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REVISTA DE DIDACTICA ESPANOL COMO LENGUA EXTRANJERA

ROMO SIMON, FRANCISCO
HANKUK UNIVERSITY OF FOREIGN STUDIES (HUFS)', COREA DEL SUR
LA INSTRUCCION GRAMATICAL Y LA LENGUA MATERNA EN LA ERA POST-METODO

BIODATA

Francisco Romo Simén, profesor de espafiol en la universidad Hankuk University of Foreign Studies (Seul, Corea del Sur) y profesor colaborador y examinador en el Instituto
Cervantes (Aula Cervantes de Seul). Este articulo se circunscribe en una linea de investigacion que el docente ha desarrollado durante mas de tres afos en universidades de
varios paises, con especial mencién la Universidade Federal do Parana (Curitiba, Brasil), Momoyama Gakuin Daigaku (Japén) o la propia HUFS, donde ejerce actualmente.
Esta Iinea investigacion, que ha dado forma también a su tesis doctoral, versa sobre la forma en la que la gramatica cognitiva puede aportar herramientas complementarias
a la ensefanza de espafiol como lengua extranjera, especiamente en contextos de Asia Oriental.

RESUMEN
Este articulo propone un momento de reflexién para replantear algunas de las maximas pedagdégicas que, contradiciendo lo que desde la “esfera académica” se establecié

hace anos —décadas, en algunos casos- continuan vigentes en la actualidad en algunos programas de formacién y entornos de ensefianza de E/LE. Asf, abordaremos dos
ejemplos concretos de exclusion axiomatica: la exclusion de la instruccion gramatical explicita y de la lengua materna del estudiantes —o de cualquier otra lengua vehicular,
como el inglés- de la clase de E/LE. Analizaremos las razones por la que estos “tabues” o “vetos” deberian ser abandonados y propondremos la gramatica cognitiva como
una de las herramientas posibles para superar estas y otras dicotomias artificiales.

PALABRAS CLAVE: gramatica, instruccion gramatical explicita, gramatica cognitiva, era post-método, lengua materna

ABSTRACT
This paper suggests a moment to rethink some of the pedagogical believes that, despite of the advances and advices sent from the “academic sphere” years ago —or decades

ago, in some cases- they still rule some teaching formation programs and educational E/LE (Spanish as a second language) environments. We will analyze two specific axioms
whose validity, according to the present state of the art, should be questioned at least: the ban of explicit grammar instruction and the ban of the studient’s mother thongue
in the Spanish ASL classroom. We will analyze the reasons for which these “taboos” or “vetos” should be abandoned and we will propose Cognitive Grammar as a possible
solution to surpass this and other artificial dicotomies.
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1. INTRODUCCION

ste articulo tiene el proposito de sugerir un momento de

pausa y reflexion sobre algunas de las convicciones que

subsisten en algunos entornos de enseflanza de E/LE y en
algunos sectores del debate académico al respecto. En concreto, nos
centraremos en  aspectos que resultan  particularmente
controvertidos y que, en ocasiones, generan posturas algo radicales
0 extremas —como la exclusiéon o la imposicion. Nos referimos,
primero, al tratamiento explicito de la gramatica en clase v,
segundo, a la utilizacion de la lengua materna de alumno -0
cualquier otra lengua vehicular, como el inglés— en el aula de
espanol como lengua extranjera?

En este articulo se analizara el papel que ha jugado la instruccion
gramatical explicita en la ensefianza de lenguas extranjeras, c6mo
esta se ha concebido a lo largo de la historia y cual es —o deberia ser—
su papel en el aula de L2 segun los principios pedagdgicos actuales.
Este breve recorrido nos permitira valorar la conveniencia de incluir
en el aula sesiones de instruccion gramatical explicita y, ademas,

2 Aunque existen y conocemos entornos donde se ensefa espafiol usando
Unicamente la L1 de los alumnos y Unicamente a través de la instrucciéon
gramatical, en este articulo centraremos nuestra atencién en los argumentos que
cuestionan el primero de 10s casos: su exclusion. Hemos tomado esta decision al
tener en cuenta que en la actualidad es dificil encontrar propuestas metodologicas
de E/LE que aboguen por la exclusion de la L2 (el espafiol) del aula de E/LE;
mientras que lo contrario —la exclusiéon de la L1 del aula- se nos ha presentado en
mads de una ocasioén como un estandarte de calidad o de vanguardia en la practica
docente.

conocer como puede hacerse esta inclusion con el fin de seleccionar
la forma mas apropiada a los fines pedagoégicos planteados.

Esta retrospectiva se ha realizado consultando los principales
manuales y obras de referencia de los métodos de ensefianza de
segundas lenguas mas populares de las ultimas décadas (Brown,
2002; Chomsky, 1957; Ellis, 2005; Halliday, 1970; Hymes, 1971,
Krashen, 1982; Larsen-Freeman y Long, 1984; Lewis, 1997a, 1997b;
Lightbown y Spada, 2006; Lozanov, 1978; McGroarty, 1998; Page,
1983; Martin, 2004; Prabhu, 1987; Putintseva, 2006; Richards y
Rodgers, 2001; Rigg, 1991; Rivers, 1964; Selinker, 1972; Skinner,
1948; Vigotsky, 1978; Widdowson, 1978; Wilkins, 1976; entre
otros). Por motivos de espacio no es posible detallar de qué forma
especifica aborda cada uno de estos métodos o aproximaciones las
cuestiones que trataremos. Aungue un resumen de tales posturas se
ofrecerd en el siguiente apartado, ofrecemos estas referencias
bibliograficas al lector interesado en profundizar en sendas
concepciones de la gramatica en relacion a la ensefanza de
segundas lenguas.

Llegaremos a la conclusion de que, en el momento actual, no existe
razon para no incluir ni la instruccién gramatical en el aula de E/LE ni
el uso de la lengua materna del alumno (o cualquier otra lengua
vehicular) mas alla de inercias, creencias o tradiciones heredadas de
modelos del pasado. Por ultimo, expondremos los motivos
principales por los que consideramos que la gramatica cognitiva
ofrece —como complemento a propuestas provenientes de cualquier
otra aproximacion— herramientas interesantes para superar esta
situacion y de qué forma podemos hacerlo.

