Didactica de la lengua:
la emergencia de un campo
cientifico especifico
ANNA CAMPS

Universidad Autonoma de Barcelona
"

Resumen

A partir de la definicion del objeto de la diddctica de la lengua como el espacio de interaccion
entre las pricticas pedagdgicas y los procesos de aprendizaje de la lengua, se ofrece, en primer lugas
un panorama de las que se ba denominado «concepciones aplicacionistas» de la diddctica de la lengua.
La complejidad cada vex mayor de las disciplinas implicadas en el estudio de estos procesos, las interre-
laciones entre las diversas disciplinas y la especificidad de algunas investigaciones centradas en el andli-
sis de la préctica de ensefianza y aprendizaje de la lengua orientada a la mejora de dicha prictica permiten
plantear la especificidad de la Diddctica de la lengua y la necesidad de profundizar en una teoria de
la accion diddctica y de una metodologia de investigacién adecuadas a este tipo de andlisis.
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Language Didactics: The Emergence of
a Especific Scientific Field

Abstract

The aim of Language Didactics is defined as the area where language instruction and learning pro-
cesses interact. On the basis of this definition, first, so called ‘applicationist conceptions' of language
didactics are reviewed. In view of the growing complexity of disciplines involved in studying these pro-
cesses; the interrelationships between different disciplines; and the specificity of some research work
on language teaching and learning aimed at improving language teaching, make it possible to raise the
issue of the specificity of Language Didactics together with the need to further develop a theory of
didactic action and research methodology that fit this kind of analysis.
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EL OBJETO DE LA DIDACTICA

Sin d4nimo de establecer limites precisos del dominio actual de la Did4ctica
de la Lengua, se puede decir que representa un campo del conocimiento y la
investigacién que tiene como objeto lo que ha venido en llamarse en términos
kuhnianos niicleo duro de la Did4ctica (Chevallard, 1991) o sistema did4ctico
(Bronckart, 1990), término este dltimo que pone el acento en la interrelacién
entre los elementos que lo componen, los cuales a su vez constituyen subsiste-
mas de una gran complejidad. Puede decirse que el objeto central de la Did4cti-
ca de la Lengua es, pues, el espacio de interaccién entre pricticas pedagégicas
y procesos de aprendizaje de una materia especifica que es la lengua (Cicurel,
1988). El punto de partida y de llegada de la investigacién did4ctica tendrd que
referirse, por tanto, a las situaciones escolares en que se ensefia y aprende len-
gua (Besse, 1988).

Las ciencias que inciden en el estudio de cada uno de los subsistemas impli-
cados y de sus interrelaciones han evolucionado diversificindose y haciéndose
cada vez mds complejas. En el momento actual, en el espacio de la Did4ctica
de la Lengua coincide la aportacién de campos del conocimiento diverso. La difi-
cultad primera con que se encuentra la Did4ctica de la Lengua es, pues, la delimi-
tacién de su propio espacio, de forma que no se defina simplemente como una
amalgama de distintas disciplinas y metodologfas de investigacién y de forma que
no se limite a la simple aplicacién de una o algunas de dichas disciplinas.

Un breve repaso de las relaciones de la Didéctica de la Lengua con las disci-
plinas relacionadas nos permitird situar la complejidad del espacio de la Did4c-
tica la lengua que hemos caracterizado.

LA DIDACTICA DE LA LENGUA COMO APLICACION PRACTICA
DE DIVERSAS DISCIPLINAS TEORICAS

La concepcién que podriamos llamar tradicional tiene su base en los estu-
dios gramaticales enraizados en la tradicién gramatical y retdrica grecolatina.
En esta tradicién, gran parte de los estudios gramaticales tenfan en sf mismos
una funcién pedagdgica: la gramdtica era concebida como un instrumento de
conocimiento y anilisis de los textos literarios cldsicos. En este enfoque, la en-
sefianza de la lengua se confunde, pues, con el de la gramdtica caracterizado
por el predominio de la orientacién analftica y prescriptiva. Basta recordar la
definicién que de esta disciplina dan Dionisio de Tracia: «conocimiento practi-
co de los usos de poetas y prosistas» y la Real Academia de la Lengua Espaiiola:
«El arte de hablar y escribir correctamente un idioma» (Tusén, 1982).

