas hace que en aquellos casos donde
los programas son de tipo proposicional, se dedique mas tiempo a actividades comunicati-
vas y metacomunicativas de reflexion que a tareas metacomunicativas de manipulacién. Asf,
como vemos en la figura 1, se intenta describir el desarrollo “l6gico” del aprendizaje lin-
giifstico:

A. ADQUISICION DE DESTREZAS

A.l. Cognicién: Percepcion
Abstraccion

A.2. Produccion pseudocomunicativa: Articulacion
Construccion

B. UTILIZACION DE LAS DESTREZAS

B.1. Interaccion:  Recepcion
COMUNICACION
Expresion
Fig. 1. (Adapatado de W. Rivers)
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Aqui se ven favorecidos los estadios A1 y B pero se pasa por alto el momento A2, esen-
cial para la adaptacién y adecuacién (conocimiento COMO) de las estructuras preexistentes
y la adquisicién de nuevas formas.

Por otra parte, la implementacién de modelos holisticos u holodindmicos (Titone, 1980)
en los que interactdan tres elementos psicolinguisticos fundamentales:

» Ego (aspecto actitudinal)
* Estratégico (aspecto pragmdtico)

e Tdctico (destreza en el manejo del cédigo - articulacion, y construccién o codificacion
y decodificacién)

donde el orden indica prioridad, ha enfatizado la importancia del nivel semantico de la len-
gua y la creatividad lingiiistica, poniendo en un segundo plano al entrenamiento tactico. Esta
tendencia trabaja sobre la idea de que el uso del lenguaje es creativo cuando es coherente y
apropiado con respecto a la situacién comunicativa en la que se da tal uso (Hierro Pescador,
1986)

La creatividad en este sentido, no caracteriza particularmente el uso del lenguaje, mas
bien caracteriza a todo el comportamiento humano. Se ignora el hecho de que la creatividad
lingiiistica entendida como expresién de significados personales e impersonales depende de
la habilidad para producir formas noveles auto-originadas a partir del manejo fluido y la
recombinacién de formas lingiiisticas menos complejas.

En nuestra profesién se ha dicho y escrito mucho sobre el deseo de ensefiar a comuni-
carse en el aula. En términos generales, resulta relativamente simple disefiar un plan de tra-
bajo que incluya un momento “comunicativo” (en la mayoria de los casos se parte del ana-
lisis de un texto escrito) y un momento de andlisis metalingiiistico (reflexién sobre el conte-
nido y la forma). Esto es basicamente el procedimiento tradicional con leves modificaciones
y ajustes segiin las corrientes lingiiisticas de moda.

Las actividades metacomunicativas entendidas como parte del trabajo de aula que impli-
ca a los alumnos en la comprensién, manipulacién, produccién o interaccién en la lengua
objeto, mientras su atencion se dirige principalmente al significado y no a la forma (Nunan,
1991) - definicién elaborada a partir de una formulacién conductista donde se modifica el
centro de atencién (Lado, 1970) establecen cuatro momentos o situaciones: la comprensién
del sentido general, la deteccién de las ideas claves sobre las que se constituye organica-
mente el texto, la comprensién del valor semdntico de las palabras y la captacién del sub-
texto. Asi se establece el circuito “contextualizacién-descontextualizacién-recontextualiza-
cién” donde el nivel de manipulacién A2 queda nuevamente relegado a un segundo plano.

Intentaremos a continuacién esbozar una caracterizacién de las AMM (actividades meta-
comunicativas de manipulacién) que entendemos pueden contribuir a mejorar la calidad del
discurso oral de nuestros alumnos. Consideramos que la practica de destrezas discretas no
debe dejarse de lado.

Las AMM son los instrumentos que favorecen la correccién estructural o de forma de
los mensajes. Se caracterizan por el control total o parcial que el docente tiene sobre el resul-
tado de la actividad: CVD (conducta verbal deseada). Si bien las AMM deben ser parte inte-
gral de una metodologia orientada a facilitar los procesos de produccién, trabajan sobre el
producto mismo y tienen un objetivo concreto en si mismas.
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Segtn las pautas provenientes del NLP (planeamiento neurolingiiistico), cada actividad
incluird los siguientes pasos:

1. Repeticion: almacenamiento y retorno desde MCP (memoria a corto plazo). For-
macién de la primera imagen donde se asocian el nivel semdntico, 1éxico y sintacti-
co. esta imagen también incluye asociaciones con el medio fisico y factores afectivos.
Los motivaciones e intereses de los alumnos tienen un papel secundario.

