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PRESENTACION

La publicacion de este nimero de la revista Lenguaje coin-
cide con la realizacion del Seminario y Coloquio «El estado de la
discusion en Colombia sobre la didactica de la lengua materna,
las lenguas extranjeras y la literatura», convocado por la Escuela
de Ciencias del Lenguaje de la Universidad del Valle, del 25 al 27
de Noviembre de 2004.

Este evento es resultado de la coordinacion adelantada por
un equipo de profesores de la Escuela de Ciencias del Lenguaje
del proceso de construccion de los examenes de calidad de la
educacion superior (ECAES) para las licenciaturas de Educacion
basica con énfasis en lengua castellana, de lenguas modernas o
extranjeras y de lengua castellana y literatura.

En este evento se cuenta con la participacion, como invitada
internacional, de la doctora Anna Camps, profesora del Depar-
tamento de didactica de la lengua y la literatura, de la Universi-
dad Autonoma de Barcelona y autora de numerosas publicacio-
nes en este campo.

Teniendo en cuenta que en nuestro medio no es facil cono-
cer los trabajos de esta investigadora, le solicitamos una de sus
producciones mas recientes y generales sobre la Didactica de la
Lengua. Su gentil aporte abre este numero de la revista.

Las otras colaboraciones para este numero de la revista las
agrupamos asi:

- En la primera parte se encuentran articulos que constituyen re-
flexiones derivadas de proyectos que los autores realizan en sus
grupos de investigacion. En esta seccion de la revista encontra-
ran un articulo de la profesora Martinez y uno del profesor Bermeo



(ambos miembros del grupo «Textualidad y Cognicion»
GITECLE, de la Universidad del Valle) y uno del profesor Pérez
Abril (grupo de Investigacion en pedagogias de la lectura y la
escritura de la Universidad Javeriana). También en este grupo
incluimos la reflexion del profesor Jiménez Mahecha, de la Uni-
versidad de la Amazonia, derivada de su labor docente.

En la segunda parte, los articulos que recogen resultados de in-
vestigaciones en curso o finalizadas. Tres de ellos abordan la pro-
blematica de la ensehanza de la lectura y la escritura en la Uni-
versidad. Ellos son: el de los profesores Ulloa y Carvajal de la
Escuela de Comunicacion Social de la Universidad del Valle, el
de los profesores Gil, Salas, Rincén y Perilla, asi como el de la
profesora Rincon con las asistentes de docencia Narvaez y Roldan,
todos miembros del grupo de investigacion GITECLE. El cuarto
articulo que encontrardn en este grupo es el de las profesoras
Hernandez y Vergara, que muestra algunos de los resultados de
una investigacion-accion que viene realizando el «Grupo de es-
tudio de investigacion en el aula» también de la Escuela de Cien-
cias del Lenguaje.

Finalmente, encontraran la resefia que la profesora Kostina, de la
Escuela de Ciencias del Lenguaje de la Universidad del Valle, hace
del libro «Terminologia y Traduccion: gestion de la terminologia en
la traduccion de textos especializados» de la profesora Emma
Rodriguez, publicado por la Editorial de la Facultad de Humani-
dades de nuestra universidad.

Agradecemos el apoyo econdmico que para la diagramacion
y publicacion de este numero de la revista nos brindé la Direc-

cion de la Universidad del Valle a través de la Vicerrectoria de
Investigaciones.

Gloria Rincén B.
Directora de la revista



OBJETO, MODALIDADES Y AMBITOS DE LA
INVESTIGACION EN DIDACTICA DE LA LENGUA'

Anna Camps
Universidad Autonoma de Barcelona

1. EL OBJETO DE LA INVESTIGACION EN DIDACTICA DE LA LENGUA

Antes de abordar cualquier trabajo cientifico, es preciso
delimitar, en la medida de lo posible, cudl es su campo de
estudio. Asi pues, antes de hablar sobre investigacion y forma-
cion en didactica de la lengua hemos de definir cual es su objeto.
En una primera delimitacion general se puede decir que el objeto
de la didactica de la lengua y, por tanto, su campo de investiga-
cién especifico, es el estudio del conjunto complejo de procesos
de ensehanza y aprendizaje de la lengua, con la finalidad de
actuar sobre las situaciones de aprendizaje y ensefanza (Boutet
1989). En esta formulacion aparecen conceptos que convendria
destacar y aclarar, con el fin de adoptarlos como punto de partida
para resituarlos.

EL SISTEMA DIDACTICO

El campo de la didactica se sitiia en la interrelacion entre las
actividades de aprender, las actividades de ensenar y el objeto de
ambas. Es decir, el sistema didactico tiene como base, como
«nucleo duro», dice Chevallard (1989), la interrelacion entre los
participantes en las situaciones de ensehanza y aprendizaje,
maestro y alumnos, y la materia que se ensefia y que se aprende,
que, en nuestro caso, es la lengua. A menudo, esta relacion se ha
representado en forma de triangulo para mostrar la interdepen-

! Este texto es una traduccion revisada de: CAMPS, Anna (2000).
«Introducci6: Objecte, modalitat i ambits de la recerca en didactica de la llengua».

En CAMPS, Anna; Isabel RIOS; Margarida CAMBRA: Recerca i formaci6é en
didactica de la llengua. Barcelona: Grad.



Anna Camps

dencia entre los tres elementos, los cuales no pueden ser consi-
derados aisladamente.

