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MSAY" < E=¢ E= RHVISIA DE DIDACTICA £Lf

El autor reivindica el papel didactico del discurso en el aula. Desde su punto de vista, en los ultimos
afios, se ha enfatizado en demasia la presentacion de materiales didacticos «auténticos» en detrimento
de considerar como «auténtico» el propio discurso producido en el aula. De hecho, el autor considera
que, mas alla de ser considerado como input comprensible, el discurso producido en el aula ha tenido
una relevancia poco importante y, por eso, en el marco de la construccién de un discurso significativo
en la relacion profesor-alumno como base del progreso docente, el papel didactico del discurso en el
aula pasa a ocupar un lugar principal.

INTRODUCCION

En el inicio de la década que acabamos de dejar hubo un slogan muy popular entre
profesores de lengua extranjera (LE, desde aqui) que traducido seria algo asi como
«dejad entrar el mundo real en la clase de LE». Fue el momento de los documentos
reales, de los materiales de comprension oral grabados en vivo, sin usar locutores o
actores en las salas de grabacién, como se habia hecho hasta este momento. Este
slogan se tradujo en el hecho de que muchos libros de texto presentasen
reproducciones de materiales escritos que inicialmente no habian sido elaborados con
finalidad did4ctica, y que tenian que llegar a resultar comprensibles a través de
procesos didacticos que excluyeran la traduccién. Este afan de realismo estaba
avalado por toda una serie de hipétesis sobre la manera en que se producia la
adquisicion, y su aportacion fue positiva porque introdujo un cierto rigor al intentar
definir las caracteristicas del discurso escrito y evité alguna de aquellas producciones
pedagdgicas tan artificiosas y que habian sido tan duramente criticadas (Widdowson,
1984: 162-169).

EL DISCURSO PRODUCIDO y EL DISCURSO APORTADO, EN EL
AULA DE LE

Este interés centrado en los discursos orales y escritos que se aportaban a las clases
impidid que se prestase suficiente atencion a los discursos producidos en la misma
clase excepto en un sentido: el discurso interactivo del profesor-alumnos o el de los
alumnos entre si como input comprensible. Se daba asi una extrafia situacion en la
que los investigadores de la realidad docente se interesaban por el discurso
«producido» mientras que los metodo6logos y los productores de materiales se
interesaban sobre todo por la «autenticidad» de los discursos «aportados» dificultando
de esta manera el necesario didlogo para avanzar con fundamento hacia una
ensefianza de LE que superase simplificaciones y maniqueismos. Dejando pues aparte
los estudios muy importantes de Adquisicion de Segunda Lengua, que despertaron el
interés de los docentes mejor informados, la interrelacién linglistica profesor-
estudiantes de LE fue poco considerada: como si fuese un subproducto inevitable, la
ganga que permitia pasar de una actividad significativa a otra, o un subproducto que
regulaba la vida de la clase pero que carecia de funcionalidad didactica propia, es
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decir que no podia contribuir al aprendizaje de la LE.

Sin embargo una aproximacién con mayor detalle a este discurso permite plantear una
serie de hipotesis que va en sentido contrario:

1. El discurso en el aula, a pesar de sus peculiaridades, presenta muchas de las
caracteristicas que presenta el discurso en las interacciones sociales generales.

2. Es la exposicién de estas caracteristicas lo que permite al alumno construir sus
hipétesis sobre las reglas de uso del discurso, la aplicacion de las cuales le permitira
comunicarse (Kasper, 1989).

3. Es la actuacion en la interaccién lo que permite la construccion de un discurso
significativo en la clase.

4. La construccion de un discurso significativo parece ser condicién basica para el
aprendizaje. Aun cuando el significado de este discurso tenga la peculiaridad de
adquirir sentido sélo a través de su finalidad docente.

DISCURSO PRODUCIDO EN CLASE DE LE y DISCURSO
ORDINARIO

Veamos pues la primera hipoétesis que considera que el discurso oral que se da en la
clase de LE contiene muchas caracteristicas del discurso ordinario de la LE que se
estudia.

Es cierto que en los trabajos publicados sobre el lenguaje que se da en clase, éste se
presenta como un discurso muy particular, en el que a una respuesta de uno de los
interlocutores, quien ha iniciado la interaccién responda con una evaluacion :

Ejemplo:

P.: «¢;Qué hora es?»
E.: «Las tres y cuarto.»
P.: «jMuy bien!»

