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Discursos de indagación 
y condiciones de 

. . ** perttnencta 

Q UISIERA establecer un escenario com:eptua l y al 
núsmo tiempo rendir homenaje a la memoria ele Prtcr 
Sh·evens, siguiendo su ejemplo; así pues, como tantas 
veces lo hizo él, iniciaré esta conferenc-ia con una anéc­
dota. Narro una, suya, que espero rcsu1tarú pcrli m•lllt' 
al tema que voy a exponer: la man<'ra l'll que las idea-.. 
preconcebidas pueclt>n determi1Jar la inlcrpretnción de 
datos. 

Un hombre q lll' va por la calle sr Cl 1cuentra cOII otro 
al cual cree reconocer como nn <tntigno <'OlHKido. "Pero 
Jenkins", exclama, .. qué bueno c1uc lo veo. Aunque, 
cómo ha cc'lnlhiado. La última vez quc nos vimos estaLa 
usted hastantc gordo, tWro ahora estú Illuy, muy del­
gado. Y me acuerdo q llt.' k 11 ía usted harba , y ahora 
luce afeitado. Y ahora que rec:uerdo, J enkius, amigo 
mio, antes tc' IIÍU IIStt•d 1111a cabellera :.tbumla11l t', pero 
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ahora, hu e no, pue~ ~e ha que dado ca~i completamente 
c:alvo''. A lo que el homhre replica: "Yo no me llamo 
Jcnkins, me llamo J<;>.m .. 'i:· .. ;Ah, así que hasta d nom­
bre se ha cambiado! 

Hablaré aquí sobre paradigmas y epislemcs; sobre 
la naturaleza del conocimiento y las c:omlióones de su 
:.tplicac:ión en ]a pr~ctica. Se· tratarú. de una, excm:sió~' 
por la cpistemologm transe u ltmal. l•,xplorare la stg? t­
ficaciúu de las distinciones s<'mÚuticas que la gente m­
V<'Hta para dar seutido a la~ cosao; y, eu general. la rela­
dúu entre saber y nombrar. 

El asunto es, por supuesto, c:ouocid() ; 111as Nt>O que 
resulta ele especíal pertiueu<:ia para los lemas Ul' esk 
congreso. En realidad, el enunciado de los mismo.s actúa 
como estímulo para rcali.t.ar tal inclagac:iún. Se nom­
hratl tres (ueas v tres modos de aclividacl. pero hemos 
de señalar que 'los térmiuos están ordeuados en fon"?a 
paralela. Así, la lingüística está asociada con la teona, 
la enseñanza de lenguas con la práctica. y la adquisi­
ción del lenguage con la invcstigaciúu. Pero, ~hasta 
dónde representa este patrón de palabras distincionc~ 
v asociaciones necesarias entre tipos de saber y hacer r 
El enunciado nos conduce a demostrar la interdepen­
dencia en relación cou u11 coujunto de ténninos, lo 
cual implica que se puC'df'n dar por asentadas las aso­
c:iadones paralelas. Pero, ~.se pueden Jar por asenta­
das? ~S~· va a asociar la lingüística únicamente con la 
teoría· v a Jisociarb de la prúctica·~ ~.La euscüauza de 
lengua~ carece por naturaleza de una troría prop.ia, po.r 
lo qtw c.leherú esperar a que la liugi.IÍstica se la ofrezca? 
(.Y se debe considerar que el uuico tipo clt> investiga­
ción pcdagúgicamcnlc perl in en le es aq ud <JlH' se aso.­
cia exclusivameute con la :.1dquisiciún de la lengua~ 
Se podría objetar qu~' es poco razonable someter el tí­
tulo de la conferencia a un análisis textual tan minu­
cioso. Pero el propósito de este tipo de deconstruc­
ción consiste en descubrir las suposiciones y valores 
4ue se esconden detrás del uso de los ténninos. y creo 
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que la manera en que se habla sobre los temas de este 
congreso tiene especial necesidad de un análisis así. 
Este ejercicio elemental de análisis del título, por ejem­
plo, suscita la cuestión de lo que reahnente querernos 
decir con teoría, práctica e investigación en dominios 
aparentemente separados o en discursos de indagación. 

Y el término mismo ele discurso es de particular sig­
nificación. En el campo de la lingüística resulta bas­
tante familiar, y supongo que habría 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 análisis del discurso, como los de Brown y 
Yule (1983), Coulthard (1985), Stubbs (1983 ) y otros, 
nos dicen cómo se lleva esto a cabo. Es verdad que sus 
perspectivas son en cierta medida algo distintas y di­
fieren en alcance y é1úasis, pero es fácil ver que todos 
ellos hablan de Jo mismo. Sus bibliografías revelan 
fuentes similares de referencia e inspiración. Por así 
decirlo, trabajan todos dentro clel mismo paradigma 
o episterne. No obstante, en otras áreas de indagación 
académica, en sociología, por ejemplo, o en crítica lite­
raria, el término "discurso" se usa en un sentido bas­
tante diferente. Analicemos una obra de Diane Mac­
donell publicada hace un año o dos. Se llama Theories 
of discourse (Teorías del discu1'so). Al abrir sus páginas 
se pasa a un.mundo que, hablando en términos gene­
rales, resulta extraño si se está al tanto de las actitudes 
establecidas en la lingüística del discurso. Hay un cam­
bio de episteme. De modo que la bibliografía no men­
ciona a Brown y Yule ni a Coulthard ni, en realidad, 
a ningún estudioso a quien es costumbre citar siempre 
que se aborda el tema del discurso en la literatura so­
bre lingüística. 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
tribución a las teorías del discurso. Resulta obvio que 
al usar ese mismo término la autora se refiere a algo 
muy diferente . Leer un libro así significa experimen-
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tar un choque cultural. Se descubre que no puede uno 
aprehenderlo fácilmente recurriendo a los puntos de 
referencia habituales. 