No cabe duda de que las concepciones constructivistas se
encuentran en la base de la vision sistémica de las relaciones de
ensefianza y aprendizaje. En el marco del constructivismo no se
puede entender el aprendizaje como resultado de la transmision
de unos conocimientos que el profesor presenta al alumno para
que los integre de una manera pasiva. Muy al contrario, se
concibe que el alumno es agente activo de la construccion de los
conocimientos y se concibe el aprendizaje como la apropiacion
de unos saberes que se interrelacionan con unos conocimientos
adquiridos, en un proceso complejo de construccion y recons-
truccion. Este proceso se desarrolla en la interaccion social que
tiene lugar en el aula entre el profesor y con los companeros, y
también en interaccion con las caracteristicas especificas de los
contenidos que se han de aprender.

Asi pues, desde el punto de vista del sistema didactico cada
uno de los elementos depende de los otros. Por ejemplo, la
materia que se ensefia estda mediatizada por la intervencion del
profesor, por las necesidades sociales y culturales del alumno y
por su capacidad de aprendizaje. El aprendizaje del alumno no
se puede entender independientemente de las caracteristicas del
contenido de la materia que se ensefia, de las concepciones que
tenga el profesor, de los instrumentos de mediacion que se
utilicen en la relacion entre ensefianza y aprendizaje. Los proce-
dimientos de ensefianza no son tampoco independientes de los
otros factores, de las formas de construccion del conocimiento,
de las caracteristicas del conocimiento objeto de la relacidn, etc.

SISTEMA DIDACTICO Y CONTEXTO

Al hablar del nucleo duro del sistema didactico esta impli-
cita la idea de que en éste ultimo, inciden otros factores. Diversos
autores consideran que el sistema didactico forma, junto con los
sistemas didacticos de las otras areas de conocimiento, el sistema
de ensefianza (Chevallard 1989). Segun esto, el sistema de la
didactica de la lengua no es independiente de los otros sistemas
didacticos. Por ejemplo, los conceptos de los profesores de las

8 Universidad del Valle
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diferentes areas curriculares sobre la relacion entre la lengua y la
construccion de los conocimientos tendran incidencia en las
expectativas de los alumnos sobre qué es aprender lengua, como
también la tendran los procedimientos de ensefianza en la mis-
ma clase de lengua.

Pero, ademas, convendria contemplar el sistema de ense-
fanza inserto en una complejidad de contextos sociales, cultura-
les, que influyen en el conjunto del sistema didactico y en cada
uno de sus componentes, sea directamente a través de la defini-
ciéon de objetivos y contenidos en las propuestas curriculares de
las administraciones educativas, sea indirectamente a través de
los conceptos sobre la educacion, la lengua, etc. o a través de las
practicas verbales en los diferentes entornos sociales.

Un ejemplo desde el angulo de la materia: los contenidos de
la ensefianza de la lengua entran en relacion tanto con los usos
verbales sociales y con las ciencias que estudian la lengua y sus
usos, exteriores al nticleo duro del sistema didactico, como con
unos contenidos escolares tradicionales. El concepto de transposi-
cion didactica ha servido para poner en relacion estos elementos
con las transformaciones que hace el profesor y los procesos de
construccion del saber por parte de los alumnos. La construccion
de los contenidos escolares de la ensefianza de la lengua no se
puede abordar sin contemplar la complejidad de interacciones
entre saberes cientificos, practicas sociales, conceptos sobre qué es
saber lengua y sobre la funcion de la escuela en este saber, sobre
la funcién de la lengua en la construcciéon de los conocimientos,
sobre cuales son las formas de apropiacion de las lenguas y del
saber sobre la lengua y sobre las formas reales de construccion del
conocimiento verbal en contextos determinados.

El mismo ejemplo de la transposicion didactica permite ver
que la relacion no es unidireccional, sino que las practicas
escolares y las formas de apropiacion del conocimiento verbal a
través de estas practicas pueden influir tanto en los estudios

lingtiisticos como en las mismas practicas sociales.?

? Estudios diversos sobre la incidencia del lenguaje escrito en las formas
del pensamiento y en la construcciéon social dan a la institucion escolar un lugar
fundamental en lo que podemos denominar culturas alfabetizadas (p.ej.: Scribner
y Cole, 1984; Olson y Torrance, 1995).

Lenguaje N°32 - Noviembre de 2004 9
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LAS ACTIVIDADES IMPLICADAS

La imagen del tridngulo como metafora del sistema didac-
tico es estatica, y en cambio, la definicion de didactica de la
lengua que hemos dado hace referencia a los procesos (en
plural), que son siempre dindmicos, y a su complejidad. Para
acercarnos a una explicacion de cuadles son estos procesos en la
ensefanza y el aprendizaje de la lengua, nos puede ser util
considerarlos desde los planteamientos de la teoria de la activi-
dad. En este marco se entiende por actividad «la organizacion
funcional del comportamiento, organizadora de los intercam-
bios del sujeto y su entorno o con otros sujetos que participan en
ella» (Leontiev, 1978). Toda actividad pone de manifiesto un
motivo, no necesariamente consciente. Dicho motivo tiene sus
raices en las condiciones sociales en que se desarrolla la actividad
y evoluciona y se transforma en el mismo proceso. Las activida-
des se llevan a cabo a través de acciones a las cuales los agentes
implicados confieren finalidades conscientes; es decir las accio-
nes implican intencionalidad y, por lo tanto, anticipacion del
resultado, del efecto esperado, en el marco de la interaccion
social en que se desarrolla la actividad. Destacan tres ideas: la de
motivo ligada a la intencionalidad de las actividades humanas; la
de organizacion que permite dar sentido a las acciones que se
llevan a cabo en el marco de la actividad, y la de transformacion
y evoluciéon, que pone el acento en el proceso y no soélo en los
productos de la actividad humana.

