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Discursos de indagaciéon
y condiciones de
pertinencia

QUISIEBA establecer un escenario conceptual y al
mismo tiempo rendir homenaje a la memoria de Peter
Strevens, siguiendo su ejemplo; asi pues, como tantas
veces lo hizo él, iniciaré esta conferencia con una anéc-
dota. Narro una, suya, que espero resultard pertinente
al tema que voy a exponer: la manera en que las ideas
preconcebidas pueden determinar la interpretacion de
datos.

Un hombre que va por Ia calle se encuentra con otro
al cual cree reconocer como un antiguo conocido, “Pero
Jenkins”, exclama, “qué bueno que lo veo. Aungue,
co6mo ha cambiado. La Gltima vez que nos vimos estaba
usted bastante gordo, pero ahora esti muy, muy del-
gado. Y me acuerdo que tenia usted barba, v ahora
luce afeitado. Y ahora que recuerdo, Jenkins, amigo
mio, antes tenia nsted una cabellera abundante, pero
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ahora, bueno, pues se ha quedado casi completamente
calvo”. A lo que el hombre replica: "Yo no me llamo
enkins, me llamo Jones.” “jAl, asi que hasta ¢l nom-
{n‘e se ha cambiado!”

Hablaré aqui sobre paradigmas v epistemes; sobre
la naturaleza del conocimiento y las condiciones de su
aplicacién en la prictica. Se tratar{t‘de una excursion
por la epistemologia transcultural. Fxploraré la signi-
Ficacion de las distinciones semanticas que la gente iu-
venta para dar sentido a las cosas y, en general, la rela-
ciou entre saber v nombrar.

El asunto es, por supuesto, conocido; mas ¢reo que
resulta de especial pertinencia para los temas de este
congreso. En realidad, el enunciado de los mismos actla
como estimulo para realizar tal indagacion. Se nom-
bran tres areas v tres modos de actividad, pero hemos
de senalar que los términos estin ordenados en forma
paralela. Asi, la lingiifstica esta asociada con la teoria,
la ensefianza de lenguas con la practica, v la adquisi-
ci6n del lenguage con la investigacion. Pero, ihasta
dénde representa este patrén de palabras distinciones
v asociaciones necesarias entre tipos de saber y hacer?
El enunciado nos conduce a demostrar la interdepen-
dencia en relacion con un conjunto de términos, lo
cual implica que se pueden dar por asentadas las aso-
ciaciones paralelas, Pero, ¢se pueden dar por asenta-
das? ¢Se va a asociar la lingiistica imicamente con la
teorfa v a disociarla de la practica? ¢La cnsefianza de
lenguas carece por naturaleza de una teoria propia, por
lo que deberd esperar a que la lingiiistica se lg ulrez_ca.
Y se debe considerar que ¢l tnico tipo de investiga-
cion pedagogicamente pertinente es aquel que se as0-
cia exclusivamente con la adquisicion de la lengua®
Se podria objetar que es poco razonable someter el ti-
tulo de la conferencia a un andlisis textual tan minu-
cioso. Pero ¢l propdsito de este tipo de deconstruc-
cién consiste en descubrir las suposiciones y valores
que se esconden detris del uso de los términos, y creo

2

que la manera en que se habla sobre los temas de este
congreso tiene especial necesidad de un analisis asi.
Este ejercicio elemental de analisis del titulo, por ejem-
plo, suscita la cuestion de lo que realmente queremos
decir con teoria, prictica e investigacion en dominios
aparentemente separados o en discursos de indagacion.

Y el término mismo de discurso es de particular sig-
nificacién. En el campo de la lingiiistica resulta bas-
tante familiar, v supongo que habria consenso general
acerca de su significado: la forma en que la lengua es
explotada y organizada a fin de adquirir sentido en
circunstancias de uso, o algo parecido. Y los libros de
texto sobre andlisis del discurso, como los de Brown y
Yule (1983), Coulthard (1985), Stubbs (1983) y otros,
nos dicen cémo se lleva esto a cabo. Es verdad que sus

