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1. Introduccion

Actualmente, el dominio de otras lenguas es algo cada vez méas demandado en la
sociedad que nos rodea. Nos enfrentamos a una fase de globalizacion por la que cada
vez son més las personas que se ven en la necesidad de moverse en contextos bilingiies,
tanto por causas profesionales, personales, etc. Por este motivo, el interés en la
busqueda de una metodologia eficiente para la ensefianza de otras lenguas esta en auge.
Sin embargo, para entender el funcionamiento de la ensefianza de una lengua segunda,
es primordial entender primero cdmo funciona el proceso interno de la adquisicion de
segundas lenguas. De esta forma, la investigacion en el campo de la ensefianza de
segundas lenguas es intimamente dependiente de los avances en la investigacion de la

adquisicion linguistica.

Como indica el titulo de nuestro trabajo, la tarea principal del mismo sera realizar
un analisis de la ensefianza de segundas lenguas, en este caso, de la ensefianza de
castellano como segunda lengua. Nos centraremos ademé&s, en un publico muy
especifico que sera el de adultos japoneses aprendientes de castellano como segunda
lengua en Japon, pues este andlisis considerara las formas de ensefianza en contextos en
los que la inmersion linguistica no es un factor disponible. Para Ilevar a cabo esta tarea,
nos ayudaremos de una descripcion tedrica del proceso de adquisicion linglistica y del
papel del aprendizaje en la misma. Después, trataremos de identificar las necesidades
gue mas comunmente presentan los estudiantes japoneses a partir de estudios de
seguimiento llevados a cabo por otros autores. Y por ultimo, analizaremos si la
ensefianza puede ayudar a estos estudiantes a mejorar en su proceso de adquisicion del
espafol. El objetivo final sera por tanto argumentar y proporcionar una descripcién de
las formas de ensefianza mas adecuadas para el caso en funcion de las necesidades que

identifiqguemos en estos estudiantes.

Ademas, es importante sefialar que la mayor parte de nuestro anélisis se basara en
teorias naturalistas de la adquisicion de la lengua, especialmente en argumentos de
Krashen (1982; 1981). Y por ultimo, cabe decir que entenderemos la ensefianza al igual

que Krashen & Terrell (1983), como entorno encargado de proporcionar un ambiente



comunicativo, un input adecuado y una instruccién formal® bajo la guia de un docente

cualificado.

2. Adquisicion de segundas lenguas en adultos

Generalmente cualquier individuo, desde que nace, comienza un proceso de
adquisicion linguistica con el fin de comunicarse con otras personas. Este proceso va
desde la emision de sonidos ininteligibles hasta la adquisicion completa del codigo
lingliistico usado en su entorno, que adquiere mediante la continua interpretacion y
descifre de las normas linglisticas que capta en el contexto que le rodea. Este es el
proceso propio de la adquisicion de la lengua materna. Sin embargo, cuando se trata de
dominar una lengua distinta a la materna en edad ya adulta, es necesario sumergirse en
un estudio mas consciente que en muchos casos no consigue acercarnos a una
competencia nativa de la segunda lengua. Serd entonces ésta la cuestion central a
nuestra investigacion: el proceso de adquisicion linguistica de un idioma extranjero en

adultos.

A continuacién introduciremos algunas cuestiones sobre la adquisicion de
segundas lenguas en adultos, asi como un breve acercamiento a los avances logrados en

este mismo campo.
2.1 Aprendizaje y adquisicion

En primer lugar, es de grave importancia que tratemos la diferencia entre los
términos aprendizaje y adquisicion de una lengua. Krashen (1982) nos presentaba esta
distincion como el elemento central a su hipotesis acerca del proceso de adquisicion de
otras lenguas: existen dos procesos internos e independientes en el hombre que
intervienen en el desarrollo de la competencia linguistica de una lengua. Dentro de su
hipbtesis nos definia el proceso de adquisicion como un proceso inconsciente que

interviene en una produccion linglistica durante la cual el sujeto no tiene presentes las

! Aunque ciertamente el profesor Krashen (1981) defiende que una instruccion formal no es necesaria, en
su libro junto a Tracy D. Terrell (1983) admite en la descripcion de los objetivos del enfoque natural que
lecciones formales de gramatica serdn complementarias a las practicas comunicativas.



reglas gramaticales ni cualquier otra caracteristica propia de la lengua. Este proceso,
explica también Castafieda (1997), se conecta esencialmente con los dispositivos

internos y caracteristicos del ser humano que nos proponen las teorias generativistas.

Por GU [Gramaética Universal] se entiende la dotacion genética (una serie de principios)
gue hace posible adquirir el lenguaje humano pese a la limitacion y la variedad de los
datos (una serie de rasgos parametrizados que permite la existencia de distintas lenguas).
(Liceras, 1996: 27)

Por el contrario, el proceso de aprendizaje es percibido como un proceso
consciente que nos permite acceder adrede a las reglas de la lengua, aplicarlas y razonar
sobre ellas. Es una atencién especial a la forma que se da normalmente en contextos
académicos y no en contextos naturales. Finalmente, Krashen (1982) ademaés indica que
el proceso de aprendizaje no interviene en el proceso adquisitivo; no es un conocimiento
del que podamos hacer uso en contextos naturales comunicativos. Con lo que ya,
partiendo de esta distincion, la funcion de la ensefianza relacionada con el aprendizaje,

queda puesta en serias dudas.
2.2 Interlengua

El sistema linglistico que se va desarrollando en el proceso de adquisicion de una
lengua se denomina “interlengua”. Como explican Larsen-Freeman & Long (1994), se
trata de un sistema linguistico que comparte similitudes estructurales con la segunda
lengua a la que un sujeto se expone. El grado de similitud del mismo se correspondera
con lo avanzado del estadio actual del proceso adquisitivo de la segunda lengua en
dicho sujeto, el cual a su vez se vera determinado por una serie de factores favorables o
no para el mismo; como por ejemplo, la actitud personal, el grado de acceso a input de
la segunda lengua, etc. Lo cierto es que acerca de estos factores existen multitud de

opiniones que discutiremos mas tarde.

Como fruto de la variabilidad que ofrecen los distintos factores que pueden afectar
al proceso, este sistema “a medio camino” es por tanto individual y dependiente de las
circunstancias de cada persona, y va evolucionando continuamente a medida que los
distintos factores mas influyentes inciden en el proceso adquisitivo. Sin embargo, pese a

las diferencias individuales que la interlengua desarrollada por cada sujeto puede



presentar, algo que se puede observar es que las fases de su desarrollo si son

sistematicas.

En resumen, las ILs [interlenguas] son mucho mas variables desde el punto de vista
sincrénico que casi todas las demas lenguas naturales. Sin embargo, el uso de modelos
analiticos potentes ha demostrado que la mayor parte de la variabilidad es sistematica o
esta regida por reglas. (Larsen-Freeman & Long, 1994: 85)

Asi, el orden de adquisicion de ciertas estructuras gramaticales suele mostrar
importantes grados de similitud entre diferentes personas: algo que, sorprendentemente,
ocurre de la misma forma ademas para todos los individuos que adquieren una segunda

lengua sin importar cuéles sean sus lenguas maternas.

Ademas, Larsen-Freeman & Long (1994) nos explican también que la presencia
del modelo de la lengua meta, o lo que es lo mismo, la segunda lengua que se esta
adquiriendo, y la ausencia de otro modelo idéntico a la interlengua de un individuo que
pueda reforzar las caracteristicas linguisticas de dicha interlengua, provocan que la
evolucion de la misma sea continua; pues se produce una persecucion de un modelo
idéntico al de la lengua meta. De conseguir que la interlengua se quede en un estado
regular y constante, se produciria lo que se denomina fosilizacion de la lengua.

En cuanto a las etapas mas iniciales de la evolucion de la interlengua, segin Lydia
White (2000) se considera que la tendencia es que el individuo parta del conocimiento
disponible que tiene de la lengua materna ademas del de otras lenguas previamente
adquiridas en el caso de que las haya. Las etapas finales se corresponderian finalmente
con el estado de fosilizacion, que en su caso impediria alcanzar una competencia en la

lengua meta similar a la de un nativo.
2.3 Fosilizacion

El fendmeno de fosilizacién se corresponde, como acabamos de indicar, con lo

que seria la etapa final del desarrollo de la interlengua.