La renovacién pedagdgica y el desarrollo de los estudios lingiiisticos han in-
cidido de manera diversa en la ensefianza de la lengua y en su conceptualiza-
cién. Consideraremos en primer lugar tres concepciones de la Didéctica de la
Lengua: (1) como parte de la Pedagogia; (2) como la aplicacién de saberes lin-
giifsticos reconocidos; (3) como aplicacién de las investigaciones en Psicologfa.

La Didéctica de la lengua como metodologia

La renovacién pedagdgica que representd la Escuela Nueva puso el acento
en el alumno, el nifio, y en sus necesidades. Aunque sirvié de punto de partida
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del desarrollo de la Psicologfa infantil, su origen y desarrollo tienen la base en
las investigaciones y observaciones de tipo pedagdgico. Dice Piaget en 1935:

«La pedagogfa moderna no ha salido en absoluto de la psicologfa del nifio a la ma-

nera como los progresos de la técnica industrial han salido, paso a paso, de los des-

cubrimientos de las ciencias exactas. Antes bien, es el espiritu general de las
investigaciones pedagégicas, y frecuentemente los mismos métodos de observacién,
los que al pasar del campo de la ciencia pura al de la experimentacién escolar han

vivificado la pedagogfa» (1969, p. 167).

En esta tradicién, que todavia perdura, la diddctica de la lengua se identifi-
ca con una metodologfa que tiene sus rafz en concepciones pedagdgicas mds
generales. En este marco el aprendizaje de la expresién escrita y la lectura se
relaciona con los conceptos de creatividad y placer y los objetivos de la ense-
fianza se orientan a las mismas actividades lectora y escritora. Cabe destacar
la importancia dada a las distintas propuestas metodoldgicas para la ensefianza
de la lectoescritura (Montessori, Decroly y, un poco mds tarde, Freinet) y en
el acento que se pone en los aspectos expresivos y motivacionales del lenguaje
frente a los analiticos.

Esta aproximacién no implica cambios en los contenidos gramaticales ni en
la concepcién de la funcién de estos contenidos en relacién con el aprendizaje
de la lengua en general. La ensefianza de la gramdtica perdura y se mantiene
al margen de las actividades de comprensién y comunicacién. Como ejemplo
valga la pregunta retérica que formula Freinet (1968): «¢Si la gramética fuera
indtil?» y que él mismo responde considerando su estudio sistematico, arbitra-
rio e incluso perjudicial.

La Didactica de la lengua como Lingiiistica aplicada

El estructuralismo lingiifstico introdujo cambios fundamentales en la con-
cepcién de la ensefianza de la lengua y en especial en la reformulacién de los
contenidos gramaticales. Por un lado, parecia poner orden en una clasificacién
de las categorfas morfosinticticas que presentaba desajustes importantes y que
mezclaba criterios de orden muy diverso, resultado de la aplicacién a lenguas
de estructura distinta de las categorfas elaboradas para el griego y el latin. Por
otro lado, al poner el acento en la lengua oral, parecia dar estatuto cientifico
a unas pricticas escolares renovadas que intentaban promover la expresién del
alumno pero que se basaban sélo en la intuicién del maestro; y parecia también
introducir un aire renovador en algunas pricticas de ensefianza de la lengua ex-
cesivamente centradas en la lengua escrita de los cldsicos.

La gramdtica generativa, y sobre todo el primer modelo de Chomsky (Sin-
tactic Structures, 1957) parecié constituir una explicacién del funcionamiento del
lenguaje humano y fue punto de referencia para muchas transposiciones didéc-
ticas, algunas de las cuales por excesivamente simplificadoras llegaron a desvir-
turar los conceptos fundamentales de la misma teorfa que pretendian ensefiar.