¿,Qué significa entonces discurso en este caso? Lle­
gamos aquí al punto central de esla disertación. Dis­
curso significa un modo de práctica social y, en par­
ticular, el modo en que las instituciones establecen las 
ideologías para el control de las ideas. De manera que 
la definición de discurso aquí es en esencia sociológica 
más que lingüística. Claro está que la lengua entra en 
el cuadro, pero es considerada como prueba de otra 
cosa. Se lrata de un epifenómeno, de interés no sólo 
por sí mismo sino por lo que revela en cuanto a la sig~ 
nificación social. Se presenta aquí un evidente parale­
lismo con la perspectiva de Chomsky acerca de la len­
gua, salvo que, en su caso, los datos lingüísticos son 
de interés únicamente en la medida en que sirven de 
testimonio <.le procesos psicológicos más que sociales. 
Sucede que en el libro de Macdonell al que me refiero 
los datos lingüísticos no están a la vista: la discusión 
se centra en los discursos como modos de pensamiento, 
como construcciones ideológicas. Es por ello que parece 
tan fuera de lugar para aquellos cuya visión está adap­
tada especialmente a la lingüística. Hay, no obstante, 
otras indagaciones desde este punto de vista que sí se 
centran en la lengua, que pueden considerarse por tanto 
como una extensión del paradigma conocido, y que re­
quieren en consecuencia menos modificaciones de las 
ideas preconcebidas para ser asimiladas. Me refiero 
aquí al trabajo que lleva por nombre "Análisis crítico 
del discurso", cuyo ejemplo podemos encontrar en la 
obra de Gunther Kress ( 1985), Lingu:istic Processes in 
Sociocultural Practice (Procesos lingüíst·icos en la ¡Jrác­
tica sociocultural) y en la reciente publicación de Nor­
man Fairclough ( 1989), Language and Pou;er (Lengua­
fe y poder). 

Desde este punto de vista sociológico, pues, el estu­
dio del discurso intenta demosb·ar cómo las percepcio­
nes de la realidad están condicionadas culturalmcnte, 
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cómo se infonnan las ideas ide l , . 
perspectiva, describir sim le o ogica~ente. Para esta 
rencia a un conocimien p mente el discurso en refe­
cativas así como la cato ?de dlas convenciones comuni-

. ' . pac1 a de act ' d · h conocimienlo, significa descartar l uar segun IC o 
tes y proporcionar descri cion .as causas subyacen­
~] respecto, el análisis d~ d. es sm da.r ~·~·:J?Iicaciones. 
mdoJe mantiene Ja mism Ilc~so socioJogico de esta 
discurso lingüísti~o del ~ · re adwnCcon el análisis del 
Yule que la 1·e1 · , 1P0 e oulthard/Brown y 

acmn enb·e el m d 1 d Ch 
descripción taxonómica o e o e omsky y la 
queda de lo oculto 1 ·¿mbos se enc~Ientran a la bús­
ducta y el conocin;ie::o berzas que lmpulsan la con­
tico por un lado, los intere~:;a~~~: b~ programa gené-

Deseo explor . · cu Iertos, por otro. 
sentido sociológ~r piecisamente ]a pertinencia de este 
so. Las .tres árc~cso J;'lr~1;u~~tro~ problem~s del discur­
enunciado de este con re~s Iga.cw~, H?encwnadas en el 
lenguas v adquisicio'J1 gel o -llmgmshca, enseñanza de 

d :f e una engua- co st't . d' cursos 1 ercntes cu]tur dif n 1 uyen IS-
prop~ngo aplica;·les ci::to ~~·¡Ü!~ss ~:í/?dagacJd·ón. Me 
trucción, para ver los valores . lCO, o econs-
que podemos encontrar .' Y premisas subyacentes 
limitan las posibilidade~ d~ ~otmo e]l g;~ado en que éstos 
ficativa. m erre acwn cultum] sigui-

Como lo indica esta teoría d 1 d . 
cursos de teoría incluye d 1 ed Ils~ur:~?· ~oclos los dis-
tr . ' n o os e mgmshc 

ucciones culturales cargad "d I , . a, son cons-
~as para establecer ~ontrol ;su~ es~~~d~dente, di~dí'ída-

sto no resulta nada sorprendente ~ segun ~ . 
se construyen con la len()' C '.ya que las teonas 
las manipulaciones de oua. onstituyen, al respecto, 
la adquisición de la pri'muen prloceso que comienza con 

ra engua cuando · · · 
mos en una perspectiva teórica el 1' nos ml~Ia-
lo que cuenta como verdader e mun?o .q.ue defme 
nuestra comunidad part' 1 oEo] real o significativo en 
. , Icu ar proceso d · d 