Anecdotally, it seems obvious that L2 learners differ from each other in their ultimate
attainment, even when one considers learners of the same mother tongue learning the
same L2. (White, 2000: 145)



Alcanzado este punto, se espera que el estudiante no pueda mejorar mas su
competencia linglistica en la lengua meta. Sin embargo, al igual que la interlengua se
desarrolla de manera diferente en cada individuo, la fosilizacion es una fase que se
alcanza en puntos diferentes del desarrollo de la interlengua en cada persona. Ademas,
la llegada a esta fase viene implicada por la funcidn negativa de los factores incidentes

en la adquisicion linglistica como serian la falta de motivacion, el estrés, etc.
2.4 Interferencia linguistica

Dado que durante el desarrollo de la interlengua el conocimiento de la lengua
materna y/o de otras lenguas previamente adquiridas permanece disponible y tiende a
ser el punto de partida de muchas de las construcciones de la lengua meta en su proceso
de adquisicion, muchos investigadores se han cuestionado hasta qué punto la presencia
de este conocimiento influye y determina la adquisicion linglistica de una segunda
lengua. Segun las conclusiones de investigadores como Zobl (1982), Eckman (1977) y
Kellerman (1983) (citados en Larsen-Freeman & Long, 1994), esta interferencia existe
y forma parte del proceso natural de desarrollo de la interlengua. A partir de estas
investigaciones se ha determinado que la lengua materna tiene una accion notable en la
velocidad del desarrollo de las distintas etapas de la interlengua, que existen una serie
de rasgos propios de cada lengua mas propensos a constituir elementos de influencia y
que el nivel de competencia linguistica de la persona también es determinante en el

proceso de interferencia linguistica.

En cuanto a la primera observacion, aunque en primer lugar se pudo ver que
individuos con diferentes lenguas maternas tendian a cometer los mismos errores, se
determin6 que aunque las fases del desarrollo de la interlengua siguen el mismo patrén
siempre independientemente de cuél sea la lengua materna de la persona (lo cual explica
el porqué de los mismos errores), lo que ocurre es que las diferencias entre la lengua
materna y la lengua meta actian ralentizando el paso por las distintas fases del
desarrollo de la competencia lingistica en la lengua meta. Es decir, los individuos
construyen hipdétesis de la lengua meta a partir del conocimiento de sus lenguas
maternas para suplir el vacio de las estructuras aun desconocidas de la lengua meta. A
partir de esta observacion, Zobl (1982) (citado en Larsen-Freeman & Long, 1994)
desarrollaba tres posibles patrones:



1. Si una estructura de la lengua materna se encuentra de forma similar en la
lengua meta, pero se expande de forma mas compleja en esta ultima: es probable que el
paso a la siguiente fase sea mas lento y ademas, debido a esa cierta similitud tal

estructura tendra un alto riesgo de ser fosilizada.

2. Dentro de una similitud entre ambas lenguas, también puede ocurrir que el uso
de una regla presente en la lengua materna se generalice y se extienda a su aplicacion

sobre elementos de la lengua meta que en realidad no se rigen por la misma.

3. Si un elemento de la lengua meta no estd presente en la lengua materna, es
posible que lo que ocurra sea que se intente proceder sin romper radicalmente con la
regla de la lengua materna. Asi, se usara el equivalente de la lengua materna que sea

mas coherente en la lengua meta, aunque no sea lo mas natural.

La segunda observacion parte de que cada lengua se compone por una serie de
elementos marcados que son complejos y propios de cada lengua y por otros elementos
no marcados que son mas béasicos y comunes al funcionamiento de otras lenguas. De
esta idea, segun exponen Larsen-Freeman & Long (1994), Eckman (1977) pudo

comprobar otros tres comportamientos:

- Aquellas caracteristicas propias y marcadas de la lengua materna, constituiran

elementos que ralentizaran el progreso de la interlengua.

- Cuanto méas marcados sean los elementos de la lengua meta, mas dificil se hara

el proceso de desarrollo de la fase de estructuracion de los mismos.

- Las estructuras que sean diferentes, pero que no constituyan elementos marcados

en la lengua meta, no constituirdn un obstaculo significativo.

Por dltimo, segun la tercera observacion, Kellerman (1983) concluyo (citado en
Larsen-Freeman & Long, 1994) que la percepcion que tiene la persona de la distancia
existente entre su lengua y la que estd aprendiendo, dada por su nivel linglistico
alcanzado en la lengua meta, influira en su predisposicién a validar errénea o

correctamente la aplicacion del conocimiento de su lengua materna en la lengua meta.



2.5 Factores de importancia

Como acabamos de ver, la interlengua que se desarrolla entre un grupo de
aprendientes de una lengua extranjera es Unica para cada uno de los integrantes del
grupo: algunos avanzan mas lentamente, otros alcanzan un sistema interlingiistico mas
desarrollado, etc. La explicacion generalizada a este fendbmeno indica que esto se debe a
la actuacion de numerosos factores internos y circunstancias contextuales, que sin duda
son muy dificiles de medir y concretar. Algunos de los que atraen gran parte de la
atencion de los investigadores del campo de la adquisicion lingtistica son por ejemplo:
la edad, la aptitud, la actitud, etc.

2.5.1 Edad

El factor de la edad (Larsen-Freeman & Long 1994) es uno de los que més
atraccion ha generado entre los investigadores, principalmente por el hecho de que en
los nifios se observa que estos alcanzan en su proceso adquisitivo un dominio nativo de
la lengua, mientras que en adultos alcanzar tal nivel de la lengua es considerado, por los
mas optimistas, como algo extremadamente dificil. Sin embargo, los resultados de las
distintas investigaciones al respecto no son nada claros y las opiniones que se han
generado difieren demasiado entre si. ¢(Es realmente determinante la edad en el
resultado? Y si es asi, ¢se trata de un factor cognitivo, 0 es mas bien un determinante
sociocultural? En cualquier caso, nosotros hemos decidido centrarnos en el estudio del
grupo adulto. Dadas las diferencias entre ambos procesos, parece pues mas productivo

tratar las necesidades de ambos grupos por separado.

2.5.2 Aptitud y actitud

En primer lugar, la aptitud se trata de una variable relacionada con las habilidades
de aprendizaje del alumno, y no con su capacidad adquisitiva. Krashen & Terrell (1983)
sostenian que tener una aptitud alta no indica necesariamente que se tenga también una
buena habilidad adquisitiva, pero los resultados obtenidos en el aula seran sin duda

satisfactorios.
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On the other hand, a high aptitude does seem to predict success in a language classroom
which is grammar-based and on tests that demand grammatical analysis rather than real
communicative ability. (Krashen & Terrell 1983: 40)

Ademas, Krashen (1981) nos explicaba que los componentes principales de una
aptitud positiva son: codificacion fonética, conciencia gramatical y capacidad deductiva.
Con codificacion fonética entendemos que el estudiante tendrd una buena capacidad
para recordar y almacenar los distintos sonidos de la lengua. Después, la conciencia
gramatical permitird al estudiante identificar las estructuras gramaticales de la lengua;
para lo que tampoco sera necesario tener un conocimiento explicito sobre terminologia
gramatical. Por ultimo, la capacidad deductiva le permitira deducir los patrones y el

comportamiento de la lengua.

Some individuals, it is believed, have a special aptitude for second language study.
These students are thought to be the ones who should pursue language study and who
can be expected to make the most rapid progress in second language classes. (Krashen,
S.D. & Terrell, T. D. 1983: 39)

La actitud sin embargo, es un factor relacionado con la capacidad adquisitiva de la
lengua, pues estas variables favorecen la asimilacion del input. Son factores
relacionados con la motivacion, la autoestima y el grado de ansiedad, que animan al
alumno a involucrarse mas en situaciones comunicativas con nativos de la lengua o en
cualquier otro tipo de situaciones que les sean beneficiosas para su adquisiciéon. Segun
Krashen (1981: 21) “the acquirer must not only understand the input but must also, in a
sense, be “open” to it.” Y es que, en el caso opuesto, estos elementos pueden constituir
un bloqueo en el proceso adquisitivo. Es ademés significativo, que también se
contempla la idea de que los resultados positivos en el aprendizaje y la adquisicion, son

favorecedores a su vez para incrementar la motivacion de los alumnos.

2.5.3 Otros factores

Dependiendo del investigador, la lista de estos factores puede ser inmensa
(Larsen-Freeman & Long, 1994), y es que no hemos de olvidar que al fin y al cabo, las
circunstancias de cada persona pueden admitir un universo de posibilidades que se
combinaran influyendo en aspectos de su vida tales como la adquisicion de una segunda

lengua.