© FRANCISCO ROMO SIMON
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1.1. LAINSTRUCCION GRAMATICAL EN LA ENSENANZA DE
SEGUNDAS LENGUAS

Para sopesar convenientemente qué papel debe jugar la instruccion
gramatical en el aula de E/LE, resulta necesario dedicar un momento
a analizar cual es actualmente el estado de la cuestion al respecto.
Desde los origenes del debate, existen basicamente dos formas de
afrontar la inclusion o la exclusion de la instruccion gramatical en el
aula de lenguas extranjeras, y todas las posiciones intermedias que
puedan encontrarse entre unay otra: la posicion no intervencionista
(Que considera innecesario cualquier tipo de instruccion gramatical)
y la posicion intervencionista (que proclama todo lo contrario)
(Bielak y Pawlak, 2013, p. 93).

La posicion no intervencionista se apoya en la llamada “opcién
cero” (zero-option) que, como su nombre indica, establece que la
Instruccion gramatical debe ser irreductiblemente excluida del aula
de lenguas extranjeras (Bielak y Pawlak, 2013, pp. 92-100). Esta
postura se origind en torno a la concepcion chomskiana del
aprendizaje —basada en el famoso Dispositivo de Adquisicion de
Lenguas (LAD)-, la teorfa de la interlengua de Selinker (1972) y la
competencia comunicativa de Hymes (1972). Las principales teorias
que sustentan las posiciones no intervencionistas establecen
paralelismos —cuando no equiparan completamente— los procesos
de aprendizaje en la lengua materna (L1) y la lengua meta (L2). Un
ejemplo relevante de modelo de ensefianza de lengua basado en
este principio lo constituye el famoso método natural (Krashen y
Terrell, 1983).

La posicion intervencionista (pro-interventionist position) contempla
la intervencion pedagoégica como un factor facilitador o incluso
indispensable del aprendizaje respecto a la adquisicion tanto de la

gramatica como del propio lenguaje. Es la posiciéon que adoptan las
propuestas actuales basadas en la atencion a la forma (focus on
form - Fonf) (Long y Robinson, 1998) y se fundamenta en las teorfas
de procesabilidad (es decir, contemplan la posibilidad de convertir el
conocimiento declarativo —explicito- en implicito; modelos
multidimensionales y de skill-learning).

Si se opta por una posicion intervencionista —o affn a esta-y, por
tanto, se acepta la instruccion gramatical explicita en el aula de LE,
es necesario plantearse otra pregunta: ;qué gramatica es la que
debe incluirse en la clase de LE? Llopis Garcfa et al, (2012, pp. 11-
14) reflexionan sobre el tipo de gramatica que hay que ensefar en el
aula, identificando una corriente formalista constituida por tres
formas de ver la gramatica: la gramatica tradicional (basada en la
l6gica clasica o aristotélica, de actitud normativa y tomando
muestras literarias como ejemplo), la gramatica prescriptiva (basada
en la promocion de determinados productos lingufsticos frente a
otros que se consideran desvios de la norma) y la gramatica
descriptiva (buscan la explicacion de qué se dice mediante una
forma determinada pero no por quése dice).

La mayor critica que se le puede hacer a esa concepcion de la lengua [que la
lengua es un conjunto de unidades que se combina en funcién de una serie de
reglas que vienen determinadas por la propia estructura y en la que el hablante
no tiene gran margen de leccion] es que establece leyes atendiendo a lo que
sueleocurriry no a lo que puede ocurrir (Llopis-Garcia et al, 2012, p. 79).

Esta critica no implica, empero, negar el componente estructural
que, sin duda, existe en todas las lenguas y que establece, por
ejemplo, que el articulo va delante del nombre y no detras (85). El
problema, segun denuncian Llopis-Garcia et al, (2012), es intentar
encontrar estructuras y reglas prescriptivas a toda costa, a pesar de
gue los hablantes nativos no las empleen o de que aparezcan
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numerosos contragjemplos, los cuales son sancionados como
Incorrectos a pesar de su uso y eficacia comunicativa. Mds alla de
esto, lo importante es, recuerdan, que una regla sea operativa, sin
iImportar la teorfa lingUistica en la que se sustenta (88).

Los autores anteriormente mencionados contraponen esta vision de
la gramatica (formalista) con una vision significativa de la gramatica;
una forma de entender la gramatica que porta como estandartes la
busqueda (y presentacion) del significado gramatical de las formas
tal que el estudiante pueda operar con este significado tomando sus
propias decisiones y comparandolo con su conocimiento del mundo
actual (por ejemplo, con la forma en la que expresa ese mismo
significado en su propia lengua a través de constructos
representacionales distintos) (Llopis-Garcia et al, 2012, p. 16). La
gramdtica discursiva representd un primer intento de entender la
gramatica significativamente a través de la busqueda de su
significado entro del discurso. Sin embargo, segun cuestiona la
propia autora, esta forma de ver la gramatica se apoya mas en el
sentido pragmatico y discursivo adquirido a través del contexto que
en el significado intrinseco de la propia forma (19). Por esta razon,
recomienda desarrollar una vision operativa de la gramatica:

iQué serfa, entonces, una gramatica operativa? En pocas palabras, una
gramatica que intente explicar rigurosamente el significado final de toda
manifestacion real del lenguaje y, en la direccion contraria, que defina las
reglas estrictas de generacion de ese significado final a partir del significado
estricto de las formas con que se vehicula, de modo que se pueda operar con
ellas, de una manera intencional y significativa3, en persecucion de ese

3 Para conseguir esto, puede ser necesario descontextualizar (al menos,
parcialmente) las actividades dirigidas al alumno de forma que, sin quitar
importancia al contexto en consideraciéon global del hecho comunicativo, se le
atribuya a la forma el papel de protagonismo exclusivo en la determinacion del
significado de la construccion (Llopis-Garcfa et al, 2012, p. 63):

significado final. Una gramatica operativa debe ser, en definitiva, una
gramatica mecdnica, manipulativa, que permita decisiones discretas sobre la
forma, pero que esté, sin embargo, basada radicalmente en el significado de la
forma (Llopis-Garcia et al., 2012, p. 20).