Se puede considerar que en las situaciones de aprendizaje
de la lengua los aprendices participan en dos tipos de actividad
diferentes: unas actividades de tipo discursivo-comunicativo y
unas actividades de ensefianza y aprendizaje de contenidos
lingiiisticos que, a su vez, se basan en el intercambio verbal. En
una ensefianza de la lengua orientada a la educacion lingiiistica
y literaria basada en el uso verbal, en la comprension y en la
produccion, los alumnos tienen como objetivo de las tareas que
realizan la elaboracién o la comprension de textos orales o
escritos que se inscriben en un contexto discursivo que les es
propio; pero, ademas, tienen otro objetivo, implicito o explicito,
que es aprender alguna cosa de lengua y/o sobre la lengua.

10 Universidad del Valle
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Diversos autores se han ocupado de la complejidad de
planos discursivos y de los contextos que se interrelacionan en
las clases de lenguas, en las cuales que se produce discurso con
diferentes finalidades. Por ejemplo, Cicurel (1997) habla de los
«escenarios» siguientes: 1) unos sujetos que se manifiestan a
través de los roles sociales; 2) una lengua que se ha de aprender
y que se manifiesta en los textos sobre o a partir de los cuales se
trabaja; 3) la «realidad» de la clase donde se desarrolla la
interaccion, y 4) el espacio imaginario que originan las escenas
simuladas o de ficcién y que ponen en juego enunciadores
virtuales®. A propdsito del estudio de la gestion de la interaccion
en el aula de lenguas Allwright y Bayley reconocen dos tipos de
gestion que podriamos considerar pertenecientes cada uno a una
funcion distinta del discurso en el aula que se unen en la
dindmica de la interaccion verbal. Dicen estos autores:

No gestionamos la interaccién por ella misma, la gestiona-

mos con el objetivo de proporcionar a cada uno las mejores

oportunidades para aprender lengua (...). Por esto, la gestion

de la interacciéon y la gestion del aprendizaje van unidas.

(1991, p.21).

La especificidad del aprendizaje de la lengua es precisamen-
te la confluencia de los diferentes tipos de actividad en una
interrelacion compleja de contextos dinamicos (Camps, 1994;
Milian,1999). La consideracion de la clase de lengua como
interrelacion de actividades complejas permite, por un lado,
entender la especificidad de la didactica de la lengua y, por otro,
aproximarnos a los procesos de ensefianza y aprendizaje de la
lengua, mas alla de las propuestas puramente técnicas, desde el
momento en que se tienen en cuenta las intenciones de los
agentes, en las cuales se integran inseparablemente los aspectos
cognitivos, los afectivos y los sociales.

* Cambra (1998) sintetiza las clasificaciones que, de acuerdo con las
diferentes finalidades, puede tener el discurso en el aprendizaje de lenguas:
constitutivo (formas de la lengua seleccionadas como contenidos de ensefianza
y aprendizaje) y regulativo (destinado a establecer y mantener las relaciones
sociales); discurso previsto (planificado por el profesor) y no previsto (el que se
produce durante el transcurso de la clase). Milian (1999) analiza los diferentes
contextos que se manifiestan en la interaccion oral de los alumnos en el proceso
de redacciéon de un texto en colaboracion.

Lenguaje N°32 - Noviembre de 2004 11
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LA RELACION ENTRE PRACTICA Y TEORIA

El objetivo del conocimiento didactico no es simplemente
descriptivo, sino que intenta interpretar y comprender la reali-
dad de ensenanza y aprendizaje de la lengua. Esta comprension
no es un fin en ella misma, sino que se orienta a la transformacion
de la practica. La didactica de la lengua es una disciplina de
intervencion: sus resultados han de conducir a mejorar el apren-
dizaje de la lengua y sus usos.

Pero la investigacion en didactica de la lengua no tiene
unicamente una funcidn praxeoldgica, sino que aspira también
a la creacion de un cuerpo tedrico de conocimientos. Este saber
tedrico tiene su origen en el analisis de la practica, con la
intencion de darle sentido. Desde este punto de vista, la relacion
entre teoria y practica no es una relacion externa, sino intrinseca
al conocimiento didactico, y no hay prioridad entre los dos
ambitos, sino que son dos componentes de una misma actividad
humana que es la de ensefiar y aprender, la cual tiene como
objeto otra actividad, la de comunicacion verbal, es decir, la
actividad discursiva.

(Como surge la elaboracion tedrica a partir de la practica?
Muchos autores han hablado de la reflexion en la accion (Schon,
1987) en un proceso constituido por el ciclo accién, observacion,
andlisis, evaluacion y planificacion, inherente a la practica reflexi-
va. Este planteamiento es un punto de partida para la reflexion
sobre la relacion entre teoria y practica en la elaboracion del
conocimiento didactico. Es necesario, sin embargo, profundizar
algo mas. En primer lugar, la practica inicial se fundamenta en
unas teorias mas o menos implicitas, en unos conceptos sobre lo
que es ensefar y aprender lengua, construidos previamente. A
partir de aqui, las practicas constituyen un entramado complejo
de relaciones teorico-practicas. Cabe considerar ademas que la
reflexion consciente es generalmente verbalizada, lo cual implica
la socializacion del conocimiento.

