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“Los fildsofos no han hecho mds que interpretar de diversos
modos el mundo, pero de lo que se trata es de transformarlo”.

Karl Marx, Tesis sobre Feuerbach.

Resumen

La ensefanza de las lenguas extranjeras atraviesa hoy por lo que consideramos una “nueva crisis del desarrollo”. Nos
referimos al hecho de que, no obstante los avances experimentados en el campo de la psicopedagogfa, los resultados del
proceso de ensefianza-aprendizaje de dichas lenguas, en términos tanto de eficiencia terminal como de calidad del
dominio de habilidades comunicativas, distan mucho de ser satisfactorios. La utilizacién del enfoque comunicativo y la
adopcion de un abordaje constructivista de este proceso parecen no estar atin en condiciones de resolver esta “crisis”. En
este trabajo se trata de analizar esta situacion a la luz de la concepcién vygotskiana, y mds concretamente, de la teorfa de la
direccién de la asimilacién de P Y. Galperin (1959, 1966), y se propone un modelo de intervencién pedagdgica que
podria coadyuvar a resolver esta problemdtica.
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Abstract

Foreign language teaching is currently in what we consider to be a “new development crisis.” We refer to the fact that, in
spite of advances in experimental educational psychology, the results of the foreign language teaching-learning process are
far from satisfactory whether in terms of effectiveness or the quality of communicative skills mastery. Neither a focus on
communicative skills nor adoption of a constructive approach to the process seem to have been able to resolve this
“crisis.” This study attempts to analyze the situation under a Vygotskian viewpoint, more specifically according to RY.
Galperin’s theory (1959, 1966) of guiding assimilation. A pedagogical intervention model that could help to resolve this
problem is proposed.
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El objetivo de este articulo estriba en abordar algunos de los
problemas relacionados con la ensefnanza de lenguas extran-
jeras a la luz de los constructos teéricos provenientes de la
escuela psicoldgica rusa, fundada por L. S. Vygotski en los
afios 20-30 del siglo xx, en particular de la teorfa de la di-
recciéon de la asimilacién —o teorfa de la formacién por
etapas de las acciones intelectuales—, precursora, con mucho,
de toda una serie de postulados de la concepcién cons-
tructivista del aprendizaje, tan en boga actualmente en la
pedagogia en general, y en la diddctica de las lenguas ex-
tranjeras en particular.

En los cada vez mds numerosos trabajos de orientacién
constructivista que se publican hoy dia mundialmente se
suele hablar de las ideas de Piaget (1976), Bruner (1984),
Ausubel (1968), Coll (1983), Pozo (1989), Carretero (1985),
del propio Vygotski (1978) y de otros autores como “pilares”
del constructivismo. Son indudables las numerosas aporta-
ciones que estos estudiosos han hecho al desarrollo de la
psicologfa y la psicopedagogfa. La importancia de éstas radica
en que, segun palabras de Coll (1987), colocan a la actividad
mental constructiva, reestructurante (y no sélo de asimilacién
y acomodacién) del alumno en el centro de todo el proceso
docente-educativo y en que, por ende, requieren de un
replanteamiento total de nuestra intervencién pedagdgica,
comenzando por la creacién de situaciones adecuadas para
que las estructuras conceptuales que ya trae el alumno, asi
como las que va creando en el proceso de aprendizaje, se
desarrollen en una direccién determinada.

No obstante, resulta necesario enfatizar el hecho de
que muchos postulados que hoy se reconocen como cons-
tructivistas tuvieron su origen en la Escuela de Vygotski,
cuyas tesis fundamentales fueron desarrolladas, con mayor
o menor apego a la concepcién vygotskiana original, por
sus seguidores [Zhinkin (1958, 1966), Zinchenko (1970),
Luria (1975, 1984), Davydov (1978), Ledntiev (1984), etc.].
Entre estos psicélogos, formados en las ideas de Vygotski,
destaca P. Y. Galperin, alumno del gran psicélogo ruso, amén
de fiel continuador de su obra, por los aportes originales
que hizo a la solucién de muchos de los problemas relacio-
nados con el proceso de ensenanza-aprendizaje, aportes que,
desgraciadamente, todavia no se conocen lo suficiente, por
lo que no se han tenido en cuenta para un mejoramiento
sustancial de la ensenanza-aprendizaje de lenguas extranjeras,
en nuestro caso, pero que abordaremos en este trabajo.