11



Mas alla de los que hemos mencionado, podemos tener en cuenta la influencia de
otros de los aspectos de los que ya hemos hablado en nuestra descripcion teorica de la
adquisicion de lenguas. Por ejemplo, la interferencia linglistica de la lengua materna o
de otras lenguas ya aprendidas puede incidir en el proceso de adquisicion. De la misma
forma, el recibir ensefianza formal o no, y la calidad de la misma en caso de que si, asi
como la calidad y la cantidad de input al que se tiene acceso, constituyen sin duda

algunos factores importantes.

2.6 Consecuencias e impactos de la ensefianza en el proceso de
adquisicion

Como ya indicabamos en el apartado “Aprendizaje y adquisicién” existen serias
dudas con respecto a la eficacia de la ensefianza. Son muchas las teorias y estudios que
explican y defienden que el desarrollo de la interlengua en aquellos que acuden a la
ensefianza formal en su objetivo de dominar otra lengua, no se diferencia
significativamente del de los que la adquieren de forma natural. Para empezar, dentro

del mismo aula, los resultados que cada alumno obtiene son muy diferentes entre si.

Como explican Larsen-Freeman & Long (1994) lejos de un impacto positivo,
algunos incluso opinan que la ensefianza puede ser fuente de consecuencias negativas
para el dominio de la lengua meta. Bajo perspectivas diferentes, las aportaciones
chomskianas a la investigacion defienden un mayor peso del caracter natural e intuitivo
del proceso que yace en el desarrollo de la gramatica de una lengua y Krashen (1982),
por su parte, explica que lo Gtil de la ensefianza es Unicamente que ofrece la posibilidad
de proporcionar de input comprensible y Gtil a todos aquellos que tengan dificil acceso a
un input natural; relegando a un rol de mera complementariedad a la ensefianza mas
tradicional de estructuras gramaticales y Iéxico. Sin embargo, Larsen-Freeman & Long
(1994: 275) indican que muchos de los estudios sobre la efectividad de la ensefianza
presentan serias carencias en la propia investigacion del papel del aprendizaje. Por
ejemplo, algo muy llamativo es que este tipo de estudios tienden a basarse
especificamente en la comparacion de los niveles linguisticos obtenidos de forma
natural o mediante la ensefianza, dejando de lado el andlisis del proceso y las

consecuencias de haber recibido instruccién formal. Asi las diferencias entre ambos

12



procesos quedan obviadas, pese a que uno de los objetivos de la ensefianza siempre ha
sido facilitar y acelerar el proceso de adquisicion.

Lo mismo sucede con el aprendizaje de la lengua: aunque puede que el input
comprensible sea necesario y suficiente para la ASL [adquisicion de segundas lenguas],
la ensefianza puede simplificar la tarea del aprendizaje, modificar los procesos y las
secuencias de adquisicion, acelerar el grado de adquisicion o mejorar la calidad y nivel
gue finalmente se alcanza en la SL [segunda lengua]. (Larsen-Freeman & Long, 1994:
277)

Pero en defensa de los beneficios de la ensefianza, nos podemos remitir a
Castafieda (1997), que nos habla de varios estudios de investigadores como Pienemann,
Weslander o Stephany entre otros, que muestran resultados positivos en relacién al
ritmo de adquisicién de la segunda lengua obtenidos por aquellos individuos que
siguieron programas de instruccion linglisticos. Al mismo tiempo, los resultados
indican también que las secuencias de desarrollo de la interlengua son inalterables:
“Cuando se ensena algo para lo que no se esta preparado no se pueden saltar etapas en
la secuencia de desarrollo pero si se puede acelerar la velocidad con que se avanza a
través de dicha secuencia.” (Larsen-Freeman & Long 1994: 281). No obstante, contra
esta rigidez del orden adquisitivo, que se conoce como hipotesis del aprendizaje,
Castafieda (1997) expone que la adquisicion de una estructura marcada conllevara la
adquisicion de estructuras mas sencillas que se relacionan con la compleja: el estudio de
las estructuras marcadas requerird mas tiempo al no contar con la base de las estructuras
mas generales que complementan a las complejas, pero la inversion de tiempo sera
provechosa considerando todas las estructuras que terminaran por ser adquiridas.
Castafieda discute, que en tal caso, esta teoria se puede considerar como un desafio a la
hipétesis del aprendizaje, pues mediante la instruccion se puede acceder entonces a un
nivel mas complejo del que en realidad corresponderia al estudiante segun su

preparacion psicolinguistica.

Por otro lado, otro aspecto que merece ser considerado es la capacidad de atencion
gue un aula induce a sus alumnos. Por supuesto que no en todas las aulas los alumnos
presentaran niveles de conocimiento metalingiistico destacables, pero todos los

estudiantes poseeran ciertamente un minimo. Castafieda (1997) hace referencia a
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argumentos de los lingtistas Schmidt & Frota (1986) y Odlin (1990) que explican que
este conocimiento mas profundo de la lengua, por minimo que sea, ayudard a los
alumnos a detectar en el input nuevas estructuras gramaticales para poner en uso. Es
decir, segin esta propuesta, el aprendizaje ayuda e impulsa los mecanismos de
adquisicién naturales. Sin embargo, tampoco debemos pensar que esto ocurre de forma
automatica. No debemos olvidar por tanto, todos los factores influyentes en el proceso
de adquisicion que hemos descrito anteriormente, y que influyen en un resultado

satisfactorio en el reconocimiento y aprovechamiento del input.

Para finalizar, expresando la problematica actual con respecto a las incognitas que
abundan en este &mbito linguistico, Larsen-Freeman & Long (1994) arrojan luz sobre
la necesidad imperante de llevar a cabo investigaciones méas centradas en las
consecuencias a largo plazo de la adquisicion y el aprendizaje. Las comparaciones entre
los estados de algo tan inestable y mutable como es la interlengua de distintos
individuos no es una prueba solida que demuestre los inconvenientes de la ensefianza de
lenguas extranjeras. A partir de los beneficios nombrados, pasemos a una descripcion
general la ensefianza de lenguas para entender mejor los elementos que propician estos

beneficios y para obtener una base didactica clara sobre la que trabajar.
2.6.1 Objetivos y caracteristicas de la ensefianza

De una forma general, se puede afirmar que el objetivo mas nuclear de la
ensefianza es favorecer el desarrollo de la interlengua en cada uno de sus distintos
estadios y evitar la temida fosilizacion. Para ello, se trata de facilitar todo lo posible al
estudiante la comprension de aquellos elementos mas distantes a su conocimiento
linguistico con el fin de que pueda alcanzar el dominio de la lengua meta. Asi, como
parte de este objetivo final, la ensefianza se propone facilitar el acceso a un estado lo
mas actual posible de la lengua meta y sus usos, a una descripcién de los usos populares
de la lengua y de la frecuencia de los mismos en contraste con los usos normativos, a
una descripcion de los valores asociados a los distintos usos de la lengua y en definitiva,

atender a las necesidades comunicativas o cognitivas de cada estudiante.

Para la consecucion de estas metas y objetivos, la ensefianza de una segunda

lengua idealmente se preocupa por el estudio de las situaciones comunicativas segun su
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contexto, por el estudio de los distintos niveles de la lengua, por la adaptacion del ritmo
y contenidos de la clase, asi como por el metalenguaje que se emplea, a las necesidades
del alumno definidas por sus particularidades propias. Pero, ¢cémo se consigue esto a

través del aula? O dicho de otra forma: ¢qué ventajas nos puede ofrecer un aula?

2.6.1.1 Input manipulable

Cuando hablamos con otras personas, tendemos a ajustar nuestra produccion
linglistica a la competencia lingiistica de nuestro interlocutor. Por ejemplo, sin duda
alguna, no hablaremos del mismo modo a un nifio de 6 afios que a nuestro profesor o a
un doctor. De la misma forma, cuando nos comunicamos con extranjeros, tratamos de
adaptarnos con el fin de que la comunicacion sea exitosa. En muchos casos, para lograr
este éxito, tendemos a producir variedades agramaticales de la lengua esperando que el
interlocutor no nativo nos entienda con mas facilidad: omitimos elementos, hacemos
adiciones superfluas, reordenamos la frase, etc. No obstante, la produccion de este tipo
de habla y su grado de agramaticalidad es muy relativa y dependiente de una serie de
factores, especialmente aquellos relacionados con la experiencia personal y el aparente
nivel de manejo del no nativo en su segunda lengua. Con esto queremos indicar que, en
absoluto en todas las situaciones en las que alguien se dirige a un no nativo emplea
construcciones de la lengua tan simplificadas. Pero existe la posibilidad de que la
exposicion de un aprendiente de la lengua a un input producido en contextos normales

de la vida cotidiana conlleve la exposicion a un input confuso y/o insuficiente.

