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Abstract.

For the last ten years or so we have witnessed how different approaches: task-based,
leraner-centred or humanistic, as well as self-access methodologies and resources, have
come on stage. But, obviously, a few questions should be made in the following terms:
do all these new trends fit in an EFL situation? is their origin an ESL one? do we have
to integrate them in our foreign language teaching context? does innovation of a school
teaching system simply mean adoption of new approaches? A discussion seems to be
necessary to make us aware of the differences between ELT in Spain and teaching
English in India, Canada or Australia, for example.

EFL vs. ESL.

Partiendo de un concepto tan amplio como es la ensefianza de la lengua inglesa
(ELT) en genaral, el objetivo de este trabajo es hacer una reflexién sobre una
distincién, que deberia estar clara y afianzada entre los profesionales de la ensefianza, y
que es la existente entre inglés como lengua extranjera (EFL) e inglés como segunda
lengua (ESL).

Probablemente, la distincién entre EFL/ESL sea uno de los primeros conceptos
presentados en un curso o manual de didactica de la lengua, pero, probablemente, uno
muy dado a olvidarse o a dejarse de tener presente rdpidamente en la prictica, si no se
tiene en cuenta el contexto en el que se inscribe el proceso de ensefianza y aprendizaje
de la lengua.

Si recordamos brevemente, Richards, Platt & Weber (1985:93) definen EFL como:

“the role of English in countries where it is taught as a subject in schools
but not used as a medium of instruction in education nor as a language of
communication (eg. in government, business, or industry) within the -
country”.

Por otro lado, ESL se entiende como:

“(1) the role of English for immigrant and other minority groups in
English-speaking countries. These people may use their mother tongue at
home or among friends, but use English at school and at work. This is
also called English for Speakers of other Languages, or ESOL.
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(2) the role of English in countries where it is widely used within the
country (eg. as a language of instruction at school, as a language of
business and government, and of everyday communication by some
people) but it is not the first language of the population (eg. in Singapore,
the Philippines, India and Nigeria)”.

En otras palabras, la diferencia radica principalmente en la necesidad u oportunidad
de poder utilizar 0 no la L2 -en este caso el inglés- fuera del ambiente formal de
instruccion, sin que el hablante tenga necesidad de desplazarse de su situacién espacio-
temiporal. Littlewood (1984:54) ejemplifica ESL en el caso de “an Italian immigrant in
West Germany or a Pakistani in Great Britain” . EFL incluiria “the learning of French
in Great Britain, the learning of English in Germany or Holland, and so on” .

Ni que decir tiene, que la realidad espafiola es una de EFL, en la que la persona que
aprende la L2 utiliza habitualmente su lengua materna -el espafiol o las lenguas de otras
comunidades- en todos los ambitos de la vida diaria, fuera de la clase de idioma.

Desde luego, parece que en los tiltimos afios -final de la década de los afios ochenta
y comienzos de ésta- ha habido una tendencia, quizé algo desafortunada, de adoptar sin
mads todas las corrientes metodoldgicas provenientes de una situaciéon de ESL, -por
ejemplo, lo que se ha llamado el boom del Pacifico- olviddndonos de nuestro contexto,
de lengua extranjera, que es bien distinto. Muchas han sido las corrientes
metodoldgicas que nos han llegado desde contextos de ESL, y que incluso en ocasiones
han adoptado, en parte, las autoridades educativas, con el 4nimo de contribuir a nuestra
reforma educativa: es decir, estudios de situaciones de bilingiifsmo, de programas de
inmersion lingiiistica, como en el caso de Canada, o de inglés para adultos inmigrantes
en paises anglo-hablantes, como en Australia. Aunque, en términos generales, ha sido
importante la aportacién hecha en materia de didéctica de la lengua inglesa por Prabhu
(1987), Candlin & Murphy (1987) o Nunan (1988), sus contextos educativos son bien
distintos a los de nuestro pais o nuestra comunidad: donde tenemos una lengua materna
comiin a todos los aprendices, un sistema educativo con sus caracteristicas, normativa y
particularidades, y un nimero bastante escaso de oportunidades de utilizar la L2 fuera
de clase.

