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RESUMEN

En las dos Ultimas décadas, la literatura especializada en metodologfa de lenguas
extranjeras (LE) ha enfatizado un cambio de paradigma en lo referente a la manera
de ensefiar las cuatro destrezas del lenguaje. Dicho cambio implica el paso desde una
perspectiva separatista (cada destreza por separado y en un orden rigido) hacia una
mas integracionista (integrando dos o mds destrezas en tareas realistas y
significativas). Esta tendencia ha sido denominada el enfoque de las destrezas
integradas. Sin embargo, en muchas aulas de LE parecen predominar adn précticas
de naturaleza separatista. El presente trabajo representa una primera aproximacion
a dicha disparidad entre teoria y préctica, al exponer de manera breve, pero
sistemdtica, los orfgenes y fundamentos tedricos y pedagdgicos que subyacen al
mencionado enfoque. El articulo finaliza con una propuesta de cdmo esta
problemdtica pudiese encararse de una manera mds empirica a través de la
investigaciéon de campo.

Palabras clave: destrezas, integracion, fundamentos tedricos, autenticidad, lengua
extranjera.
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ABSTRACT

In the last two decades, specialized literature on Foreign Language (FL) teaching
methodology has emphasized a paradigm shift regarding the way the four language
skills are taught. This implies a shift from a segregationist perspective on the skills
(each taught unconnectedly and in a fixed sequence) towards a more integrationist
one (two or more skills integrated in realistic and meaningful tasks). The latter has
been labeled as the skills-integrated approach. However, in many FL classrooms
segregationist practices still seem to be dominant. This article proposes a first step
towards solving the above mentioned disparity between theory and practice by
briefly, yet systematically, describing the origins and main underlying bases of the
approach. The author ends with a proposal on how this issue might be further
addressed through field research.

Key words: skills, integration, theoretical underpinnings, authenticity, foreign
languages.

RESUME

Principes théoriques et pédagogiques de I’approche
des compétences intégrées dans I’enseignement d’une langue étrangére

Dans ces deux dernieres décennies, la littérature spécialisée dans le domaine de la
méthodologie de langues étrangeres (LE) a remarqué un changement de paradigme
quant a la maniere d'enseigner les quatre compétences du langage. Ce changement
entraine le passage d'une perspective séparatiste (chaque compétence a son tour et
dans un ordre rigide) a une perspective favorisant l'intégration (de deux ou plusieurs
compétences dans des taches réalistes et significatives). Cette tendance est connue
sous le nom d'approche des compétences intégrées. Or, les pratiques d'ordre
séparatiste semblent prédominer encore dans beaucoup de classes de LE. Ce travail
constitue une premiére approximation en ce qui concerne I'écart entre la théorie
et la pratique, car il comporte une exposition breve et systématique sur les origines
et les principes théoriques et pédagogiques de I'approche. Pour finir, I'auteur propose
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comment cette problématique pourrait étre étudiée d'une facon plus empirique a
travers la recherche sur le terrain.

Mots clés . compétences, intégration, principes théoriques, authenticité, langue
étrangere.

REsumo

Fundamentos tedricos e pedagédgicos do enfoque
das habilidades incluidas no ensino de linguas estrangeiras

Nas Ultimas duas décadas, a literatura especializada em metodologia de Iinguas
estrangeiras (LE) tem salientado uma mudanca de paradigma no referente a forma
de ensinar as quatro habilidades da linguagem. Esta mudanca pressupde a passagem
de uma perspectiva separatista (cada habilidade separadamente e numa estrita
ordem) para outra mais integracionista (duas ou mais habilidades juntas em
atividades realistas e significativas). Esta tendéncia é denominada habilidades
integradas. Porém, em muitas salas de aula de LE aparentemente ainda prevalecem
préticas de tipo separatista. Este trabalho € uma primeira andlise sobre as diferencas
entre a teoria e a prdtica e mostra de maneira breve e sistemdtica as origens e 0s
fundamentos tedricos e pedagdgicos que apdiam este enfoque. O autor finaliza
mostrando como esta problemdtica poderia ser encarada mais empiricamente
através da pesquisa de campo.

Palavras-chave: habilidades, integracdo, fundamentos tedricos, autenticidade,
Iingua estrangeira.
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FUNDAMENTOS TEORICOSY PEDAGOGICOS
DE LOS ENFOQUES DE LAS DESTREZAS INTEGRADAS
EN LA ENSENANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS

|I.INTRODUCCION

A partir de la década de los noventa y a lo largo de la presente, se ha citado
con frecuencia, en el drea de ensefianza de inglés como lengua extranjera (ILE)', un
enfoque de ensefianza de las destrezas del lenguaje (comprensidn auditiva y de
lectura, produccion oral y escrita) basado en tareas que integran dos o mds de estas
(Celce-Murcia, 2001a y 2001b; Oxford, 2001; Puppin, 2007). Dicho enfoque es
conocido como el enfoque de las destrezas integradas (del inglés skills-integrated
approach). Dada su tendencia hacia la integracion de las destrezas, el mencionado
enfoque contrasta con metodologfas precedentes en las cuales las destrezas se
ensefaban y evaluaban de manera aislada y secuencial (una a la vez y en un orden
especfifico) (Celce-Murcia, 200 b; Larsen-Freeman, 2000).