cwn, en ambos sentidos del t' . es. e m uc-
continúa en la educa . , f enn

1 
mo. Y obviamente se 

· CIOn onna CUYO p Ó 't Siste en una mayor inic. . , '1 ,f rop SI o con-
Iacwn en as ormas aprobadas 
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y privilegiadas de. pen~ar '!, tra~s~itir el yensamiento. 
No puede haber 1deahzacwn s~n tdeologta. Toda ma­
teria en el programa de estudiOs repr~senta un .c~rso 
de inducción en nuevos tipos de realidades dehmdas 
culturalmente. En las universidades, se les venera como 
disciplinas. El término disciplina resulta ~p:opiado. Se 
instruye a los esh1diantes en el reconoc11111e.nto de la 
autoridad, y se les coacciona para la conform1da~. Pue­
de ser que ellos no se den cuenta de lo .que e.sta suce­
diendo. En gran medida, el efecto pmnorchal ~le la 
educación consiste en ejercer influencia por debaJO del 
nivel de la conciencia. Sobre este punto son pertinentes 
los comentarios del psicólogo Liam Hudson: "Me sos­
pecho ... que cada generación de estudiantes es sus­
ceptible a las presuposiciones de sus pr?fesores, y que 
dichas presuposiciones son potentes umcameute e~1 .la 
medida en que no se mencionan. Son las presuposiCIO­
nes, los prejuicios y las metáforas implícitas las que 
constituyen el verdadero peso de lo que pasa entre pro­
fesor y alumno" ( Hudson, 1972:43). 

Son precisamente tales premisas, prejuicios y metá­
foras implícitas las que definen. diferentes. c~lt~ras de 
indagaci6n, los discursos de diferentes d1sctplmas. Y 
estos discursos dan su bendición a algu110S tipos de ac­
tividad y la niegan a otros. Pues al iuiciarnos en la 
educación se nos hace consciente que no todo lo que 
sabemos ~uenta como conocimiento, no todas las ideas 
cuentan como teoría, y no toda indagación cuenta eomo 
investigación. En todos los casos tiene que .ha_ber 
cierto tipo de autoridad que otorgue el reconocimien­
to y el sello de aprobación. Ello me recuerda unas 
líneas en verso escritas por estudiantes irreverentes acer­
ca de Benjamín Jowett, el temible autor clásico del 
siglo XIX, profesor de la cátedra de griego e~ Oxfo~d, 
director del Balliol College y duei1o de una ImpresiO-
nante confianza en sí mismo. 

Primero vengo yo, me llamo J owett; 
No hay saber que no sepa yo. 
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Soy el direct?r de este colegio; 
Lo que no se yo no constituye saber. 

Ahor~ bien, no deseo sugerir con ello que debería­
m?s c_vltar la parcialidad cultural de ]os discursos dis­
plmano~ Y ~u~har por ser neutralmente objetivos. Ello 
hesblta:Ia fut~,, ya que sin tales discursos no podría 

a ~; mdagacwn. Lo que sí desearía plantear es que 
deb1eramos estar en guardia y no mostramos tan dis­
p~estos a creer ~n la v~lidez o pertinencia de ningún 
d1scurso en. particular, mdependientemente de la apa­
rente. autondad que tenga. En realidad, cuanta mayor 
autondad reclame, más debiera desconfiarse de ella 
pues el reclamo constituye también parte del discurso' 
Por otra parte, au~ en el caso de que estemos de acuer~ 
d
1
o ~n q.ue las teonas, como los discursos, son, para usar 

e te~~no ~e Feyerabe,nd, inconmensurables, y en que 
no. ~x1s~e mnguna razon para asignarle una categoría 
pnvJlf'giada a una más que a otra, esto no significa 
q~e. ~o pueda hab~r interrelación entre ellas, que un 
diScmso no pueda ~Jercer una influencia benéfica sobre 
?Jro. De lo contrano, nunca podríamos aprender de las 
1 eas de otros, y nos mantendríamos encerrados en 
n.uestras propias cápsulas conceptuales. Lo que signi­
~Ica 9-uc las ideas de uno de estos dominios culturales 
1eqmere~1 some,terse a una valoración crítica y que se 

f
lc
1 
s ev~lue segun su pertinencia potencial. Dicha in­
uencia necesita mediarse. 
Tomando est<?, en cuenta, quisiera ahora concentrar­

me en la ,relaciOn entre enseñanza de lenguas y las 
ot_r~s dos areas de actividad mencionadas en los pro­
~os1tos del COI~greso. ,Podemos comenzar con ]as ideas 

.e la pe.rso~ahdad mas conocida y que mayor influen­
Cia ~a eJer~Ido en lingüística durante los últimos trein­
ta anos, as1 como con. la distinción por él establecida y 
fud.se. c~~oce tan ~1en Y ha tenido tanta influencia: 
a. Istincion entre competencia" y "desempeño". Lo 
~:lll_ler?, que debe observarse es que se establece dicha 

Istmc1on para aislar aquel aspecto de la lengua en el 
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que está interesado Chomsky, y desc~rtar todos los de­
más. La simetría en los nombres sugiere que los con­
ceptos tienen la misma categoría teórica. No .es así. 
Como lo han señalado varios autores (por e¡emplo, 
Hymes, 1972), el "clesempefio" constituye simplemente 
un dispositivo conveniente para desechar cosas. Su em­
pleo nos conduce a suponer que al quitar lo~ elem~n­
tos incidentales llegaremos al concepto esencial y bwn 
definido de la competencia. Pero una observación más 
cuidadosa revela que en realidad no está 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 definición la ecuación de la len­
gua con la gramática. La memoria no resulta pertinen­
te para el conocimiento gramatical de modo que tam­
poco tiene pertinencia para el conocimiento de la 
lengua. La competencia es "un sistema de procesos ge­
nerativos" y un conocimiento de la lengua, así que 
todo lo que sabemos y que no es generativo, que no 
es reducible a una regla gramatical, no es, por defini­
ción, parte de nuestro conocimiento de la lengua. 