Cuando lo normal, fuera del aula, hubiera sido contestar con una expresion de
agradecimiento como «gracias» 0 con un comentario: «jSe me esta haciendo tarde!»,
etc. Para més detalle sobre este movimiento de iniciacion-respuesta-evaluacion ver los
trabajos de Sinclair y Coulthard (1975) o los de Tsui-Bik-May (1987), aplicando el
mismo método de andlisis.

Otros autores han subrayado el hecho que las preguntas del profesor en las clases de
LE estan mucho mas pendientes de conseguir de sus interlocutores expresiones
formalmente correctas que expresiones con informacion exacta, hasta el punto que,
como dicen Long y Sato (1983), «la conversacion entre hablantes nativos y hablantes
no nativos en las clases de segundas lenguas se presenta como una version
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distorsionada de la que da en el mundo real».

Finalmente, también se ha puesto de relieve el caracter extrafio del discurso de clase
de LE, al caracterizarlo como «discurso teatralizado», con el contenido transformado
en «forma a estudiar», o desviado de su uso comun: «Los discursos producidos en
clase, debido a que son discursos destinados al aprendizaje de una lengua, son a
menudo "subvertidos"”, extraidos de su circuito comunicativo originario, cambiando de
esta manera de status linguistico» (Cicourel, 1986).

Sin embargo, al subrayar las diferencias entre discurso en la clase de LE del discurso
ordinario se ha obviado la gran cantidad de coincidencias existente entre ambos.
Quiza esta falta de percepcion venga dada por influencia de la practica dominante
durante los enfoques estructuralistas en los que el discurso en la clase debia estar
totalmente controlado. Hoy en dia, aparte de la comprensibilidad, se exigen pocas
condiciones de control de dificultad y secuenciacion.

Veamos un fragmento de una clase desde la Optica de los elementos comunes
existentes entre el discurso de la clase LE y el discurso del intercambio ordinario. Para
estudiar este fragmento nos basaremos en la distribucion de turnos y comentaremos
algunos de los contenidos :

1. P.: «El otro dia teniamos dos preguntas. Una pregunta es ¢qué hacia Amanda
normalmente? ;Alguien puede explicar qué hacia Amanda normalmente? ;Como se
sentia?»

2. E.: (Respuesta audible, pero incomprensible) (Risa).

3. P.: «¢Puede haber mas informacion, no?, ;dénde?, ;cuando?, ;por qué?»

4. E. : (Respuesta incomprensible).

5. P.: «lba a la fabrica a decirle, jHOLA!»

6. E.: «jNo!» (Risa).

7. E. : (Incomprensible, intervencion muy breve, sonrisa).

8. P.: (Risa), «¢,En qué momento del dia? ;Por qué iba a la fabrica...?

9. A.: «jCuando habia un descanso!»

10. P.: «jAjal»

En esta transcripcién de un video de una clase de Espafiol como LE se pueden percibir
varios elementos que son comunes en la conversacion fuera del aula.

Si nos centramos en la distribucion y regulacién de los turnos de habla tal como
fueron definidos originalmente por Sacks, Schegloff y Jefferson (1974), nos damos
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cuenta de que algunas de las caracteristicas que ellos observaban en las
conversaciones ordinarias se dan en este fragmento de una transcripcion de clase:

a) Quiza lo mas sorprendente sea el parcial cumplimiento del punto 5 del trabajo
antes citado que decia literalmente «Turn order is not fixed, but varies» (1974: 699).
En este caso, naturalmente, lo que varia es el orden de intervencién de los alumnos
puesto que ninguno de ellos es designado de antemano, a diferencia del profesor vy,
como ocurre en conversaciones donde el discurso refleja una jerarquia socialmente
aceptada, el profesor tiene derecho permanente a turno. Esta falta de fijaciéon de los
turnos ayuda a mantenerla «intrinsic motivation for listening» (op. cit., 727), que es
uno de los rasgos de la conversacion ordinaria.

b) Los hablantes mantienen turnos breves, propios de los intercambios linglisticos
ordinarios; aun cuando se cumple del mismo trabajo segun el cual «Turn size is not
fixed but varies».

c) P y E alternan sus contribuciones de manera ordenada, excepto en el caso de E2
gue en cierto modo «roba» (ver Allwright, 1980: 168 y 172) un turno.

d) Esta apropiacion no ha sido precedida de sefiales de querer el turno, y por su
brevedad se interpreta como una contribucidbn marginal que no interfiere en la
distribucion de turnos que acaba de darse.

e) La intervencion (Int., desde ahora) de E.2 también refleja una situacién en la que la
jerarquia profesor-alumno esta mitigada por la actitud de la profesora, por la edad de
los participantes, todos los alumnos son adultos y varios de ellos son mas viejos que
P. y por las normas de conducta de la sociedad, en la que un cierto encabalgamiento
en la distribucion de turnos es considerado como normal. Es un ejemplo mas de lo que
Van Lier (1988: 133) define como opinidon generalmente admitida entre los analistas
de la conversacion de que «exista un sistema de interaccién basico y no marcado que
es el de la conversacion general», haciéndose eco del punto de vista de Sacks et al.
(1974), segun el cual (la) «conversacidon deberia ser considerada como la forma basica
del sistema de intercambio linguistico y por tanto que el discurso de la clase de LE
presenta un caracter derivativo del general u ordinario».