En principio, el enfoque de las destrezas integradas se ubica dentro de los
llamados derivados de la Ensefianza Comunicativa de Lenguas (ECL) (Richards y
Rodgers, 2001) v su principal rasgo es que propone que la instruccién se estructure
en funcién de metas comunicativas o de contenidos reales, por medio de tareas o
proyectos en los cuales los aprendices integren de manera realista y recursiva las
cuatro destrezas del lenguaje con un énfasis primordial en la generacién vy
negociacion de significado (Brinton, Snow y Wesche, 1989; Celce-Murcia, 2001 a;
Hinkel, 2006; Kern, 2000; Oxford, 200 1; Richards, 2002). Del mismo modo, el drea de
evaluacién de LE también ha adoptado este enfoque en afios recientes (Asencidn,
2004; Brown, 2004; Puppin, 2007). De hecho, la Ultima versién del conocido Examen
de Inglés como Lengua Extranjera (mejor conocido por sus siglas en inglés TOEFL)
incluye tareas que integran las destrezas perceptivas y productivas clasificadas como
a) leer-para-escribir (el examinado lee un texto y escribe bien sea un resumen o una
respuesta personal al texto); b) escuchar-para-escribir (el examinado escucha una

"En el presente articulo se hace especial énfasis en la situacién de aprendizaje de inglés como
lengua extranjera (aprender inglés en Venezuela) por ser este el idioma extranjero mds
ampliamente ensefiado en Venezuela en distintos niveles educativos. Sin embargo, el enfoque
que se describe, asi como sus principios, aplica por igual a la situacién de aprender inglés como
segunda lengua (aprender inglés en Estados Unidos, por ejemplo) o inclusive a la ensefianza de
cualquier otro idioma.
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conversacion o conferencia breve y escribe bien sea un resumen o una respuesta
personal al texto); ¢) leer-para-hablar (el examinado lee un texto y responde de
manera oral varias preguntas sobre el texto);y d) escuchar-para-hablar (el examinado
escucha una conversacién o conferencia breve y responde de manera oral varias
preguntas al respecto) (Cumming, Grant, Mulcahy-Ernt y Powers, 2004; Jamieson,
Jones, Kirsch, Mosenthal y Taylor; 2000; Zareva, 2005). Asimismo, otros reconocidos
exdmenes de ubicacion y admision han incorporado en la Ultima década tareas de
destrezas integradas (ACTFL, 2005; Bachman, 2002; Brown, 2004; Lee y Anderson,
2007).

Sin embargo, la implementacion del enfoque directamente en las aulas de ILE
alrededor del mundo no ha sido equivalente a su recurrencia en publicaciones
especializadas (Lépez de D'Amico, 2008; Waters y Vilches, 2008). Por una parte,
existe a menudo un vacio entre teorfa y prdctica, toda vez que los docentes de LE
mantienen metodologfas desactualizadas y/o inadecuadas dentro del aula, bien sea
por desconocimiento de los nuevos enfoques o por motivos practicos o incluso
actitudinales (Carless, 2003; Deckert, 2004; Nolasco y Arthur, 990;Waters yVilches,
2008). Por otra parte, también se observa a menudo una disparidad entre el enfoque
“explicito” (que los docentes dicen seguir en el aula) y el “implicito” (que realmente
siguen) de varios docentes de LE (Gregson, 2006; Nunan, 1999; Sakui, 2004;
Thompson, 1996; Williams y Burden, 1997). Ante estas dos situaciones parece
pertinente una revision de los origenes del enfoque y de los principales preceptos
tedricos y pedagdgicos que le subyacen con el fin de informar a los docentes de LE
en general acerca de lo que involucra la ensefianza de las destrezas integradas. Esta
revisidn, sin embargo, no es suficiente para resolver las situaciones antes descritas,
pero representa un paso inicial, desde el punto de vista documental.

2. DEL ‘“‘SEPARATISMO’’ A LA INTEGRACION: UNA PERSPECTIVA HISTORICA

En una reflexidn acerca de tres décadas en la ensefianza de lenguas, Richards
(2002) destaca que hace treinta afios las destrezas se ensefiaban de manera aislada.
Dicha tendencia al aislamiento o separacion de las destrezas ha sido denominada por
algunos autores como el enfoque 'separatista” en la ensefianza de las destrezas (Kern,
2000; Oxford, 2001). Este consiste en organizar la instruccidn vy evaluacién de manera
tal que los ejercicios o actividades se centren en una destreza especifica excluyendo
otras destrezas productivas o receptivas. Este enfoque se ha mantenido consistente
con los paradigmas que han dominado la linglistica en diferentes momentos
histéricos (Larsen-Freeman, 2000; Richards y Rodgers, 2001). Por ejemplo, en un
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determinado momento se considerd que el lenguaje escrito contenido en las obras
de los grandes autores cldsicos era la forma mds “pura” de lenguaje v, por ende, la
ensefianza de LE consistia en el andlisis sintdctico v la traduccidn de estas obras. Este
método, conocido inicialmente como el método tradicional y posteriormente como
el método de la gramética-traduccidn, resaltaba las destrezas de lectura y escritura?,
relegando completamente la comprensién y produccién oral (Celce-Murcia, 2001 b;
Larsen-Freeman, 2000). Igualmente, cuando la linglistica estructural proclamé la
supremacia del lenguaje hablado, ello trajo consigo métodos de ensefianza que
enfatizaban la comprensién auditiva y la produccién oral® y que prdcticamente
dejaban de lado las destrezas escritas (ibid.).