Por el contrario, en una clase de ensefianza de otra lengua el alumno puede contar
con seguridad con un input adecuado que sea comprensible pero que no caiga en una
simplicidad perjudicial para el progreso del aprendizaje. Dados los objetivos marcados
en cuanto al aprendizaje de los alumnos, es muy poco probable que un docente emplee
un input de tan poca calidad o agramatical como el que acabamos de describir. Se puede
esperar que un profesional, adecuadamente formado, pueda manipular el input de forma

que este ayude a los estudiantes en funcion de sus necesidades linguisticas.

En un estudio realizado en Holanda, Snow, van Eeden y Muysken (1981) comprobaron
que los empleados municipales holandeses usaban un holandés agramatical en las
conversaciones que mantenian con extranjeros en las ventanillas de las oficinas

gubernamentales, y que la frecuencia de formas normativas de los HNs [hablantes
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nativos] reflejaba el ndmero de errores de la IL [interlengua] del holandés que
manejaban aquellos extranjeros. (Larsen-Freeman & Long 1994: 110)

Por lo tanto, contar con el apoyo de una ensefianza formal que facilite a los
estudiantes la oportunidad de acceder a una fuente segura de input manipulado para
lograr los progresos perseguidos, puede constituir un complemento muy positivo a las
exposiciones a input natural. Especialmente si los alumnos estudian el idioma extranjero
en su pais, sin demasiadas oportunidades de entrar en contacto con el idioma que se

estudia.

2.6.1.2 Interaccion modificada

Algo también muy beneficioso que ofrece la ensefianza formal de una lengua son
las oportunidades de interaccién que puede aportar a los alumnos. Evidentemente, el
alumno tendrd la oportunidad de interaccionar de la misma forma fuera de clase, pero el
rol profesional del docente asegurard un ambiente mas participativo y tratara de
asegurarse con frecuencia de que todos los implicados estan siguiendo la conversacion.
Y es que, segun nos indica el diccionario de términos clave de ELE del Centro
Cervantes (1997), algunos expertos como Swain (1985) desatacan que no es sélo
importante el papel del input, sino que el output que produce el alumno también es un

elemento de importancia en la adquisicién linglistica.

2.6.1.3 Centrada en la forma

Por supuesto, algo que salta a la vista también es que la ensefianza académica de
otras lenguas, al menos dentro de la base didactica que nosotros estamos considerando,
no se centra exclusivamente en crear ambientes comunicativos y mejorar la expresion
de los estudiantes. La ensefianza de las reglas de la lengua y sus caracteristicas propias
tiene también un papel importante dentro de clase, pues se intenta que los estudiantes
las pongan en préactica y puedan asi producir un output correcto y de buena calidad.
Ademas, el profesor también podra intervenir para corregir los errores de los alumnos,
siempre con fines didacticos. No obstante, la eficacia 0 no de corregir errores es algo
que se sigue cuestionando hoy en dia. Archibald (1996) discutia en “Contemporary
Linguistics” que esta practica parece tener, al menos, un efecto positivo en cuanto a la

correccion del 1éxico se refiere.
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3. Las necesidades del estudiante japoneés adulto

Habiendo repasado ya los principales aspectos del funcionamiento de la
adquisicion linguistica y las funciones de la ensefianza, podemos pasar ahora a
identificar las dificultades de un estudiante japonés de castellano, con el fin de que mas
adelante estas nos puedan ayudar a plantear las necesidades de estos alumnos en su
estudio. En primer lugar, hablaremos de las formas de ensefianza de castellano méas
extendidas en Japdn y de sus caracteristicas, pues sera importante conocer el contexto y
la forma en la que los alumnos japoneses suelen sumergirse en el estudio del castellano.
Después, estudiaremos los errores que mas frecuentemente cometen los alumnos para
sefialar las debilidades mas generales de un japonés en su competencia linguistica del

castellano.

3.1 Ensefianza del castellano en Japdn

En cuanto a la realidad de la ensefianza de castellano a alumnos japoneses, pese a
que nosotros no poseemos datos empiricos suficientes, a través de estudios como el de
Masuda (2014) acerca de las actitudes linguisticas en torno a la ensefianza del espafiol
como lengua extranjera en Japon, hemos podido conocer que la ensefianza del espafiol
que se aplica en este pais tiende a centrarse mas bien en la metodologia de Gramatica y
Traduccion. Los alumnos interaccionan poco con sus profesores y la clase se centra mas
en el estudio de aspectos gramaticales que en el desarrollo de la competencia
comunicativa. Martel Trujillo (2013: 9) explica que este método de ensefianza se conoce
en Japon como el sistema yakudoku y que “en la mayor parte de su proceso de
aprendizaje los alumnos llevan a cabo la practica y repeticion de esquemas y formulas

gramaticales, y de largas listas bilingiies de vocabulario.”

Pero mas alld del método de Gramatica y Traduccion o el sistema yakudoku,
Martel (2009) también expone en su trabajo que, especialmente en las universidades, se
viene observando una pequefia tendencia a la integracion de nuevos enfoques orientados
a metodologias comunicativas. Asi, se han empezado a ofertar en muchas universidades

clases de lenguas extranjeras que aplican metodologias comunicativas. No obstante,
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aungue en muchos casos se estén afiadiendo clases de conversacion, esto no implica que
se esté dejando de lado el método de Gramatica y Traduccion. Mas bien, tanto las
practicas comunicativas como las clases sobre gramatica y usos formales de la lengua se
tienden a ofrecer como asignaturas separadas y complementarias. Explicado esto,
pasaremos al estudio de los errores mas frecuentes cometidos por japoneses estudiantes
de espariol.

3.2 Dificultades mas comunes en el estudio del castellano

Antes de nada, estableceremos una breve comparacion entre el japonés y el
espafiol, pues como vimos en el apartado de “Intereferencia Linguistica”, la distancia
entre ambos idiomas puede ser significativa para hacernos una idea acerca de las partes
de la lengua en las que los japoneses encontraran mayores dificultades. Después,
basdndonos en investigaciones de otros autores como Saito (2002) y Carranza (2012),
haremos una recopilacion de los fallos que més suelen cometer estos estudiantes, con el

fin de ser més conscientes de su existencia y comentar posibles soluciones.

Asi pues, es importante indicar que el japonés es un idioma de tipo aglutinante, o
lo que es lo mismo, expresa la gramaticalidad de las palabras mediante la adicién de
afijos. Asi por ejemplo encontraremos que los verbos no expresan ni nimero ni persona,
pero se combinan con una serie de particulas y afijos que indican su funcion gramatical
y el matiz de su significado (negacion, potencialidad, deseo, etc). En cualquier caso,
generalmente en japonés no se indican ni el género ni el numero, aunque existen
palabras de uso exclusivo masculino o femenino. De la misma forma, hay palabras cuyo
uso va marcado también por la edad de la persona y su posicion laboral. Tampoco
debemos olvidar la complejidad del sistema de cortesia y respeto que se da y se ajusta
en funcion de las caracteristicas de los interlocutores y del contexto. Por lo tanto,
encontramos que el japonés no solo se rige por un complejo sistema de adicion de afijos
sino que también cuenta con un complejo vocabulario de usos muy especificos. Ademas,
cuenta con un sistema de escritura de gran complejidad que se compone por ideogramas,

conocidos como kanji, y dos silabarios: hiragana y katakana.

En cuanto a su sistema fonético-fonologico, a priori, es similar al del espafiol,

pues tiene cinco vocales y la mayoria de sus sonidos consonanticos estan contenidos en
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el sistema espafiol. Sin embargo, el japonés cuenta con menos sonidos consonanticos.
Dentro de esto, es importante también tener en cuenta la organizacién silabica de los
sonidos de este idioma: cada silaba podra estar compuesta o bien por una unica vocal o
por una consonante seguida de vocal, cualquier otro orden es inexistente. Asi, las
combinaciones espafiolas dentro de una silaba de consonante + consonante o vocal +

consonante, no tienen ningln tipo de correspondencia en el idioma japonés.