Dewey (1933) reconocia tres niveles en el proceso de re-
flexion a partir de la practica: uno de reflexion durante la accion,
un segundo nivel de reflexion después de la accion y finalmente
el tercero que los combina y que utiliza teorias publicas. Griffiths

12 Universidad del Valle



Objeto, modalidades y dmbilos de la investigacion en diddctica de la lengua

y Tann (1992) parten de esta distincion y la amplian. En su
propuesta distinguen cinco niveles agrupados en dos bloques:
uno referido a la investigacion en la accion y el otro a la investi-
gacion sobre la accion.
a)La reflexion en la accion se circunscribe en general al
ambito personal de desarrollo de las actividades. Es una
reflexion estrechamente unida a la practica inmediata. Se
da en dos niveles: (1) El primer nivel es el de la reaccion
inmediata ante una situacion mas o menos problematica.
Por ejemplo si un alumno pregunta cdmo se escribe una
palabra el profesor puede responder inmediatamente
dandole la solucién o remitiéndolo al diccionario, o ha-
ciéndole reflexionar sobre el contexto, etc. Entre la situa-
cidon planteada y la respuesta apenas hay distancia, aun-
que evidentemente la reaccion del profesor tiene relacion
con sus ideas y creencias, con sus conceptos sobre la
ensefanza y el aprendizaje de la lengua. (2) El segundo
nivel consiste en la readaptacion de los planes para actuar.
Este nivel supone un cambio en los planes previstos. Por
ejemplo, el alumnado ha mostrado un interés especial por
algin aspecto de un trabajo y el profesor decide, sobre la
marcha, proseguir por aquel camino en lugar de conti-
nuar el trabajo tal como lo habia planeado.
b)La reflexion sobre la accion en general es interpersonal y
colectiva. Se puede dar a su vez en tres niveles: (3) El
tercer nivel implica que pensamiento y reflexion tienen
lugar después de la actuacion y, por lo tanto, implica
distancia entre el momento de la practica y el de la
reflexion; puede abocar a la modificacion de los planes de
ensefianza y no a un simple cambio durante el proceso de
realizacion. (4) El cuarto nivel implica que la observacion
se focaliza y se lleva a cabo sistematicamente a través de
un proceso de recogida de informacion, de analisis de los
datos obtenidos y de su evaluacion. En este nivel interesan
ya la validez y la fiabilidad de la investigacion. (5) En el
nivel mas alto el objetivo es la revision de las teorias
previas. Por lo tanto representa un proceso de cambio

Lenguaje N°32 - Noviembre de 2004 13
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conceptual, mas alla del analisis del modo de funcionar de
unas determinadas practicas. El analisis lleva a una lectura
critica de las teorias subyacentes a la actuacion.

Los dos ultimos niveles llevan a relacionar los conceptos de
los profesores con las teorias cientificas, a participar en comuni-
dades de intercambio entre investigadores como forma publica
de discurso, debate y divulgacion.

(Qué caracteristica tiene este conocimiento sobre la practi-
ca? ;Como se construye este tipo de conocimiento? A menudo
se ha considerado que las diversas ciencias relacionadas con la
ensefanza de la lengua constituian el marco teodrico de las
practicas de ensefianza. Sin embargo aqui nos situaremos en la
necesidad de elaborar marcos teodricos que, partiendo de la
practica, ayuden a interpretarla. La dificultad de construir mo-
delos cientificos que den sentido a las practicas, que sirvan de
instrumento, tanto para el analisis de las teorias implicitas como
para orientar las mismas practicas, puede estar en la base de la
desvinculacion que a menudo se percibe entre planteamientos
tedricos y practicas escolares.

Para reflexionar sobre la relacion entre elaboracion del
conocimiento teorico en relacion con la practica, puede ser util
referirse a la distincion entre el conocimiento espontaneo que se
elabora en la actividad practica y los conceptos cientificos. Nos
podemos situar, pues, en un nivel mas general para ver como en
el proceso de construccion del conocimiento humano se ha ido
mas alla de una reflexion en la practica y se han elaborado teorias
cientificas que las explican y que tienden a mejorarlas.

La distincion de Vigotsky (1977) entre conceptos esponta-
neos y conceptos cientificos nos ayuda a entender mejor la
relacion entre la practica y la teoria que permite explicarla y
mejorarla. Segun este autor, los conceptos espontaneos surgirian
de abajo a arriba, y, en cambio, los conceptos cientificos lo harian
de arriba a abajo. A pesar de este origen diferente, Vigotsky
reconoce la interdependencia entre unos y otros al afirmar que
constituyen dos aspectos del desarrollo del pensamiento verbal.
Las diferencias fundamentales entre ellos son dos. La primera
estriba en la sistematicidad de los conceptos cientificos y en el

14 Universidad del Valle
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nivel de generalidad en que se establecen las relaciones, aun
cuando los rudimentos del sistema aparecen ya en los conceptos
espontaneos. La segunda es que los conceptos cientificos pueden
ser utilizados conscientemente, al mismo tiempo que son instru-
mentos para el control voluntario del pensamiento (y, podria-
mos afnadir en nuestro caso, de la practica reflexiva). La falta de
control voluntario de los conceptos espontaneos va unida a la
dificultad de operar con ellos para que sean instrumentos del
pensamiento abstracto.

Cassirer (1944), desde presupuestos tedricos diferentes,
defiende también la necesidad del conocimiento sistematico, al
otorgar al conocimiento cientifico la capacidad de poner orden a
los hechos dispersos y aislados de la experiencia cotidiana e
inmediata. La visidn comprensiva de la realidad, afirma este
autor, no se alcanza por mera extension, por un ensanchamiento
y enriquecimiento de la experiencia ordinaria, sino que se re-
quiere un nuevo principio de orden, una forma nueva de inter-
pretacion intelectual.