Con el estructuralismo y la gramética generativa aparece el concepto de Lin-
giifstica aplicada a la ensefianza de la lengua que tiene su campo de desarrollo
fundamental en la ensefianza de lenguas extranjeras y de segundas lenguas (ani-
lisis contrastivo de las estructuras lingiifsticas, ejercicios estructurales...), aun-
que también incidié de manera importante en la ensefianza de la lengua materna,
especialmente, como se ha dicho, en los conceptos gramaticales que se ensefia-
ban (para un panorama general cf. Ebneter, 1982).
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El florecimiento de nuevas gram4ticas y sobre todo la evolucién y prolifera-
cién de los modelos generativistas (teorfa standard, teoria standard extendida,
gramdtica de los casos, seméntica generativa, gramdtica funcional de Dik, etc.)
trajo consigo cambios terminoldgicos provenientes de distintas escuelas estruc-
turalistas y generativistas que fomentaron la desorientacién de maestros y alumnos
y obligé a plantear por primera vez de manera acuciante el problema de selec-
cién y adaptacién de los contenidos cientificos para ser ensefiados. Parece sig-
nificativo que en los afios 70 las demandas de formacién permanente del
profesorado en el 4rea consistieran fundamentalmente en cursos de Lingiifstica
estructural y generativa con la esperanza de que estas teorfas dieran respuesta
a las insuficiencias que se detectaban en la formacién lingiifstica de los escola-
res. El acento se pone, pues, en el qué ensefiar mds que en el cédmo se ensefia.

A pesar de las criticas que, con razén, se han formulado a la adopcién indis-
criminada de términos de la gramdtica estructural y la generativa en las descrip-
ciones pedagdgicas de la lengua, estas teorfas son todavia marcos de referencia
generales para las decisiones curriculares en el campo de la gramética de la fra-
se. Sin embargo, las investigaciones lingiifsticas parecen alejarse cada vez mds
de las necesidades de la escuela y permanece ain planteado el problema de la
transposicién didéctica de los saberes cientificos a saberes objeto de ensefianza,
es decir, de modelos gramaticales adaptados a las necesidades escolares de co-
nocimiento de la lengua (una gramitica pedagégica la denomina Titone, 1986)
o a las de los ciudadanos (una gramdtica del usuario, la llama Stubbs, 1989).

La diversidad actual de los estudios lingiiisticos

El momento actual representa la emergencia de nuevos conceptos: discurso,
texto, enunciacién, coherencia, cohesidn, etc., pertenecientes a nuevas orienta-
ciones de los estudios lingiifsticos como son la pragmatica, las teorfas de la enun-
ciacién, la gramitica del texto, el andlisis del discurso, etc. A pesar de la
heterogeneidad que el conjunto de corrientes presenta, se pueden destacar algu-
nas perspectivas comunes que, siguiendo a Bronckart (1985), pueden resumirse
como sigue: «todas tienen como objetivo ir m4s alld de las opciones sintagmati-
cas y sintdcticas, lo cual se traduce, por un lado, en tomar en cuenta aspectos
del contexto, y por el otro (y en consecuencia), por una aproximacién funcional
de la organizacién de la lengua poniendo en cuestién la unidad frase y oponién-
dole las nociones de enunciado, de texto o de discurso como formas de la activi-
dad humana». Esta orientacién general, que, a pesar de la heterogeneidad de
enfoques de que hemos hablado, es la que se encuentra en la base de muchas
de las nuevas propuestas de ensefianza de la lengua, presenta, sin embargo, nu-
metrosos problemas. Como sefiala Charolles (1985) en un andlisis de la situacién
actual de los estudios lingiifsticos a partir de las propuestas de Kuhn, «no se
puede decir que se encuentren en estado normal» por la falta de paradigmatiza-
cién de la orientacién pragmatista y por la orientacién divergente de dicha orien-
tacién con la proveniente del estructuralismo. Conviven, pues, orientaciones muy
diversas en los estudios lingiifsticos, lo cual hace extraordinariamente compleja
la relacién de la ensefianza con las ciencias del lenguaje, ddndose ademis la pa-
radoja de que el naciente predominio de las orientaciones discursivo-
comunicativas en la ensefianza no se corresponde con la formacién lingiiistica
que se da en las universidades, predominantemente filolégica o estructuralista-
generativista.
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La Didéctica de la lengua como Psicologia aplicada