A este respecto, resulta destacable la forma en la que la gramdtica
cognitiva (GC) rebasa, al menos formalmente, esta distincion
tradicional entre la gramatica del lenguaje —sintaxis y morfologfa
especialmente- y la comunicacion en si misma (de nuevo,
presentando una dicotomfa insuperable entre conocimiento
explicito y conocimiento explicito). Una concepcion tradicional en la
que “grammar is taken to refer to the formal elements of the
morphological and syntactic language subsystems together with
their semantic interpretations and use” (Bielak y Pawlak, 2013, p.
90). La GC, en cambio, tiene la siguiente concepcion de la gramatica

[...] the CG conception of grammar as encompassing not only morphology
and syntax, traditionally understood to constitute the core of grammar, but
also the phonological level. What is more, it should be recalled that in CG
grammar also comprises at least certain parts of the lexicon and the
discourse/pragmatic component, because grammar is said to shade into them
in a non-discrete fashion (Bielak y Pawlak, 2013, p. 90).

Una vision de la ensefanza y aprendizaje de segundas lenguas que
tome como base las teorfas que fundamentan la GC no puede
concebirse sin la inclusion deliberada de aspectos gramaticales en el
aula, puesto que éstos se consideran un elemento dotado de
significado que son precisamente l0os que permiten la construccion
de representaciones. Para la GC, la gramatica tiene sentido; la
gramatica da sentido al lenguaje. La GC como gramatica

“Descontextualizar, en ciertos momentos, es sano: ayuda a percibir el significado
de una forma gramatical” (99). El procesamiento del input se erige como una
opcion especialmente adecuada para este tipo de actividades.

© FRANCISCO ROMO SIMON
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pedagogica puede entenderse, por tanto, como una forma de focus
on form.

1.2. LAINSTRUCCION GRAMATICAL EN LA ACTUALIDAD

Lo cierto es que a lo largo de la historia de la ensefanza vy
aprendizaje de lenguas extranjeras el tratamiento de la gramatica en
el aula ha sido un tema especialmente controvertido y la alternancia
pendular entre su exclusion o inclusion en los programas didacticos
ha sido un factor determinante en los disefos metodolégicos (Fotos
y Nassaji, 2011, pp. I-vi; Richards y Rodgers, 2001, p. 3). Hoy en dfa,
continta siendo un aspecto intensamente debatido (Llopis Garcla,
2011, p. 20).

Aunque en el momento actual deberfamos ubicarnos en la “era
post-método” (Brown, 2002; Kumaravadivelu, 1994, pp. 28-31;
2001, p. 538; 2002, p. 23), lo cierto es que la influencia de los
postulados comunicativos (fuertes), que relegaron el tratamiento
didactico explicito de la gramatica a un segundo plano en el
aprendizaje de lenguas extranjeras —en ocasiones excluyéndolo por
completo tal como antes habian hecho otros métodos (métodos
naturalistas)- ha perdurado hasta tiempos recientes, manteniéndose
fuertes incluso en la actualidad (Castafieda, 2013, Llopis-Garcla,
2011, p. 22).

Sin embargo, los vacios de los modelos basados exclusivamente en
la comunicacion y el uso del lenguaje hicieron que algunos
profesionales comenzasen a replantearse la relacion que la
Instruccion gramatical y otras disciplinas linguisticas debian
mantener con la ensefianza de lenguas extranjeras (Brucart, 1999;
Langacker, 2008b). “In recent years, however, language-teaching

professionals have become increasingly aware that teaching
approaches that put the primary focus on meaning with no
attention to grammatical forms are inadequate” (Fotos y Nassaji,
2011, p. 19).

En la actualidad, existe un gran consenso teorico sobre la
conveniencia de incluir instruccion gramatical en la enseflanza de
lenguas extranjeras (Fotos y Nassaji, 2011, p. 136, Long y Robinson,
1998, p. 23), sin que esto signifique renunciar a los fines
comunicativos de la ensefanza de idiomas 0 que sea el sistema
gramatical el que deba regir el desarrollo curricular del aprendizaje
(Fotos y Nassaji, 2011, p. 25), ni que su aprendizaje deba limitarse a
la practica repetitiva de estructuras gramaticales, tal como se habfa
entendido la instruccion gramatical tradicionalmente (Lee vy
VanPatten, 2003, p. 123).

Este consenso constituye, pues, uno de los principios que
sobrevivieron al maremagnum de métodos, propuestas vy
aproximaciones de ensefianza que tanto proliferaron durante el
siglo pasado, y que deberfan guiar los procesos de ensefanza y
aprendizaje de idiomas comentados anteriormente: “Instruction in
conscious rule learning and other types of form-focused instructions
[...] can indeed aid in the attainment of successful communicative
competence in a second language” (Brown, 2002, p. 297). Sin
Instruccion grammatical, “students may reach a point from which
they fail to make further progress on some features of the second
language unless they also have access to guided instruction”
(Lightbown y Spada, 2006, p. 38).

Doughty (2004) se manifiesta en la misma linea, afirmando que la
instruccion  gramatical puede influenciar positivamente las
estrategias de procesamiento del aprendiente (motivando el
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crecimiento de su interlengua y minimizando las interferencias
negativas), favoreciendo el aprendizaje al dotarlo de sentido,
mejorando la fluidez y, por supuesto, ofreciendo una posibilidad de
practica controlada dificilmente accesible fuera del aula. También
Robinson vy Ellis (2008) se muestran rotundos al afirmar que para
adquirir algunos aspectos de una L2 el aprendizaje implicito no
basta, y que la atencion a la forma lingufstica acelera y maximiza 1os
logros en L2.