rspectivas son en cierta medida algo distintas y di-
Fizren en alcance y énfasis, pero es facil ver que todos
ellos hablan de lo mismo. Sus bibliografias revelan
fuentes similares de referencia e inspiracion. Por asi
decirlo, trabajan todos dentro del mismo paradigma
o episteme. No obstante, en otras areas de indagacion
académica, en sociologia, por ejemplo, o en critica lite-
raria, el término “discurso” se usa en un sentido bas-
tante diferente. Analicemos una obra de Diane Mac-
donell publicada hace un afio o dos. Se llama Theories
of discourse (Teorias del discurso). Al abrir sus paginas
se pasa a un,mundo que, hablando en términos gene-
rales, resulta extrafio si se esta al tanto de las actitudes
establecidas en la lingiiistica del discurso. Hay un cam-
bio de episteme. De modo que la bibliografia no men-
ciona a Brown y Yule ni a Coulthard ni, en realidad,
a ningan estudioso a quien es costumbre citar siempre
que se aborda el tema del discurso en la literatura so-
bre lingiiistica. No se encuentra presente Searle, ni
Gumpertz siquiera, ni Sacks o Schegloff, Dressler o van
Dijk. No se da crédito a ninguno de ellos por su con-
tribucién a las teorias del discurso. Resulta obvio que
al usar ese mismo término la autora se refiere a algo
muy diferente. Leer un libro asi significa experimen-
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tar un choque cultural. Se descubre que no puede uno
aprehenderlo ficilmente recurriendo a los puntos de
referencia habituales.
iQué significa entonces discurso en este caso? Lle-
gamos aqui al punto central de esta disertacion. Dis-
curso significa un modo de practica social y, en par-
ticular, el modo en que las instituciones establecen las
ideologias para el control de las ideas. De manera que
la definicion de discurso aqui es en esencia sociologica
mas que lingiiistica, Claro estd que la lengua entra en
el cuadro, pero es considerada como prueba de otra
cosa. Se trata de un epifenémeno, de interés no solo
por si mismo sino por lo que revela en cuanto a la sig-
nificacion social. Se presenta aqui un evidente parale-
lismo con la perspectiva de Chomsky acerca de la len-
gua, salvo que, en su caso, los datos lingiiisticos son
de interés tuinicamente en la medida en que sirven de
testimonio de procesos psicoldgicos mis que sociales.
Sucede que en el libro de Macdonell al que me refiero
los datos lingiiisticos no estin a la vista: la discusion
se centra en los discursos como modos de pensamiento,
como construcciones ideolégicas. Es por ello que parece
tan fuera de lugar para aquellos cuya vision esta adap-
tada especialmente a la lingiistica, Hay, no obstante,
otras indagaciones desde este punto de vista que si se
centran en la lengua, que pueden considerarse por tanto
como una extension del paradigma conocido, y que re-
quieren en consecuencia menos modificaciones de las
ideas preconcebidas para ser asimiladas. Me refiero
aqui al trabajo que lleva por nombre “Andlisis critico
del discurso”, cuyo ejemplo podemos encontrar en la
obra de Gunther Kress (1985), Linguistic Processes in
Sociocultural Practice (Procesos lingiiisticos en la prdc-
tica sociocultural) y en la reciente publicaciéon de Nor-
man Fairclough (1989), Language and Power (Lengua-
je y poder).
Desde este punto de vista sociologico, pues, el estu-
dio del discurso intenta demostrar como las percepcio-
nes de la realidad estan condicionadas culturalmente,
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Soy el director de este colegio;
Lo que no sé yo no constituye saber.

Ahora bien, no deseo sugerir con ello que deberia-
mos evitar la parcialidad cultural de los discursos dis-
plinarios y luchar por ser neutralmente objetivos. Ello
resultaria fitil, ya que sin tales discursos no podria
haber indagacién. Lo que si desearia plantear es que
debiéramos estar en guardia y no mostrarmos tan dis-
puestos a creer en la validez o pertinencia de ningin
discurso en particular, independientemente de la apa-
rente autoridad que tenga. En realidad, cuanta mayor
autoridad reclame, mis debiera desconfiarse de ella,
pues el reclamo constituye también parte del discurso.
Por otra parte, aun en el caso de que estemos de acuer-
do en que las teorias, como los discursos, son, para usar
el término de Feyerabend, inconmensurables, y en que
no existe ninguna razon para asignarle una categoria
privilegiada a una més que a otra, esto no significa
que no pueda haber interrelacion entre ellas, que un
discurso no pueda ejercer una influencia benéfica sobre
otro. De lo contrario, nunca podriamos aprender de las
ideas de otros, y nos mantendriamos encerrados en
nuestras propias capsulas conceptuales. Lo que signi-
fica que las ideas de uno de estos dominios culturales
requieren someterse a una valoracion critica y que se

les evaliie segin su pertinencia potencial. Dicha in-
fluencia necesita mediarse.