Por todo ello, no parece desacertado subscribir las palabras de Bruton (1993:23) al
decir que:

“...it seems that teachers having large classes, numerous different groups,
a lack of resources, and the learners little native-speaker contact, for
example are no longer the order of the day in Manoa, Sydney, Perth, or
Lancaster”.

Como consecuencia de lo anterior, parece necesaria la reflexién en torno a algunos
principios metodolégicos muy asumidos en los dltimos afios y que, en nuestra opinién,
han venido originados desde situaciones de ESL. Podrian haber sido otros, pero nos ha
parecido oportuno y significativo revisar el papel del aprendiz de idiomas, el concepto
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de materiales de aprendizaje auténomo, centrado en el alumno y la lengua utilizada en
la clase de lengua extranjera. De modo muy similar, Ringbom (1987:27), por ejemplo,
establece la distincion entre second language acquisition y foreign language learning
en términos de time, input, teacher’s role and skills.

El aprendiz de idiomas.

Afortunadamente, desde hace ya algunos afios se viene hablando, no sélo de
ensefianza, sino del proceso de ensefianza/aprendizaje, implicando en ese concepto a las
dos partes participantes en el mismo: ensefiante y aprendiz. Un rdpido vistazo a
cualquier relacién bibliogréfica nos dejard obsevar como el término feaching ha dejado
de ir ocupando un papel prioritario en favor de learning, en los titulos de articulos y
libros, en los tltimos diez o quince afios. Del mismo modo, se ha ido sustituyendo el de
student por €l de learner. '

El hecho de contemplar la figura del aprendiz debe tomarse en su justa medida, sin
dejar a €ste ultimo ocupar un papel casi exclusivo en el proceso de aprendizaje ni
asumir funciones y responsabilidades que no son de su total incumbencia. Es evidente
que, utilizando el simil del péndulo (Prator, 1976), no nos debemos dejar ir
excesivamente hacia el nuevo extremo, sino que debemos adoptar una postura mas
centrada, después de redefinir cuales son las funciones que cada parte ha de
desempefiar en la clase de idioma.

Por tanto, no parece. erréneo que debamos hacernos la misma pregunta que se
plantea O’Neill (1991:296):

“What is the distinction between student-centredness and student-
neglect?”.

(Es que acaso nuestros estudiantes de primaria y secundaria son capaces o han de
ser capaces de asumir ciertas decisiones en la elaboracion de programas? ;Son
conscientes del grado de autonomia que se les podria otorgar? ;Gozan de un grado de
competencia comunicativa en L2 que les permita interactuar en grupo con la sola
monitorizacion del profesor? ;Son capaces de producir por si mismos un input en L2
comprensible? ;Han desarrollado un cimulo de estrategias que les permita utilizar un
material de aprendizaje auténomo?

Probablemente, la contestacion a estas preguntas y a otras que se pudiesen formular
sea negativa o al menos ponga en duda el mito del aprendizaje centrado en el alumno
(O’Neill, 1991).

Por consiguiente, si bien es cierto que, desde nuestro contexto de EFL, no
compartimos ese mito, si apostamos por el desarrollo controlado de unas capacidades y
estrategias que favorezcan un mayor grado de humanizacién en la clase y que permitan
al aprendiz ser una persona auténoma en la adquisicién del conocimiento, en general, y
de la lengua extranjera, en particular.
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En resumen, utilizando la terminologia de Underhill (1989:254) esa posicion mas
centrada que proponfamos anteriormente la representaria en clase el profesor, como:

“Authoritative power: [...] (usually the teacher) whose ultimate intention
~ is to help me become self-directing and autonomous”;

y, el aprendiz, en lo que se define como:

“Autonomous power: [...] experiencing myself (the learner) as basically
self-directing in taking responsibility for myself...”
Por el contrario, uno de los extremos del péndulo, el extremo que niega el papel, en

mayor o menor medida, que pueda desempeiiar el aprendiz es lo que este autor califica
de:

“Authoritarian power: This is the degenerate version of authoritative
power. It is power that is exercised over me (the learner) consciously or
unconsciously for the sake of interests that are not mine”.

