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Aportes de la LSF
a la ensenanza y
al aprendizaje de lenguas

Resumen

En este trabajo nos proponemos analizar las posibilidades que ofrece |a Lin-
giiistica Sistémico Funcional (LSF) como perspectiva lingiiistica que sustenta
una diddctica para la ensenanza y el aprendizaje de la lengua materna (L1), y
en particular, como lengua extranjera (Le) y como segunda lengua (L2).

Siguiendo estas premisas, nuestra presentacion estard pautada por
{res ejes:

a) Adquisicion y aprendizaje de lenguas.

b) Propdsitos para aprender una Le o una L2.

c) La LSF como perspectiva gramatical que facilita el logro de estos
prapasitos.

Abstract

In this work the authors analyse the contributions Systemic Functional
Linguistics (SFL) offers from a linguistic angle to foreign language teaching
in general and Spanish as L1 and L2 in particular. The work explores the
following areas:

a) Language acquisition and language learning.

b) Purposes for learning a foreign and a second language.

¢) SFL as a grammatical perspective that facilitates achievement.
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La didictica de la lengua

y la teoria lingiiislica

Entendemos que plantear una didactica de la len-
gua conlleva un conjunto de supuestos subyacentes
acerca de la naturaleza misma del lenguaje y tam-
bién, de los procesos de adquisicion y aprendizaje
de las lenguas.

Por una parte, la ensefanza y el aprendizaje de
lenguas no pueden pensarse al margen de las diver-
sas situaciones y contextes en que se emplean, ni
de los variados intereses y necesidades por las que
se aprenden y se ensenan esas lenguas.

Por otra, no podemos hablar de ensefanza y
aprendizaje de lenguas sin tener como base un mo-
delo tedrico que describa el proceso de adquisicién,
dado que aprender/ensefiar una lengua en contextos
de instruccion implica trabajar sobre una idealiza-
cion y formalizacion del cédigo-meta, atendiendo a
dos niveles de competencia lingistica: el sistémico
y el funcional.

La lingiiistica aplicada no necesita un modelo del len-
guaje como sistema autonomo que evoluciona por fuera
de la interaccién humana; ni tampoco una teoria fisica
del desarrollo mental en la que la cognicién se equiparara
simplemente con un equipamiento bioldgico humano cuyo
crecimiento sigue una linea preestablecida por la naturale-
za (Piaget, 1960-1973; Brown, 1973; Krashen, 1987), como
si la historia interaccional del individuo no jugara ningin
papel en este proceso. Estos modelos del lenguaje y de la
cognicidn humana no logran dar cuenta de las complejas
relaciones entre ensedar, aprender y hablar, porque el origen
de esta complejidad es méds social que biologico. Candlin

(1) L

(1991.vi) sostiene que la lingtistica aplicada necesita una
‘base tedrica social que fundamente sus principios y sus
actividades’. Pero esta ‘base social' no es un extra opcional
que se agregaria a la lingilistica propiamente dicha; sino
més bien, un requerimiente esencial para propener un mo-
delo de la lengua que dé cuenta del caracter multifacético
del lenguaje. al mismo tiempa fisico, bioldgico, social y se-
midtico.” (Hasan y Perrert, 1994)4"

En general, el funcionalismo define al lenguaje
por su funcién comunicativa, como una herramienta
“(itil” para realizar los propdsitos comunicatives de
los hablantes, y por ello la nocidn de ‘funcidn’ mu-
chas veces se considera como equivalente a “uso
lingiiistico” (Leech, 1983; Wilkins, 1976). La LSF
agrega que, si la teoria pretende postular el aspecto
social como parte inherente al sistema lingiistico,
no puede limitarse a enumerar sus usos sociales;
debe mostrar cual es la relacion dialéctica que se
establece entre los usos sociales y el sistema. Para
ello debe darse un alcance mas amplio a la nocidn
de “funcion” y propone el término “metafuncion”
para referirse a esas funciones mds abstractas que
son una propiedad inherente a todas las lenguas.

El lenguaje es una parte natural del proceso de la vida.
Usamos el lenguaje para interactuar con atros —para cons-
truir y mantener nuestras relaciones interpersonales y el or-
den social que subyace a ellas; y al hacerlo, interpretamos y
representamos el mundo para otros y para nosotros mismos;
también se usa para ‘almacenar’ |a experiencia personal y

res son responsables de las traducciones de las citas.



colectiva que se construye en ese proceso. Es (entre otras
cosas) una herramienta para representar el conocimiento—
0, para considerarlo en términos del lenguaje mismo, para
construir significado. {Mathiessen y Halliday, 1997).