Tomando esto en cuenta, quisiera ahora concentrar-
me en la relacién entre ensefianza de lenguas y las
otras dos areas de actividad mencionadas en los pro-
positos del congreso. Podemos comenzar con las ideas
de la personalidad més conocida y que mayor influen-
cia ha ejercido en lingtiistica durante los Gltimos trein-
ta afos, asi como con la distincién por él establecida y
que se conoce tan bien y ha tenido tanta influencia:
la distinciéon entre “competencia” y “desempefio”. Lo
primero que debe observarse es que se establece dicha
distincién para aislar aquel aspecto de la lengua en el
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que esta interesado Chomsky, y descartar todos los de-
mas. La simetria en los nombres sugiere que los con-
ceptos tienen la misma categoria tedrica. No es asi.
Como lo han sefialado varios autores (por ejemplo,
Hymes, 1972), el “desempeio” constituye simplemente
un dispositivo conveniente para desechar cosas. Su em-
pleo nos conduce a suponer que al quitar los elemen-
tos incidentales llegaremos al concepto esencial y bien
definido de la competencia. Pero una observacion mas
cuidadosa revela que en realidad no esti tan bien defi-
nido. Se nos dice que la competencia es conocimiento
de la lengua, y que no se ve “afectada por condiciones
gramaticalmente poco pertinentes como las limitacio-
nes de la memoria” (Chomsky, 1965:3). Se introduce
secretamente en esta definicién la ecuacién de la len-
gua con la gramatica. La memoria no resulta pertinen-
te para el conocimiento gramatical de modo que tam-
poco tiene pertinencia para el conocimiento de la
lengua. L.a competencia es “un sistema de procesos ge-
nerativos” y un conocimiento de la lengua, asi que
todo lo que sabemos y que no es generativo, que no
es reducible a una regla gramatical, no es, por defini-
cién, parte de nuestro conocimiento de la lengua.

El logro retérico mas importante de Chomsky con-
siste en haber convencido a las personas de que acep-
taran un discurso que reducia el conocimiento de la
lengua a un sistema de reglas sinticticas y confinaba
la lingiifstica al estudio de la gramatica. Fue con ese
discurso con el que demolié a Skinner y desacredité el
conductismo en general. Y, en esa época, parecié arro-
jar una nueva luz sobre todo. Fue una vision deslum-
brante que adormecié la percepcién. Y el efecto final
sobre la pedagogia de la lengua fue que gener6 descon-
fianza hacia todo enfoque que pareciera estar impreg-
nado del tinte conductista, el cual activaba la memoria
mis que lo cognoscitivo, el hébito mas que la forma-
cién de reglas. En un acercamiento mas estrecho y mas
critico, empero, resulta claro que se acata erroneamen-
te la doctrina de Chomsky. Se da por sentado que se
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puet(:en transferir directamente las ideas de un discurso
a otro.

Porque, como ya indiqué antes, para Chomsky la
gramatica es lo primero, y se otorga a la lengua un
papel auxiliar. Puede referirse a la competencia lingiiis-
tica, pero lo que quiere decir es competencia gramatical
Para los maestros de lenguas, lo primordial es el desa-
rrollo de la competencia lingiifstica, y corresﬁonde ala

Vi .
gramatica el papel auxiliar. Los i
i s intereses no so -
gruentes. e

_Ahora bien, parece razonable sostener que indepen-
d_len_fff:rr!ente de lo que se entienda por competencia
]mgu!stlca en general (véase Widdowson 1989), e inde-
pendmnterpente de los términos que se usen pa’ra nom-
brar sus fh_fer&nt(ﬁ::; partes —lingiiisticas o comunicativas
0 pragmaticas o estratégicas o socioligiiisticas o lo que
sea— una de dichas partes serd gramatical: y como lin-
guista teorico uno puede preferir prestar atencién a
esa parte y hacer caso omiso del resto. La dificultad
surge cuando se da precedencia a este punto de vista
limitado y limitativo por encima de todos los demds
cpando lo relativo se vuelve absoluto. Pues resulta ob-
vio que tal punto de vista nos brinda tnicamente una
verdad parcial. Efectivamente, se pucde dar cuenta en
parte de la competencia lingiifstica recurriendo a las
reglas generativas, y, en efecto, el desempeiio lingiiis-
tico esta parcialmente regulado tomando a éstas como
referencia, Pero sélo en parte, de ninguna manera por
Cpmpk&to. Incluso si consideramos tinicamente el cono-
cimiento lingiiistico y dejamos de lado todas las com-
plejidades de cémo se tiene acceso al mismo pﬁra lo-
grar un enunciado apropiado en el contexto, es obvio
que gran parte no puede reducirse a reglas generativas
Como han senalado varios estudiosos ( por ejempl(').
Bohnger. 1976, Pawley y Synder 1983), mucho de este
conocimiento existe en forma de trozos compuestos de
umdades. léxico-sintdcticas mas o menos hechas, de ele-
mentos idiométicos que no han sido analizados, sino
que se han almacenado simplemente en un estado de
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montaje total o parcial, y se han indizado con condicio-
nes contextuales de propiedad. En otras palabras, re-
sulta mas facil dar cuenta de gran cantidad de cono-
cimientos lingiiisticos recurriendo a ideas conductistas.
Se adquiere por medio de la memoria y no por un ana-
lisis cognoscitivo, queda impreso en la mente maleable
por recurrencia, es cuestion de habito mas que de regla.