Es imposible en pocas lineas dar cuenta de la incidencia de los estudios
psicoldégicos en la ensefianza de la lengua. Destacaré dnicamente dos de
las que, en mi opinién, han sido las principales aportaciones en los dltimos
anos:

a) El nacimiento y desarrollo de la Psicolingiiistica ha contribuido de for-
ma decisiva en la reconceptualizacién de la ensefianza de la lengua. Por un la-
do, ha proporcionado datos para el conocimiento del lenguaje infantil mds all4
incluso de las primeras edades. Basta recordar los estudios que ponen de mani-
fiesto el desarrollo tardio de algunas estructuras gramaticales, especialmente aque-
llas que se relacionan con lo que ha venido en llamarse competencia textual,
por ejemplo: uso de conectores, formas verbales, anéfora, etc. (cf., a titulo de
ejemplo, los trabajos de Fayol, 1983, 1986; Bronckart y Schneuwly, 1984;
Schneuwly, 1988; entre muchos otros), y especialmente con el desarrollo de la
competencia discursiva. Por otro lado, ha permitido profundizar en las interre-
laciones entre el desarrollo lingiifstico y el desarrollo intelectual. El marco teé-
rico que ofrece la concepcién de Vygotsky y de sus discipulos y seguidores ha
estimulado tanto el estudio del lenguaje como instrumento de elaboracién del
conocimiento como la reconsideracién de lo que representan los aprendizajes
lingliisticos en situacién escolar. Investigaciones y propuestas como las de Wells
(1986), Michael y Collins (1986) y Lentin (1979), por ejemplo, se inscriben en
este marco tedrico. Sin citar las que posteriormente integran este marco tedrico
en una visién més compleja de lo que constituye aprender lengua en la escuela
(Scheneuwly, 1988; Freedman, 1987; Camps, 1991). El trabajo de Ignasi Vila
en este mismo nimero profundiza en las relaciones de la Psicolingiiistica con
la ensefianza de la lengua.

b) En los dltimos 20 afios se han desarrollado algunos planteamientos de
la ensefianza de la lengua que la hacen depender fundamentalmente de teorfas
o de modelos elaborados en el marco de la psicologia cognitiva. Un ejemplo
de ello son las numerosifsimas propuestas de ensefianza derivadas de los anlisis
de los procesos implicados en la comprensidén lectora (para una sintesis cf. Solé,
1987a y b, y Colomer y Camps, 1991). Las primeras investigaciones en estos
campos tomaron el anélisis de la conducta experta como punto de referencia
para el conocimiento de lo que se consideraban conductas inadecuadas de los
aprendices o no expertos. Sin embargo, las investigaciones sobre la lectura vy,
especialmente, la escritura en situaciones de ensefianza y aprendizaje muestran
cada vez con mayor claridad que el enfoque cognitivo es insuficiente para expli-
car estos procesos y ponen de manifiesto la especificidad de los problemas di-
décticos.