El otro extremo, que igualmente se deberia rechazar, centrado exclusivamente en el
aprendiz seria definido del siguiente modo, como:

“Abdicated power: This is the degenerate version of autonomous power. It is
power that has been inappropriately given to me...”.

Materiales y recursos.

Asociado a este papel prominente del aprendiz ha venido el favorecimiento de
materiales de trabajo auténomo. Asi, son varios los autores (Sheerin, 1989; Barnett &
Jordan, 1991; O’Dell, 1992) que sugieren la creacién de aulas destinadas inicamente a
la ensefianza de la lengua o, al menos, “rincones” para el trabajo auténomo dentro del
aula de inglés.

Idealmente estos lugares contarian con una pequefia o gran biblioteca, cabinas para
audiciones, video, radio-cassettes, ordenadores y también con un banco de recursos en
el que estuviesen a disposicién del aprendiz libros de referencia, diccionarios, revistas,
periédicos y un gran niimero de materiales, para trabajar las cuatro destrezas, de forma
auténoma. El profesor Ribé (1989:99-100) clasifica a estos de la siguiente forma:

“(a) Los materiales de input:

* de contenido general,
* de contenido especifico;

(b) Las fichas de automonitorizacién, en forma:

* inteligible para el alumno,
* auto- y co-evaluable;

(c) Los materiales (ejercicios, explicaciones, diagramas, diccionarios, thesaurus,
etc) donde hallar perspectiva, clarificacién, consulta, reforzamineto, etc...”.
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Pero, en realidad, cuan distinta es nuestra situacién y cuantos impedimentos habria
que superar para poner en marcha ese tipo de lugar de trabajo. Cuanto esfuerzo
supondria para el profesorado su organizacién y utilizacion, cuando, en realidad, la
gran mayoria de los profesionales de la ensefianza en nuestro pais no han sido
preparados y entrenados para este tipo de ensefianza.

(Seria posible para nuestro alumnado alcanzar unos niveles de autonomia
suficientes para poder distanciarse del profesor, quien, en la mayoria de las ocasiones,
se convierte én su Unico punto de contacto con la lengua inglesa -sin olvidar que
estamos en un contexto de FL-?

Y, por ultimo, si pensamos que en nuestro pais la ensefianza de idiomas, en su
mayor parte, se canaliza a través del sistema estatal de ensefianza, jcul seria el
esfuerzo a realizar por parte de las autoridades educativas, probablemente en
detrimento de las demds asignaturas del curriculum escolar? ;Es que acaso, se podria
pensar, la ensefianza de idiomas ha de tener un tratamiento distinto del resto de las
asignaturas?

Inglés en la clase de inglés.

Afirmacién que los profesionales de la ensefianza, en ocasiones, hemos llevado a
extremos, asociando, de forma creo que equivocada, el enfoque comunicativo con el
uso exclusivo de la lengua inglesa en el aula, despreciando el papel que pueda jugar la
L1, en este caso el espafiol.

El uso de la L1 ha sido un rasgo distintivo, por su uso o su rechazo, que ha
caracterizado los distintos acercamientos (Larsen-Freeman, 1986) en la ensefianza de
idiomas: desde el amplio uso de ella hecho en el Grammar-translation approach hasta
su total rechazo en el Audio-lingual o en el Direct method; pasando a utitlizarla como
una herramienta mas en el Silent way, Suggestopedia o en el Total physical response.

Pensemos que en nuestra situacién de EFL, la lengua materna de todo nuestro
alumnado es el espafiol, o en algunos casos la lengua de la comunidad, y por tanto un
recurso valido para utilizar cuando la situacion asi lo pueda requerir.