La critica que Chomsky hace de Skinner concluye

con un tiro de gracia a la parcialidad conductista: “Si
el estudio de la lengua esta limitado por estas maneras,
parece inevitable que aspectos importantes de la con-
ducta verbal sigan siendo un misterio” (Chomsky, 1959:
58). Pero si el estudio de la lengua esta limitado al es-
tudio de la gramatica, aspectos importantes seguiran
también siendo un misterio. Podriamos convenir en que
no se puede dar cuenta cabal de] conocimiento lingiiis-
tico recurriendo a la formacién ambiental del habito
de estimulo-respuesta. Mas tampoco puede darse cabal
cuenta del fenémeno mediante los procesos de deriva-
cibn de reglas de la cognicién innata, a menos que,
claro est, se cambie el concepto de dicho conocimiento
para adaptarlo a los prejuicios y propositos personales.
Si se define la competencia de la lengua como compe-
tencia lingiifstica, y la competencia lingiiistica como
competencia gramatical, es decir, como un conocimien-
to de las reglas gramaticales abstractas para la _gene-
racién de oraciones, entonces, por definicion, debe ser
errénea toda explicacién de la competencia lingiiistica
que reconoce el habito y el almacenamiento idioma-
tico. Lo que Chomsky ha hecho, en lenguaje popular,
es cambiar las porterias. En efecto, su juego es por
completo diferente, y sigue las reglas que ¢] mismo
disend.

Estas reglas del juego, como ya lo he indicado, im-
plican la apropiacién de términos. Asi, el término “len-
gua” significa gramatica y el término “creativo” signi-
fica generativo, es decir, precisamente lo contrario de
su significado més conocido, esto es, de algo que no
se ajusta a la regla.
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. Hay dos términos particularmente pertinentes con
respecto e}l tema de la relacion o la interdependencia
de‘la teoria, la practica y la investigacién. Estos térmi-
nos son componente” y “modulo”. Por convencidn, los
lingiiistas generativos han hablado sobre los compoﬁen-
tes de un modelo de descripcién lingiiistica: el com-
ponente sintactico, que consiste en los componentes
bésico y transformacional, el componente semantico y
el componente fonologico. Se puede decir que todos
elﬂl(’)s.constltuyvn el componente de conocimiento lin-
giistico de la competencia lingiiistica en su tota-

lidad,

Ahora hien, el punto fundamental sobre el concepto
de componente, si es que se va a considerar el térmli)nn
en su sentido habitual, es que es una “parte constitu-
tiva de' una unidad mayor, de manera que no uede
caracterizarse a un componente a menos que se guéda
establecer cémo funciona de manera interdependiente
con otros componentes como partes de un todo, En las
versiones iniciales de la gramatica generativa, el pro-
posuo.de las transformaciones era, en esencia_ esta%]e-
cer dichas conexiones. La desaparicion grz;d;al de
escena de las transformaciones ha coincidido con la apa-
ricion también gradual del término “médulo” en la ]Eﬁe-
raturz_{ sobre el tema. Y esto no resulta sorprendente
Refleja la falta de capacidad para encontrar relaciones
cohe,::entes entre los componentes, pues el término “mé-
dulo” no conlleva esa idea de constitucién. Decidirse por
un enfoque modnlar significa identificar algﬁnhfeilc')-
meno que llama la atencién y tratarlo holisticamente
como algo separado y auténomo. Puede resultar que ei
mdédulo escogido se relacione con otro, pero no es pro-
blema .de uno descubrir la relacién. Describir la com-
petencia lingiiistica en una forma componencial es
representarla de modo peculiar como (para usar ]:;s ex-
presiones que aparecen en Horrocks, 1987) “una red de
sistemas que se restringen mutuamente”, pero desde
gna perspectiva modular se convierte en wna plurali-
ad de “redes mucho més complejas de sistemas no

11



relacionados™ (Horrocks, 1987:10), cuya complejidad se
puede ignorar en la investigacion teodrica.

No obstante, la complejidad de interrelaciones en la
lengua no se puede ignorar en la ensenanza de idiomas.
Sin importar cuan apropiado sea para el discurso de la
lingiifstica teorica (y esto no me atane), el enfoque
modular limita necesariamente la pertinencia de su des-
cripcién para la pedagogia practica, puesto que ésta,
por su propia naturaleza, debe ser componencial. Re-
gresaré a este asunto dentro de poco, pero antes me
gustaria considerar el tercer punto de esta ponencia,
el de la investigacion sobre la adquisicion de una se-
gunda lengua.