Convergencia de diversas disciplinas cientificas relacionadas
con la ensefianza de la lengua

En el momento actual parecen esbozarse algunos caminos de convergencia
entre algunas de las ciencias implicadas en la ensefianza y aprendizaje de la len-
gua que tendrfan que servir de base para futuros debates e investigaciones. Me
refiero, en primer lugar, a marcos conceptuales en que coinciden investigacio-
nes provenientes de campos del saber distintos. Destacaré solamente tres ejem-
plos, fundamentales también para la investigacién en didéctica de la lengua:
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(1) El estudio de los usos y no sélo del sistema de la lengua y, por tanto, la consi-
deracién de las distintas funciones que tiene y de su incidencia en el desarrollo
mental y social del individuo. Pensemos en investigaciones socioldgicas, como
las de Bernstein (1975) y Labov (1972); psicoldgicas, que plantean la relacién
entre las funciones comunicativa y representativa del lenguaje y, por supuesto,
lingiifsticas, como la de Halliday (1989), entre muchas otras. (2) La importancia
del andlisis del discurso en los estudios lingiifsticos y también en los psicoldgi-
cos y que puede ser instrumento bdsico en la investigacién didéctica (andlisis
de la interaccién entre alumnos, entre alumnos y profesot, andlisis de las pro-
ducciones orales y escritas). En este campo, la convergencia va mds alld de su
consideracién como instrumento de anilisis de las situaciones de produccién
discursiva y la hallamos en los fundamentos tedricos de algunas de las aproxi-
maciones. Uno de los ejemplos mds significativos se refiere a la consideracién
del lenguaje, incluso el monologal, como producto social que plantea Vygotsky
que puede completarse con la de Bakhtin desde el estudio del lenguaje literario
y la de Ducrot desde una visién lingiiistica. (3) Derivado en gran parte de las
lineas anteriores, el contexto es en el momento actual objeto de investigacién
desde distintos campos cientificos.

LA ESPECIFICIDAD DE LA DIDACTICA DE LA LENGUA

" El repaso de las orientaciones que se han denominado aplicacionistas per-
mite darse cuenta de la cantidad de campos cientificos que inciden en la ense-
fianza de la lengua. El desarrollo de estas ciencias lingiifsticas, psicolégicas y
sociolégicas ha permitido ampliar y profundizar con mayor conocimiento en los
objetivos de la ensefianza de la lengua en la escuela, que no se concibe ya sélo
como la ensefianza de la gramética y la literatura. La consideracién de la pluri-
funcionalidad del lenguaje ha ampliado el abanico de objetivos de la educacién
lingiifstica que tiene que considerar la lengua: 1) como instrumento de desarro-
llo intelectual y 2) como objeto de aprendizaje, lo cual implica a su vez conside-
rarla como instrumento de expresién y comunicacién, como instrumento de
conocimiento, como construccién cultural y como metalenguaje.

Paralelamente a este desarrollo en los campos cientificos mencionados, se
puede constatar en los dltimos afios el aumento, que calificaria de espectacular,
de la investigacién sobre la ensefianza y el aprendizaje de la lengua. La recopila-
cién y andlisis de los trabajos sobre la ensefianza del francés como lengua ma-
terna en los pafses francéfonos que han llevado a cabo Gagné, Lazure,
Sprenger-Charolles y Ropé (1889) muestra la importancia creciente de la inves-
tigacién en este terreno (504 trabajos en el periodo 1970-74, 944 en 1975-79
y 1.008 en 1980-84) y aporta algunos criterios para fundamentar el estatuto de
la investigacién en Did4ctica de la Lengua y de su dominio por el hecho de
que los autores han tenido que establecer los criterios por los que consideraban
si una determinada investigacién pertenecia al campo de la Didé4ctica de la len-
gua o no. Su definicién viene dada por los tres elementos que configuran el
tridngulo de la interaccién didéctica: la ensefianza y el aprendizaje de la lengua,
y agrupan las publicaciones segiin la focalizacién en alguno de estos tres polos,
aunque en la mayorfa de las investigaciones se da la asociacién con alguno de
los otros dos componentes.
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La revisién de las investigaciones sobre la produccién escrita y su ensefianza
podria ejemplificar un cambio de acento importante en la investigacién en este
terreno: desde escritores inexpertos y los aprendices se ha pasado al estudio de
las situaciones reales de produccién por parte de los que aprenden a escribir
y al de las situaciones de ensefianza y aprendizaje de la composicién escrita en
situacién escolar (cf. Freedman, 1987; Hillocks, 1986; Camps, 1991). Estos es-
tudios se ven en la necesidad de ampliar su campo de referencia més alld de
los procesos cognitivos y tienen que explicar los resultados obtenidos a partir
del conocimiento de la lengua que se usa y que se produce, del de las interaccio-
nes entre los participantes en la accién y de la multiplicidad de sistemas de co-
municacién concurrentes, desde el conocimiento de la especificidad del contexto
en que los textos se producen y, por tanto desde la consideracién que la escuela
como institucién ejerce, de las expectativas sociales, etcétera.