El logro retórico más importante de Chomsky con­
siste en haber convencido a las personas de que acep­
taran un discurso que reducía el conocimiento de la 
lengua a un sistema de reglas sintácticas y confinaba 
la lingüística al estudio de la gramática. Fue con ese 
discurso con el que demolió a Skinner y desacreditó el 
conductismo en general. Y, en esa época, pareció ano­
jar una nueva luz sobre todo. Fue una visión deslum­
brante que adormeció la percepción. Y el efecto final 
sobre la pedagogía de la lengua fue que generó descon­
fianza hacia todo enfoque que pareciera estar impreg­
nado del tinte conductista, el cual activaba la memoria 
más que lo cognoscitivo, el hábito más que la forma­
ción de reglas. En un acercamiento más estrecho y más 
crítico, empero, resulta claro que se acata erróneamen­
te la doctrina de Chomsky. Se da por sentado que se 
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pueden transferir directamente las ideas de un discurso 
a otro. 

.Po~q~IC, como y~ indiqué antes, para Chomsky la 
gt ama ti ca. ~s lo pnmero, y se otorga a ]a lengua un 
r:apel auxiliar. Pue~e refer~se a la competencia lingüís­
tica, pero lo que qwere decir es competencia gramatical. 
Para los maestros de lenguas, Jo primordial es el desa­
nollo, ~e la competencia lingüística, y couesponde a la 
gramahca el papel auxiliar. Los intereses no son con­
gruentes . 

. Ahora bien, parece razonable sostener que indepen­
~Ie~~~~ente de lo que , se entienda por competencia 
lmgu~sbca en general ( v~ase Widdowson 1989), e inde­
pendiCntei?ente de los tezminos que se usen para nom­
brar sus diferentes partes -lingüísticas o comunicativ1s 
~ pragmáticas ? estratégicas o, soc:ioligüísticas o lo que 
s~~- una ,d~ dichas partes sera gramatical; y como lin­
gmsta teonco uno puede preferir prestar atención a 
esa parte y hacer caso omiso del resto. La dificultad 
s_ur~e cuand? ~e da precedencia a este punto de vista 
lumtado y lrmitativo por encima de todos Jos demás 
c~ando lo relativo se vuelve absoluto. Pues resulta ob~ 
VIO que tal punto de vista nos brinda únicamente una 
verdad parcial. Efectivamente, se puede dar cuenta en 
parte de la competencia lingüística recurriendo a las 
r~glas ~enera~ivas, y, en efecto, el desempeño lingüís­
tico esta parcialmente regulado tornando a éstas como 
referencia. Pero sólo en parte, de ninguna manera por 
completo. Incluso si consideramos únicamente el cono­
cimiento lingüístico y dejamos de lado todas las com­
plejidades de cómo se tiene acceso al mi.smo para lo­
grar un enunciado apropiado en el contexto, es obvio 
que gran parte no puede reducirse a reglas generativas. 
Como hau seii.alado varios estudiosos (por ejemplo 
Bolin!?er. 1976, ~aw]ey y Synder 1983), mucho de est~ 
conocrm1ento existe en fmma de trozos compuestos de 
unidades léxico-sintácticas más o menos hechas de ele­
mentos idiomáticos 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 contcxtuales de propiedad. En otras palabras, re­
sulta más fácil dar cuenta de gran cantidad de cono­
cimientos lingüísticos recurriendo a. iJeas conductista;. 
Se adquiere por medio de la memona y no por un ana­
lisis co<Ynoscitivo, queda impreso en la mente maleable 
por rec~rrcncia, es cuestión de hábito má.s que de regla. 

La crítica que Chomsky hace de Skinner c.oncl"!Y~ 
con un tiro de gracia a la parcialidad conduchsta: SI 
el estudio de la lengua está limitado por estas maneras, 
parece inevitable que aspecto~ imp~fi:antes de la con~ 
ducta verbal sigan siendo un misteno (~~o~sky, 1959. 
58). Pero si el estudio de la lengu~ c~ta hmltado al. e,s­
tudio de la gramática, aspectos Importantes . segUiran 
también siendo un misterio. Podríamos convemr en que 
no se puede dar cuenta cabal del conocimiento lingüís­
tico recurriendo a la formación ambiental del hábito 
de estímulo-respuesta. Mas tampoco puede darse c~bal 
cuenta del fenómeno mediante los procesos de clenva­
ción de reglas de la cognición inna~a, a men?s .que, 
claro está, se cambie el concepto de d1cho conoc1m1ento 
para adaptarlo a los prejuicios y propósitos personales. 
Si se define la competencia de la lengua como compe­
tencia lingüística, y la competencia lingüística . c~mo 
competencia gramatical, es decir, como un conocll11Jen­
to de las reglas gramaticales abstractas para la gene­
ración de oraciones, entonces, por definición, debe ser 
errónea toda explicación de la competencia lingüística 
que reconoce el hábito v el almacenamiento idiomá­
tico. Lo que Chomsky, há hecho, en leng~aje popular, 
es cambiar las portenas. En efecto, su Jueg? es. por 
completo diferente, y sigue las reglas que el mismo 
diseñó. 