Lo mas importante, para mis propositos, es que esta
linea de investigacién ha seguido, hablando en térmi-
nos generales, a la teoria lingiiistica generativa y a
la linea modular. En particular, se ha concentrado en la
adquisicion de reglas gramaticales. Cito a Ellis: “La
centralidad de la gramatica en la lingiiistica se ha re-
petido en los estudios de adquisicion de una segunda
lengua” (Ellis, 1985:288). Por tanto, en general, estos
estudios no son sobre la lengua, sino sobre la adquisi-
ci6bn gramatical; no se trata tanto de investigacién so-
bre la adquisiciéon de una segunda lengua como de
investigacion sobre la adquisicion de una segunda gra-
matica. Ademas, el término “adquisicion” se ha tomado
directamente del discurso de la teoria generativa, donde

se emplea con respecto al desarrollo de la primera len-
gua, v se ha dado por supuesto que se puede aplicar
con certeza al fenémeno tan diferente del desarrollo
de una segunda lengna. Como ya lo ha sefialado Jac-
quelvn Schachter: “Los fendémenos de la adquisicién de
una segunda lengua no son para nada los mismos que
tienen lugar en la adquisicion de la primera. Y los po-
derosos argumentos que apoyan los mecanismos plan-
teados para explicar la adquisicion de la primera
lengua no pueden emplearse para apoyar esos mecanis-
mos en el caso de la segunda lengua” ( Schachter, 1988:

299).
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Por tanto, se filtran dos suposiciones en el nombre
mlsm(z1 de la Investigacién sobre la adquisicién de la
zzlg]lslﬂi a lengua, y fl].a_n df; antemano lo que se va a
. derar como significativo o, para usar Jos términos

el discurso mismo, establecen o parametros de inda-
E;g]agculgg.sic:l 8?1[(1'(? ze buslca es encontrar las pruebas de
algy oncia de reglas gramaticales guiada por prin-

p1os universales. Una vez que se establece el orden
en esta forma, todas las otras cuestiones tienen que de-
mostrar necesariamente que le son pertinentes Yy asumen
un papel subordinado o de apoyo. Asi, se pue’de hablar
por ejemplo, df: interaccidn conversacional pero a uno
no le interesard en esencia en qué forma se desarrolla
g(;z(;n g?rg;fmdgela competencia lingiiistica en general,
Sl s e (E;u? manera se pl)l,e(.le considerar como
10 Adtad de ntrolar un mput  inteligible para Ia

livacion del proceso de adquisicién de la gramatica
Asi, e] dlS(:I:II'SO de la interaccién conversacional en toda;
su complejidad se convierte en informacién convenien
te para apoyar el discurso de Ja indagacién. -

Una_ve:z mds, cuando aparecen pruebas que no pue-
Flen asimilarse con facilidad a] esquema conce tuaI] se
introducen nuevos nomhres en el discurso - gra salir
adelante. En esta forma, cuando los que apre]iv)lden‘ n
segunda ]e;ngtla producen un lenguaje que no se aj&lstg
a.la gramatica que en teorfa surgiria naturalmente Lse
dice que se trata de un fendmeno de “aprendizaje” mas
que de “adquisicién” (Krashen, 1981, v pas.s:is-n)] o que
es prueba no de la “secuencia” subyacente e;enc%al.
sino de un “orden” variable de desarrollo (Ellis 1985 ).
Para sostener dichas distinciones, es necesario .eétabl .
cer otras: el enfoque en la forma, por ejemplo 1soc-i*1c?o
con el aprendizaje, se distingue del enfoque en (e] si:fm'—
ficado, asociado con la adquisicién; e] estilo vernculo
geu% _If’iOPOTf-‘lOlla la prueba} de la secuencia y el orden:
s | iterencia de otros estilos de habla que se pueden
Smclltll{_ como prueba. Pero estos y otros términos sélo
¢ definen hf?lsta el punto necesario para sostener su fun-
cion en el discurso y las definiciones solo se marlltienen
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dentro de los limites epistémicos de éste. Los términos
asumen el estado de categorfas bien definidas de la
realidad porque se ajustan al discurso, que a su vez S€
proyecta a partir de las suposiciones sobre la suprema-
cia de la gramatica y sobre la universalidad del proceso
de adquisicion.

Y por su naturaleza misma este discurso determinara
las condiciones de pertinencia con respecto a la infor-
macién, Aquellos que estin de acuerdo con las suposi-
ciones de éste, compartiran lo que Sperber y Wilson
(1986) denominan un “ambiente cognoscitivo mutuo”
y esto controlard qué aspectos de la realidad se mani-
festaran como significativos. Cualquier informacion que
tenga efectos contextuales en relacién con dicho am-
biente cognoscitivo se considerara como pertinente;
cualquier informacién que no lo haga se pasara por
alto. Una vez que reconozcamos a la investigacion como
una especie de discurso, es obvio que tendra conse-
cuencias pragméticas del tipo de las que Sperber y
Wilson exploran en su teoria de la pertinencia. Y la
pertinencia, por definicion, es cuestion de atencion se-
lectiva basada en suposiciones compartidas.