Las palabras de Widdowson (1998) pueden servir de sintesis
de lo que planteamos:

Todas las actividades que se hacen al amparo del término

investigacion pretenden ir mds alld de las apariencias, pre-

tenden descubrir categorias abstractas y conexiones subya-
centes a fendmenos mas o menos corrientes. (...) Podemos
considerar la investigaciéon como un proceso dialéctico per-
manente: formula la realidad en términos abstractos y, a la

vez, de esta formulacion abstracta se deriva una reformulacién

de la realidad.

En resumen, la investigacion en didéctica de la lengua tiene
su objeto en la complejidad de las actividades relacionadas con la
ensefianza y el aprendizaje, y su objetivo es elaborar conocimien-
to sistematico de esta realidad con la intencion de poder interve-
nir de manera fundamentada para mejorarla.

La relacion, sin embargo, no es unidireccional. Si bien el
conocimiento didactico surge de la reflexion y del estudio siste-
matico de las practicas de ensefianza y no puede existir fuera de
esta realidad, es necesario tener en cuenta que la practica que se
analiza (la cual se podria considerar inicial) tiene su origen en
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teorias, mds o menos espontaneas, mas o menos fundamentadas
cientificamente. Cualquier propuesta de cambio no parte de
cero: esta es la naturaleza misma del conocimiento cientifico.
Conocer las teorias que han dado soporte a la ensefianza de la
lengua, y analizar como se encuentran presentes en la base de los
conceptos y de las practicas de los ensehantes es uno de los
aspectos que hay que abordar.

Asi pues, el objeto de la investigacion didactica no son los
hechos «en bruto», sino los hechos ya interpretados por los
participantes en la actividad. Los problemas que la practica
plantea, la necesidad de dar mayor coherencia a las practicas en
relacion con los cambios que los usos de la lengua experimentan
en la sociedad, con las transformaciones sociales que inciden en
la escuela, con las aportaciones de las diferentes ciencias en el
conocimiento de la lengua, de sus usos, de sus relaciones con los
hablantes, con el desarrollo mental, social y afectivo de las
personas, todo esto desencadena la necesidad de desarrollar el
conocimiento sobre la ensefianza y el aprendizaje de las lenguas.
Los hechos que constituyen la base empirica de la investigacion
estan en la base de las preguntas y de las hipdtesis, a la formula-
cion de las cuales contribuyen los diversos campos cientificos
que, de una manera u otra, estan relacionados entre si (lingtiisticos,
pedagogicos, psicologicos). El conocimiento didactico surgird,
sin embargo, de la investigacion especifica que considere la
interrelacion entre los factores mencionados.

La base del conocimiento en nuestro ambito es, como
hemos dicho, la ensefianza y el aprendizaje de la lengua en el
sentido en que lo definiamos: como una actividad sistémica, con
sus finalidades y articulada en actividades complejas. El analisis
de estas actividades, de sus objetivos, de los procesos de realiza-
cion, de sus resultados, requiere la elaboracion de modelos
heuristicos que permitan, por un lado, actuar, y, por otro, elabo-
rar preguntas, hipotesis que conduzcan a la investigacion de las
acciones que se llevan a término y de sus resultados, con la
finalidad de buscar los mejores caminos posibles para llevarla a
cabo. Por otro lado, estas mismas practicas, basadas en modelos
explicitos que permitan la reflexion y la investigacion, seran
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también el punto de partida de la formaciéon permanente y de la
formacion inicial del profesorado.

Lo que hemos dicho hasta aqui nos permite reformular cual
es el objeto de la didactica de la lengua. La investigacion en este
campo ha de conducir a la elaboracion de conocimientos tedricos
que den razon y permitan comprender y interpretar la actividad
de ensenar y aprender lengua, es decir, a una teorizacion que
pueda dar razén de la manera como un tipo de actividad, la
discursiva, se interrelaciona con otro tipo de actividad, la de
aprendizaje y ensefianza, que tiene como objeto las actividades
discursivas y las acciones y operaciones que las conforman;
teorizacion que, a su vez, se orienta hacia un nuevo nivel de
comprension de la practica para fundamentarla y transformarla.
Todo ello teniendo en cuenta las finalidades que la sociedad
atribuye a las instituciones educativas y teniendo en cuenta
también las funciones de la lengua en las interacciones sociales y
culturales y como instrumento de pensamiento.

2. MODALIDADES DE LA INVESTIGACION EN DIDACTICA DE LA LENGUA

La definicion del objeto de la didactica de la lengua nos lleva
inevitablemente a la reflexion sobre cuales son las modalidades
de investigacion mas adecuadas para construir el conocimiento
en este ambito. Si atendemos a las caracteristicas del objeto tal
como lo definiamos, las modalidades de investigacion que se
adopten han de permitir la comprension e interpretacion de
actividades humanas complejas e interrelacionadas, lo cual exi-
gira instrumentos que den una vision de estas actividades en
profundidad. Es necesario, sin embargo, reflexionar algo mas
sobre este aspecto.