Estas reglas del juego, ~omo ya lo, he ~dic~do,,. im­
plican la apropiació~ de termin~>S . ~s1, ,~1 ten:nll!? .le~­
gua" significa gramatica y el termmo creativo ~tgm­
fica generativo, es decir, precisamente lo contrano de 
su significado más conocido, esto es, de algo que no 
se ajusta a la regla. 
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Hay dos términos particulannente pertinentes con 
respecto al tema de la relación o la interdependencia 
de la teoría, la práctica y la investigación. Estos térmi­
~os -~?n "componente" y "módulo". Por convención, los 
Jmgmstas generativos han hablado sobre los componen­
tes de un modelo de descripción lino·üística: el com­
P?n.ente sintáctico, que consiste en los componentes 
bas1co y transformacional, el componente semántico v 
el componente fonológico. Se puede decir que todÓs 
e~!?s. constituy<'n el componente de conocimiento lin­
gmstico de la competencia lingüística en su tota­
lidad. 

Ahora hien, el punto fundamental sobre el concepto 
de componente, SI es que se va a considerar el ténnino 
e.n ~~1 sentido habitual, es que es una "parte constitu­
tiva de. una unidad mayor, de manera que no puede 
caractenzars~ a un c~mponcnte a menos que se pueda 
establecer como funciOna de manera interdependiente 
con otros componentes como partes de un todo. En las 
v~r~iones iniciales de la gramática generativa, el pro­
poslto de las transformaciones era, en esencia estable­
Cf'r dichas conexiones. La desaparición gr~dual de 
e~~~na de ~~~ transformaciones ha coincidido con la apa­
nciOn tambien gradual del ténnino "módulo" en la lite­
ratur~ sobre el tema. Y esto no resulta sorprendente. 
RefleJa la falta de capacidad para encontrar relaciones 
cohe,~·entes entre los componentes, pues e] término "mó­
dulo no conlleva esa idea de constitución. Decidirse por 
un enfoque modular significa identificar algún fenó­
meno que llama la atención y tratarlo holísticamente, 
co~o algo se~arado y autónomo. Puede resultar que el 
módulo escogido se relacione con oh·o, pero no es pro­
blema de uno descubrir la relación. Describir la com­
petencia lingüística en una forma componencial es 
repr~sentarla de modo peculiar como (para usar las ex­
r.resiOnes que aparecen en Horrocks, 1987) "una red de 
Sistemas que. se restringen mutuamente", pero desde 
una perspectiva modular ;'iC convierte en una plurali­
dad de redes mucho mas complejas de sistemas no 
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relacionados" ( Horrocks, 1987:10), cuya complejidad se 
puede ignorar cu la investigación teórica. . 

N o obstante, la complejidad de int~rrelacwn~s. en la 
lenvua no se puede ignorar en la ensenan~ de 1drornas. 
Sin °importar cuán apropiado sea para ~1 discurso de la 
lingüística teórica (y esto no me at.ane) '. el enfoque 
modular limita necesariamente la pertmencra de su des­
cripción para la pedagogía práctica, puesto q~e ésta, 
por su propia naturaleza, debe ser componenc1al. Re­
gresaré a este asunto dentro de poco, pero antes I~e 
rrustaría considerar el tercer punto de esta ponencia, 
~l de la investigación sobre la adquisición de una se­
gunda lengua. 

Lo más importante, para mis propósitos, es que, est.a 
línea de investigación ha seguido, hablando e~ terml­
nos CTenerales, a la teoría lingüística generativa y a 
la lín~a modular. En particular, se ha concentrado e~; la 
adquisición de reglas ~r~maticales .. C~.t,o .a Ellis: La 
centralidad ele la gramatica en la lmgmstrca se ha re­
petido en los estudios de adquisición de una segunda 
lengua" (Ellis, 1985:288). Por tan.to, en general, es~~s 
estudios no son sobre ]a lengua, smo sobre la adqulSI­
ción gramatical; no se trata tanto de investigación so­
hre la adquisición de una segunda lengua como de 
investigación sobre ]~ adqui~}cíón .d.e . ~m,~ segunda gra­
mática. Además el te1mino adqulSlciOn se ha tomado 
directamente del discurso de la teoría generat~va, donde 
se emplea con respecto al desarrollo de la pnmera ~en­
gua y se ha dado por supuesto que se puede aphcar 
con ' certeza al fenómeno tan diferente del desarrollo 
de una segtmda lengua. Como ya lo ha señalado Jac­
quelyn Schachter: "Los fenómenos de la adqt~isición de 
una segunda lengua no son para nada los Imsmos que 
tienen Jugar en la adquisición de la primer~. Y los po­
derosos argumentos que apoya~ ~o~ mecamsmos .Pl~n­
teados para explicar la adqUisiciÓn de la pnmc.ra 
lengua no pueden emplearse para apoyar esos mecams­
mos en <'l caso de la segunda lengua" ( Schachter, 1988: 
222). 
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Por tanto, se filtran dos supoSICIOnes en el nombre 
mismo de la investigación sobre la adquisición de la 
segu?da lengua, y fijan de antemano lo que se va a 
considerar como significativo o, para usar los términos 
del discurso mismo, establecen los parámetros de inda­
gación. Lo que se busca es encontrar las pruebas de 
a~g?na se~uencia de reglas gramaticales guiada por prin­
CipiOs umversales. Una vez que se establece el orden 
en esta fonna, ~odas las otras cuestiones tienen que de­
mostrar necesanamentc que le son pertinentes, y asumen 
un papel subordinado o de apoyo. Así, se puede hablar, 
por eJemplo, de interacción conversacional, pero a uno 
no le interesará en esencia en qué fonna se desarroJla 
c?mo J?art~ de la c?mpetencia lingüística en general, 
smo mas bien de que manera se puede considerar como 
un. mo?,o de controlar un "input" inteligible para la 
achvacwn del proceso de adquisición de la gramática. 
Así, el discurso de la interacción conversacional en toda 
su complejidad se convierte en información convenien­
te para apoyar el discurso de la indagación. 