Sin embargo, la lengua materna del alumnado, en una clase de ESL, puede ser tan
variada como el origen de esas personas: pensemos, por ejemplo, en una clase para
inmigrantes adultos, en Australia, provenientes de lugares tan dispares como el mundo
arabe, los archipiélagos del Pacifico o los paises de habla hispana o la emigracién
europea. El uso de las lenguas maternas de estas personas, en este caso, serfa imposible
por algo tan simple como el propio desconocimiento, que produciria una inoperatividad
absoluta. Por esta razon, seria imposible hacer cualquier ejercicio de traducién, alguna
discusién necesaria para negociar contenidos, tareas u objetivos, o un andlisis
contrastivo de algiin aspecto concreto entre la tnica L2 y las miiltiples L1 existentes en
el propio aula.
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Parece, pues, que aunque la consecucién de un alto gado de competencia
comunicativa en L2 sea un objetivo primordial en cualquier programa de ensefianza de
lenguas extranjeras en la actualidad, se debe permitir y favorecer, como apuntan no
pocos autores desde diversas perspectivas (Wong-Filmore, 1985; Atkinson, 1987;
Griffiths, 1991; Harbord, 1992; Palacios Martinez, 1993; Pla Bacin, 1993; Lépez
Fernandez, 1994), que la L1 cumpla unas funciones en contextos en los que se ensefia
el inglés como lengua extranjera.

Es mas, si, por ejemplo, abordasemos el tema desde la psicologia del conocimiento,
(Ausubel, Novak & Hanesian, 1987) en los disefios curriculares propuestos en nuestra
reforma educativa para la ensefianza de idiomas en los ciclos de edad 12-16 y 16-18, el
aprendizaje significativo se propugna como método de adquisicion de la 1.2, utilizando
el conocimiento anterior de la L2 que cada aprendiz posee como esa red de
conocimientos sobre la que anclar el nuevo material lingiifstico adquirido, haciendo
caso omiso de que todos los aprendices poseen el espafiol como L1. Sin embargo, este
mismo concepto del aprendizaje significativo, es argumentado para defender la
necesidad de utilizar la L1 en la clase de idioma, convirtiendo el conocimiento de
espafiol de cada aprendiz en esa red de organizadores previos entre los que entrelazar el
nuevo conocimiento adquirido en L2. Consiguientemente, Pla Bacin (1993:124) no
duda en afirmar que:

“La adopcién de un enfoque contrastivo en la ensefianza de la gramatica
permite que el alumno realice una asimilacion progresiva al presentar el
material nuevo a partir de unos organizadores previos compartidos”.

Resumiendo, en palabras de Cook (1993:6), el objetivo primordial de un estudiante
de L2 es ser competente en ambas lenguas, sin desestimar en ningiin caso la suya
propia:v _
“But the appropiate goal for an L2 student is competence in two
languages, not one-multi-competence; they score over the monolingual in
knowing two languages, not being pale imitations of native speakers.
Students need to be able to bridge two cultures, and not to discard their
first culture.”

Conclusion.

Para terminar, la aclaracién del titulo del articulo de O’Neill (1991) parece resumir
bastante bien la situacién antes planteada:

“or the importance of doing ordinary things well”.

En otras palabras, probablemente nadie pueda negar la importancia y necesidad de
los trabajos de investigacion en el campo de la didéctica, asi como las nuevas
propuestas que se desarrollen a raiz de estos. Lo que si estamos seguros de afirmar,
desde aqui, es que no debemos “adoptar” directamente, sin una experimentacién previa
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en nuestro contexto, todas aquellas propuestas que nos lleguen via “importacion”,
desde situaciones de inglés como segunda lengua.

Hemos de ser conscientes, y las autoridades educativas en primer lugar, sobre todo
en estos afios de reforma de nuestro sistema educativo, de que nos movemos en una
situacién de EFL, que es la que es y no otra distinta, probablemente con mds
limitaciones de las que quisiéramos; pero que, en la realidad, es sobre la que vamos a
trabajar diariamente. Recojamos, pues, lo positivo, que sin duda lo hay, sin adoptar
posturas casi dogmadticas, que en el mundo de la docencia, precisamente, no conducen a
un buen fin.
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