Por otro lado, el sistema de acentuacion del japones consiste en una diferenciacion
de tonos definidos por su altura: alto, medio y bajo. Este sistema es muy diferente al
espafol que se rige por el nivel de intensidad de las silabas. Por tanto, no existe
tampoco en japonés ningun elemento parecido al acento ortografico. Ahora analicemos
los errores méas frecuentes que comentan Saito (2002) y Carranza (2012); posiblemente
después de analizar la distancia entre ambas lenguas, sea mas facil establecer relaciones

entre los distintos errores.
3.2.1 Errores de pronunciacion

Como explica Carranza (2012), aparentemente, de forma generalizada se opina
que los errores de pronunciacion de los alumnos japoneses no son significativos. Esto
posiblemente se debe a que como hemos mencionado antes, a primera vista los sistemas
fonético-fonoldgicos del espafiol y del japonés son muy parecidos. Sin embargo, ya
hemos visto que la realidad es distinta. Existen diferencias y por lo tanto el alumno

japonés necesita prestar atencion también al estudio del sistema del espafiol y viceversa.

En ocasiones, debido a la existencia en espafiol de algunas oposiciones
fonoldgicas que en el japonés no se pueden encontrar, los estudiantes japoneses tienen
dificultades para hacer las distinciones fonoldgicas correctas en su produccién oral. Las

parejas de fonemas mas conflictivas son: /1/ 'y /t/, /s/ y /8/, Inl'y [&l, Iyl y /'y Ig/ y Ihl.

Finalmente, en los casos mas leves de error encontramos por ejemplo la adicién
de una vocal auxiliar para pronunciar los sonidos que se salen de la norma silabica del
japonés, como por ejemplo: atorakutivo en vez de atractivo. Por ltimo, podriamos
considerar tambiéen lo que seria un simple acento distintivo, que en realidad no
supondria ningan problema comunicativo. El alargamiento excesivo de las vocales

acentuadas podria ser un ejemplo de ello.
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3.2.2 Errores ortograficos
3.2.2.1 Confusion de grafias

Lo explicado anteriormente acerca de las oposiciones fonoldgicas también suele
verse reflejado en la produccion escrita de los estudiantes. Pues en muchas ocasiones
esto también provoca una confusion en la seleccion de las grafias correctas para la
composicion de ciertas palabras. Asimismo, ya que en japonés no existen las
combinaciones vocal + consonante y consonante + consonante, a veces los alumnos
tienden a colocar también por escrito grafemas de apoyo como la 0 y la u. Un ejemplo

seria la escritura de otoros en vez de otros.

A veces, para la escritura de un mismo fonema se producen también fallos en la
seleccion del grafema adecuado. Por ejemplo, en el intento de escoger entre las letras n
y m se pueden dar producciones tales como sim enbargo. Lo mismo puede verse en el
caso de otras parejas de letras como b y vo cy . Y por ultimo, afiadiremos que también

es frecuente la omision de la consonante muda h.

3.2.2.2 Errores de acentuacion

Frecuentemente se encuentran omisiones de la tilde o adiciones superfluas de la
misma en las producciones escritas. Las reglas de acentuacion, asi como la distincion de
hiatos y diptongos y la colocacién de tildes diacriticas, son sin duda aspectos complejos
sobre los que los alumnos que aprenden castellano deben trabajar y practicar mucho.

Tal vez en ciertos casos, como en el de los pronombres interrogativos, sea
necesario que el alumno trabaje y sea consciente de las funciones gramaticales de cada
palabra. Pues la omision o adicion innecesaria de tilde en estos casos seria un claro
ejemplo de una confusién de la funcidn sintactica de las palabras, o en este caso, de los

pronombres.

3.2.2.3 Confusion con las mayusculas

A veces se pueden observar también confusiones en la colocacion de mayusculas
0 mindsculas: detrads de un punto, en nombres propios, etc. La escritura japonesa no
distingue entre mindsculas y mayusculas, con lo que adaptarse a este sistema puede ser

confuso para algunos alumnos.
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3.2.2.4 Signos de puntuacion

Algunos signos de la puntuacién espafiola como ; 0 : no existen en japonés. Otros
son representados de distinta forma como en los casos del punto y de la coma que en

japonés serian: ., y .

Saito (2002) opina en su caso que quizas conocimientos previos de la lengua
inglesa puedan incidir también en los errores de puntuacion. Un ejemplo seria la
omision del signo interrogativo al inicio de la frase. Por otro lado, también sugiere que
el desconocimiento de la entonacion espafiola les provoque una necesidad de expresar
los matices de la frase mediante la colocacion de signos tales como los exclamativos en

frases que en realidad en una produccion natural no serian exclamativas.

3.2.3 Errores gramaticales
3.2.3.1 Uso de los articulos

Muchos investigadores como Fernandez Lopez (citado en Saito, 2002:40) opinan
que los articulos son sin duda una gran dificultad a la que los alumnos japoneses se
enfrentan. Encontramos especialmente errores de concordancia, dificultades para
distinguir entre el articulo determinado e indeterminado, y omisiones y adiciones
erréneas. Y es que, el uso de articulos constituye otra de las caracteristicas de la lengua
espafola que no tienen equivalente en la japonesa, de manera que se trata de un sistema
al que tienen que adaptarse completamente desde cero. Pero de nuevo, Saito (2002)
reflexiona sobre su experiencia personal en el aprendizaje del espafiol y comenta
significativamente que en sus primeras etapas del estudio no solia prestar mucha
atencion al uso que hacia del articulo, pues habia otras dificultades en la gramatica del
castellano a las que, dada su importancia, creia que debia prestarles mas atencion. En tal
caso, esta opinidn estaria mas relacionada con un fallo a corregir en los aspectos

motivacionales y de atencion en la ensefianza del espafiol como lengua extranjera.

3.2.3.2 Uso de los pronombres

En el caso de los pronombres relativos, encontramos de nuevo una falta de
equivalencia en la lengua materna, sobre la que por tanto hay que insistir. Hay muchos

casos en los que por ejemplo se confunden las categorias de pronombre y preposicion: A
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la hora que comer en vez de a la hora de comer. Y en otras tantas, es el pronombre

relativo el que se omite.

En cuanto a los pronombres personales, se producen confusiones de la forma y
también del uso. Un ejemplo de la confusion de la forma seria: excepto me en vez de
excepto mi. En cuanto al uso incorrecto, se trata sobre todo de un uso excesivo y

antinatural del pronombre personal, que en espafiol tiende a ser omitido generalmente.

3.2.3.3 Uso de las preposiciones

En el uso de las preposiciones se suelen observar fallos en la eleccion de la
preposicion correcta, y omisiones y adiciones innecesarias de la preposicion. Lo cierto
es que en la primera de las situaciones, el uso de las preposiciones en espafiol es un
poco complicado, ya que en muchos casos la regla no sigue una ldgica que pueda
explicarse de manera sencilla, tal y como podemos ver en las siguientes expresiones:
montar a caballo y montar en bicicleta. Por este motivo, entendemos que se den

producciones del tipo Ilegué en Salamanca en vez de llegué a Salamanca.

Después, en los casos de omision y adicién, nos encontramos la confusién
generalizada en torno a los verbos que requieren en determinados casos ir acompariados
de ciertas preposiciones en concreto, como seria por ejemplo el verbo empezar. Por
ultimo, también encontramos algunas dificultades en el uso de la preposicion en en

complementos circunstanciales de tiempo.

3.2.3.4 Errores de concordancia en verbos, sustantivos y adjetivos.

Los errores mas frecuentes se dan especialmente en la concordancia de género y
namero de los sintagmas nominales, sobre todo en cuanto a la concordancia del género.
Esto puede deberse a que aunque en japonés las palabras no indican por si mismas el
namero, si que se usan normalmente contadores que las acomparian para indicarlo. Con
lo cual, los japoneses probablemente estan mas acostumbrados a la expresion del

namero que a la del género, que como ya hemos explicado, no es usual.

En relacion a los verbos, se aprecia un aumento de errores de concordancia entre
sujeto y verbo en aquellas oraciones en las que el sujeto se omite. También parece

conflictiva la concordancia entre pronombre tonico-pronombre atono: me gustaria
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manifestarle a ustedes. Igualmente en el caso del uso de adjetivos podemos encontrar
faltas como las que acabamos de describir.

3.2.3.5 Uso de sustantivos

A parte de los errores de concordancia aplicada a sustantivos, también se
producen errores en el uso de sustantivos contables para expresar no-contabilidad. Un

ejemplo seria: el taller de coche en vez de el taller de coches.