Hacemos la salvedad de que no se trata aqui de realizar
un andlisis comparativo exhaustivo entre la concepcién de
Galperin y el constructivismo, sino de abordar la problem4-
tica que afronta actualmente la ensefianza de lenguas ex-
tranjeras y su relacién con algunas ideas fundamentales que
tienen su origen en la escuela de Vygotskiy cuyos postulados,
pese asu “edad”, importancia y vigencia, por una u otra causa
no se ven reflejados en el proceso de ensehanza-aprendizaje
de dichas lenguas.
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Debemos, empero, subrayar aqui que, a nuestro juicio,
la propia concepcién constructivista del aprendizaje lucha,
aun hoy difa, por ganar el estatus de teorfa, quizds debido al
hecho de que carece de una base filoséfica coherente, no
ecléctica, que pueda explicar las particularidades de este
proceso en toda su complejidad y riqueza. El propio Coll
(1987) reconoce en este sentido que el constructivismo no
es, estricto sensu, una teorfa del desarrollo o del aprendizaje
sino, mds bien, un marco explicativo que, con base en el
reconocimiento del papel social y socializador de la educa-
cidn, trata de integrar aportes diversos por su procedencia y
contenido, y cuyo denominador comun lo constituye un con-
senso en torno a principios constructivistas. Por su parte,
Hidalgo (1993) expresa que el constructivismo constituye
una concepcion poco definida, abierta y laxa (donde todo
parece caber, incluso concepciones totalmente opuestas en
cuanto a la naturaleza y esencia del proceso de aprendizaje y
a las relaciones entre éste y el desarrollo), que permite que la
denominacién de constructivismo pueda ser aplicada a di-
ferentes campos del conocimiento.

Pero, ;qué es, en resumidas cuentas, el constructivismo?
Comenzaremos por ofrecer la definicién de este concepto
que da Carretero (1997, p. 24), y que nos parece la mds
completa de todas las que hemos consultado. Segtin este
autor, el constructivismo es

[...] la idea que mantiene que el individuo —tanto en los
aspectos cognitivos y sociales del comportamiento como
en los afectivos— no es un mero producto del ambiente,
ni un simple resultado de sus disposiciones internas, sino
una construccion propia que se va produciendo dia a dia
como resultado de la interaccidn entre esos dos factores.
En consecuencia, segln la posicion constructivista, el
conocimiento no es una copia fiel de la realidad, sino una
construccion del ser humano. ¢ Con qué instrumentos rea-
liza la persona dicha construcciéon? Fundamentalmente
con los esquemas (prefeririamos aqui utilizar el término
de “estructuras conceptuales”) que ya posee, con lo que
ya construyd en su relacion con el medio que le rodea.

Si analizamos esta definicién de constructivismo y de los
factores que, segtin este enfoque, hacen posible la construc-
cién del conocimiento, podemos darnos cuenta de que esta
interpretacién no es nueva en su esencia.

Ya en sus Zesis sobre Feuerbach, escritas en 1845 y pu-
blicadas en 1888, Marx planteaba que:

[...] el defecto fundamental de todo el materialismo ante-
rior —incluido el de Feuerbach— es que sélo concibe las
cosas, la realidad, la sensorialidad, bajo la forma de objeto
o de contemplacién, pero no como actividad sensorial
humana, no como practica, no de un modo subjetivo...
(1976, p. 7) (las negritas son nuestras).