Una. v~z más, cuand.o aparecen pruebas que no puc­
~Ien asumlarse con facdidad al esquema conceptual, se 
mtroducen nuevos nombres en el discurso para salir 
adelante. En esta fonna, cuando los que aprenden una 
segunda lengua producen un lenguaje que no se ajusta 
a .la gramática que en teoría surgiría naturalmente, se 
dtce Que se trata de un fenómeno de "aprendizaje" más 
que de "adquisición" ( Krashen, 1981, y passím.), o que 
es prueba no de la "secuencia" subyacente esencia] 
sino de un "orden" variable de desarrollo (Elli<; 1985): 
Para sostener dichas distinciones, es necesario estable­
cer otras: el enfoqne en ]a forma, por ejemplo, asociado 
c:-m el aprendizaje, se distingue del enfoque en el signi­
ficado, asociado con Ia adquisición; el estilo vemáculo, 
que propor?iona la prueba de la secuencia y el orden, 
se ?~erencia de otros estilos de habla que se pueden 
onutrr como prueba. Pero estos y otros términos sólo 
s~ definen h~sta el punto necesario para sostener su fun­
CIÓn en el discurso y las definiciones sólo se mantienen 
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dentro de los límites epistémicos de éste. Los términos 
asumen el estado de categorías bien definidas de la 
realidad porque se ajustan al discurso, que a su vez se 
proyecta a par~ir de las suposid~nes s~bre la suprema­
cía de la gramatica y sobre la umversahdad del proceso 
de adquisición. . 1 

Y por su naturaleza misma este discurso determ.mara 
las condiciones de pertinencia con respecto a la mfo~­
mación. Aquellos que están de acuerdo con las SUJ?OSl­

ciones de éste compartirán lo que Sperber y W1lson 
( 1986) denom'i~an ~n "ambiente cognos~itivo mutuo:' 
y esto controlara que aspectos de 1~ r~ahdad s~ 

1 
mam­

festarán como significativos. Cualquier mformac10n que 
tenga efectos contextuales en relación con dicho am­
biente cognoscitivo se considerará como perti~ente; 
cualquier información que no lo haga se pasara por 
alto. Una vez que reconozcamos a la investigaci?n como 
una especie de discurso, es obvio que tendra conse­
cuencias pragmáticas del tipo de las q~e Sp~rber Y 
W ilson exploran en su teona de la pertmenc1a:, Y la 
pertinencia, por definición, es cuestión .de atencwn se­
lectiva basada en suposiciones compartidas. 

Pero, ¿,qué pasa si esas suposiciones no se c~mpar­
ten? Nos encontramos, por supuesto, ante d hpo de 
situación, conocida por aquellos que han estudiado el 
fracaso pragmático en comunicaciones transculturales 
en general ( por ejemplo, Gumpcrz 1

1
982, Thoma~ 1983). 

Conceptos y valores que s~. supom~ era~ obv1a~ente 
válidos se tornan prohlematiCos; afmnac10ncs axiOmá­
ticas se convierten en aseveraciones sin fundamento. 
Podemos notar, por ejemplo, que los términos que s_e 
ajustaban tan bien a los patrones del discurso, neces~­
tan vistos desde una perspectiva diferente, una exph­
cac'ión. Entramos a la deconstTucción. 

Podemos analizar más de cerca, por ejemplo, a la 
distinción, a la que me referí con anterioridad, entre 
secuencia v orden de desarrollo, y empezar a pregun­
tamos có1,.;0 podemos conseguir efectivamente pruebas 
empíricas para sustentarla. Podemos comenzar a cues-
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tionar por qué se debería considerar que el estilo ver­
náculo, como quiera que se le defina, es una expresión 
más directa de conocimiento gramatical que cualquier 
otro, y cómo, en general, se puede decidir si el com­
portamiento variable de la lengua es evidencia de va­
riaciones que obedecen a reglas intrínsecas dentro de 
una gramática en lugar de ser una función de condicio­
nes contcxtuales que afectan la habilidad ele tener ac­
ceso a las reglas gramaticales, reglas que, por tanto, se 
conocen, pero sobre las que no se puede actuar por 
diversas razones. 

Podemos comenzar a preguntar cómo se sabe efecti­
vamente cuándo alguien se concentra en la forma más 
que en el significado; qué tipo de significado puede 
ser; cómo s~ sabe cuándo se ha comprendido el "input"; 
y qué significa, de hecho, el concepto clave de la com­
prensión. 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
tigación sobre la adquisición de una segunda lengua 
sea particularmente culpable en este aspecto. El caso 
es que todos los discursos se pueden destejer así. Los 
patrones del estudio de la adquisición de una segunda 
lengua dependen de la aceptación sin reservas de cier­
tos conceptos como "significado", "comprensión", "co­
~unicación", que son objeto de una investigación inten­
Siva y extensa en otros discursos de indagación, los 
que a su vez pueden deconstruirse y encontrarse caren­
tes de otros sustentos. Este proceso de parcialidad le­
gitimadora no es censurable. Sin él, simplemente no 
habría indagación. 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 pueden manejar a su conveniencia, controlando 
la percepción 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 
relación entre teoría lingüística, la investigación sobre 
la adquisición de una segunda lengua y la enseñanza 
de idiomas. 