La didactica de la lengua como ambito cientifico especifico
surge en el cruce de diversas ciencias lingiiisticas psicoldgicas y
sociales, con sus propias tradiciones de investigacion. La psico-
logia, por ejemplo, se configuré como ciencia en el periodo
culminante del paradigma positivista; posteriormente se ha visto
inmersa en la orientaciéon cognitiva, especialmente en el campo
de los estudios psicolingiiisticos o en los que se refieren a los
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procesos mentales relacionados con la lectura y la escritura.
También la pedagogia emerge la primera mitad del siglo XX en el
marco del positivismo cientifico. Claparede, fundador del Insti-
tuto Jean-Jacques Rousseau de Ginebra, es uno de los impulsores
de una «pedagogia cientifica», y divulga con su obra técnicas
estadisticas aplicadas a la investigacion en educacion.* La orien-
tacion cientista de tipo positivista en la investigacion psicoldgica
y pedagogica todavia esta presente en estos ambitos, a pesar de
no ser la Unica.

Mas recientemente, muchas de las ciencias sociales (la an-
tropologia, la sociologia, la sociolingiiistica, y también la pedago-
gia y algunos ambitos de la psicologia, entre otras ciencias y
orientaciones metodoldgicas, como el analisis del discurso, de la
conversacion, etc.) han abordado su objeto de estudio desde un
punto de vista que permite tener en cuenta la complejidad de las
actividades humanas. La emergencia de alternativas
interpretativas y criticas en la investigacion en ciencias sociales
ha abierto un nuevo horizonte en la consideracion de lo que es
cientifico. En este marco, no se busca una explicacion causal del
los hechos (que en ciencias sociales son las actividades humanas)
sino la comprension y la interpretacion de realidades globales
complejas y dindmicas.

La investigacion sobre ensefianza de lenguas inicia su desa-
rrollo propio en la confluencia de las dos orientaciones de
investigacion mencionadas. Muchos autores (Nunan, 1992;
Larsen-Freeman y Long, 1994), al hablar de la investigacion en la
ensefianza de lenguas y de las modalidades que puede adoptar,
empiezan contraponiendo dos paradigmas que a menudo se
denominan cuantitativo y cualitativo en relacion con el objetivo
que se plantean y con el tratamiento de datos predominante. De
todos modos, acaban afirmando que estas clasificaciones
dicotémicas son insuficientes para dar cuenta de las metodologias
que pueden ser utiles para la investigacion sobre la ensefianza de
las lenguas y dibujan un panorama de las posibles interrelaciones

¢ Esta intenciéon es compartida en nuestro pais por Alexandre Gali y se
manifiesta en la publicacion La mesura objectiva del treball escolar («La medida
objetiva del trabajo escolar»). Para una vision mas completa de la fundamentacion
tedrica de las pruebas de lengua en esta obra, cf. Camps (1997)
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entre ambas modalidades. A pesar de los intentos de encontrar
vias intermedias, las clasificaciones taxondmicas no son capaces
de explicar por si mismas la diversidad de parametros que
contribuyen a delimitar las opciones metodoldgicas. Otros enfo-
ques que parten de la diversidad de factores que configuran los
tipos de investigacion parecen mas sugerentes.

Estructuracion +

Medir Controlar
Encuestas Investigacion
Codificacion experimental o
Observacidn cuasiexperimental
sistematica

Control +

Observacion
Estudio de casos Investigacion-accion
Protocolos Intervencién
Historias de vida Elicitacion
Diarios

Observar Preguntar/actuar

Cuadro 1. Parametros en el disefio de investigaciones, segin Van Lier
(1988)

Van Lier (1988) establece diferentes tipos o métodos de
disefio de investigaciones en relacion con dos parametros (cua-
dro 1): el de la estructuracion previa de la situacion de investiga-
cién y el del control de esta situacion durante el proceso. Los dos
parametros marcan cuatro espacios en los cuales se pueden
situar los tipos de investigacion, desde el mas estructurado y
controlado, como es el experimental, hasta el que ocupa el
espacio de menor control y estructuraciéon, como puede ser, por
ejemplo, el estudio de casos. Del planteamiento de Van Lier se
desprende que los instrumentos para conocer la realidad de la
ensefianza y el aprendizaje de las lenguas pueden ser diversos y
complementarios.
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Otros autores consideran también parametros diversos en la
definicion de las modalidades de investigacion en didactica de la
lengua. Gagné et al. (1989) distinguen entre el método basico de
investigacion, los objetivos y las finalidades que se propone y los
procedimientos que se utilizan para su consecucion. Por ejemplo,
segun estos autores, la investigacion descriptiva tiene como méto-
do central la observacion, y su finalidad es comprender o explicar.
Los procedimientos que utilice podran ser diversos y mas o menos
estructurados: encuesta, estudio de casos, analisis de datos verba-
les, analisis de contenidos, etc. La investigacion tedrica tiene como
método central el analisis conceptual y su finalidad es comprender
o formular predicciones. Como procedimientos mencionan los
estudios tedricos y criticos, las sintesis (o la sintesis critica) de
resultados de investigacion, los estudios prospectivos, etc. La
investigacion experimental tiende a corroborar o verificar hipote-
sis; en el campo que nos ocupa acostumbra a tener disefio
cuasiexperimental y se utiliza en estudios de tipo evaluativo; la
investigacion ligada a la accion en la practica (o investigacion-
accion) tiene su ambito en la intervenciéon para comprender y
transformar la practica. Los procedimientos de investigacion que
los autores relacionan con la investigacion-accion son diversos:
innovacion controlada o estructurada, aplicacion en el aula de
elementos tedricos, desarrollo controlado de instrumentos
didacticos, teorizacion de la accion, etc.