¢Qué relevancia tienen estas posturas
—unas “antiguas’ y otras “posmo-
dernas”— para la ensefianza de lenguas
extranjeras en la actualidad? Nos parece
que el problema fundamental que en
nuestro dmbito profesional se deriva de
ellas radica en que muchas veces la en-
seflanza de la lengua se organiza de
manera tal que el alumno solamente la
ve como objeto externo, 7o puede con-
vertirla de forma de existencia a forma
de actividad.

En verdad, la ensefianza-apren-
dizaje de las lenguas extranjeras se halla
hoy ante una especie de paradoja. Por
una parte, el enfoque comunicativo y
el constructivismo se proclaman princi-
pios rectores en este proceso, y el alum-
no como protagonista del mismo, en
cuanto “construye su propio conoci-
miento” y, por la otra, a pesar de las
mejoras significativas introducidas para
la planificacién, ejecucién y evaluacién
de la labor docente, continda obser-
viandose una marcada actitud de frus-
tracién y altos indices de abandono por
parte del alumnado. Esto dltimo suele
atribuirse a varias causas, entre las que
destacan el desconocimiento de las con-
cepciones que fundamentan el proceso
de asimilacién de una lengua extranjera,
la atn deficiente formulacién de los
objetivos del aprendizaje, el empleo de
métodos inadecuados, la no conside-
racién de los intereses y necesidades
reales de los alumnos, la existencia de
grupos numerosos, la realizacién de
actividades sin sentido personal para los
estudiantes, la articulacién y dosifica-
cién deficientes de los contenidos, asi
como la tendencia a una evaluacién su-
mativa mds que formativa, entre otras.

Sin embargo, consideramos, si-
guiendo lo planteado por Melchor
Aguilar (2006), que tras estas causas
puede esconderse el hecho, pocas veces
reconocido, pero no por ello menos
real, de que

[...]enlaforma en que actualmente
se trabaja en las aulas, el profesor
es quien realiza las actividades y los
alumnos se dedican, la mayoria de

las veces, a oir, observar, tomar
nota, memorizar lo dicho por el pro-
fesor y, en el mejor de los casos, el
proceso educativo consiste en que
el alumno aplique lo dicho por el
profesor (p. 4).

Esta contradiccién, con los factores en
ella implicados, debe ser resuelta por
todos aquellos que nos dedicamos a la
labor de perfeccionamiento docente —
tanto desde el punto de vista tedrico
como prdctico— si es que queremos
mejorar la eficiencia terminal del apren-
dizaje en términos cualitativos.

:En qué, entonces, pueden ayu-
darnos las ideas de la Escuela de
Vygotski en la ensefianza-aprendizaje
de una lengua extranjera?

Para responder a esta interrogante,
es preciso reflexionar, ante todo, en las
caracteristicas del proceso de asimila-
cién de una lengua extranjera. Debe-
mos tener siempre en cuenta que el
proceso de asimilacién de los conoci-
mientos y habilidades necesarios para
desarrollar una actividad discursiva
correcta en una lengua depende de la
forma en que el alumno observa, orga-
niza y guarda en su mente las regulari-
dades de su funcionamiento discursivo
y su utilidad comunicativa, por lo que
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el éxito en el aprendizaje habrd de de-
pender, en resumidas cuentas, no sélo
ni tanto del conocimiento de estas regu-
laridades, cuanto de la comprensién
de la relevancia de las mismas para la
solucién de tareas comunicativas social-
mente relevantes, asi como del desarrollo
de programas de actuacién comunicati-
va funcionalmente exitosos.

Por ello no puede estarse de acuer-
do con una posicién subjetivista ante
este importante problema, segtin la cual
las ideas del individuo sobre el mundo
no son un reflejo ni una representacién
de éste, ni tampoco el producto de una
actividad de busqueda, sino de un pro-
ceso de adaptacidn activa basado en la
experiencia. De ser asi, resultarfa que
el mundo que se halla fuera de la expe-
riencia del individuo devendria inasi-
ble, ya que éste se encontrarfa encerrado
en su propia experiencia de “construc-
cién” de su conocimiento.