El discurso de los estudios sobre la adquisición de 
una segunda lengua se deriva, en términos generales, 
del discurso de la lingüística generativa, en el sentido 
de que se concentra en la competencia gramatical ais­
lada modularmente de otros aspectos del conocimiento 
de la lengua. En cuanto a esto, puede decirse que tiene 
el mismo "ambiente cognoscitivo mutuo'' en los tér­
minos de Sperber y Wilson, y por tanto, en esencia, 
los mismos criterios para definir la pertinencia. Esto 
explica el relativo abandono de los trabajos sobre la 
lengua que no entran en la corriente principal de la gra­
mática. Apenas recientemente, por ejemplo, entró el 
léxico a la escena (véase Gass, 1987 ), aunque, como lo 
ha señalado Ilowatt, tanto para H . R. Palrner como para 
Hcnry Sweet la adquisición de léxico constituía "la ver­
dadera dificultad intrínseca" ( Howatt 1984:286). De 
nuevo, pasaron diez años para que se reconociera que 
el concepto de Labov sobre la regla variable era per­
tinente para la descripción de sistemas de interlenguajes 
( cf. Labov 1970, Tarone 1979), aunque lógicamen­
te era necesario que fuera así, considerando la defini­
ción de interlenguaje. 

Por consiguiente, parecería que los investigadores de 
la adquisición de una segunda lengua y los gramáticos 
teóricos trabajan dentro de un ambiente cognoscitivo 
mutuo. Pero el ambiente cognoscitivo de la enseñanza 
de lenguas es completamente diferente. Así que no se 
puede suponer que existan condiciones compartidas de 
pertinencia. Considérese, por ejemplo, la distinción he­
cha en la literatura sobre la adquisición de una segunda 
lengua entre una adquisición "naturalista" y una de 
"salón de clase". Como lo indica Ellis (1985:247), el 
hecho de que se haya realizado muy poca investigación 
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sobre la adquisición de lenguas dentro de un salón de 
clase resulta, por supuesto, significativa en sí, pero en 
lo que quiero hacer hincapié se relaciona una vez más 
con la manera en que se definen los conceptos con el 
objeto ele sustentar una perspectiva discursiva particu­
lar. Se reconoce que los factores naturalistas ~on inmen­
samente complejos y, de hecho, esta misma compleji­
c.lad es lo que ha estimulado la proliferación de estudios 
sobre la adquisición de una segunda lengua. Por otra 
parte, los factores del salón de clase se representan 
como si fueran relativamente sin1ples. En Ellis ( 1985) 
hay un capítulo dedicado a estos factores. Comienza 
así: "Este capítulo examina la adquisición de una se­
gunda lengua dentro de un salón de clase. Considera si 
una enseñanza f01mal afecta dicha adquisición" ( Ellis 
1985:215). 

Nótese que la lengua en un salón de clase se equi­
para con una enseñanza formal. Más adelante en el 
capítulo, se deja ver que enseñanza formal significa 
~nseñanza de fonnas gramaticales. Por consiguiente, la 
mmensa gama de variables de enseñanza se reduce a 
un ajuste conveniente. Se dejan de lado, como si no 
fueran pertinentes a la investigación, todas las comple­
jidades sociológicas y psicológicas de los encuentros en 
el salón de clase, todas las variaciones de principios y 
técnicas pedagógicas. Quizás nada muesh·e con mayor 
claridad la diferencia enb·e los ambientes cognoscitivos. 
Esta fijación modular en la adquisición de la gramática 
está bastante alejada de la realidad de la situación del 
salón de clase y de los intereses verdaderos de los 
maestros. 

Esto se debe, como ya lo indiqué con anterioridad 
a que la pedagogía dentro del salón de clase no con~ 
siste en aislar un aspecto de la lengua o una variable 
de enseñanza, y de subordinar a todos los demás. Lo 
que los maestros tienen que hacer es b·abajar con la 
lengua y el aprendizaje de una manera componencial 
más que de una modular. Pueden concentrar su aten­
ción en puntos de gramática o en áreas de léxico; pue-
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den inducir el aprendizaje diseñando ejercicios para 
practic..:ar estructuras o tareas para ~olucionar proble­
mas; purdcn atraer a los alumnos e mvolucrarlo~ afec­
tiva 0 co<moscitivamente; pueden hacer todo tipo de 
cosas y v~·iar el enfoque sohre los diferente_s .~spe_ctos 
de la lengua en diversas formas, pero la suposiClOD Siem­
pre es que todos estos aspectos son componentes, inter­
relacionados e intcrdependientes, del proceso de apren­
dizaje de la lengua, que cada uno influye en o!To. Lo 
que resulta verdaderamente crucial es la relacion. 

Por supuesto, el maestro tiene que analizar su pro­
ceso de euseñanza y dividirlo en componentes, pero 
el propósito del análisis es el de crear condiciones para 
que los alumnos logren una síntesis. Si esto no se. l?gra, 
la enseñanza fracasa. Lo que crea estas cond1c1ones 
es la interrelación de los componentes, y la suposición 
es, claro está, que dichas condiciones, ideadas para los 
propósitos del salón de clase, pueden superar a aque­
llas disponibles para la adquisición naturalista. 