En el enfoque separatista, la decisién acerca de cudles destrezas ensefiar o
resaltar podfa venir de dos fuentes: a) de acuerdo con un modelo tedrico del
lenguaje (como en los ejemplos antes citados); o b) de acuerdo con las necesidades
o metas profesionales o académicas para las cuales los aprendices necesitaban
aprender una LE (como en el caso de Lenguas con Fines Especificos o LFE) (Dudley-
Evans, 2001; Dudley-Evans y St. John, 1998; Hamp-Lyons, 2001). Esta dltima fuente
trajo consigo lo que Oxford (2001) considera la cumbre del separatismo, al
promover el disefio de cursos dedicados exclusivamente a una destreza en
detrimento de las demds, tales como cursos de escritura académica, conversaciones
telefénicas, comprension auditiva en conferencias, lectura de textos técnicos, etc.

En aquellos métodos que proponfan la ensefianza de las cuatro destrezas se
establecié que estas debian ensefiarse por separado y en una secuencia tal que
imitase la del nifio que desarrollaba las destrezas en su lengua materna (Asher, 1972;
Dulay, Burt y Krashen, 1982; Krashen y Terrel, 1983). En otras palabras, la secuencia
de instruccion de las destrezas debia ser: comprension auditiva, produccion oral,
comprensién de lectura y finalmente la escritura®.

2 Cabe hacer la salvedad de que lo que se entendia para aquel entonces por lectura y escritura
difiere enormemente de lo que se entiende por estas destrezas hoy en dfa. La concepcidn actual
de la lectura y la escritura se deriva principalmente de los modelos cognitivos propuestos en
lengua materna en las décadas de los setenta en adelante, por psicélogos tales como Goodman
(1976) para la lectura y Flower y Hayes (1981) para la escritura.

*Valga la misma salvedad que se hizo con respecto a las destrezas de lectura y escritura.
Dificilmente, algiin modelo actual considerarfa que el escuchar y repetir representan ejemplos
legitimos de las habilidades que implican las destrezas de comprension auditiva y produccion
oral.Ver Field (2002) y Bygate (2001).

* Métodos tales como el de “Respuesta Fisica Total” o el “Enfoque Naturalista” son ejemplos
representativos de dicha tendencia.
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Con el surgimiento de la ECL, el énfasis en la diddctica fue trasladado de la
memorizacién de unidades sintdcticas vy lexicales discretas a los usos genuinos del
lenguaje dentro de condiciones contextuales concretas (Richards y Rodgers, 2001;
Savignon, 2001). Aunque la ECL tuvo una etapa inicial en la cual se dio
preponderancia a las destrezas orales por sobre las escritas, este enfoque en la
ensefianza de idiomas pronto reconocid la importancia de ensefiar las cuatro
destrezas (Celce-Murcia, 2001b; Pino-Silva, 2007; Richards y Rodgers, 2001;
Thompson, 1996). Sin embargo, la materializacién de este principio preservd una
tendencia separatista ya que el esquema de instruccion consistia (y adn consiste,
mayormente) en dedicar igual tiempo de clase y dar igual importancia a cada
destreza pero de manera separada. Los planes de clase en esta tradicion, por ejemplo,
generalmente toman el formato de tablas con columnas donde se describen los
objetivos y procedimientos para cada una de las destrezas y se planifica un tiempo
especffico para cada una.

En el drea de ensefianza de lenguas ha venido surgiendo, fuertemente
propulsada por principios comunicativos y por las teorfas socioconstructivistas del
aprendizaje, la visidn de que el aislamiento de las destrezas genera una perspectiva
artificial del uso del lenguaje que se traduce en un dominio limitado y no
comunicativo de la LE que no prepara al aprendiz para la comunicacidn en la vida
real (Hinkel, 2006; Kern, 2000; Oxford, 2001). Ademas, también se critica al enfoque
separatista por: a) tratar al lenguaje como objeto de estudio, no como medio de
comunicacién; b) separar las destrezas (habilidades) del contenido (significados);
) carecer de autenticidad; y d) limitar el concepto de estrategias de aprendizaje
(Oxford, 2001; Savignon, 2001). Serfa en funcidn de estas criticas que emergeria
una concepcion de que las destrezas, si se pretendia ensefiarlas de manera
“comunicativa”, debfan ensefiarse de manera integrada y recursiva y no aislada
y secuencial.

El enfoque de la ensefilanza de las destrezas integradas se concentra
especificamente en el tratamiento pedagdgico de las destrezas. Como tal, no se le
puede clasificar como un tipo de curriculo o como un método concreto. De hecho,
el enfoque a menudo se manifiesta dentro de las propuestas metodoldgicas y
modelos curriculares de otros derivados de la ECL. Asi como el método audiolinglie
o el de la gramatica-traduccidén asumfan un enfoque separatista en cuanto a las
destrezas, distintos “enfoques comunicativos” contempordneos asumen una
perspectiva integracionista. Entre estos se encuentran: la instruccidn basada en tareas
(Ellis, 2003; Skehan, 1998), la ensefianza de idiomas basada en contenidos (Brinton,
Snow yWesche, 1989; Grabe vy Stoller; 1997; Murphy y Stoller, 2001), la metodologfa
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basada en proyectos (Alan y Stoller; 2005; Beckett y Slater; 2005; Stoller; 2002) v el
aprendizaje cooperativo (Kessler, 1992; Shaaban y Ghaith, 2005).

También en LFE se han dado cambios similares. Si bien LFE mantiene como
principio para la seleccidn de aspectos y destrezas a ensefiar las necesidades
especfficas de los aprendices, esta drea se ha abierto en los Ultimos afios a aceptar
la integracidn de varias destrezas incluso en cursos orientados a una especifica (como
el caso de la integracion entre la lectura vy la escritura, ver Hirvela, 2004 v Grabe y
Stoller; 2002). Esto ha sido consecuencia de la mezcla del componente lingliistico con
los contenidos de las dreas profesionales especfficas de cada programa (Dudley-
Evans v St. John, 1998; Grabe y Stoller; 1997).