Estas investigaciones requieren de algunos instrumentos metodolégicos que
a menudo se han desarrollado en otros campos cientificos, pero parece evidente
que el marco epistemoldgico que permita explicar los resultados que se obtie-
nen no es exclusivo de ninguna de ellas y que halla su especificidad justamente
en las interrelaciones que se dan en el sistema didéctico a que me referfa al prin-
cipio de esta exposicién.

Sin embargo, el andlisis de estas interrelaciones no basta para caracterizar
la investigacién didactica. Como sefialan Bronckart y Schneuwly (1991), la in-
vestigacién en este campo parte, en general, de la constatacién de algtn proble-
ma, de alguna insuficiencia en las relaciones de ensefianzafaprendizaje de la
lengua en situacién escolar. En este caso, la investigacién se orienta al anilisis
del problema y a la elaboracién de propuestas que, a modo de hipétesis, se po-
nen en prictica para resolverlo. Es interesante la metifora de Artigue (1990),
que se refiere a la did4ctica como ingenierfa, porque la profundizacién en su
conocimiento requiere tomar en cuenta las «realizaciones didécticas», lo cual
exige métodos de investigacién que permitan dar cuenta de la complejidad del
sistema did4ctico en funcionamiento. La Did4ctica es, pues, una disciplina que
tiene su origen en la préctica y en ella se sitiia también su objetivo con la finali-
dad de que cumpla de forma mds adecuada los propésitos que con ella se pre-
tende alcanzar. Por este motivo, el andlisis de las interacciones didécticas se
inscribe en el conjunto de formulaciones explicitas, creencias, valores, etc., que
la sociedad atribuye a la ensefianza y al aprendizaje de la lengua en relacién
con las expectativas, unas explicitas y muchas otras implicitas, sobre los conoci-
mientos lingiifsticos del ciudadano.

El andlisis de la prictica en toda su complejidad tiene que ser el punto de
partida para la elaboracién de una teorfa de la accién did4ctica y una metodolo-
gfa de investigacién que no se limite a tomar como referencia una suma de dis-
ciplinas teéricas mds o menos interconectadas.
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Extended Summary

This article begins by definning the aim of language didactics as the area
where language teaching and learning interact, i.e., what has been called ‘didac-
tic system :
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A short review of the disciplines which may influence language teaching
and learning allows us to explain the complexity of the area of language didac-
tics. The various schools of language teaching proceed from the different scien-
tific branches on which they have been based. It has been conceived as: 1) A
methodology derived from general pedagogical conceptions (New School); 2)
Applied linguistics —in the wake of structuralists and generativist Schools; 3)
Applied Psychology, particularly Psycholinguistics.

The current diversity of linguistic studies and of the so-called ‘Language
Sciences’, the converging of many of these scientific fields towards understan-
ding the social functions of language, and its influence on the mental and social
development of individuals, allow a more fruitful approach to language teaching
and learning situations. As an example, let us consider all research work on writ-
ten composition which is not directed at analysing the cognitive processes in-
volved in adult writing together with comparisons with the cognitive processes
of inexperienced writers. Instead let us consider research that has adopted spe-
cific ways of analysing teaching and learning processes in their full complexity.

Language teaching does not only describe such situations, but it is also an
activity which has its origin in a perceived problem, and its aim is to solve it.
Its origin and purpose are therefore practical; its scientific status can only be
found on theories linked to activity.