A esta vision del problema se opo-
nfa tajantemente Vygotski, para quien
el conocimiento, como contenido, era
un reflejo (aunque no un espejo), un
“duplicado” en la cabeza del individuo
de la realidad social que le rodeaba.
Pero, al mismo tiempo, el conocimien-
to era una actividad regulada por la rea-
lidad objetiva, externa a la propia
actividad e independiente de la volun-
tad de la persona, o sea, objetiva. De
esta forma, para Vygotski, el conoci-
miento resultaba de un proceso de in-
teraccién entre el individuo y el medio
que le rodea, medio que estaba organi-
zado social y culturalmente.

En este sentido el eminente psicélogo
ruso planted:

En el desarrollo cultural [...], toda
funcién aparece dos veces: primero
entre personas (interpsicolégica), y
después en el interior[...] (intrapsi-
colégica). Esto puede aplicarse
igualmente a la atencién voluntaria,
a la memoria logica y a la forma-
ciéon de conceptos (0 sea, a la
construccion real del conocimien-
to). Todas las funciones superiores



se originan como relaciones entre seres humanos” (1978,
p. 94) (la negrita es nuestra).

Es aqui donde cobran singular importancia las ideas de Gal-
perin para una eventual solucién de la contradiccién expuesta
anteriormente, y a la que nos enfrentamos atin hoy, pese a
todo el desarrollo experimentado por la teorfa y la prictica
de la ensefanza-aprendizaje de las lenguas extranjeras.

Uno de sus aportes fundamentales, que se deriva del
planteamiento de Vygotski, citado lineas arriba y conocido
también como “ley de la doble formacién”, fue la conclusién
de que, si esta tesis era cierta, entonces la actividad de apropia-
cién de los conocimientos y habilidades constitufa un proce-
so de apropiacién y de interiorizacién que se realizaba por
etapas, desde la motivacién para asimilar el objeto externo,
hasta la estructuracién del modelo mental de operacién con
el mismo y su materializacién en una actividad posterior.
De ahi se deriva el nombre de su teorfa: teoria de la direccion
de la asimilacidn o de formacidn por etapas de las acciones inte-
lectuales (ver Talizina, 1994).

Segin esta concepcidn, el proceso de aprendizaje es
organizado y orientado por el profesor a partir de la provisién
de una base orientadora de la accién (Boa) y de un algoritmo de
ejecucién (o modelo operativo) para las acciones posteriores
del alumno. De aqui se desprende una conclusién importan-
te, a saber: que el alumno debe ser provisto de los tres com-
ponentes fundamentales de toda actividad: el orientador, el
ejecutor y el de control. No estd de mds subrayar en este
sentido que Bruner (1984) postulé un concepto similar: el de
“andamiaje”, que en Vieiro et al. (1997) aparece como “mo-
delado”. Coll (1987) se acerca a esta posicidn, al plantear que

[...] el profesor guia el proceso de construccion de cono-
cimiento del alumno haciéndole participar en tareas y acti-
vidades que le permitan construir significados cada vez
mas préximos a los que poseen los contenidos del curri-
culo escolar. El profesor es, pues, al mismo tiempo un
guia y un mediador (p. 141).

Esta posicién es secundada por Lucio (1994), quien con-
cluye que

[...] el papel del maestro no es el de transmitir el cono-
cimiento, sino el de propiciar los instrumentos para que el
alumno lo construya a partir de su saber previo (p. 10).

Sin embargo, estas consideraciones, que indudablemente
constituyen aportes importantes, no siempre han encontrado
su materializacién en el proceso de ensenanza-aprendizaje
de las lenguas extranjeras.