Por obvias razones de espacio, esta perspectiva histdrica del enfoque ha sido
breve y sucinta. A continuacién se exponen de igual modo los fundamentos tedricos
y pedagdgicos subyacentes al enfoque en discusion.

3. FUNDAMENTOS TEORICOS
3.1 Las destrezas en la mente humana

;Cdmo funcionan las destrezas en la mente humana? La visién predominante al
respecto ha sido una perspectiva “modular”, la cual postula que la mente estd
segmentada en mddulos independientes entre si que se comunican con un sistema
central y que desempefian funciones especificas (Fodor, 1983, 1987; Gerrans, 2002).
En este modelo, aqui descrito grosso modo, existe un mddulo para el procesamiento
del lenguaje escrito y otro para el procesamiento del lenguaje oral por separado, los
cuales envian sus “productos” a un sistema central que los almacena en la memoria
a largo plazo (Carroll y Slowiaczek, 1987). Finalmente, otros médulos se encargan de
recuperar la informacién desde el sistema central y de la produccién del lenguaje oral
o escrito. Esta vision se sustenta en el hecho de que distintas zonas del cerebro se
activan en la realizacién de distintas tareas linglisticas (Fodor, 1983, 1987). Otra
argumento propuesto a favor de la vision modular de la mente lo constituye el
concepto de “competencias independientes” para la comprensién y produccion del
lenguaje (Flynn, 1986). Un nifio, al aprender su lengua materna, es capaz de
comprender un mayor ndmero de mensajes de los que es capaz de producir
lgualmente, los aprendices de una LE a menudo manifiestan ser capaces de
“entender” mucho mds de lo que son capaces de “producir’ (Flyn, 1986). Desde
este punto de vista, las funciones de cada destreza se llevan a cabo en mddulos
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separados e independientes uno del otro, lo cual asume que el desarrollo de una
destreza es independiente del desarrollo de otra.

No obstante, la vision modular de los procesos del lenguaje ha sido criticada en
varios puntos (Marslen-Wilson y Tyler; 1987). De hecho, algunos estudios parecen
apuntar hacia lo contrario, que la instruccidn y prdctica en una destreza favorece el
desarrollo de otras.

En primer lugar, en tareas de narracién y de dar instrucciones en forma oral,
tanto con participantes nativos como con aprendices de LE, se ha encontrado que
se desempefian mejor aquellos participantes que tuvieron prdctica como oyentes de
narraciones e instrucciones que aquellos que recibieron instruccion directa en
estrategias de produccién oral previa a la ejecucién de la tarea (Anderson y Lynch,
1988). Otro ejemplo notable es el hecho de que en nifios nativos del inglés y del
francés que no han aprendido a leer, se ha encontrado que los indices de habilidad
en comprensién auditiva son predictores altamente confiables de la velocidad y
eficacia con la que estos desarrollardn la destreza de comprensidn de lectura, salvo
en casos de nifios con dislexia o alguna otra dificultad de aprendizaje diagnosticada
(Geva, 2000; Merbaum, 1998). Ademds, se han encontrado correlaciones significativas
entre los puntajes obtenidos por hablantes no nativos del inglés en los componentes
de comprension de lectura y comprension auditiva del TOEFL (Devine, 1978).
Asimismo, se ha encontrado que tanto en lengua materna como en LE los buenos
lectores tienden a ser buenos escritores y viceversa (Eisterhold, 1990; Flower et dl,
1990; Hirvela, 2004; Kern, 2000).

A nivel del discurso producido en tareas de escritura integrada a otras destrezas
(leer-para-escribir o escuchar-para-escribir), en comparacién con el discurso
producido en tareas de escritura independiente, Cumming et al (2005) encontraron
que los 36 sujetos de su estudio (aprendices de inglés como LE) mostraron una
tendencia a escribir, en las tareas de escritura integrada, ensayos caracterizados por:
a) ser mas breves; b) mostrar una mayor variedad de tipos de palabras; ¢) mostrar
un mayor ndmero de cldusulas; d) presentar una menor orientacion argumentativa;
e) indicar con mayor frecuencia las fuentes de la informacién distintas a si mismos; y
f) recurrir con mayor frecuencia al uso de la paréfrasis, la copia mecénica y el resumen
de la informacién de la fuente por sobre el uso de declaraciones basadas en
conocimiento personal. Estos rasgos sugieren que, en las tareas integradas, aumenta
la complejidad del lenguaje producido por los sujetos y promueven el ejercicio de
funciones cognitivas del lenguaje propias de la escritura académica (Beke, 2008), en
la que se espera una mayor proporcidn de declaraciones basadas en fuentes que en
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conocimiento propio (aunque el uso de la copia mecdnica como una estrategia para
afrontar las tareas de escritura integrada es un aspecto negativo). Por otro lado, al
comparar los ensayos de los sujetos producidos para las tareas leer-para-escribir y
escuchar-para-escribir, los citados autores destacan que “no hubo diferencias en el
discurso provocado por los dos tipos de tareas de escritura integrada®’ (Cumming
et al, 2005: 32.), salvo por el hecho de que la copia mecanica del texto fuente ocurrfa
en los ensayos basados en una fuente escrita y estaba ausente en los ensayos basados
en una fuente oral. Esto Ultimo, argumentan los autores del estudio en cuestidn, pudo
haberse debido al hecho de que, en la tarea integrada a la lectura, los sujetos tenfan
acceso continuo al texto fuente, en tanto que en aquella que suponia la integracién
de la escritura con la comprensién auditiva solo podian escuchar una vez el texto
oral. Este hallazgo pudiese indicar que la relacidn entre la comprensidn auditiva vy la
comprension lectora es més fuerte de lo que se habia pensado hasta el momento
y,a su vez, sugiere la similitud de los procesos de integracidn de estas dos destrezas
con la destreza de produccidn escrita.