3.2.3.6 Uso de verbos

No cabe duda de que los numerosos tiempos verbales con los que cuenta el
castellano resultan un grave obstaculo para todos aquellos que se embarcan en la tarea
del estudio de esta lengua. Ademas de la dificultad que radica en el uso del tiempo
verbal adecuado con su correspondiente conjugacion, hay que tener en cuenta también
la presencia de numerosas irregularidades que provocan inseguridad en los extranjeros.
Ante tales dificultades, en cuantiosas ocasiones el error se produce mas bien por el
intento del hablante de evitar el uso de una forma de cuya conjugacién o uso no esta
muy seguro. Asi es muy comudn ver como por ejemplo los tiempos subjuntivos son
sustituidos erroneamente por otros del modo indicativo. Otro problema conocido es la
distincion entre el verbo ser y estar, con especial dificultad en la estructura verbo

copulativo + adjetivo.

3.2.4 Errores del 1éxico

Encontramos que entre las lenguas romances el 1éxico es muy similar en su mayor
parte, sin embargo entre el japonés y el espafiol, salvo algunas excepciones como
tabaco, no existe esta ventaja. Esto hace que el estudio del l1éxico y la consecucion de un
uso agil del mismo sean tareas bastante arduas. Teniendo en cuenta esto, no nos debe

parecer raro encontrar ciertos errores en la forma o de tipo semantico.

Suelen suponer un problema especialmente aquellas palabras del espafiol que
comparten significados o formas parecidas. Vemos algunos ejemplos de esto en las
confusiones producidas en expresiones como a fuego lento, donde el individuo puede

seleccionar por error palabras con un significado parecido a lento: fuego fragil o fuego
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flojo. En el caso de la forma, lo podriamos ver reflejado por ejemplo en polvo de

pimiento picante en vez de pimienta en polvo.

En otros casos, se encuentran errores que parecen estar muy relacionados con la
influencia del japonés. Esto se debe a que ciertas palabras del japonés engloban un
concepto mas amplio mientras que en el espafiol existen mas palabras para el mismo
concepto que lo dividen segun pequefios matices de significado. Por ejemplo, en
japonés 1} zairyd significa tanto ingredientes como materiales, mientras que en
espanol ingredientes y materiales son dos cosas similares, pero distintas; y por tanto
tienen usos distintos. Esto lleva a algunos alumnos a decir materiales de la receta en
vez de ingredientes de la receta. De la misma forma se puede dar el caso contrario:

decir entrar patatas en vez de echar las patatas debido a la existencia de los verbos A
% hairu e A#1% ireru en japonés, y en cuyo caso, el primero significa entrar y el

segundo meter, echar o afiadir.

Asimismo, la pareja de verbos haber y estar también puede ser un elemento de
gran confusion. Y en cuanto a otras lenguas, Saito (2002) también sugiere que del
estudio previo del inglés puede derivarse alguna interferencia de tipo léxico, o lo que

también conocemos como la intrusion de los famosos falsos amigos.

3.2.5 Errores pragmaticos

Este tipo de errores aluden a lo que considerariamos que es un uso del espafiol
poco natural debido a la interferencia lingiistica de, en este caso, el japonés. La forma
de organizar las ideas es sin duda distinta en otros idiomas y esto se refleja
especialmente en el discurso oral, donde se requiere una competencia linguistica muy
desarrollada para ser capaz de usar el castellano para expresar el discurso de la misma

forma en la que un hablante nativo lo haria.

Esto esta muy relacionado también con las diferencias socioculturales que existen
entre las naciones. No hay mas que recordar la gran importancia que en el japonés tiene
el lenguaje honorifico y las formulas de tratamiento para caer en la cuenta de que esto
puede ser la causa de que algunos japoneses se esfuercen en emplear formulas de
cortesia en contextos para los cuales el espafiol usaria formas mas coloquiales o de un

grado menos cortés. De todas formas, en cuanto a errores relacionados con los aspectos
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socioculturales, no s6lo hay que tener en cuenta diferencias entre las caracteristicas
propias de cada una de las lenguas, sino que en este tema juegan un importante papel las

convenciones sociales de cada pais y un sinfin de elementos maés.

3.3 ¢Qué necesidades y debilidades tienen los estudiantes

japoneses?

A partir de las opiniones expresadas en estos dos mismos estudios que hemos
consultado para el apartado anterior, analizaremos los posibles motivos mas

significativos que pueden encontrarse detras de las faltas mas comunes.

En primer lugar, debemos empezar teniendo en cuenta el aspecto mas basico en la
accion de cometer fallos linguisticos: descuidos, despistes, etc. Asi como un nativo no
esta exento de cometer un error en su propia lengua, tampoco lo estd un estudiante de
cometerlo al hablar en una lengua extranjera. En cualquier caso, son faltas pasajeras que
no merecen gran consideracion. Después, debemos considerar las interferencias
linglisticas, provocadas especialmente por las diferencias entre la lengua materna y la
lengua meta. De entre los aspectos de la interferencia linglistica que explicamos
anteriormente, cabe destacar en este caso la idea de que los estudiantes utilizan el
japonés probablemente como punto de partida para la elaboracién de hipétesis sobre los
usos adecuados de las estructuras de la lengua castellana que todavia no conocen o que
no dominan bien. Esto puede dar lugar a mayores dificultades en ciertas estructuras, a
una sobre-generalizacion e ignore de excepciones linglisticas y a un uso antinatural de
la lengua castellana. También se pueden dar casos de hipercorreccion o de uso de

estrategias evasivas gque inducen de igual manera al error.

Y por dltimo, podemos considerar la influencia de la ensefianza como una
bastante significativa. Una mala ensefianza o una mala recepcién de la misma pueden
ser desencadenantes de algunos errores en la lengua. En adicion, el alumno necesita
desarrollar una consciencia metalinguistica que le ayude en el proceso adquisitivo, pero
que al mismo tiempo la ayude a ser mas reflexivo. Esto evitaria por ejemplo la eleccién
incorrecta de entre las palabras que puede ofrecer la entrada de un diccionario, pues el
alumno debe reflexionar mas acerca de la funcion, forma y significado de cada palabra

para elegir la correcta en su proceso de traduccion.
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En Japdn, como hemos visto se hace mucho hincapié en un tipo de ensefianza que
no estd nada enfocada a la comunicacion, més bien se centra el objetivo de pasar
examinaciones gue dan mucho peso a los aspectos gramaticales de la lengua. Lejos de
determinar si esta ensefianza es positiva o perjudicial para el alumno, lo que si que
podemos hacer es remarcar que, al relacionar los errores ya vistos con el sistema
yakudoku, se hace més notoria una falta de desempefio comunicativo en el uso de la

lengua.

4. Ensenanza de lenguas: propuestas de

ensenanza del castellano

En base a la descripcion tedrica de la adquisicion linguistica, el aprendizaje y el
papel de la ensefianza de lenguas mas las dificultades que los japoneses tienden a
presentar y el contexto de ensefianza de lenguas que existe actualmente en Japén,
queremos ahora analizar una serie de opciones metodolégicas que puedan aportarnos
ideas sobre cémo afrontar la ensefianza de castellano como segunda lengua a estudiantes

japoneses adultos de la forma mas efectiva.

Son muchos los enfoques y métodos que hasta ahora (Larsen-Freeman & Long,
1994), derivados de teorias del funcionamiento de la adquisicién de una lengua
extranjera, se han empleado en todo el mundo. Desafortunadamente, al igual que en
cuanto a su efectividad, tampoco existe alin consenso en cuanto a los principios o pautas
que deberian regir la ensefianza de segundas lenguas. Por esto, la preferencia por unos u
otros ha ido evolucionando en conjunto con los resultados que se han ido obteniendo.
No obstante, lo que esta claro es que, pese a que somos conscientes de que aun queda
mucha investigacion por delante, lo que si podemos hacer es evaluar diferentes tipos de
ensefianza existentes y aplicables al aula, y analizar asi sus posibles ventajas. Richards
& Rogers (2003: 245) explicaban que “los enfoques y métodos del sistema dominante
se basan en una extensa experiencia y practica colectiva de la cual se puede aprender
mucho.” Siendo esto asi, el estudio de los distintos enfoques y métodos de ensefianza

para su posterior aplicacion selectiva puede ser muy enriquecedor: cada uno de ellos
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podria ser util en distintas circunstancias y todos ellos le podrian aportar al docente una

enorme variedad de recursos didacticos.