Tomemos un caso. Siguiendo determinadas concepcio-
nes de ensefianza (muchas de ellas reflejadas en materiales
diddcticos no siempre adecuados a nuestras condiciones
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especificas), al alumno se le presentan uno o varios modelos
sintdcticos con los cuales se supone que podrd resolver deter-
minada tarea comunicativa. Dichos modelos se le presentan
fuera de una situacién concreta, se da una explicacién de su
estructura gramatical (frecuentemente con términos tradicio-
nales) y se procede a realizar toda una serie de ejercicios de
repeticién, de sustitucién de componentes, o de “transferen-
cia’ a otras situaciones pseudo-comunicativas que suelen
distinguirse por una tendencia hacia la invariabilidad de sus
pardmetros (o sea, su resultado suele ser positivo o negativo,
obvidndose muchas veces la natural incertidumbre que acom-
pafa a la comunicacidn real entre seres humanos). En este
caso el conocimiento se presenta fuera y antes de la actividad.

O pongamos el caso contrario. Se le presenta al alumno
una situacién que se desarrolla con el uso de uno o varios
modelos sintdcticos (debemos subrayar que con frecuencia,
y a pesar de la adopcién del principio de la comunicatividad
y del reconocimiento del papel del alumno como centro del
proceso docente, la situacién es seleccionada sobre la base
de su pertinencia para reflejar el o los puntos gramaticales a
presentar), y después se desarrollan ejercicios para que se
activen las “nociones” y las “funciones” a ella asociadas en la
cabeza del alumno, y sea “asimilada” la relevancia comunica-
tiva de la propia situacién. Sin embargo, no suele enfatizarse
el cardcter generalizador de las estructuras sintdcticas intro-
ducidas ni del plan de accién que con ayuda de aquellas
permite lograr el éxito en la comunicacidn, asi como su im-
portancia para resolver otras tareas en otras situaciones comu-
nicativas. En este caso, se pretende desarrollar la actividad
sin un sistema previo de conocimientos y habilidades
presentado antes, durante y para el desarrollo de la misma.

En los dos ejemplos citados se expresa uno de los
“extremismos” de la enseflanza-aprendizaje del aspecto cons-
tructivo de la lengua extranjera: o una amplia gramdtica, o
abajo toda gramdtica; en otras palabras, o “gramdtica’, o
“pragmdtica’. Pero lo mds relevante parece ser que se enfatiza
el componente ejecutivo, o bien el de control, y se olvida el
orientador, el cual va a condicionar en gran medida el éxito
o fracaso de las acciones posteriores del alumno.

En este proceso suele olvidarse que el alumno construye
su conocimiento: I.) Con nosotros, 2.) Sin nosotros, o
3.) A pesar de nosotros.

La primera opcién, a partir de la concepcién de
Galperin, serfa la éptima, pues aunque el alumno es un
individuo activo, consciente, que persigue determinados
objetivos con su actividad, su aprendizaje es, fundamental-
mente, una actividad socialmente regulada, condicionada
por las caracteristicas de las relaciones sociales que se desarro-
llan a su alrededor, y no un mero proceso de realizacién
individual. Por tanto, este aprendizaje se produce inicial-
mente de manera colaborativa, en interaccién con el resto
del grupo y bajo la orientacién del profesor, en un deter-
minado contexto de aprendizaje donde ambos factores



brindan la ayuda necesaria para que transite hacia otro nivel de desarrollo individual. Son los conceptos de “mediacién” y
de “zona de desarrollo préximo”, que constituyen los pilares esenciales de la concepcién de Vygotski.

Volvamos entonces al problema de la interiorizacién en el sentido planteado por Galperin (1979). Si aceptamos que
ésta se produce por etapas, resulta sumamente importante, repetimos, el proveer al alumno de una adecuada base orientadora
de la accién (Boa), de un “andamiaje” que haga viable y encauce el desarrollo de sus acciones de aprendizaje posteriores.