Esta breve consideracién de algunos estudios muestra como la integracion de
las destrezas en distintos tipos de tareas tiene efectos significativos en el desempefio
de los aprendices de LE; ademds, esta revision apunta al hecho de que las destrezas
parecen estar mds relacionadas a un nivel cognitivo y psicolégico que lo propuesto
por una visién modular o de competencias independientes. Algunos autores (Kern,
2000; Kroll, 1993) han llegado a proponer que la lectura y la escritura, por dar un
ejemplo, no son dos destrezas separadas sino facetas distintas de un Unico proceso
cognitivo de generacién de significados a partir y a través de textos escritos. Otros,
como Grabe (2002, también en Grabe vy Stoller; 2002) consideran que la lectura y
la escritura son destrezas separadas pero que implican procesos comunes, lo cual
justifica su integracion en la ensefianza y la evaluacién. Ciertamente, los estudios a la
fecha no permiten erradicar por completo un modelo de cuatro destrezas, pero sf
apuntan hacia el hecho de que estas no son tan independientes o aisladas como se
considerd por mucho tiempo.

3.2 Condiciones psicolingiiisticas 6ptimas para el aprendizaje de lenguas

Desde la perspectiva de la psicolinglistica, algunas de las condiciones dptimas
bajo las cuales el aprendizaje de una LE se favorece incluyen aquellas situaciones del

®Todas las traducciones del inglés al espafiol son del autor de este trabajo. Original en inglés:" There
were no differences in the discourse elicited for the two types of integrated tasks.”
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contexto de aprendizaje en las cuales los aprendices:

*  tienen amplias oportunidades de recibir mensajes relevantes y significativos
(input) en la lengua meta (Chaudron, 1985; Krashen, 1982 y 2003);

e tienen oportunidades de usar la LE (producir) con un propdsito comunica-
tivo (Chaudron, 1985; Swain, 1995);

*  generan voluntariamente situaciones en las que reciben input y producen
lenguaje (Nunan, 1999; Oxford, 1990; Rubin, 1975);

* tienen oportunidades de encontrar evidencia negativa en el entorno que
les permita identificar (de manera inductiva o deductiva) diferencias entre
las formas que producen ellos vy aquellas que encuentran en el entorno
(Ellis, 2003; Skehan, 1998; VanPatten, 1990)

e perciben la utilidad y relevancia para su vida personal de las actividades
que llevan a cabo con la lengua meta (Ellis, 2003; Hinkel, 2006; Kern, 2000;
Nunan, 1999)

Un fin fundamental de la ensefianza de LE es tratar de que se den todas (o al
menos la mayorfa de) estas condiciones dentro de la situacidon especifica de
ensefianza y aprendizaje. Es evidente como varios métodos de la tradicién separatista
fallan en proveer las citadas condiciones al crear situaciones de prdctica del lenguaje
que resultan irrelevantes al aprendiz, artificiales o inauténticas y que limitan sus
oportunidades tanto de recibir input como de producir lenguaje.

Por otra parte, al estructurar la instruccidon en torno a metas o contenidos y
propiciar la integracién del input, tanto oral como escrito, con oportunidades de
producir significados a partir de varias fuentes, se crea una situacion mds propicia para
que se den varias de las condiciones anteriormente mencionadas.

3.3 La centralidad del significado

La centralidad del significado surge de la linglistica sistémica funcional, en la que
las formas del lenguaje dejan de ser el eje central de su funcionamiento para ocupar
el lugar de sistemas de opciones con significados potenciales (Halliday, 1975; 1978).
El lenguaje es el medio para la comunicacion y esta va mds alld de la formacidn de
“oraciones gramaticalmente correctas” sino que implica la generacidn de “textos”
orales o escritos cargados de significados, expresados a través de formas socialmente
aceptables y acordes con contextos, intenciones y situaciones especificas. La ECL
adoptd esta vision del lenguaje por lo que la centralidad del significado llegd a ser
uno de sus principios fundamentales.
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Al enfatizar el significado en la ensefianza de LE, se hace evidente "“la complejidad
e interrelacidn de las destrezas tanto en la comunicacién oral como en la escrita®”’
(Savignon, 2001: 15). En modelos estructuralistas, el significado era considerado
exclusivamente en una dimensién semdntica, sin referencia a ningdn contexto o
situacién especificos (Savignon, 200 1;Widdowson, 1998). Desde este punto de vista,
el significado es visto como una propiedad fija y constante, que es codificada en el
lenguaje a través de los procesos especfficos de las destrezas “activas” (produccion
oral y escrita), y decodificada, a su vez, a través de los procesos especificos de las
destrezas “pasivas” (comprensién auditiva y de lectura) (Kern, 2000; Savignon, 2001).

Por el contrario, desde una perspectiva comunicativa del lenguaje, los
conceptos de codificacién y decodificacidn son insuficientes para abarcar la
naturaleza dindmica del proceso de comunicacion, la cual queda mejor representada
por los conceptos de expresidn, interpretacion y negociacién del significado
(Savignon, 2001). El oyente y el lector ya no son entes pasivos que reciben
significados del hablante o escritor; sino que son activos en el proceso de reconstruir
y generar significados a partir de los mensajes que reciben (Hirvela, 2004; Kern,
2000; Savignon, 200 1; Widdowson, 1998).