Todo este debate es, parad¢jicamente, algo impropio en los
términos en los que la gramatica se concibe desde la perspectiva que
sustenta este articulo: la gramatica cognitiva (GC). Tal como
avanzamos anteriormente, para la GC es sencillamente imposible
plantearse la ensefianza de lenguas (de comunicacion) sin
gramatica: “la gramatica no es un conjunto de reglas, ni tampoco es
una coleccion de consejos para hablar sin errores [...] La gramatica
es, esencialmente, una herramienta comunicativa y esta presente en
todo acto de comunicacion” (Llopis-Garcia et al, 2012, p. 67).

2. LA GRAMATICA'Y EL APRENDIZAJE COMUNICATIVO DE
LA GRAMATICA

En este breve apartado expondremos de forma sucinta diferentes
mecanismos para integrar la instruccion gramatical explicita en la
clase de L2 sin que esta pierda un enfoque eminentemente
comunicativo. Nos referiremos en este apartado bdsicamente a dos
grupos de estrategias que entendemos complementarias: el
procesamiento del inputy el procesamiento del output

2.1. ELMODELO DEL PROCESAMIENTO DEL INPUT

a. EL PROCESAMIENTO DEL /NPUT (PI): Esta categorfa engloba los
procedimientos basados en el procesamiento del /nput (VanPatten
1996, p. 129; 2004, p. 1). Ante un /nput determinado, los
aprendientes tienden a prestar atenciéon, en primer lugar, al
significado vy, solo después, a la forma. En realidad, esta es solo una
de las estrategias —inconscientes— que ponen en marcha los
aprendientes a la hora de procesar selectivamente el /nput, puesto
gue es imposible hacerlo en su totalidad. Otras estrategias conllevan
el dar prioridad a las palabras con alta carga léxica o atender a los
ftems lingufsticos segun su colocacion en la oracion (centrando la
atencion en el primer sustantivo, por ejemplo) (Llopis-Garcia, 2011,
pp. 36-42).

Este hecho puede hacer que los estudiantes tengan problemas en
asimilar ~ fenbmenos gramaticales redundantes (como las
modificaciones morfolégicas de sustantivos plurales cuando un
determinante numeral aparece en la oraciéon, o la aparicion de
pronombres de objeto indirecto en oraciones que ya tienen una
construccion preposicional pronominal —como en “A mi me gusta”).
Esta opcion busca establecer conexiones entre forma y significado a
través de explicaciones gramaticales que permitan al alumno
procesar el input con mayor precision y atendiendo a los factores
formales (Fotos y Nassaji, 2011, pp. 35-36). Se trata, en resumidas
cuentas, de redirigir la tendencia instintiva del alumno para que
preste atenciéon a cosas a las que normalmente no prestarfa. WWong
(2004, p. 33) afirma que, de esta forma, los aprendientes pueden
sacar provecho de la instruccion, especialmente mediante el trabajo
con /nputestructurado.

© FRANCISCO ROMO SIMON
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Con las actividades de presentacion de /nput estructurado el alumno
es expuesto a selecciones de muestras del lenguaje especificamente
escogidas por su valor esclarecedor respecto a la conexion forma-
significado de los ftems linguisticos abordados (Llopis-Garcfa, 2011,
p. 34). Se trata de ejercicios de respuesta cerrada en las que solo hay
una opcion correcta (por ejemplo, ante una frase determinada los
alumnos tienen que marcar en un recuadro si el contenido de la
misma se refiere a un momento del presente o del pasado).

We examined processing instruction as an input-based approach to teaching
grammar. The approach was concerned with raising learners’ attention to
grammatical forms through structured input activities whose aim was to alter
learners’ inappropriate processing strategies during comprehension (Fotos y
Nassaji, 2011, p. 38).

Como metodologia, la intervencion pedagoégica del Pl implica varios
conceptos que se resumen a continuacion: para desarrollar su
interlengua, 10s aprendientes de sirven de una serie de estrategias
de procesamiento que, por sus caracterfsticas, no siempre analizan
el input de la forma mas idénea para el aprendizaje de las formas
linguisticas. Por ello, la instruccion formal sirve como método para
destacar estas formas, que pueden parecer irrelevantes en un primer
momento, explicitando y realzando su significado y su funcién. La
informacion explicita llega a los alumnos a través de explicaciones
del profesor o de materiales pedagoégicos en diferentes soportes
(incluyendo la imagen y el lenguaje visual — Romo, 2014) que
presenta un Jnput estructurado: un input convenientemente
adaptado para resaltar aquellos aspectos a ser aprendidos y gue han
de servir como base para una serie de actividades. Las actividades
con input estructurado pueden ser referenciales (de respuesta unica)
o afectivas (donde diferentes respuestas posibles alteran el
significado de una expresion) (Llopis-Garcfa, 2011, pp. 48-52).

D. EL REALCE TEXTUAL ( TEXTUAL ENHANCEMENT®):

The aim of this approach is to raise learners’ attention to linguistic forms by
rendering input perceptually more salient. Textual enhancement aims to
achieve this by highlighting certain aspects of input by means of various
typographic devices, such as bolding, underlining, and italicizing in written
input, or acoustic devices such as added stress or repetition in oral input. The
assumption is that such visual or phonological modifications of input make
grammatical forms more noticeable and subsequently learnable (Fotos y
Nassaji, 2011, p. 38).

Se trata, en resumidas cuentas, de técnicas para llamar la atencién
sobre las conexiones forma-significado que, como todas las otras
técnicas del FonF, debe ser complementada, antes o después, con
otro tipo de actividades y feedback correctivo para resultar efectiva
(como explicaciones introductorias o actividades de practica)
(Sharwood-Smith, 1993, pp. 165-177, Fotos y Nassaji, 2011, p. 38).