2. Retorno pautado: repeticién de “memorias” provenientes de la MLP (memoria a
largo plazo). La intervencién del factor tiempo es sumamente importante. Este pro-
ceso ocurre a aproximadamente cinco segundos de la formacion de la imagen. La
reproduccién de la misma es la resultante de la integracién de memoria pura e ima-
gen visual y actstica (estrategias mnemonicas). Dado que las nuevas formas no han
sido expuestas a un aglutinamiento (crowding) excesivo, pueden reproducirse formas
complejas. Si la produccidn es correcta, se agregardn nuevas relaciones a la forma
objeto y asi el aprendizaje se vera reforzado.

Esta nueva imagen se almacena por separado, pero en el transcurso del tiempo ambas
imdgenes, (primera y segunda) se unifican como resultado del aglutinamiento. Este proceso
se verd favorecido con la préctica distributiva ya que la practica masiva s6lo permite la per-
cepcién de la misma imagen con un corto intervalo temporal entre un exponente y otro,
mientras que la primera contribuye a la percepcién de imagenes integradas. Segtn lo expues-
to, los pasos iniciales en la incorporacién de nuevas formas deberan ser la “repeticién” y la
“sustitucién mecdnica” (Brown, 1968).

La ejecucidn lingiifstica serd entonces “refleja” no “creativa” (Maslow, 1970 y Harris,
1967) y trabajara s6lo sobre el nivel tactico.

A los dos momentos descriptos —generalmente ignorados en las clases de lengua mater-
na— le seguiran los siguientes:

3. Ejecucién no guiada.

4. Produccion de formas similares (ejecucion paralela).

5. Recombinacion de formas ejercitadas.

6. Elaboracion de formas nuevas “aceptables”.

En la elaboracién de las AMM intentaremos favorecer los siguientes procesos:
Aspectos estéticos de la memoria verbal:
» Conversion de unidades de MCP a MLP.
» Memorizacién de grupos estructurados.
e Estructuracién (chunking)
» Memorizacién de pares asociados.
e tilizacién de mediadores u operadores.
Aspectos dindmicos de la memoria verbal
» Procesamiento generativo.
» Espaciamiento (frecuencia y contigiiidad) - practica distributiva y prictica masiva.
e Ritmo.
» Aglutinamiento (crowding) - relacién tiempo y cantidad.
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» Profundidad cognitiva.

» Organizacion y estructuracion por significado 16gico, organizacién emocional (Bru-
ner).

= Estructuracién por prominencia.

e Cancelacién y positivizacion.

Desde una perspectiva psicolingiiistica, las AMM se utilizardn a partir de la concepcién
del lenguaje como mediador y posibilitador del desarrollo de los procesos psicolégicos supe-
riores (Vigotsky: 1932) y contribuirdn a su elaboracién los siguientes principios tedricos:

1. Teoria de los formatos:

z 29«

Bruner llamé “formatos™ “a los contextos comunicativos en los que el nifio llega a domi-
nar el lenguaje. Los formatos recogen las regularidades sociales y acompariian a los acon-
tecimientos sociales regulares, como las comidas, el bario, ir de compras,...” (Garton: 1994.
péag. 56) Es decir, si trasladamos esta teoria al contexto del adolescente, el profesor organi-
za los formatos como actividades metacomunicativas de manipulacién.

2. Teoria de los requerimientos :

Como complemento a la teoria de los formatos, Bruner habla de los diferentes tipos de
requerimientos que pueden ocurrir en un contexto de uso del lenguaje. Menciona tres tipos
de requerimientos: los de objeto: cuando se pide un objeto concreto. Por ejemplo: “alcanza-
me el vaso que estd sobre la mesa”. Otro tipo son los requerimentos de invitacion, aqui de
lo que se trata es de invitar a otro a compartir una determinada actividad. Y por dltimo los
llamados requerimientos de ayuda: aquellos en los que el nifio pide a un adulto que lo ayude
a lograr un determinado objetivo.

3. Hipotesis del LASS (sistema de soporte de adquisicion del lenguaje):

Bruner elabora esta hipdtesis como respuesta a la idea chomskyana de un dispositivo
innato de adquisicién del lenguaje (LAD o Language acquisition device). Para Bruner, el
lenguaje no es sélo una facultad innata, sino que se adquiere por medio de la interaccién.