Cuando una persona ve una pelicula, su comprension de esta no se limita a
simplemente entender lo que “se dice”. La persona genera una representacion
mental del original, le asigna valores e incluso puede llegar a reutilizar dicha
informacién. Es bastante probable que la persona se siente con otras a “‘conversar
sobre” o “comentar” la pelicula (escuchar-para-hablar). Pero mas alld de eso, hoy en
dfa es posible para cualquier usuario de Internet publicar un comentario escrito o
una breve resefia acerca de una pelicula (escuchar-para-escribir) en uno de los tantos
portales que ofrecen esta opcidn a sus usuarios o visitantes sin la necesidad de que
sean “especialistas” (Mayora, 2008; Pino-Silva, 2007). Procesos similares resultan de
la lectura de un libro. Los mensajes de estos textos dan pie para la generacion de
nuevos textos, los cuales no son solo una reproduccidn de los originales sino textos
propios en si mismos.

4. FUNDAMENTOS PEDAGOGICOS

Hasta este punto, se han discutido preceptos de distintas disciplina que subyacen
la integracion de las destrezas en la diddctica de LE. En esta seccidn se describen

© Original en inglés:
communication.”

‘...the complexity and interrelatedness of skills in both written and oral
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principios derivados del drea de educacién que también dan sustento a la idea de
que las destrezas deben ensefiarse de manera integrada.

4.1 La instruccién orientada a procesos

La instruccién basada en procesos es un resultado del cambio de paradigma en
la educacion en general a mediados del siglo XX, desde un modelo conductista hacia
modelos cognitivos y constructivistas. El aprendizaje ya no es visto como dependiente
de respuestas mecadnicas y exactas (productos) a estimulos en el ambiente sino de
“los procesos que ocurren en nuestro interior, los cuales pueden ser de naturaleza
propiamente cognitiva o afectiva, relacionados con el interés, la necesidad, la intencidn
o la conciencia” (Araya de Neira, 2003: 27).

En la diddctica de LE, el énfasis en productos se materializd en metodologfas que
buscan que los aprendices produzcan respuestas precisas a distintos niveles del
lenguaje: fonético, morfosintdctico, ortogréfico, recuperacion de informacion correcta
de un texto, o, en el caso de la escritura, de estilo. Todo esto se buscaba a través de
la imitacidn de modelos correctos, en tanto que los criterios de aceptacidn se
basaban en la proximidad a la norma nativa (Richards, 2002). Estos preceptos se
rechazaron sobre la base de varios argumentos entre los cuales se incluyen: a) la
visién del lenguaje como un medio para lograr propdsitos v funciones sociales y
personales; b) la centralidad del significado; c) el rol activo del aprendiz en la
construccion de su conocimiento de la LE; d) la visién de los errores como parte
natural del proceso de desarrollar competencia en una LE; y e) el rechazo de la
norma nativa como fin dltimo de la instruccién en LE (Celce-Murcia, 2001 b; Nunan,
1999; Richards, 2002; Richards y Rodgers, 2001; Savignon, 2001).

El esquema de trabajo tradicional en el aula de LE, el cual consistia
principalmente en la presentacion y repeticion de modelos, dio paso a esquemas de
trabajo en los que a los aprendices se les presenta un problema comunicativo o una
meta a alcanzar (Skehan, 1998). Para la solucion de este problema o la consecucion
de la meta, a los aprendices se les provee de “datos de entrada” tales como una
secuencia de imdgenes o un texto oral y/o escrito; generalmente trabajan en parejas
o pequefios grupos y deben utilizar sus propios recursos linglisticos y cognitivos
para procesar los datos de entrada y negociar en conjunto una via para la solucién
del problema o el logro de la meta. Todo esto se realiza en varios pasos o etapas y
existen oportunidades de evaluar el proceso y empezar de nuevo. Finalmente, el
producto del proceso se evalda en términos de correspondencia con el fin asignado
(solucionar el problema, alcanzar la meta) y de su contenido proposicional. Estos
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procesos pueden, ademds, incluir una o varias etapas posteriores en las que se cambia
el énfasis hacia la precisiéon y forma del lenguaje dando oportunidades a los
estudiantes de analizar y editar el lenguaje que ellos mismos han producido (Skehan,
1998; Swain, 1995).

La integracién de las destrezas dentro de este esquema ocurre de manera
natural. Puede darse el caso de que los datos de entrada sean un texto escrito y que
el resultado esperado sea un texto oral o viceversa.Tareas como elaborar un pdster,
llevar a cabo una encuesta sobre un tema de interés local, hacer presentaciones
orales, o realizar un debate entre los miembros de la clase se fundamentan en este
esquema y pueden involucrar distintas destrezas en mds de una combinacion.

4.2 La autenticidad en la ensefianza de LE

Desde sus inicios, la ECL promulgd como estandarte fundamental que debfa
ensefiarse al aprendiz usos genuinos de la LE a través de modelos “auténticos”’
(Nunan, 1999; Richards y Rodgers, 2001; Widdowson, 1998). El enfoque de las
destrezas integradas asume que el uso de las destrezas en combinacidn se aproxima
ala forma en que el lenguaje se usa en el mundo real. A este respecto, Hinkel (2006:
I'13) sefiala que las “perspectivas cominmente aceptadas en la ensefianza y
aprendizaje de lenguas reconocen que, en la comunicacién significativa, las personas
utilizan las destrezas cada vez més de manera combinada, y no aislada®. Ciertamente,
en todo evento comunicativo intervienen dos o mds personas, bien sea como
hablantes u oyentes, o como lectores y escritores, o en cualquier combinacidn de
estos roles. Cada mensaje emitido provoca algun tipo de respuesta. En el contexto
pedagdgico, y bajo el enfoque separatista, esta respuesta debia ser lo mds restringida
posible, al punto de que evitase que el aprendiz recurriera a destrezas productivas,
si el foco de la leccidn eran las destrezas receptivas. Pero en el mundo real, cuando
un hablante interactda con otro, no espera como respuesta un dibujo, por ejemplo,
ni tampoco presenta opciones multiples de las cuales escoger, sino que espera, a
menudo, una respuesta productiva, es decir; discurso’. Debido a lo anterior, Hinkel