C. A TRAVES DEL DISCURSO: Enfatizando la relacion entre las estructuras
gramaticales y sus funciones pragmaticas, la presentacion de
elementos gramaticales FonF a través del discurso sugiere la
adaptacion de /input a nivel discursivo en lengua meta para estudiar
los contextos comunicativos en los que un determinado ftem
lingUistico se usa. Asimismo, la produccion y practica (output) a nivel
de discurso puede promover la percepcion de las formas

4 Aunque Fotos y Nassaji (2011, p. 38) hablan del realce textual y del
procesamiento a través del discurso tipos separados de tratamiento de la
gramatica, atendiendo a la definicién de Llopis-Garcia (2011, p. 48-52) ambas
divisiones podrfan integrarse en el Pl, ya que su mayor distinciéon radica en el tipo
de input que utilizan para la presentacién gramatical. La vision de Llopis-Garcfa,
ademas, prevé otros posibles tipos de input, como la imagen, los cuadros
ilustrativos, las tablas o “cualquier informacion que usa metalenguaje y se centra
en aspectos concretos de la lengua " (Llopis-Garcia, 2011, p. 50).
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gramaticales, facilitando asf la adquisicién de una segunda lengua
(Fotos y Nassaji, 2011, p. 66).

d. VIGENCIA Y CRITICAS

Los modelos de Pl han sido puestos a prueba mediante numerosos
estudios emplricos que han demostrado efectos positivos en su
aplicacion a la ensefianza de segundas lenguas (Farley, 2004, p.
16)>. Es, por tanto, un modelo a tener en cuenta de cara al
planteamiento de intervenciones didacticas. Sin embargo, la
instruccion por Pl no esta exenta de criticas que cuestionan tanto sus
principios teoéricos como su efectividad metodolégica (DeKeyser et
al, 2002, p. 820). El propio VanPatten (2002) public6 un articulo en
respuesta a estas criticas; las cuales se basaban mayormente en
interpretaciones erréneas de la teorfa original (como un supuesto
rechazo de cualquier tipo de actividad de procesamiento del output
-como las que se exponen a continuaciéon), en divergencias en
cuanto a su planteamiento teérico (como el alejamiento de
metodologias basadas exclusivamente en el aprendizaje de lenguas
maternas) o en la denuncia de deficiencias en las metodologias de
Investigacion empleadas.

2.2. INTERACCION Y OPCIONES BASADAS EN EL OUTPUT
(INTERACTION AND OUTPUT-BASED OPTIONS)

Swan (1998, p. 159-160) enumera las ventajas de utilizar el output
como base para el aprendizaje lingufstico. Entre estas ventajas, se
encuentra la posibilidad intrinseca de que el aprendiente practique
significativamente los elementos lingufsticos a través del uso, la

> Llopis-Garcia (2011, p. 54-55) presenta una lista de mas de una veintena de
investigaciones con resultados favorables.

toma de conciencia de cuanto se sabe y cuanto no, o la posibilidad
de hacer hipétesis sobre el funcionamiento de la lengua meta. A
todo esto, Toth (2006: 371) anade el valor de activacién de procesos
psicolinguisticos que tiene el incluir el output como base de la
Instruccion (toma de decisiones, negociacion de significado,
representacion de una escena, etc.).

d. FEEBACK INTERACTIVO: Esta aproximacion utiliza el feedback
interactivo como forma alternativa de dirigir la atencion del alumno
hacia las formas gramaticales del lenguaje, asumiendo que la
negociacion de significados es un aspecto esencial para la
adquisicion de lenguas (Mackey et al, 2000, p. 493). A través de la
negociacion, los aprendientes pueden no solo comunicar
significados, sino recibir feedback correctivo a través diferentes
estrategias, como preguntas de confirmacion, repeticion,
reformulaciones, correccion directa, feedback no verbal, etc. (Fotos
y Nassaji, 2011, p. 71).

D. TAREAS ESTRUCTURADAS CENTRADAS EN LA GRAMATICA (STRUCTURED
GRAMMAR-FOCUSED TASKS O CONSCIOUSNESS-RAISING TASKS (FOtos 'y
Nassaji, 2011, p. 88): Se trata de utilizar un tipo especial de tareas
gue se disefian en torno a un elemento gramatical que se trabaja
implicita o explicitamente. Son, por tanto, tareas disefiadas, en lugar
de en base a un cometido estrictamente comunicativo, en base a un
ftem gramatical especifico (Gass et al, 1999, p. 553).

C. TAREAS COLABORATIVAS: Son actividades disefadas para impulsar al
aprendiente producir lenguaje de forma precisa a través de la
reflexion activa, la negociacion y la discusion del significado de las
formas gramaticales que tiene que emplear para ello. Tomando las
bases del aprendizaje cooperativo y la perspectiva sociocultural
(scaffolding), estas actividades —como dictogloss O jigsaw tasks—
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entienden que el trabajo en equipo permite que los estudiantes se
apoyen entre ellos, interactuando para resolver los problemas
lingUisticos encontrados (Gass, 1995, pp. 3-5).

2.3. LA COMPATIBILIDAD DEL PI CON EL PROCESAMIENTO DEL
OUTPUT (PO)

Como el propio VanPatten explicé en su dfa (2002), aplicar un
enfoque basado en el Pl no implica renunciar al procesamiento del
output (PO). Llopis-Garcfa (2011) obtuvo resultados empiricos
positivos al aplicar una combinacion de ambas metodologfas (0, mas
precisamente, al adaptar los principios del Pl al PO). Segun esta
concepcion, Ply PO son, respectivamente, el inicio y el final de un
mismo ciclo de aprendizaje donde el output generado al utilizar
formas adquiridas mediante el Pl sirve como base para la
introduccion de nuevo contenido:

Si se concibe el output como proceso integrante de la ASL y desde una
perspectiva de que el procesamiento de la produccién es posible, puede
asumirse que la practica de formas fortalece la estructura de la IL y
puede convertir en intake lo producido, pues el aprendiente confirma
sus hipotesis acerca del sistema que aprende a través del uso. Asi, 1o
gue el alumno produce funciona como input para su IL, el cual, si se ha
procesado como CFS, se convertird en intake que alimente la IL y estard
accesible para el uso, o sea, el output (Llopis-Garcfa, 2011, p. 71).