Sin embargo, la suposición común en los estudios ?e 
la adquisición de una segunda lengua es, al contrario, 
que la enseilanza en el salón de clase debería adaptarse 
al proceso naturalista. U na dificultad que sur~e de e~ta 
suposición es que en realidad nunca se defme el ter­
mino "naturalista" (véase Boume, 1988), así que nunca 
sabemos verdaderamente de lo que hablan los que lo 
usan. Y la idea de que el único tipo de actividad den­
tro del salón de clase que resulta efectiva para el apren­
dizaje es aquella que se adapta de algw1a forma a los 
procesos naturales de adquisición, es precisamente el 
tipo de premisa no analizada dentro del discurso sobre 
la adquisición de una segw1da lengua que se encuentra 
implícita en la resh·ingida definició~ de activi~a? en 
el salón de clase a la que me refen con antenondad. 
Si los estudios sobre dicha adquisición se situaran en 
el salón de clase, como sucedió al principio en el aná­
lisis de errores con el trabajo de Pit Corder ( Cordcr, 
1981), y si compartieran el ambiente cognoscitivo de 
la pedagogía, entonces obtendríamos tanto definiciones 
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como resultados completamente diferentes. Y los resul­
ta~os? además, serían mucho más pertinentes para la 
practica dentro del salón de clase. 

No ohstant~, .29-,uiere decir esto que la investigación 
sobr? la adqmsiClOll de una segunda lengua no resulta 
pertmente para la ensci'ianza de idiomas? Regreso al 
punt? q~e mencioné con anterioridad, el de que tener 
conciCn_cia de· otros discursos, de otras culturas, puede 
conducm10s a Ja valoración y adaptación 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 he.c:h_o. Esto quiere decir, simplemente, 
q~1e lo que es objetivo HO tiene una categoría ontoló­
gica separada, sino que es cuestión de subjetividades 
c~mvcrgentes. La estabilidad de lo que sabemos se man­
tiene en e.quilibri_o por diferentes fuerzas de opinión. 
Con segundad cx1_sten creencias comunes que se basari, 
e~1 general, en umversales de conocimiento y experien­
cia humanas, pero son las áreas de no-convergencia 
tra~1sculturall~s ~lfC ocasionan problemas y las que re­
qmeJ:en negocm~I~n, las que nos piden que logremos 
un ajuste pragmatlco, o lo que Cicourel l1ama una "re­
ciprocidad ele perspectivas" ( Cicourel 1973). 

U!10 de los ya bajos de este congreso tiene e] sugeren­
te tlt_ulo de Theory, ,pr~~tic<',, and ,research: Strange 
o~, blissful bc~fellows ? ( Teona, practica e investiga­
CIOn: ¿campaneros de cama inesperados o dichosos?"). 
Supongo que lo que se quiere decir en esle artículo es 
que mucho depende de la cama, y que ésta a menudo 
puede resultar muy dma. No importa qué tan dichosa 
parezca .la pc:spectiva; antes de pedirle a un lingüista 
o a un rnvestigador de la adquisición de una segWida 
lengua que comparta la cama de ustedes, asegúrense 
de que sean ustedes los que ponen las condiciones. En 
la casa de ustedes, no en la de ellos. 
. S<:: Y':ede lograT que las ideas que provienen de la 

lingmstica y de los estudios sobre la adquisición de una 
se~unda ~~~gua sean pertinentes como estímulos para 
la mdagac10n en un diScurso diferente de la pedagogía 
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de la lengua. Porque es un discurso diferente, y por 
tanto tiene sus propias coudidones de pertinencia; está 
informado por su propia teoría y sustentado por su 
propia investigación. Lo que dicha teoría puede abaT­
car se señala en el libro más reciente de Bemard Spolsky, 
Conditions of Second Language Leaming [Condido­
nes para el aprendizaje de una segunda lengua] ( Spols­
ky, 1989). Estas son las condiciones de pertinencia, los 
componentes y su relación, que se proponen desde den­
tro de la pedagogía, no impuestos como restricciones 
desde el exterior. Lo que dicha investigación puede 
implicar queda ilush·ado en el esquema para la educa­
ción del maestro de lenguas que Christopher Candlin 
y yo hemos estado preparando para su publicación ( véa­
se Anderson y Lynch 1988, Bygate 1987, Cook 1989, 
Malamah-Thomas 1987, Me Carthy 1990, Nunan 1988, 
Wrifht 1987). Ahí se presenta una guía para decidir 
cómo se pueden evaluar críticamente las ideas que pro­
vienen de otros discursos, ideas que se refieren a asun­
tos relacionados con la enseñanza y que se pueden vol­
ver operantes, cuando resulte pertinente, mediante la 
investigación de la acción como parte intrínseca de 
la ensefíanza misma. 

Naturahnente, la teoría y la investigación en la ense­
ñanza de lenguas harán uso de los conocimientos de 
otras áreas de indagación, los asimilarán y los acomo­
darán como juzguen conveniente, además de que los 
aplicarán y los evaluarán en el continuo proceso experi­
mental de la enseñanza. Pero no existen los absolutos 
y, por tanto, tampoco existe la dependencia absoluta. 
La enseñanza de lenguas se representa a menudo como 
una actividad de clientela, y los maestros de idiomas 
como consumidores de los descubrimientos que vende 
la investigación. Creo que ésta es una tergiversación 
que niega la naturaleza de la enseñanza como un ám­
bito, por derecho propio, de la teoría y de la investiga­
ción, que se basa en un malentendido de la relación 
entre los discursos de indagación y las condiciones de 
pertinencia que he intentado presentar en esta ponencia. 
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