7 El término “auténtico” ha sido en si mismo fuente de controversia en el drea. En el presente
articulo no es posible profundizar en este debate. Para mas informacién al respecto ver Bachman
y Palmer (1996); Ellis (2003); Lewkowicz (2000) y Nunan (1999).

& Original en inglés: “...commonly accepted perspectives on language teaching and learning
recognize that, in meaningful communication, people employ incremental language skills not in
isolation but in tandem.”
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(2006) agrega que “para lograr que el aprendizaje de lenguas sea lo mas realista
posible, la instruccidn integrada tiene que enfocarse de manera simultdnea en un
rango de destrezas de la L2, todas necesarias para comunicarse”'? (ibid.).

El comentario de Hinkel estd apoyado, ademds, por investigaciones del drea de
evaluacion sobre tareas de destrezas integradas. Los estudios de andlisis de
necesidades y andlisis de ‘Usos de la Lengua Meta’ (término acufiado por Bachman
y Palmer en 1996) realizados en universidades de pafses angloparlantes han
demostrado que, en esos contextos, las tareas que integran varias destrezas (leer
para escribir; escuchar para escribir; hacer presentaciones a partir de fuentes escritas,
etc.) son representativas de las tareas académicas, basadas en el uso del lenguaje, que
los estudiantes internacionales deben realizar para completar exitosamente sus
estudios (Ginthery Grant, 1996; Rosenfeld, Leung y Oltman, 2001). Del mismo modo,
Cumming et al. (2004) encontraron que las tareas en las que se integra la escritura
a otras destrezas en examenes de admision como el TOEFL son, en opinidn de
docentes expertos en ensefianza de ILE e IFE: a) realistas; b) adecuadas a los
contenidos y situaciones académicas de las universidades norteamericanas; y c) re-
presentativas de los niveles de habilidad en la LE demostrados por distintos grupos
de aprendices fuera de la situacién de examen. Estos resultados, segin los citados
autores, dan fe de la autenticidad vy validez de las tareas de escritura integrada.

4.3 Aprendizaje por competencias

Otro movimiento educativo del siglo pasado que de forma indirecta apoya la
ensefianza de las destrezas integradas es el aprendizaje por competencias.
Tradicionalmente, la planificacion y evaluacién de los aprendizajes se ha estructurado
alrededor de objetivos y en esto el drea de LE no ha sido la excepcidn. En general,
los objetivos se definen como descripciones de comportamientos observables y
“medibles”, representativos del conocimiento o destreza que se espera que el
aprendiz llegue a dominar una vez terminada su instruccion (Nunan, 2001; Richards
y Rodgers, 2001). Las competencias, por su parte, también suponen enunciados de
lo que se espera que el aprendiz sea capaz de hacer al final de la instruccidn, es decir;
comportamientos observables; sin embargo, tales comportamientos son mds bien

? Aunque el ejemplo aqui presentado se centra en la interaccién oral, cabe destacar que también
en la lectura y escritura se da un proceso de negociacion del significado entre el escritor y su
audiencia de lectores (Kern, 2000; Kroll, 1993; Hirvela, 2004).

1 Original en inglés: "...to make language learning as realistic as possible, integrated instruction has
to address a range of L2 skills simultaneously, all of which are requisite in communication.”
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“un esquema de tareas linglifsticas conducentes al dominio de una lengua [meta] y
asociadas a destrezas especificas necesarias para el buen funcionamiento de los
individuos en la sociedad”!" (Grognet y Crandall, 1982: 3).

Pese a algunas criticas al modelo de aprendizaje por competencias (ver Nunan,
2001;Richards y Rodgers, 2001), este ha sido ampliamente aceptado a nivel mundial.
Es uno de los pilares de la reforma de la Educacién Bdsica promovida por la
UNESCO y que en Venezuela se manifesté en la reforma del Curriculo Nacional
Basico en el afio 1998 (Ministerio de Educacién, 1997). En cuanto a programas de
aprendizaje de una segunda lengua, el modelo ha sido adoptado en paises como los
Estados Unidos, Australia y Canadd en el disefio de programas de inglés para
inmigrantes y refugiados (Nunan, 2001; Rance-Roney, 1995; Richards y Rodgers,
2001). El Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (Consejo de
Europa, 2002) se basa principalmente en competencias y sus correspondientes
indicadores o descriptores.