Pero, Jqué pasa si esas suposiciones no se compar-
ten? Nos encontramos, por supuesto, ante el tipo de
situacion, conocida por aquellos que han estudiado el
fracaso pragmatico en comunicaciones transculturales
en general (por ejemplo, Gumperz 1982, Thomas 1983).
Conceptos y valores que se suponia eran obviamente
validos se tornan problematicos; afirmaciones axioma-
ticas se convierten en aseveraciones sin fundamento.
Podemos notar, por ejemplo, que los términos que se
ajustaban tan bien a los patrones del discurso, necesi-
tan, vistos desde una perspectiva diferente, una expli-
cacién. Entramos a la deconstruccién.

Podemos analizar mas de cerca, por ejemplo, a la
distincién, a la que me referi con anterioridad, entre
secuencia v orden de desarrollo, y empezar a pregun-
tarnos como podemos conseguir efectivamente pruebas
empiricas para sustentarla. Podemos comenzar a cues-
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tionar por qué se deberia considerar que el estilo ver-
na’culo‘, como quiera que se le defina, es una expresion
mas dlreqta de conocimiento gramatical que cualquier
otro, y c6mo, en general, se puede decidir si el com-
portamiento variable de la lengua es evidencia de va-
riaciones que obedecen a reglas intrinsecas dentro de
una gramatica en lugar de ser una funcién de condicio-
nes contextuales que afectan la habilidad de tener ac-
ceso a las reglas gramaticales, reglas que, por tanto, se
conocen, pero sobre las que no se puede actuar ,pOI'
diversas razones,

Podemos comenzar a preguntar como se sabe efecti-
vamente cudndo alguien se concentra en la forma mis
que en el significado; qué tipo de significado puede
ser; como se sabe cudndo se ha comprendido el “input”;
y qué significa, de hecho, el concepto clave de la com-
prension. Y conforme se someten a examen los diferen-
tes términos y conceptos, la tela del discurso empieza
a destejerse.

_ Ahora bien, con esto no quiero sugerir que la inves-
tigacion sobre la adquisicion de una segunda lengua
sea particularmente culpable en este aspecto. El caso
es que todos los discursos se pueden destejer asi. Los
patrones del estudio de la adquisicion de una segundé.
lengua dependen de la aceptacion sin reservas de cier-
tos conceptos como “significado”, “comprensién”, “co-
municacion”, que son objeto de una investigacién inten-
siva y extensa en otros discursos de indagacién, los
que a su vez pueden deconstruirse y encontrarse caren-
tes de otros sustentos. Este proceso de parcialidad le-
gmm’adpra no es censurable. Sin él, simplemente no
habna. indagacién., Y resulta natural que las personas
garanticen de este modo su propio dominio sociocul-
tural de estudio y que transformen al mundo en algo
que puede.jx} manejar a su conveniencia, controlando
la percepcién por medio de ideas preconcebidas. Di-
chas percepciones pueden ser esclarecedoras: pueden
tener el efecto benéfico de hacer que uno se dé cuenta
de la parcialidad de sus propias percepciones, y de
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abrir posibilidades de cambio. Nuestra propia cultura
se modifica al entrar en contacto con otras. Y esto me
lleva al tercer tema del congreso y al asunto de la
relacién entre teoria lingiiistica, la investigacion fnbrc
la adquisicion de una segunda lengua y la ensenanza
de idiomas.

El discurso de los estudios sobre la adquisicion de
una segunda lengua se deriva, en términos general_es,
del discurso de la lingiiistica generativa, en el_senhdo
de que se concentra en la competencia gramatl‘ca‘l’ ais-
lada modularmente de otros aspectos del conocimiento
de la lengua. En cuanto a esto, puede decirse que tiene
¢l mismo “ambiente cognoscitivo mutuo” en los ter-
minos de Sperber y Wilson, y por tanto, en esencia,
los mismos criterios para definir la pertinencia. Esto
explica el relativo abandono de los t}'al)_ajos sobre la
lengua que no entran en la corriente principal de la gra-
mética. Apenas recientemente, por ejemplo, entro el
léxico a la escena (véase Gass, 1987), aunque, como lo
ha senalado Ilowatt, tanto para H. R. Palmer como para
Henry Sweet la adquisicién de léxico constitufa “la ver-
dadera dificultad intrinseca” (Howatt 1984:2_86). De
nuevo, pasaron diez anos para que se reconociera que
el concepto de Labov sobre la regla Varigble era per-
tinente para la descripcion de sistemas de interlenguajes
(cf. Labov 1970, Tarone 1979), aunque légicamen-
te era necesario que fuera asi, considerando la defini-
cion de interlenguaje.