4. Teoria de los andamiajes:

Segin Alison Garton, Bruner y Cazden elaboran esta teoria para explicar no sélo la
adquisicion del lenguaje, sino también la forma de resolucidn infantil de ciertos problemas.
Como constructo tedrico, el andamio es un sumamente Util para comprender cémo funciona
en la préctica el papel del adulto en los procesos de aprendizaje del nifio-adolescente: facili-
ta la consecucién y construccion de saberes, permite al nifio adquirir destreza para luego
resolver esos mismos problemas en situaciones similares. Este concepto estd profundamen-
te ligado al concepto vigotskyano de ZDP (zona de desarrollo préximo) ya que el andamia-
je opera en la zona como posibilitador del aprendizaje.

5. Hipotesis ZPD (Zona de Desarrollo Préximo):

Esta nocién fue elaborada por el psicélogo ruso Lev Vigotsky de quien es deudor el cog-
nitivismo norteamericano de Jerome Bruner. Vigotsky entiende la zona como aquella dife-
rencia entre el conocimiento logrado y el conocimiento por lograr a través del aprendizaje.

6. Hipétesis “adquisicién/aprendizaje” (Krashen):

Esta hipétesis desarrolla la nociones de adquisicién y aprendizaje de una segunda len-
gua. Para Krashen, adquisicién y aprendizaje se refieren a dos modos de desarrollar el len-
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guaje. El primero es basicamente inconsciente, el segundo no y estd orientado a un conoci-
miento “acerca de” el lenguaje. (Krashen: 1985)

Desde una perspectiva psicoldgica y en el marco del Andlisis Transaccional (AT), una
actividad (ejercicio o ‘drill’) puede se definida como la utilizacién socialmente programada
del tiempo donde todos acuerdan hacer lo mismo. La estructuracién del tiempo puede tomar
la forma de un ritual, una actividad, un pasatiempo o un juego, o una combinacién de cual-
quiera de esta formas. Es necesario también definir el rol del docente en la implementacién
y conduccién de las AMM dentro del marco de la misma teoria psicoldgica.

Una de las hipétesis fundamentales del AT, relacionada con las estructuras comporta-
mentales, sostiene que en todo individuo operan tres “estados ego” diferentes: Padre, Adulto
y Nifio. Los tres estados son necesarios para desarrollar una personalidad saludable y es
necesario lograr un balance en su participacién sobre nuestro comportamiento. En el AT la
unidad bésica de interaccién humana es el “stroke” (encuentro) —una accién que implica el
reconocimiento de la existencia de otra persona. Un intercambio de ‘strokes’ es una “tran-
saccién”. Existen transacciones satisfactorias e insatisfactorias, cortas y extensas; pero todas
son preferibles a la ausencia de las miasmas. Segin los estados ego en los que se encuentran
los participantes de una transaccion, éstas pueden ser Padre-Padre, Padre-Hijo, Adulto-
Adulto, etc. y la relacién entre las partes puede ser directa, cruzada o ulterior. Esta clasifica-
cién resulta interesante para entender lo que sucede en el aula. Lo que a nivel social puede
aparecer como una transacciéon Adulto-Adulto, a nivel psicoldgico puede resultar diferente
(Nino-Nino, Padre-Adulto, etc.)

Creemos que desde la perspectiva descripta, el docente debe actuar como activador de

los mecanismo mentales mencionados y posibilitador de los procesos psicoldgicos y psico-
lingiifsticos enumerados y desde un estado ego Padre o Adulto.

Como conclusién, sostenemos lo siguiente:

* La reflexién metacomunicativa por si sola no corrige, a menos que vaya acompafiada
por una intensiva prictica del tipo AMM.

* La implementacién de las AMM debe ser personalizada y depender de las necesidades
lingiifsticas de los alumnos. Esto implica conocer el grupo con el que se estd trabajan-
do, por medio de estrategias de diagndstico previas a la implementacién de las AMM.

* Las AMM deben ser disefiadas teniendo en cuenta los distintas mecanismos de la
memoria verbal que se activan durante el proceso de aprendizaje o adquisicién de una
lengua.

» La ejercitacién de las destrezas discretas es un momento necesario en la planificacion
de nuestra tarea dirigida a la sistematizacién del “conocimiento COMO”; anterior o
posterior a las tareas comunicativas.

e Las AMM deben permitir al alumno usar el lenguaje en forma estructurada en lugar de
hablar sobre la estructura de los fenémenos lingiiisticos. Su funcién es profundamen-
te operativa e instrumental.

* Los procesos de comprension y produccién se generan a partir de una fluida manipu-
lacién del cédigo lingiiistico.

Queda pendiente, como tema de un préximo trabajo, elaborar una tipologia de las AM.
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