Esta vision, la que contempla Pl y PO como elementos no solo
compatibles si no complementarios es la que adopta este trabajo.

© FRANCISCO ROMO SIMON

3. LA LENGUA MATERNA EN LA INSTRUCCION
GRAMATICAL

Aunque ya en su dfa los métodos directos encontraron dificultades
al intentar aplicar unicamente la lengua meta en los entornos de
ensefanza y aprendizaje de lenguas extranjeras, y a pesar de que
existe un cierto consenso en la actualidad sobre la inconveniencia de
equiparar los procesos de ASL con los de adquisicion de la lengua
materna (Baralo, 1999, p. 7; Gass, 1995, p. 6), lo cierto es hasta
hace no mucho esta exclusion de la lengua materna del aula de
iIdiomas permanecia vigente como una verdad incuestionable,
asemejandose mas a una tradicibn conveniente que a una
conviccion fundamentada:

Communicative methodology stresses the English-only approach to
presentation and practice that is such a prominent feature of the British EFL
tradition. (Perhaps because this has made it possible for us to teach English all
over the world without the disagreeable necessity of having to learn other
languages?) (Swan 1985, p. 85).

Tal y como apuntan Fotos y Nassaji, actualmente existen razones
para considerar beneficioso el uso puntual de la lengua materna —o
cualquier otra lengua vehicular comun entre docente y aprendiente
distinta a la lengua meta- en el aula de lenguas extranjeras, sobre
todo a la hora de abordar aspectos metalingiisticos (Galindo, 2011).
A este respecto resulta especialmente relevante —dado el tema
especifico de este trabajo- la siguiente cita de Richards y Rodgers
(2001) en torno a la economia de utilizar la lengua materna en un
entorno de aprendizaje.

The Harvard psychologist Roger Brown has documented similar problems with
strict Direct Method techniques. He described his frustration in observing a
teacher performing verbal gymnastics in an attempt to convey the meaning of
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Japanese words, when translation would have been a much more efficient
technique (Brown, 1973, p. 5, ¢it enRichardsy Rodgers, 2001, p. 13).

Ruiz de Mendoza recuerda que un aprendizaje de cualquier LE que
se apoye en el contraste cognitivo —-no meramente formal o en la
busqueda de sinbnimos— con la LM "ayuda al aprendiente a
trasladar conceptos metaféricamente desde su L1 ala L2, asl como a
identificar los que son diferentes, sabiendo que codifican el
significado de otra forma nueva” (2008, pp. 122-125). En efecto, en
ocasiones la L1 de los estudiantes puede ofrecernos un apoyo que
no debemos descartar directamente: “ante problemas especificos
del esparnol, podemos hallar un aliado inesperado en la L1 de
nuestros alumnos o una LE de comunicacion internacional” (Llopis-
Garcia etal, 2012, p. 89)°.

4. CONCLUSIONES
4.1. PRINCIPIOS VERSUS CREENCIAS

Somos conscientes de que la brevedad de lo expuesto, sobre todo
en lo referente a casos empiricos que avalen sendas propuestas -mas
alld de los aportados por los autores originales- no permite
establecer conclusiones soélidas. Sin embargo, la retrospectiva y el
analisis de la cuestion que hemos realizado en este articulo permite
gue expongamos a continuacion una serie de “conclusiones” que,
mas que eso, deberfan considerarse puntos de reflexion para
replantearse la validez ontolégica que se le atribuye, en ocasiones, al
legado de unos enfoques comunicativos “fuertes” que, aunque se

® Dada la situacion del E/LE en el mundo actual, es especialmente interesante
sopesar esta valoracion puesto que es bastante comun que el alumno extranjero
gue aprende espanol haya aprendido antes otro idioma (normalmente el inglés).

consideran superados por la esfera académica, contindian vigentes
en muchos entornos de ensefnanza.

Consideramos que los argumentos aportados —que resumen o
recogen las aportaciones de una vasta bibliografia al respecto- son
suficientes para cumplir este objetivo: cuestionar la idoneidad de
continuar obedeciendo unas maximas prescriptivas que, aunque
sonaban muy rompedoras en su origen —hace mas de treinta anos,
en el caso de los famosos “enfoques comunicativos”— carecen de
sentido en el panorama actual mas alld de la aplicacion puntual,
selectiva y razonada de sus estrategias pedagoégicas: como las de
cualquier otro enfogue o aproximacion.

Se trata, a fin de cuentas, de recordar que “la era de los métodos”
termin6 hace tiempo y que, por tanto, no hay motivo para seguir
autoimponiéndonos dogmas didacticos, como el manido “nosotros
solo usamos espafiol en las clases” o0 “nunca hablamos de gramatica
en el aula” porque “somos comunicativos” —quizas, a veces, Como
excusa para justificar nuestro desconocimiento de la lengua meta
del alumno, de cualquier lengua vehicular comun o de la propia
gramatica del espafnol. Tal como esperamos haber demostrado en
este artfculo —0 mas bien, recordado- ser flexible no tiene nada que
ver con dejar de ser comunicativo: mds bien al contrario. Y, de
cualquier forma, en la era post-método carece de sentido aferrarse a
decalogos monolfticos en lugar de atender a los principios
pedagogicos  empiricamente  consolidados y  emplearlos
selectivamente segun mejor se adapten a una situacion especifica
(Brown, 2002, p. 13).