Por consiguiente, pareceria que los investigadorfes. de
la adquisicion de una segunda lengua y los gramaticos
teéricos trabajan dentro de un ambiente cognoscitivo
mutuo. Pero el ambiente cognoscitivo de la ensenanza
de lenguas es completamente diferente. Asi que no se
puede suponer que existan condiciones con_'lpa.arti‘c!as de
pertinencia. Considérese, por ejemplo, la distincion he-
cha en la literatura sobre la adquisicién de una segunda
lengua entre una adquisicion “naturalista” y una de
“salén de clase”. Como lo indica Ellis (1985:247), ,EI
hecho de que se haya realizado muy poca investigacion
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sobre la adquisicién de lenguas dentro de un salén de
clase resulta, por supuesto, significativa en si, pero en
lo que quiero hacer hincapié se relaciona una vez mas
con la manera en que se definen los conceptos con el
objeto de sustentar una perspectiva discursiva particu-
lar. Se reconoce que los factores naturalistas son inmen-
samente complejos y, de hecho, esta misma compleji-
dad es lo que ha estimulado la proliferacion de estudios
sobre la adquisicion de una segunda lengua. Por otra
parte, los factores del salén de clase se representan
como si fueran relativamente simples. En Ellis (1985)
hay un capitulo dedicado a estos factores. Comienza
asi: “Este capitulo examina la adquisicion de una se-
gunda lengua dentro de un salon de clase. Considera si

una ensenanza formal afecta dicha adquisicion” (Ellis
1985:215).

Notese que la lengua en un salon de clase se equi-
para con una ensefianza formal. Mas adelante en el
capitulo, se deja ver que ensefianza formal significa
ensefianza de formas gramaticales, Por consiguiente, la
inmensa gama de variables de ensefianza se reduce a
un ajuste conveniente. Se dejan de lado, como si no
fueran pertinentes a la investigacion, todas las comple-
jidades sociolégicas y psicoldgicas de los encuentros en
el salén de clase, todas las variaciones de principios y
técnicas pedagogicas. Quizas nada muestre con mayor
claridad la diferencia entre los ambientes cognoscitivos.
Esta fijacion modular en la adquisicién de Ja gramatica
estd bastante alejada de la realidad de la situacion del
salon de clase y de los intereses verdaderos de los
maestros.

Esto se debe, como ya lo indiqué con anterioridad,
a que la pedagogia dentro del salon de clase no con-
siste en aislar un aspecto de la lengua o una variable
de ensenanza, y de subordinar a todos los demas. Lo
que los maestros tienen que hacer es trabajar con la
lengua y el aprendizaje de una manera componencial
mis que de una modular. Pueden concentrar su aten-
cion en puntos de gramitica o en areas de léxico; pue-
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den inducir el aprendizaje disenando ejercicios para
practicar estructuras o tareas para solucionar proble-
mas; pueden atraer a los alumnos e involucrarlos afec-
tiva o cognoscitivamente; pueden hacer todo tipo de
cosas y variar el enfoque sobre los diferentes aspectos
de la lengua en diversas formas, pero la suposicion siem-
pre es que todos estos aspectos son componentes, inter-
relacionados e interdependientes, del proceso de apren-
dizaje de la lengua, que cada uno influye en otro. Lo
que resulta verdaderamente crucial es la relacion.

Por supuesto, ¢l maestro tiene que analizar su pro-
ceso de ensenanza y dividirlo en componentes, pero
el propdsito del analisis es el de crear condiciones para
que los alumnos logren una sintesis. Si esto no se logra,
la enseiianza fracasa. Lo que crea estas condiciones
es la interrelacion de los componentes, y la suposicion
es, claro estd, que dichas condiciones, ideadas para los
propositos del salon de clase, pueden superar a aque-
llas disponibles para la adquisicion naturalista.