Una mirada al disefio de las competencias de varios de los programas
especificos al drea de ensefianza de lenguas revela como la integracion de las
destrezas se manifiesta cominmente como parte de tareas asociadas al lenguaje
necesarias para el funcionamiento de los individuos mds alld del aula (ver cita anterior
de Grognet y Candall, 1982). Por ejemplo, en el Marco Comun Europeo de
Referencia para las Lenguas un “usuario competente” con un nivel de “maestria” en
una SL o LE es capaz, al expresarse de manera escrita, de “reconstruir la informacion
y los argumentos procedentes de diversas fuentes, ya sean en lengua hablada o
escrita, y presentarlos de manera coherente y resumida” (Consejo de Europa, 2002:
26);y al expresarse de manera oral en publico “realiza presentaciones claras y bien
estructuradas con cierta extensién y defiende sus puntos de vista con ideas
complementarias, motivos vy ejemplos adecuados” (ibid.: 63). Ambas son competen-
cias en las que se asume que el texto resultante, escrito en el primer ejemplo y oral
en el segundo, requiere del uso de informacién tomada de otras fuentes tanto orales
como escritas. Ello implica la integracion de destrezas de comprensidn y produccién
dentro y a través de los canales orales y escritos. Este tipo de competencia no se
desarrolla a través de ejercicios aislados para cada destreza y sin ninguna referencia
al significado. Las competencias implicitas en estos actos comunicativos suponen que
en el aula la ensefianza se gufe también por un enfoque de destrezas integradas.

""" Original en inglés:"... a performance outline of language tasks that lead to a demonstrated
mastery of language associated with specific skills that are necessary for individuals to function
proficiently in the society in which they live.”
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5. EL ENFOQUE DE LAS DESTREZAS INTEGRADAS EN EL AULA

Hasta este punto, se han presentado de manera breve algunos de los
fundamentos tedricos y pedagdgicos que subyacen la nocidn de ensefiar las destrezas
de forma integrada. Sin embargo, esta revisién no estarfa completa sin un comentario
acerca de la implementacion del enfoque.

En muchos libros de texto comerciales, los autores afirman que asumen un
enfoque de destrezas integradas. Sin embargo, en las paginas de dichos textos el
docente y el aprendiz se encuentran con tareas como completar una tabla con datos
de un texto escrito, dictados guiados y didlogos incompletos para que el estudiante
los complete con “su informacién personal”. Sin cuestionar la efectividad de estas
tareas'? en la diddctica de LE, estas no se corresponden con el enfoque aqui descrito.
Si bien el estudiante lee o escucha para responder de manera escrita, o lee y
completa de manera oral, estd simplemente transfiriendo significados a contextos
fijos, sin referencias al significado pragmdtico del discurso; son tareas carentes de
autenticidad y en las que se enfatiza el producto final.

Por otra parte, tareas como el ensayo, el resumen, los proyectos de investigacion,
las exposiciones sobre temas de interés para el estudiante, los debates, la creacidn
y dramatizacion de historias son representativas de la perspectiva integracionista, en
especial cuando se resalta la importancia del contenido a comunicar y del proceso
de su elaboracién. Claro estd, la implementacion y seleccion de estas tareas depende
de los estudiantes (su nivel de competencia, intereses y otras caracteristicas) y de la
naturaleza y situacion instruccional concreta (cursos de idiomas con fines
comunicativos, generales o especificos). Otro aspecto importante a considerar por
los docentes de aula es que la implementacion efectiva de estas tareas se debe llevar
a cabo en secuencias pedagdgicas (Kern, 2000; Oxford, 2001; Stoller; 2002). Cada
una de las fases de dichas secuencias comprende subtareas y submetas. Mientras
que en algunas de las etapas se puede hacer mds énfasis en una destreza sobre las
otras o integrar solo dos de las destrezas, el resultado final de la secuencia debe
involucrar tantas como sea posible. Los trabajos de Beckett y Slater (2005); Hirvela
(2004); Kern (2000); Mayora (2008); Pino-Silva (2007) y Stoller (2005) incluyen
propuestas pedagdgicas y metodoldgicas muy completas con respecto a los
materiales y etapas en las que estas tareas pueden ser implementadas mds
efectivamente en las aulas.

12 Para algunos autores, como Skehan (1998) o Nunan (1999, 2001), los aquf citados no
constituyen ejemplos de tareas, sino mds bien de ejercicios.
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6. CONCLUSIONES

En la introduccidn del presente articulo se planteaba como una realidad
problemdtica el hecho de que en muchas aulas de LE se siguen observando prdcticas
de naturaleza separatista en cuanto a la ensefianza de las destrezas, pese a que la
literatura en el drea sefiala una preferencia por un enfoque integracionista. Se planted,
ademds, que dicho problema surge bien sea por desconocimiento por parte de los
docentes de LE del presente enfoque o una mala interpretacién del mismo. Por
medio de una revisién de tipo documental, el articulo se ha planteado afrontar este
problema, presentando de manera sistematica la evolucién y principales fundamentos
del enfoque de las destrezas integradas. En resumen, este enfoque se basa en una
visién que asume que:

* el lenguaje es un medio para la comunicacién de significados, no solo
semdnticos, sino también pragmdticos;

e el uso del lenguaje tiene propdsitos funcionales, sociales y profesionales
especfficos;

* en la comunicacidn genuina, las destrezas se usan de manera integrada, no
aislada;

* las destrezas parecen estar interrelacionadas incluso a niveles psicoldgicos;

* el aprendizaje es un proceso continuo y recursivo;

* la ensefianza de LE estd orientada al desarrollo en el aprendiz de
competencias pertinentes para su funcionamiento en contextos especificos
mas alld de la situacion del aula; y

* la ensefianza de LE debe ser consistente con condiciones psicolinglisticas
favorables para la adquisiciéon de una lengua.

Si bien una revisidn de este tipo ayuda a enfrentar el problema planteado, esta
es solo una parte de la posible solucién. La otra parte involucra investigacion de
campo en aulas de LE de diferentes contextos que, por medio de la observacién de
clases, entrevistas a docentes en servicio, encuestas sobre el conocimiento vy
percepcién que tienen los docentes acerca del enfoque, determine la magnitud real
del problema y permita elaborar propuestas concretas hacia una solucién viable.
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