Llegados a este punto, y después de haber dedicado gran parte de
este articulo a “denunciar” el caracter reaccionario e inmovilista —en
relacion a los avances cientificos en linguistica aplicada— de algunas
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de las creencias pedagoégicas mas asentadas, serfa del todo
contradictorio proponer ahora un nuevo “método” para subsanar
las carencias de los anteriores. Tampoco consideramos conveniente
un relativismo en el que “todo vale”, pero si consideramos
conveniente adoptar una postura menos etnocentrista y, antes de
pretender aplicar cualquier solucion prefabricada —probablemente
en occidente- a cualquier contexto educativo, tomarse un momento
para analizar, diagnosticar y planificar qué metodologia serfa mas
adecuada para cumplir unos objetivos especificos en un contexto
determinado. Adoptando esta nueva postura, (re)descubriremos
gue no hay nada malo en utilizar estrategias de corte estructuralista,
iIncluyendo la satanizada repeticion o memorizacion, o el
ignominioso PPP (present, practice, produce): se trata, a fin de
cuentas, de tradiciones de aprendizaje muy vigentes en realidades
culturales alejadas de las nuestras —como en Asia Oriental, donde
desarrollamos nuestra labor como docentes e investigadores
nativos— cuya funcionalidad ha quedado demostrada durante siglos,
iIncluyendo las ultimas décadas: mientras en Europa y Ameérica
reinaba el monopolio de los enfoques comunicativos como una
verdad incuestionable, incluso en los programas de formaciéon del
profesorado, sociedades con una gran tradicion de aprendizaje
estructuralista han continuado aprendiendo segundas lenguas, y no
se les ha dado nada mal sin nuestra “ayuda” y nuestra
“iluminaciéon” comunicativa. Recordaremos, por tanto, que toda la
cosmovision comunicativa de occidente es solo una forma mas de
abordar la ensefianza: totalmente valida, por supuesto, siempre que
se aplique, repetimos, mediante el previo analisis del contexto, el
diagnostico de las necesidades y la planificacion de los objetivos.

En resumen: consideramos los principios de los enfoques
comunicativos fuertes que sustentan los dos axiomas de la didactica
de E/LE que hemos analizado en este artfculo —la exclusion de la

Instruccion gramatical y de una lengua vehicular en el aula— carecen
de vigencia como para ser considerados imperativos pedagogicos.
Que como tales no sean validos, no significa que deban ser
enterrados y olvidados para siempre: muy al contrario, consideramos
demostrado que su integracion en el aula sera muy enriquecedora
siempre gue se haga de forma planificada y razonada: como la de
cualquier otra propuesta metodolégica. Concluimos, por tanto,
recordando que el estado de la cuestion actual nos exige partir de la
premisa de que en el aula de E/LE hay espacio para casi todo, pero
no para “verdades universales” -y menos si parten de una
perspectiva etnocentrista occidental. En el aula de E/LE no todo vale
per se, pero casi todo puedevaler.

4.2. [LENGUA] VERSUS [COMUNICACION + GRAMATICA]

Si estamos de acuerdo en que es necesaria una flexibilizacion
metodologica en el aula de E/LE y de que ciertas dicotomias
artificiales —como la de “comunicaciéon” vs “gramatica” o la de
“lengua meta” vs “lengua materna”— deben ser desechadas, cabe
hacerse una légica pregunta: ;qué hacer, entonces? Y, icomo
hacerlo?

Ciertamente, despojar al docente de la seguridad de un método
puede resultar traumatico, sobre todo si este método era el Unico
que el docente conocfa —quizds porque fue el uUnico que le
ensenaron. Pero después de haber dedicado gran parte de este
artfculo a cuestionar la aplicacion indiscriminada y encubiertamente
metddica —en el sentido de lo relativo a un método- de unas
determinadas practicas educativas, resultaria paradojico proponer
ahora un nuevo método que actuara como una panacea para
subsanar los males anteriormente identificados. Muy lejos de este
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propoésito, recordamos que nuestra propuesta —basada en el marco
tedrico expuesto en la introduccién- aboga por una aproximacion
ecléctica en la cual el criterio y la formacion del docente juegan un
papel crucial a la hora de conocer, seleccionar y aplicar
correctamente y sin prejuicios cualquiera (cualquiera) de las
herramientas pedagdgicas que se han desarrollado en la prolifica
historia de la literatura sobre la adquisiciéon de lenguas. Es decir: en
la era post-método la busqueda de recetas universales e infalibles
carece de sentido —pues su ineficacia ha quedado demostrada a lo
largo de décadas-y la mera creencia en estas deberfa interpretarse,
en coherencia con el estado de la cuestion actual, como un sintoma
de obsolescencia profesional.

Reiteramos, por tanto, que es el docente -y no el método- el
responsable de conocer y seleccionar las herramientas pedagogicas
mas adecuadas segun los objetivos y el contexto. Obviamente, la
formacion del docente jugara un papel clave en tal menester: “para
comprender donde esta el presente de la ASL es necesario saber
desde donde llega y por qué” (Llopis-Garcfa, 2009).

Sin embargo, consideramos que es importante recordar que en la
actualidad —desde finales de los afios 80, en realidad- existen
aproximaciones a la lingufstica que permiten superar esta distincion
artificial entre gramatica y comunicacion y entre L1 y L2:
ahorrandonos, por tanto, el dilema profesional. En este caso, nos
referimos a los principios teoricos de la /inguistica cognitivay de su
rama aplicada al estudio del lenguaje como sistema: la gramdtica
cognitiva (GC). Aproximaciones como esta —no dnicamente esta—
permiten, ademds de afnadir nuevas perspectivas y herramientas
pedagogicas —como cualquier otra aproximacion— disefiar nuestros
propios analisis y presentaciones lingufsticas, encontrando en ellas
una légica interna y pudiendo modular a nuestra discrecion el grado

de abstraccion con el que queremos presentarlas a los estudiantes
(Croft y Cruse, 2004; L6pez, 2005; Romo, 2014 y 2015; Ruiz
Campillo, 2007).

Aunque tenemos la esperanza de que las acotaciones entre
paréntesis del parrafo anterior sean suficientes para dejar claro que
no consideramos que la GC sea “el nuevo método estrella” en la
didactica de E/LE, terminaremos este articulo proponiéndola como
una forma posible de abordar algunos fenbmenos lingufsticos de
una forma que supera teérica y operativamente las disyuntivas de las
gue partia este articulo. La GC, en efecto, aboga por el uso selectivo
de instruccion gramatical explicita y de la lengua materna —o alguna
otra lengua vehicular-en el aula de E/LE.