Pero, ;qué es la base orientadora de la accién? La definimos como el sistema de conocimientos y habilidades preliminares
en el que se apoya el alumno para ejecutar sus acciones discursivas posteriores con el material de la lengua. Esto implica que
la BOA debe presentar gréficamente, por lo menos en una primera etapa, el modelo de la actividad y de las acciones conducentes
al éxito en la misma, con todos sus componentes funcionales y estructurales. Debe, asimismo, ser completa y posibilitar la acti-
vidad de orientacién del alumno en las condiciones necesarias para solucionar no sélo la tarea que se le plantea, sino tam-
bién todas aquellas que sean de un mismo tipo. En otras palabras, la orientacién debe darse no para resolver un problema
concreto, sino para que, a partir del andlisis de dicho problema, el estudiante pueda elaborar mentalmente una Boa y un
algoritmo ejecutivo para la solucién de cualquier problema de caracteristicas no sélo estructural, sino también psicoldgica-
mente similares. Esto le permite resolver tareas comunicativas con medios lingiiisticos que no han sido presentados como
“adscritos” a un problema o situacién concretos (como ocurre en la metodologia tradicional, en algunas audiovisuales es-
tructuralistas, en concepciones metodoldgicas llamadas nocionales-funcionales o incluso basadas en el enfoque comuni-
cativo). Pongamos un ejemplo de lo antes expuesto en relacién con la utilidad de la Boa, cuyas caracteristicas podemos ver
también en nuestro trabajo Teoria de la direccion de la asimilacidn y gramdtica categorial (Mendoza, 2001).

Tarjeta de estudio
(Con base orientadora de la accion y algoritmo de ejecucién)
Situacién categorial: Compra de calzado.
Sentidos dominantes: Peticién de informacidn.

Expresién de la existencia/inexistencia. Expresidn de la cualidad.
(Informacién alternativa.)

Guidn: A va a la tienda con el objetivo de adquirir un tipo de calzado determinado, ya que lo necesita por X causas.

Allf se dirige al empleado B.

Secuencia de acciones:

A: — ;Buenas tardes!
B: — ;Buenas tardes!
A: — Quisiera comprar unos zapatos. ; Tienen zapatos negros, de tacdn alto, abiertos, talla 4?
B: — Si, cémo no (se los muestra).
(Alternativa) ~— Tenemos el modelo, pero no tenemos su talla.
— Tenemos su talla, pero cafés.
— Tenemos su talla, pero no abiertos.
— No tenemos ya ese modelo.
A: — (Selos pone). — ;Estdn muy bonitos! ;Cudnto cuestan?
(Alternativa) ~ — ;jQué ldstima! ;Los puedo encontrar en otra tienda?
— Muéstreme los cafés... Estdn muy bonitos.
B: — Cuatrocientos pesos.
(Alternativa)  — Sf (No), en la sucursal... (No hay ya ese modelo.)
A: — ;Qué baratos! ;Los compro!
(Alternativa) ~ — jMuchas gracias! (;Qué ldstima!)
B: — Venga a la caja.
A: — (Paga.) jMuchas gracias!
B: — De nada. Estamos para servitle.
(Alternativa) ~ —Muchas gracias. Entonces iré a la otra tienda.
A: — Adiés!
B: — ;Adids!
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Hemos mostrado un ejemplo de lo que denominamos
tarjeta de estudio (Mendoza, 1994), la cual ofrece grafica-
mente un modelo de situacién con una BOA y un algoritmo
de ejecucién que llevan al éxito en esta actividad y pueden
ser transferidos a toda una serie de actividades de compra.
En este modelo hemos dado algunas alternativas de desarrollo
psicolégico de la situacién, pero éstas pueden ser presentadas
en una actividad aparte, donde simplemente se describa el
contenido de las acciones de los participantes de la interac-
cién para que los alumnos las “rellenen” con el contenido
lingiiistico aprendido. Pero lo mds importante es que tomen
conciencia de la funcionalidad, de la utilidad de las formas,
palabras y sus combinaciones (como medio y no como fin)
para la solucién de problemas, y no asuman subjetivamente
el aprendizaje de la lengua extranjera (LE) como una tarea
metalingiiistica, que en el mejor de los casos les dard una
visién de la misma como sistema de estas formas, palabras y
sus combinaciones, pero no de su importancia comunicativa.
Este abordaje, que puede definirse como psicoldégico-interac-
cionista, ve la lengua, fundamentalmente, como un medio
para el establecimiento de relaciones interpersonales comuni-
cativamente vdlidas y relevantes. Por otra parte, tiene la ven-
taja de combinar los principios de comunicatividad y de
cardcter sistémico en el aprendizaje, por lo que el alumno se
ve psicolégicamente motivado para asimilar la lengua extran-
jera, ya que se convence de que puede porque sabe, o sea, de
que saber es poder. Por otra parte, dicho abordaje trata de
eliminar la vieja —y s6lo aparente, a nuestro juicio— “con-
tradiccién” entre conocimiento y habilidad, por cuanto el
verdadero conocimiento implica el dominio y la materializa-
cién de determinadas habilidades intelectuales y précticas.