COMPETENCIA PRAGMATICA E IL

En relacién con la segunda hipétesis la evidencia no sera tan explicita (para estudios
mas especificos de pragmatica en Interlenguaje, ver G. Kasper, 1989), aunque si nos
fijamos en aspectos mas cualitativos es evidente que nos encontramos ante una serie
de fendmenos que damos por sentados pero que bastaria con ejercitar un poco la
memoria para darnos cuenta que son un producto de una situacién de intercambio
lingtistico en un momento determinado y en una sociedad determinada:

a) El humor es aceptable en situaciones donde la jerarquia de los hablantes es
diferente (Ej. Int. n°® 2 e Int. n® 5), aun cuando en ésta el humor tiene la funcion de
mostrar mediante la ironia, la posicibn de poder de la profesora y la utilizacion
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didactica de la misma.

b) La contribucion del hablante puede ser breve y no tiene por qué mostrar ninguna
caracteristica de deferencia del inferior al superior (Ej.: Int. n° 6).

¢) El alumno puede responder a preguntas del tipo «display questions» con respuestas
en las que no debe exhibirse la oracion completa, sino la parte con la que se responde
en el discurso ordinario (Ej.: Int. n® 9). Para darnos cuenta de este hecho basta
contrastar con las respuestas exigidas durante muchos afios en las clases y que en
este caso hubiera sido «Manuel iba a la fabrica cuando habia un descanso».

d) El hablante en una posicion jerarquicamente inferior no siempre tiene que dejar al
otro interlocutor acabar con su reformulacién tal como aparece en Int. 8 e Int. 9.

Hay otros elementos que conviene destacar. Uno de ellos es la abundancia de
reformulacién que puede parecer solo tipica de la clase de LE, pero basta estudiar
transcripciones de dialogos entre hablantes nativos y hablantes no nativos para darse
cuenta de la frecuencia de la reformulacion en este tipo de intercambios linguisticos.
Aunque es cierto que parece poco probable que las reformulaciones en el discurso
ordinario presenten caracteristicas tan profesorales como Int. 3 pero no parece
imposible que se den reformulaciones como en Int. 8. Como también parece plausible
gue fuera del aula, entre un hablante nativo y un hablante no nativo se diese una
intervencion como ésta, en una conversacion sobre medidas para disminuir la polucién
atmosférica:

P.: «Another thing you can do is keep your car, your car, tuned. Your car in good
condition. Send it to the garage every once in a while to have it in very good
condition. So it won't produce excess of fumes..., too much.»

(Otra cosa que se puede hacer es mantener su coche, su coche, bien ajustado. Su
coche en buen estado. Lo envias al garaje de vez en cuando para que esté en buen
estado. Asi no producira exceso de humos..., demasiados.)

El hablante nativo teme que el interlocutor no entienda la palabra «tuned» y por ello
la reformula como «in good condition» o reformula «excess» como «too much». De la
misma manera que un hablante no nativo para hacerse comprender de un nativo
reformula la palabra pronunciada como «chawch...» mediante una paréafrasis «like
American people go there every Sunday, you know... the American people get dressed
up to go to, um, Chwach» (Pica, 1988).

Seria inexacto no sefialar algunas de las discrepancias mayores que se encuentran
entre la «conversacion» en la clase con los rasgos de la conversacion general segun el
modelo de Sacks et al. (1974). Asi estos autores en los puntos siete y ocho de su
sistematica afirman que «legth of conversation is not fixed in advance» y «what
parties say is not fixed in advance». Naturalmente la conversacion en la clase no
puede exceder el tiempo fijado por el horario institucionalizado y el tema que se va a
tratar esta fijado por el syllabusy por las afirmaciones iniciales del profesor, asi como
por las actividades didacticas que preceden este fragmento. Estas diferencias no
tienen que ocultar un hecho basico que es comun al discurso de clase y el discurso en
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general, y éste es el aspecto de construccion conjunta entre los interlocutores que
intervienen. Es decir que el progreso de la interaccion didactica esta tan condicionada
en cuanto a su desarrollo al hecho de que los interlocutores hagan las aportaciones
gue se espera de ellos como lo esta el desarrollo de la conversacion ordinaria. Si el
profesor no obtiene respuesta a sus invitaciones a intervenir o en el caso de clases
con la atencién muy centrada en la actuacion del profesor, si el profesor no obtiene la
respuesta minima considerada como aceptable la clase se convierte en una operacion
complicada: bastaria imaginar una clase donde los alumnos no atendieran; es decir,
no asintiesen con la cabeza, no tomasen notas, no mirasen hacia el profesor, sino que
mantuviesen una mirada impavida hacia el vacio para percibir qué minimo de
interaccibn es indispensable para que una clase tenga lugar. Y con estas
consideraciones nos hemos metido de lleno en las hip6tesis tres y cuatro que nos
planteabamos al principio de este argumento.