4.2.1. UNAALTERNATIVA: LA GRAMATICA COGNITIVA

LA GC ES, BASICAMENTE, UNA HERRAMIENTA DE INSTRUCCION GRAMATICAL (IG)
EXPLICITA. La instruccion gramatical explicita no es un obstaculo, sino
un potenciador de la comunicacion. Fotos y Nassaji (2011, p. 132),
por ejemplo, concluyen que el tratamiento de la gramatica, ya sea
implicita o explicitamente, repercute positivamente en el
aprendizaje de segundas lenguas. Esta instruccion debe
acompanarse de posibilidades para producir lenguaje por parte del
alumno y que este reciba un feedback apropiado. Tanto para este
fin como para la propia presentacion de ftems gramaticales, se
considera que el empleo de la lengua materna del estudiante es
totalmente valido y conveniente. Investigaciones recientes sobre el
Pl ha demostrado tanto su eficacia como mecanismo de IG como su
compatibilidad con otros tipos de I1G, como el PO.

Los expertos en lingufstica cognitiva auguran a la GC un gran
potencial pedagdgico que algunas investigaciones empiricas ya
estan empezando a comprobar en el caso de E/LE (Llopis-Garcia,
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2011; Romo, 2015). Sin embargo, a pesar de que ya han pasado casi
treinta anos desde el nacimiento de la lingUistica cognitiva como
area de estudio especializada, ninguno de los métodos o
aproximaciones de ensefianza de L2 se ha basado en los principios
de la GC. A pesar de este vacio, Cadierno reafirma la idoneidad de
utilizar las bases de la GC como gramatica pedagogica ya que actua
en coherencia con los principios mencionados anteriormente y con
la necesidad de conjugar un tipo de instruccion gramatical explicita
gue no abandone los fines comunicativos finales del aprendizaje
(Cadierno, 2008, p. 327).

LA ES GC UNA HERRAMIENTA COMPLEMENTARIA, NO UN METODO. El marco
tedrico expuesto brevemente al inicio de este articulo ha constatado
el fracaso de los “métodos” de ensenanza de L2. La cafda de éstos
ha dejado un panorama que, aunque esta regido por unos principios
pedagogicos globalmente aceptados, deberfa constituir un espacio
mas abierto y flexible en el drea metodolégica de la instruccion de
L2, en el cual las propuestas se conciben mas como herramientas
especificas que deben ser aplicadas solo cuando sean
contextualmente apropiadas. Por tanto, no presentamos la GC
COmMO una panacea o un sistema exportable a cualquier situacion,
Sin0 como una herramienta de andlisis y presentacion que, a
discrecion del docente, demuestra una gran utilidad en situacionesy
contextos especificos.

EL USO DEL LENGUAJE VISUAL QUE HACE LA GC PERMITE MODULAR EL GRADO DE
ABSTRACCION Y FACILITAR EL ACCESO AL CONTENIDO METALINGUISTICO. Desde
sus textos fundacionales (Lakoff, 1987a; 1987b; Langacker, 1987),
la GC ha hecho un uso extensivo del lenguaje visual para desarrollar
sus anadlisis lingufsticos, modulando y facilitando el acceso al
contenido metalingufstico abstracto con el que opera. Mediante un
codigo grafico extremadamente simple, 1os expertos en GC crean

representaciones esquematicas que captan el significado prototipico
de las unidades lingufsticas de una forma distinta y complementaria
a las explicaciones que se pueden desarrollar verbalmente’. Aunque
su capacidad explicativa ha quedado patente décadas de aplicacion
en 10os manuales cognitivistas, su potencial descriptivo pedagégico
todavia no ha sido explorado en espafol, a pesar de las bondades
que le auguran los expertos (Goldstein, 2012; Lombana y Sierra,
2001; Varela, 2005). A tenor de los fundamentos teéricos y de las
evidencias empiricas que ya pueden encontrarse al respecto,
consideramos que la imagen puede utilizarse también como
vehiculo transmisor de contenido linguistico, a través de la imagen
metalingdistica (Romo 2014, 2015), superando asf, al menos
parcialmente, esta division aparentemente irreconciliable entre
lengua maternay lengua meta a través del lenguaje visual.

CONTEMPLAMOS EL USO DE LA L1 O UNA L2 VEHICULAR EN EL AULA DE E/LE PARA
FACILITAR EL ACCESO AL CONTENIDO METALINGUISTICO DE LAS UNIDADES
LINGUISTICAS DE LA LENGUA META. Dado el alto grado de abstraccion de
las descripciones gramaticales y los esquemas visuales que propone
la GC, prevemos que puede ser necesario recurrir a la L1 de los
estudiantes o, en caso de desconocerla, a una eventual LE vehicular
para facilitar el acceso al contenido conceptual de las presentaciones
visuales ofrecidas, al menos en un primer momento. LOS principios
pedagogicos aceptados actualmente rechazan la exclusion
sistematica de cualquier lengua que no sea la L1 dentro del aula de
L2, reconociendo en su uso —puntual y selectivo— un ahorro de
tiempo y de esfuerzo, ademas de otras bondades como el
establecimiento  de  equivalentes cognitivos.  Ademas, el

7 Para encontrar ejemplos concretos de este tipo de representaciones visuales,
recomendamos al lector interesado consultar el monografico de Langacker (2008)
o el de Bielak y Paulak (2013), por ejemplo.
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conocimiento actual permite descartar la equiparacion de los
procesos de L1 con los de L2 (Lightbown y Spada, 2006, p. 29).

En definitiva, esperamos que este articulo ayude a sacudir de la
esfera académica y profesional de E/LE el “yugo” de los enfoques
comunicativos fuertes y continuemos avanzando hacia una escena
menos dependiente de métodos didacticos prescriptivos y mas
flexible, global y creativa.
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