Hasta el presente se cuenta con propuestas diddcticas
que, como plantea Nussbaum (1993), se centran en cuatro
factores: 2) la naturaleza del lenguaje y la forma de entender
su estructura y funcionamiento; &) los procesos de apren-
dizaje de lenguas extranjeras; ¢) las caracteristicas propias de
lalengua en cuestién (la llamarfamos “la conciencia lingiis-
tica” subyacente tras las estructuras formales), y &) las expec-
tativas de la sociedad y de los propios alumnos respecto a las
finalidades del aprendizaje de las lenguas extranjeras. Sin
embargo, en ellas se presta una enorme atencién al factor 4,
mientras que los restantes todavia no hallan su concrecién
en los programas de lenguas extranjeras y en la prictica
docente cotidiana.

Nos referimos, particularmente, al modo de describir
la lengua extranjera (su funcionamiento discursivo), al uso
de un metalenguaje apropiado al nivel de los alumnos en el
salén de clases. Esto no aparece como un contenido especifico
en los programas y materiales diddcticos, los cuales suelen
convertirse en un conjunto de intenciones comunicativas,
de estructuras formales o de reglas gramaticales —planteadas
frecuentemente de una forma tradicional—, que no revela
la verdadera esencia del objeto de estudio y de sus caracterfs-
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ticas funcionales. Estas carencias provocan una “trivializacién”
del abordaje que proponemos, por lo que se llega a veces a
pensar que mds que innovar, se estd regresando, con otro
ropaje, a los aspectos mds negativos del enfoque conductista.

Enfrentamos, por lo tanto, tareas arduas, pero de sin-
gular importancia tanto para nosotros como educadores,
como para el alumno, razén de ser de toda nuestra actividad:
en primer lugar, repensar toda nuestra concepcién acerca de
la naturaleza y la esencia del lenguaje como representacion,
como “duplicacién creativa” de la realidad, como medio para
el establecimiento de relaciones sociales; en segundo lugar,
asumir una posicién realmente innovadora en el sentido de
colocar al alumno en el centro del proceso docente-educativo
y tener muy en cuenta sus necesidades, intereses y, sobre
todo, su nivel de desarrollo real y potencial que pueden con-
vertirse en uno nuevo real con nuestra ayuda y orientacién;
en tercer lugar, abocarnos a una nueva descripcion de la lengua
extranjera que refleje las caracteristicas y regularidades esen-
ciales de su funcionamiento discursivo (si se acepta que cada
lengua posee su propia “visién del mundo” y establece en
sus formas y combinaciones una relacién especifica, propia,
con éste, es evidente que su aprendizaje comporta la com-
prensién de esta nueva visién de dicho mundo, asi como la
asimilacién de nuevos medios para referirse al mismo); en
cuarto lugar, y derivado de la tarea anterior, organizar nuestra
labor docente de manera tal que se evite en lo posible la
“colisién” de conciencias lingiiisticas, colocando en el centro
de nuestra atencién el desarrollo de la actividad orientadora
de andlisis de nuestros alumnos; por dltimo, en quinto lugar,
entender el aprendizaje de una lengua extranjera no como
una suma de conocimientos formales que deben brindar al
alumno la posibilidad de comunicarse con su ayuda, sino
como una actividad de planteamiento de hipétesis funda-
mentadas y de solucién de tareas comunicativas con los
medios de la lengua en estudio. En otras palabras, los alumnos
deben llegar a poseer no un sistema de habilidades en el uso
del sistema, sino mds bien un sistema de uso de las habili-
dades comunicativas necesarias y suficientes para una comu-
nicacién exitosa.