Sin embargo, la suposicion comun en los estudios de
la adquisicién de una segunda lengua es, al contrario,
que la ensefianza en el salén de clase deberia adaptarse
al proceso naturalista. Una dificultad que surge de esta
suposicién es que en realidad nunca se define el tér-
mino “naturalista” (véase Bourne, 1988 ), asi que nunca
sabemos verdaderamente de lo que hablan los que lo
usan. Y la idea de que el tinico tipo de actividad den-
tro del salon de clase que resulta efectiva para el apren-
dizaje es aquella que se adapta de alguna forma a los
procesos naturales de adquisicién, es precisamente el
tipo de premisa no analizada dentro del discurso sobre
la adquisicion de una segunda lengua que se encuentra
implicita en la restringida definicién de actividad en
el salén de clase a la que me referi con anterioridad.
Si los estudios sobre dicha adquisicion se situaran en
el salén de clase, como sucedié al principio en el ani-
lisis de errores con el trabajo de Pit Corder (Corder,
1981), y si compartieran el ambiente cognoscitivo de
la pedagogia, entonces obtendriamos tanto definiciones
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como I'OSUItELF]US completamente diferentes. Y los resul-
tac}os: ademds, serfan mucho més pertinentes para la
practica dentro del salén de clase,

No obstante, jquiere decir esto que la investigacion
sobrp la adquisicion de una segunda lengua no resulta
pertinente para la ensefianza de idiomas? Regreso al
punto que mencioné con anterioridad, el de que tener
conciencia de otros discursos, de otras culturas puedé
conducirnos a la valoracién y adaptacién de los nues-
tros. Pues es obvio que negar la objetividad absoluta
no excluye estar de acuerdo en lo que se puede consi-
derar como un hecho, Esto quicre decir, simplemente
que lo que es objetivo no tiene una categoria ontolo-
gica separada, sino que es cuestion de subjetividades
convergentes. La estabilidad de lo que sabemos se man-
tiene en equilibrio por diferentes fuerzas de opinién
Con seguridad existen creencias comunes que se basar,
en general, en universales de conocimiento y ex-per‘ien—,
cia humanas, pero son las dreas de no-convergencia
transcultural las que ocasionan problemas v las que re-
quieren negociacion, las que nos piden que logremos
un ajuste pragmatico, o lo que Cicourel llama una “re-
ciprocidad de perspectivas” (Cicourel 1973).

Uno de los“trabajos de este congreso tiene el sugeren-
te titulo de “Theory, practice, and research: Strange
or blissful bedfellows?” (“Teorfa, practica ¢ investiga-
cion: Jcompaneros de cama inesperados o dichosos?”)
Supongo que lo que se quiere decir en este articulo es
que mucho depende de la cama, y que ésta a menudo
puede resultar muy dura. No importa qué tan dichosa
parezca la perspectiva; antes de pedirle a un ]ingiiis.ta
0 a un investigador de la adquisicién de una segunda
lengua que comparta la cama de ustedes, asegurense
]e que sean ustedes los que ponen las condiciones. En
a casa de ustedes, no en la de ellos.

. Se ‘buede lograr que las ideas que provienen de la
i guliltlca v de los estudios sobre la adquisicion de una
gunda lengua sean pertinentes como estimulos para

la indagacién en un discurso diferente de la pedagogia
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de la lengua. Porque es un discurso diferente, y por
tanto tiene sus propias condiciones de pertinencia; esta
informado por su propia teoria y sustentado por su
propia investigacion. Lo que dicha teoria puede abar-
car se sefiala en el libro mas reciente de Bernard Spolsky,
Conditions of Second Language Learning [Condicio-
nes para el aprendizaje de una segunda lengua) (Spols-
ky, 1989). Estas son las condiciones de pertinencia, los
componentes y su relacién, que se proponen desde den-
tro de la pedagogia, no impuestos como restricciones
desde el exterior, Lo que dicha investigacion puede
implicar queda ilustrado en el esquema para la educa-
cion del maestro de lenguas que Christopher Candlin
y yo hemos estado preparando para su publicacion (véa-
se Anderson y Lynch 1988, Bygate 1987, Cook 1989,
Malamah-Thomas 1987, Mc Carthy 1990, Nunan 1988,
Wrifht 1987). Ahi se presenta una guia para decidir
como se pueden evaluar criticamente las ideas que pro-
vienen de otros discursos, ideas que se refieren a asun-
tos relacionados con la ensenanza y que se pueden vol-
ver operantes, cuando resulte pertinente, mediante la
investigacién de la accién como parte intrinseca de
la ensenanza misma.

Naturalmente, la teoria y la investigacion en la ense-
nanza de lenguas hardn uso de los conocimientos de
otras areas de indagacion, los asimilaran y los acomo-
darin como juzguen conveniente, ademis de que los
aplicardn y los evaluaran en el continuo proceso experi-
mental de la ensefianza. Pero no existen los absolutos
y, por tanto, tampoco existe la dependencia absoluta.
La ensefianza de lenguas se representa a menudo como
una actividad de clientela, y los maestros de idiomas
como consumidores de los descubrimientos que vende
la investigacién. Creo que ésta es una tergiversacién
que niega la naturaleza de la ensefianza como un am-
bito, por derecho propio, de la teoria y de la investiga-
cion, que se basa en un malentendido de la relacién
entre los discursos de indagacion y las condiciones de
pertinencia que he intentado presentar en esta ponencia.
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