Por un lado, la ensefianza a través de enfoques lingisticos se hace mediante la
aplicacion de una serie de principios derivados de las teorias sobre la lengua y el
aprendizaje de la misma. Son por tanto muy flexibles y dependientes de la imaginativa
del profesor. Asi también, las necesidades o dificultades que los estudiantes manifiestan
0 le comunican al profesor pueden servir gracias a la flexibilidad del enfoque, para
ajustar la dindmica de la clase. Por otro lado, los métodos, aunque suelen basarse a su
vez en enfoques linglisticos, constituyen planes mas rigidos y detallados. Y es

precisamente esta inflexibilidad la que hace dudar a muchos de su eficacia.

En la vision tradicional de los métodos falta un concepto de ensefianza centrada en el
alumno y de creatividad del profesor: un reconocimiento de que los alumnos aportan al
proceso de aprendizaje diferentes estilos y preferencias, de que hay que consultarlos en
el proceso de desarrollo de un programa y de que los métodos docentes deben ser
flexibles y adaptables a las necesidades e intereses de los alumnos. (Richards & Rogers,
2003: 242)

La poca seguridad que hay sobre la validez de una formas de ensefianza sobre
otras puede ser un motivo lo suficientemente significativo por el que no se deberian
descartar formas de ensefianza basadas en principios que aparentemente, no son
compatibles entre si. A partir de este argumento, pasemos a analizar las posibilidades
didacticas que nos pueden aportar los elementos mas relevantes para nuestro caso.
Concretamente vamos a considerar cuatro formas: el método de gramatica y traduccion,

el enfoque por tareas, el enfoque natural y el aprendizaje comunitario de la lengua.

4.1 Método de Gramética y Traduccion

Este clasico método que como exponia Martel (2009), domina la escena didactica
japonesa, trabaja en esencia la capacidad de redaccion y de comprension lectora del
estudiante mediante un estudio profundo de la gramatica y del léxico. Las habilidades
comunicativas y la comprension oral son sin embargo, apartadas practicamente del aula.
De este modo por ejemplo, apenas se trabaja en importantes aspectos como la

pronunciacion de la lengua que se estudia. Técnicas y actividades relacionadas con este
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método son la traduccidn de textos, ejercicios de comprension lectora, ejercicios de
vocabulario como buscar anténimos y sindbnimos para una serie de palabras dadas o
reconocer falsos amigos, ejercicios de gramatica mediante los cuales se le pide al
alumno que aplique reglas gramaticales previamente estudiadas a una serie de ejemplos,
ejercicios de rellenar huecos, memorizacién de vocabulario y reglas gramaticales,

ejercicios de redaccion, etc.

No hay testimonios, segun se dice, de que el tipo de actividades de ensefianza centradas
en la gramatica utilizado en muchas aulas de idiomas refleje los procesos cognitivos de
aprendizaje empleados en situaciones realistas de aprendizaje de idiomas fuera del aula.
(Richards & Rogers, 2003: 219)

En definitiva, este método aporta al alumno la oportunidad de aprender un
conocimiento muy preciso de las reglas gramaticales de la lengua castellana y su

funcionamiento interno.

4.2 Enfoque por tareas

Dentro de las metodologias comunicativas que se estan introduciendo en Japén, el
enfoque por tareas constituye segun Martel Trujillo (2009: 11) uno de los méas populares
en las universidades japonesas. Segun Richards & Rodgers (1998) el enfoque por tareas
trata en su caso de recrear un contexto mas adecuado para activar los procesos de
aprendizaje linguistico del alumno a través de una comunicacién natural dotada de un
sentido, de una funcion y de unos objetivos. Mediante la misma, el estudiante se expone
a input de la lengua extranjera y se esfuerza por interactuar y generar output. Estas
actividades hacen que el alumno use la lengua sin importar la forma, para lograr unos
fines; se ven envueltos en situaciones comunicativas que plantean el uso de la lengua

como un instrumento para la consecucion de unas metas.

Task-based Language Teaching is another example of the ‘strong version’ of the
communicative approach, where language is acquired through use. In other words,
students acquire the language they need when they need it in order to accomplish the
task that has been set before them. (Larsen-Freeman & Anderson, 2011: 150)

En términos generales, las tareas consisten en hacer que los estudiantes obtengan

la informacion necesaria para completar su actividad de sus compafieros, hacer que el
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estudiante opine activamente en la resolucion de algun problema, hacer que razonen y
hagan uso de informacidon previamente proporcionada y de forma méas general,

actividades que impliquen una comunicacion activa entre los estudiantes.

Pero a pesar de la gran carga comunicativa de este enfoque, también se contempla
en los términos de su ensefianza una parte gramatical; lo ideal para muchos expertos
seria disefiar ejercicios o tareas que permitan a los estudiantes aplicar ciertas estructuras
que requieran una cierta atencion a la forma. No obstante, segin Larsen-Freeman &
Anderson (2011) muchos otros profesionales han optado por centrarse Unicamente en la
parte comunicativa. Pero en definitiva, la idea es crear un contexto que propicie la

capacidad natural de los estudiantes para adquirir la lengua.

4.3 Enfoque natural

Dada la reciente inclinacion por los métodos comunicativos, puede ser interesante
tener en mente también el llamado “enfoque Natural” que, como su nomenclatura ya

sugiere, se basa en las teorias naturalistas sobre la adquisicion linguistica:

Krashen & Terrell han identificado el Enfoque Natural con lo que ellos Ilaman enfoques
“tradicionales” en la ensefianza de idiomas. Estos enfoques se definen como “basados
en el uso de la lengua en situaciones comunicativas sin recurrir a la lengua materna” y —
parece obvio — sin recurrir a un analisis gramatical, a la practica de la gramatica o a una

teoria particular de la gramatica. (Richards & Rodgers, 1998)

En las aplicaciones de este enfoque, se pone mas énfasis en la exposicion a la
lengua que en su practica, y en el maximo aprovechamiento de la preparacion
emocional para el aprendizaje de los estudiantes; no se centra tanto en la formalidad de

la produccion linguistica y se controla mucho el input al que los estudiantes se exponen.

Krashen & Terrell (1983) explicaban que se debe proporcionar un input
ligeramente superior al nivel linglistico del alumno para que este, sin haber adquirido
aun las estructuras implicadas en dicho input, sea capaz de procesarlas y adquirirlas de
manera natural. Por tanto, en este enfoque cobra una gran importancia el papel del input.
No se contempla sin embargo, la ensefianza de estructuras formales y gramaticales
como objetivo central en el aula, pues se considera que este conocimiento no puede ser

usado de forma natural: “Language is best taught when it is being used to transmit
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messages, not when it is explicitly taught for concious learning.” (Krahshen & Terrell,
1983: 55).

Esta creencia se corresponde con la separacion entre adquisicion y aprendizaje
establecida por Krashen (1982), e indica que el aprendizaje solo servira al alumno para
autocorregirse tan sélo en las situaciones en las que disponga del suficiente tiempo
como para hacerlo, que sea necesario prestar atencion a la forma y que el alumno
conozca o recuerde las reglas que debe aplicar. Tampoco se fuerza al alumno a hablar,
pues se espera que este lo haga cuando esté preparado: ante todo, hay que evitar la
ansiedad y todo tipo de factores motivacionales o de autoestima que puedan influir

negativamente.

Por lo tanto, de forma resumida se trata de una ensefianza que también se centra
mucho en el contexto comunicativo pero incluye un poco en sus planes la competencia
gramatica y ademas tiene un riguroso control del input al que los alumnos se exponen.
De igual manera no hay que olvidar el cuidado que a través de esta forma de ensefianza

se tiene de la actitud de los alumnos.

4.4 El aprendizaje comunitario de la lengua

Otro método interesante (Larsen-Freeman & Anderson, 2011) podria ser el del
aprendizaje comunitario de la lengua. Muy brevemente, este método presta una
importante atencion a la parte emocional de los estudiantes. Si el enfoque natural se
preocupaba por la motivacion, ansiedad y autoestima de los alumnos, este enfoque hace
de todos esos aspectos su base principal. Ademas, se fomentan la atencion a los
mensajes y los usos comunicativos de la lengua. El funcionamiento de este método se
rige normalmente por la produccion de mensajes por parte de los alumnos que son
reformulados por el profesor de la manera mas correcta en la lengua que se estudia. Asi
el profesor ayuda constantemente al alumno en su produccion y ademas actla como

consejero y apoyo emocional.