Para cerrar el argumento de este trabajo conviene volver un poco a las
consideraciones que haciamos sobre la docencia al principio de este trabajo y veamos
gué repercusiones tiene en la didactica de LE esta reconsideracion de los discursos
gue se dan en la clase de LE.

Al final del estructuralismo metodoldgico (Metodologia SGAV, por ejemplo), los
modelos de lengua aportados a clase fueron vistos como insuficientes, por su
artificialidad, y se puso énfasis en la aportacion de realia. Los primeros materiales
discursivos -es decir que tomaban en cuenta los actos de habla como elementos
minimos de la lengua- liberados de los rigores de la secuenciacion estructural
presentaban un grado de plausibilidad mayor. Como ejemplo, comparar Abbs (1975)
con Alexander (1973), para mencionar dos autores de una misma editorial. Pero ni en
uno ni otra aproximacion se contemplaba el discurso producido en clase como material
de instruccion. Es decir, que aun en este momento el énfasis estaba en el «usage»,
segun la distincion de Widdowson, y no en el «use». Es decir que en muchas aulas
todavia se «promovia la habilidad de manifestar la lengua como utilizacion (“usage”™)
antes que el llevar a cabo comunicaciones genuinas que se realizan en el uso (“use”)
de la misma», Widdowson (1988). En los ultimos diez afios el cambio de perspectiva
se ha consolidado. La lengua en clase no sélo cumple el pardmetro de gramaticalidad -
con ciertas limitaciones propias del Interlenguaje- de Hymes (1972), sino que ademas
tiene tendencia a respetar el de adecuacion e incluso el de ocurrencia -es decir, que
se dé en la realidad. Y este ultimo parametro se da sobre todo cuando se integra el
discurso producido en la clase en el contenido instruccional.

CONCLUSIONES

El cambio paulatino de consideracién del discurso producido en el aula quiza sea el
cambio méas importante que se esta produciendo en estos momentos en todas las
tendencias innovadoras de la ensefianza de LE. Y sin este cambio de consideracion no
es posible situar adecuadamente la promocién de las estrategias humanistas, ni el
énfasis en desarrollar la autonomia del «aprendiente» mediante estrategias de
aprendizaje y comunicativas, y ni siquiera las aproximaciones curriculares procesuales.
Este cambio me parece que entra de lleno en el centro de la practica de la ensefianza

|_marcoELE. revista de didactica ELE. nim. 6, 2008



de la LE hasta tal punto que me parece que no podria argumentar que de una manera
paulatina se ha ido pasando de una aproximacion estructural a una aproximacion
discursiva.

Es por ello que la distincion entre discurso aportado y discurso producido en la clase
de LE puede ser visto como contextos que se integran y producen un discurso
significativo, en un sentido muy especifico (Green et al., 1988: 11-47). Este discurso
tiene sentido en cuanto llevan a cabo felizmente su funcion didactica, y ésta se
convierte en su contenido genuino. Parece que una adecuada comprension de la
naturaleza de este discurso comporta un volumen de investigacion que este trabajo
S6lo ha podido apuntar para poder disponer de informacion especifica cuando se
toman decisiones de innovacién curricular, para poder superar las consabidas
generalizaciones que nada aportan en lo que se refiere a la practica en el aula de LE.
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RESUMEN: Este articulo presenta el discurso en clase de LE como un discurso auténtico que tiene una
finalidad precisa y especifica, que no puede ser reducido a mero modelo de las formas de la lengua o a
mero suministro de input adecuado para que el aprendiente de LE desarrolle su lenguaje, y argumenta que
es importante desarrollar una mejor percepcion del mismo para poder hablar de innovaciones en los syllabi
o de cambio de paradigma, mediante una serie de andalisis de muestras de discurso en el aula de LE.
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