Mas alla de las observaciones criticas que cualquier intento
de clasificacion puede suscitar, la distincion que hacen los auto-
res mencionados entre la orientacion general de la investigacion
y de los objetivos basicos que se propone, y los procedimientos
metodoldgicos que arbitra para conseguirlos nos parece un
camino interesante para superar las visiones dicotdmicas sobre el
tipo de investigacion en didactica de la lengua y para experimen-
tar caminos adecuados para abordar el conocimiento de la
compleja realidad de ensefianza y aprendizaje de lenguas.

Este es el punto de vista que adoptamos fundamentado en
aportaciones mas generales de la metodologia en ciencias socia-
les. Ricoeur (1986) aborda la superacion de la dicotomia que se
ha establecido entre explicar (basado en la busqueda de causas)
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y comprender (basado en la participacion empatica en la actividad
misma) proponiendo un nivel de comprension que se base en el
proceso intermedio de interpretacion. La accion es significativa y
puede ser objetivada en un proceso de suspension de la com-
prension. Compara este proceso con el de la interpretacion de un
texto para que pueda ser comprendido mejor en otros contextos
de recepcion. Asi la interpretacion permitird devolver la accion
al proceso de comprension, cerrando de est modo el circulo que
aparentemente se habia roto con la interpretacion. Las palabras
de Ricoeur explican este proceso:
L’action sensée devient objet de sciences seulement sous la

condition d’une sorte d’objectivation équivalente a la fixation
du discours par l'écriture.

(...) Ma thése est que l'action elle-méme, I'action sensée, peut
devenir objet de science sans perdre son catactere de
signifiance a la faveur d’une sorte d’objectivation semblable

A

a l’objectivation opérée par l’écriture. Grace a cette
objectivation, I'action n’est plus une transaction a I’aquelle le
discours de l'action continuerait d’appartenir. Elle constitue
un configuration que demande a étre interpretée en fonction
de ses connexions internes. (213)

El objeto de la investigacion en didactica de la lengua tal
como lo hemos definido exige una investigacion orientada a la
comprension de la realidad para fundamentar la actuacion en la
practica, y por tanto, a una investigacion que comportara un
analisis cualitativo y en profundidad de los datos. Se inscribe,
por tanto, en la orientacion interpretativa-comprensiva de la
investigacion en ciencias sociales. Ahora bien, si nos situamos en
el nivel de los procedimientos de investigacion, nos hemos de
preguntar cuales son los mas adecuados para conseguir unos
objetivos u otros en cada actividad concreta. La adscripcion
general a una metodologia de investigacion no se contradice con
la afirmacion de que los instrumentos para conocer la realidad
pueden ser diversos y complementarios. Este enfoque lleva a la
necesidad de establecer programas, lineas de investigacion que,
basados en unos objetivos fundamentados en el primer nivel,
admitan la contribucion de diferentes instrumentos y procedi-
mientos de forma complementaria.
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3. EJES DEL DESARROLLO DE LA INVESTIGACION EN DIDACTICA DE LA LENGUA

Sin la pretension de ofrecer un panorama exhaustivo de los
campos que han de ser objeto de investigacion sobre la ensefian-
za y el aprendizaje de la lengua, destacaremos algunos ejes que
podrian articularla, en torno a los cuales es necesario elaborar
conocimiento, teniendo en cuenta que nos referimos a la inves-
tigacion en didactica de la lengua y no a la que se pueda
desarrollar en el marco de otras disciplinas cientificas que,
aunque pueden ser interesantes en nuestro ambito, no pueden
considerarse incluidas en él (Reuter, 1995).

El primer eje es, sin duda, el sistema diddctico en sentido
estricto, es decir, el conocimiento de los procesos de ensefianza
y aprendizaje de la lengua en el aula. Este espacio condiciona, de
hecho, toda la investigacion que se considera didactica, y cual-
quier mirada a aspectos relacionados con la ensefianza de la
lengua lo tendra que tener como punto de referencia.

En general se aborda la ensefianza de la lengua como pres-
cripcion. En nuestro pais se dispone de poca investigacion que
nos acerque a lo que realmente pasa en el aula: como se construye
el conocimiento verbal, qué relacion se establece entre modelos
de ensefanza y procesos de aprendizaje, qué incidencia tienen
en la interaccion los diferentes tipos de materiales, como se
pueden adecuar las programaciones, qué estrategias son mas
adecuadas para promover los usos formales de la lengua, etc.
Como deciamos, en este espacio la practica se fundamenta en el
conocimiento ya elaborado, y es, a su vez, generadora de nuevas
preguntas y de hipotesis que se tendrdn que contrastar en un
proceso dialéctico y dinamico de reflexion y actuacion.

El segundo eje gira en torno de la delimitacién de los conteni-
dos de enseiianza de la lengua a partir de los objetivos que se
proponen. El punto de referencia lo constituyen tanto las aporta-
ciones de las ciencias del lenguaje como las practicas sociales,
incluidas las escolares. El concepto de transposicion didactica
evidencia la complejidad de este ambito, que no consiste Unica-
mente en la seleccion de unos contenidos para ser ensefiados,
sino en un proceso de adecuacion a los objetivos y a las situacio-
nes de ensenanza.
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En tercer lugar, el analisis de los procesos de formacién inicial
y permanente del profesorado constituye uno de los ejes cruciales
para la construccion del saber didactico en relacion con a la
practica. Los modelos explicitos y subyacentes que guian la
accion practica del profesorado, los conceptos sobre las lenguas
y sus usos, sobre la relacion entre estos usos y el desarrollo mental
y las formas culturales que se relacionan con el mismo, las
maneras de concebir qué es ensenar lengua, etc. repercuten en
las decisiones educativas que se toman, y, por tanto, en la
interaccion que se establece entre los elementos del sistema
didactico.