En definitiva, lo mas interesante de este método es que aparte de que crea
entornos comunicativos, tiene un cuidado muy exhaustivo de las necesidades y aspectos

emocionales de los alumnaos.
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5. Conclusién

En compendio de todo lo que hemos analizado hasta ahora, la incertidumbre de la
que se impregnan las investigaciones en adquisicion linguistica y ensefianza de lenguas
no permite mas que conjeturar los beneficios y contras de las formas de ensefianza que
hasta ahora se han formulado, sin dejarnos posibilidad de elaborar una respuesta
definitiva. Y por supuesto, la elaboracion de nuevos modelos de ensefianza se ve
arrastrada a la misma situacion. Por este motivo, concluimos por un lado que una buena
alternativa ante esta situacion seria la de optar por una postura mas pragmatica en la que
la flexibilidad metodoldgica y las variaciones individuales de los estudiantes sean las
protagonistas. Asi, defendemos que por ahora una de las opciones méas coherentes
podria ser escoger de entre las metodologias de ensefianza ya establecidas los principios
méas adecuados en funcion de las necesidades de los estudiantes para los que la

ensefianza va dirigida.

Con el fin de reconocer tales necesidades, hemos analizado unos estudio de los
errores mas generales de los estudiantes japoneses adultos, que nos han mostrado que
estos alumnos presentan sobre todo importantes carencias de caracter comunicativo
como dificultades en la produccién oral o discursos poco naturales de acuerdo con los
usos comunes del castellano, carencias de caracter gramatico-lexical motivadas
especialmente por la distancia entre ambas lenguas y carencias metalinglisticas que
fomentan la probabilidad de error. Aunque esto pueda inducir a otras interpretaciones,
no consideramos el error como algo negativo, sino como un mero indicador de las
pautas didacticas a seguir. Por lo tanto, nuestra tnica intencion con este analisis es la de
proporcionar las pistas sobre los métodos de ensefianza mas elegibles para el caso. Asi,
con este fin hemos proseguido el trabajo aportando una descripcion de una serie de
métodos didacticos que tienen relacién con el contexto de la ensefianza de lenguas en

Japon y con las dificultades de los alumnos japoneses.

Finalmente, en base a la incertidumbre existente en cuanto a la existencia de un
enfoque definitivo o no y al abanico de necesidades que los alumnos parecen mostrar,
podemos concluir que de elaborar un modelo de ensefianzas a partir de ingredientes

seleccionados de cada uno de los enfoques y métodos que hemos propuesto, podriamos
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conseguir un programa muy completo que pudiera satisfacer todas esas necesidades.
Este programa se formaria por una parte de ensefianza léxico-gramatical en la que se
debe seguir trabajando y de correccion de la forma, y de una parte comunicativa
apoyada en actividades con sentido. Ademas, seria un modelo muy cuidadoso con la
administracion de input proporcionable y con las actitudes de los alumnos para
fomentar la activacion de los procesos adquisitivos naturales de los alumnos. Los
estudiantes podrian aplicar lo aprendido en actividades comunicativas con sentido que
propicien la adquisicion de ese conocimiento, estarian expuestos a las estructuras
necesarias en el momento justo y adecuado y el profesor obtendria el feedback
necesario para apoyar las necesidades particulares de sus alumnos, especialmente
aquellas de caracter emocional, con el objetivo de que el rendimiento del alumno no se
convierta en un obstaculo para su progreso. Cabe mencionar también, que teniendo en
cuenta que la estructura de este modelo que hemos propuesto se basa practicamente en
su totalidad en las necesidades de los alumnos, se podria afirmar que si un grupo de
alumnos con cualquier otra lengua materna presentase necesidades similares a las
estudiadas en alumnos japoneses, este modelo seria también valido para ese grupo. Sin
embargo, es importante que recordemos en este punto también lo que hemos estudiado
acerca de la importancia de la lengua materna en el desarrollo de la interlengua; por
tanto, esto nos lleva a pensar que encontrar un grupo con distinta lengua materna con
exactamente las mismas necesidades que un grupo de estudiantes japoneses y al que se

le pueda aplicar el mismo modelo con éxito puede ser poco probable.

Pero en cualquier caso, queremos destacar que sea esta una forma de ensefianza
viable o no, el hecho de que las diferentes formas de ensefianza existentes estén
compuestas por unos principios validos que funcionan, pero que a la practica parezca
que son formas didacticas incompletas, puede interpretarse como un importante signo
en favor de la integracion de diferentes métodos y enfoques que recombinen esos
principios en nuevas férmulas que quizas contengan el éxito tan ansiado y buscado. Por
lo tanto, sea esta 0 no la combinacion més indicada, los hechos parecen apuntar a que lo
mas importante a tener en cuenta es que se necesita una mayor flexibilidad y
adaptabilidad en las metodologias de ensefianza, asi como una consideraciéon de los
beneficios que pueden aportar los diferentes principios que componen al resto de

metodologias de ensefianza.

32



6. Bibliografia

Archibald, John (1987) “Second Language Acquisition”. En O’Grady William,
Dobrovolsky Michael & Katamba Francis (eds.) Contemporary Linguistics. An

Introduction. Harlow: Longman, pp. 503-537.

Carranza, Mario (2012) “Errores y Dificultades Especificas en la Adquisicion de la
Pronunciacion del Espaiiol LE por Hablantes de Japonés y Propuestas de Correccion”
Programa de Doctorado en Filologia Espafiola. Universidad Auténoma de Barcelona
&  Universidad de  Estudios  Extranjeros de  Tokio. [en  linea]

http://gidetokio.curhost.com/ [consultado el 27 de marzo de 2015]

Castafieda Castro, Alejandro (1997) Aspectos Cognitivos en el Aprendizaje de una

Lengua Extranjera. Granada: Granada Lingvistica & Método Ediciones.

Instituto Cervantes (1997) “Centro Virtual Cervantes” Diccionario de Términos Clave
de ELE. http://cvc.cervantes.es/ [consultado el 18 de diciembre de 2014]

Krashen, Stephen D. (1981) Second Language Acquisition and Second Language
Learning. Oxford: Pergamon Press.

Krashen, Stephen D. (1982) Principles and Practices in Second Language Acquisition.

Oxford: Pergamon Press.

Krashen, Stephen D. & Terrell, Tracy D. (1983) The Natural Approach. Language

Acquisition in the Classroom. Oxford: Pergamon Press.

Kenta, Masuda (2014) “Actitudes Lingiiisticas en torno al E/LE en Japén. Influencia de
la Actitud Monocentrista Hacia la LM ante la Adquisicion de la LE”. Master Oficial
Experto en E/LE en Ambitos Profesionales. Departamento de Filologia Hispanica,
Universitat de Barcelona. [en linea] http://diposit.ub.edu/ [consultado el 16 de abril de
2015]

Larsen-Freeman, Diane & Anderson, Marti (2011) Techniques & Principles in

Language Teaching. Oxford: Oxford University Press.

33


http://gidetokio.curhost.com/
http://cvc.cervantes.es/
http://diposit.ub.edu/

Larsen-Freeman, Diane & Long, Michael H. (1994) Introducciéon al Estudio de la
Adquisicién de Segundas Lenguas. Trad. por Molina Martos, Isabel & Benitez Pérez,
Pedro. Madrid: Gredos.

Liceras, Juana. M. (1996) La Adquisicion de las Lenguas Segundas y la Gramatica

Universal. Madrid: Editorial Sintesis.

Martel Trujillo, Cathaysa Keila (2013) “La Ensefanza del Espafiol a Japoneses:
Analisis de Necesidades”. Master Universitario en Formacion de Profesores de

Espafiol. Universidad de Alcala.

Richards, Jack C. & Rodgers, Theodore S. (1998) Enfoques y Métodos en la Ensefianza
de Idiomas. Trad. por Castrillo, José M. & Condor, Maria. Madrid: Editorial Edinumen.

Saito, Akemi (2002) “Anélisis de Errores en la Expresion Escrita de los Estudiantes
Japoneses” Master en Ensefianza de Espafiol como Lengua Extranjera. Universidad de

Salamanca. [en linea] http://www.mecd.gob.es [consultado el 25 de marzo de 2015]

Takamori, Emi (2014) “Analisis de Usos de Particulas Japonesas Basado en Corpus de
Estudiantes Espafioles” Tesis Doctoral. Facultad de Filosofia y Letras, Universidad
Auténoma de Madrid. [en linea] https://repositorio.uam.es/ [consultado el 18 de abril de
2015]

White, Lydia (2000) “Second Language Acquisition: From Initial to Final State”. En
Archibald, John (ed.) Second Language Acquisition and Linguistic Theory. Oxford:
Blackwell Publishers, pp. 130-155.

34


http://www.mecd.gob.es/
https://repositorio.uam.es/