Todo lo anterior serfa congruente con los conceptos
de mediacién y de zona de desarrollo préximo, centrales en

la concepcién vygotskiana y que brillantemente resume
Kozulin (2000, p. 47), al subrayar que

[...] enlateoria original de Vygotski, las funciones menta-
les superiores servian como objeto de estudio, los instru-
mentos psicolégicos como mediadores y la actividad como
principio explicativo.

Para concluir, quisiéramos presentar un ejemplo de secuencia
de formacién por etapas de acciones intelectuales, como apro-
ximacién psicoldgico-interaccionista a la ensefianza-apren-
dizaje de una lengua extranjera.



Ejemplo de direccién del proceso
de asimilacion

Paso 1. Se presenta la tarjeta de estudio, en la que aparece una determinada in-
teraccién comunicativa (su longitud y complejidad habrdn de depender de la
etapa de aprendizaje). La interaccién va precedida de la descripcién de la situa-
cién categorial en que ésta se produce, asi como de los sentidos dominantes que
en ella se materializan.

Paso 2. Se destacan en la tarjeta de estudio (si no han sido previamente remarcados
en negrita, en colores o subrayados), los elementos de la interaccién que respon-
den a la situacién categorial y a los sentidos dominantes seleccionados.

Paso 3. Se centra la atencidn del grupo en la secuencia de las acciones necesarias
para que la interaccién presentada tenga éxito.

Paso 4. Se explican con un metalenguaje funcional, accesible a los alumnos por
la relacién que guarda con la forma habitual en que categorizan el mundo que les
rodea, las formas y combinaciones de palabras que materializan esas acciones y su
importancia pragmdtica desde el punto de vista de la conciencia lingiiistica de los
hablantes de la lengua extranjera en estudio.

Paso 5. Se presenta gréficamente, no con formas especificas, sino con una des-
cripcién de las acciones, una situacién similar que los alumnos deben materializar
con las estructuras formales necesarias (acciones colaborativas de los alumnos: en
duos, trios, dependiendo de los participantes en la interaccién a desarrollar).

Paso 6. Se pide a los alumnos que hagan un reporte verbal de las acciones que
siguieron para resolver la tarea comunicativa.

Paso 7. Se introducen elementos variables (alternativos) en la situacién, de manera
tal que los alumnos se sientan motivados a buscar y encontrar (primero con ayuda
del profesor, si es necesario, y después por equipos ¢ independientemente), los
puntos necesarios para resolver esta “nueva’ tarea.

Paso 8. Se pide un reporte verbal al grupo del proceso que siguieron para hallar
estos elementos “faltantes”.

Paso 9. Se pide a los alumnos que desarrollen una situacién similar a la vista, u
otra categorialmente cercana, sin apoyo grifico de la secuencia de acciones.

Paso 10. Se realizan actividades de lectura o de expresién escrita sobre situaciones
que contengan las acciones y los elementos lingiiisticos aprendidos.
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