Los objetivos que pretende la sociedad realmente a través de la
ensefianza de la lengua o las lenguas es el cuarto de los ambitos
de investigacion. Convendria profundizar en las relaciones entre
el lenguaje en la sociedad y el de la institucion escolar, la cual
forma parte de la primera. Seria preciso también hacer un
analisis historico de la educacion lingiiistica y literaria, de los
modelos de ensefianza que se han desarrollado en relacion con
las situaciones sociohistdricas cambiantes: finalidades de la ense-
nanza de la lengua, demandas sociales que han presionado a la
escuela y que han incidido en las representaciones que de ella
han tenido sus actores (alumnado, profesorado, padres, madres,
etc.) Esto permitiria una vision critica, distanciada y en profun-
didad de los conceptos subyacentes a muchas practicas todavia
presentes en la escuela.

Finalmente, se puede considerar también el eje de la inves-
tigacion sobre la fundamentacion epistemoldgica de la didactica de
la lengua y de la ensefianza y aprendizaje de lenguas, con la
finalidad de elaborar un marco conceptual coherente y que no
sea simplemente la mezcla ecléctica de aportaciones de ciencias
diversas. Convendria, por ejemplo, profundizar y debatir sobre
cudles son los paradigmas cientificos y los marcos ideoldgicos
subyacentes a las decisiones y formulaciones curriculares y a las
practicas de ensefianza: qué conceptos de lengua, de ensefianza,
de uso de la lengua, de desarrollo verbal, etc. los fundamentan.
La investigacion tedrica en nuestro ambito ha de estar estrecha-
mente relacionada con uno de los rasgos fundamentales que la
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caracterizan: la relacion de la teoria que se elabora con la practica
de la educacién lingiiistica.

4. AMBITOS DE CONSTRUCCION DEL DISCURSO DE LA DIDACTICA DE LA LENGUA Y
AGENTES DE INVESTIGACION

La complejidad del sistema didactico y, sobre todo, la
complejidad de las relaciones que establecen con el contexto
social y institucional tiene como consecuencia la diversidad de
los espacios en los que se construye el discurso sobre la didactica
de la lengua, y, por tanto, la diversidad de los agentes que pueden
intervenir.® Sin danimo de dibujar un panorama exhaustivo,
podriamos establecer diversos ambitos, en el supuesto de que
hay interrelacion entre ellos. Son los siguientes:

* El ambito de la ensefianza de las lenguas en todos los niveles

y con finalidades diversas. Este dmbito estd en la base de
la elaboracion del conocimiento, aunque a menudo las
practicas escolares o bien no son objeto de analisis y de
reflexion, o bien, una y otra quedan circunscritas al
mismo contexto de la practica.

* El dmbito de la investigacion institucionalizada, que inclu-
ye los departamentos universitarios, pero también insti-
tuciones diversas que, o bien promueven la investigacion,
o bien son puntos de interseccion entre investigacion y
formacion. A menudo este dmbito se mueve lejos de la
realidad de las aulas, de los problemas reales de la ense-
fhanza. La interrelacion entre estos dos ambitos es impres-
cindible para crear un espacio de fundamentacion del
conocimiento didactico.

e [os ambitos de decision institucional, donde se elaboran las
bases curriculares, los contenidos prescriptivos, las orien-
taciones y los criterios para la ensefianza y la evaluacion.
En este ambito podrian incluirse también los organismos
de seguimiento y de control y de evaluacion, como por

® En esta delimitacion de los ambitos donde se elabora el discurso didactico,
seguimos la propuesta de David (1995), pero afladimos uno que para nosotros es
basico, el del aula.
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ejemplo la inspeccion educativa, que a veces es agente
activo de investigacion sobre la ensefianza.

® Los dmbitos de la formacion inicial y permanente del profe-

sorado, en los que, de maneras diferenciadas, inciden el
conocimiento sobre las practicas y la reflexion tedrica
sobre la ensefianza de la lengua. Este ambito deberia ser
punto de confluencia de la actuacion practica y de la
reflexion sobre esta practica. Demasiado a menudo la
formacion es prescriptiva y no basada en la reflexion y en
el anadlisis de la practica, es decir, alejada de la investiga-
cion.

® Los dmbitos de la edicion, en los cuales podemos distinguir

dos subambitos:

- Los de la edicion de materiales (libros de texto, recursos
informaticos o en otros soportes, etc.), que tienen una
gran incidencia en el discurso didactico del profesorado.
A veces estos materiales son fruto y objeto de la investiga-
cion; demasiado a menudo, sin embargo, responden a
intereses y a formulaciones que no estan relacionados y
plantean la actividad de la ensefianza de la lengua de
manera prescriptiva para el alumnado y para el profesora-
do.

- La publicaciéon de manuales o de libros de ensayo o de
investigacion sobre didactica de la lengua y las publicacio-
nes periddicas especializadas, bien en aspectos educativos
en general, bien en la ensefanza de lenguas. Este ambito
tendria que constituir uno de los espacios de intercambio
entre todos los implicados en la didactica de la lengua, y
un instrumento de debate y de construccion del conoci-
miento didactico compartido.

Lo que destaca en el panorama de los dmbitos de elabora-
ciéon del conocimiento didactico es que los agentes que partici-
pan son diversos y a menudo aportan puntos de vista contradic-
torios. Uno de los retos de la didactica de la lengua es avanzar en
la elaboracion de modelos que tiendan a la coherencia en el
marco de la diversidad de fuentes de este conocimiento y de su
doble caracter epistémico y praxeologico.
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