Asi, Matthiessen y Halliday se refieren tangen-
cialmente a las metafunciones: interactuar con
otros, representar e interpretar la experiencia del
mundo {externo e interno) y organizar y construir
textos significativos en los contextos en que se em-
plean. La organizacion funcional de la seméntica
simboliza la estructura de la interaccion humana
{la semidtica de los contextos sociales) y las meta-
funciones son abstracciones basadas en un andlisis
de la situacion social dentro de la cual se inserta
¢l lenguaje, lo que técnicamente se denomina el
contexto de situacian, que es una abstraccion de
la situacién comunicativa. La nocion de contexto de
situacion identifica precisamente esas categorias
generales que siempre ejercen presion sobre nues-
tros actos comunicativos, configurando los registros
que funcionan en una comunidad. El registro es un
concepto semantico, que puede definirse como una
configuracion de significados que se asocian tipica-
men te con una situacion particular, en términos de
campo, tenor y modo**. El contexto de cultura es
un concepto mas amplio, dentro del cual se inscri-
ben los contextos de situacion, y es el que configura
los diversos dialectos y géneros de discurso.'®!
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De acuerdo con el modelo SF. no importa qué va-
riedad/registro se considere, siempre el uso lingiis-
tico permite reconocer alglin aspecto de:

1) las relaciones sociales entre los participantes
del discurso (tenor)

2) la naturaleza del proceso social, es decir qué
25 |o que se esta haciendo con y por medio del dis-
curso (campo)

3) el manejo semidtico de la interaccion como
evento social (por ejemplo, si la actividad se logra por
coercion, por persuasion, por instruccion, o también,
si se lleva a cabo en forma oral o escrita) (modo).

Asi el contexto es parte integrante del modelo
funcional para describir el lenguaje, puesto que se
encuentra inscripto en los textos a partir de la rea-
lizacion (encodificacian en un sistema semidtico), y
a teoria puede considerarse una herramienta valida
para el estudio del lenguaje como un recurso del que
disponen los hablantes para construir e interpretar
significados en contextos sociales.

La nocidn de sistema permite representar al len-
guaje como un recurso, es decir como el conjunto de
opciones de que dispone el hablante de una lengua
(en realidad, siempre se trata de un dialecto parti-
cular). EI hablante emplea estos recursos, seleccio-
nando las opciones apropiadas a sus necesidades
comunicativas para organizar un texto adecuado y
consistente en relacién con la situacion.

ologia. Halliday,
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La adquisicién

y el aprendizaje de

la lengua malerna

Al considerar las lenguas como una actividad
social, la primera pregunta que se nos plantea es:
icomo se adquiere y se aprende (se desarrolla) una
lengua? Recurrimos nuevamente a las palabras de
Halliday:

Aprender la lengua materna es aprender los usos de la
lengua y sus significados, o mejor dicho, el potencial de sig-
nificados asociados a ellos (los usos). Las estructuras, las
palabras y los sonidos son la realizacién de este potencial
de significados. Aprender una lengua es aprender como/a
significar. (Halliday, 1973: 24).

Si el desarrollo de la lengua materna se piensa
como aprender a significar, entonces, el proceso
de aprender una lengua no puede ser disociado del
aprender mediante-con la lengua (Hasan-Perrert,
1994: 197).

El lenguaje ocupa un lugar central como medio de
produccion y reproduccion de la cultura. La cultura
se transmite primero y antes que nada mediante la
lengua, en la interaccién cotidiana con el grupo del
que se forma parte, la familia, el grupo de pares, en
el barrio y més tarde, en la escuela. Asi, al tiempo
que se adquiere una lengua, se aprende a ser miem-
bro de una (sub) cultura, se configura una imagen
de la realidad que estd a su alrededor y en su inte-
rior. Y en ese proceso social de adquisicidn del len-
guaie, la construccion de la realidad es inseparable
de la construccion del sistema semdntico en que
esta codificada la realidad. La subcultura a la que
pertenece el hablante tiene una organizacion semid-
tica que regula el proceso por el cual se incorpora
como miembro de esa subcultura, la cual es parte
de la estructura social (es decir, de la organizacion
jerdrquica de la sociedad).

En ese sentido el lenguaje es un potencial de significado
compartido, a la vez tanto una parte como una interpretacion
intersubjetiva de la experiencia. (Halliday, 1978: 10).

Mientras realizamos nuestras acciones inmersos
en nuestra vida cotidiana, dificilmente dudamos
acerca de la realidad de las cosas que vemos o
hacemos (tal como son representadas en la propia
cultura) y también, es dificil cuestionar o poner en
tela de juicio el modo en que nuestra primera lengua
representa nuestra experiencia de este mundo. De
manera que tanto el mundo como el lenguaje pare-
cen enteramente naturales, algo que no despierta
dudas. Ambos son aspectos de la socializacion
primaria del sujeto. Hasan y Perrert (1994) derivan
una importante consecuencia a partir de estas ob-
servaciones:

1...] los contextos en que se aprende una primera lengua
constituyen un ‘soparte’, una base de sustentacion para el
aprendiz, en el sentido de que no existe ofra realidad ‘natural
para él'... (Hasan y Perrert, 1994: 198).

El aprendizaje

de olras lenguas y de

la variedad estandar

Cuando la actividad de aprendizaje de la lengua
se coloca en un contexto sociocultural amplio, una
cuestion critica es ipara qué realizar esta actividad
de aprendizaje?

En términos generales aprendemos una lengua
para interactuar con otros y para llevar a cabo las
diversas actividades de la vida social. Entonces,
ensenar una lengua consistiria en preparar a los
aprendientes para que hagan selecciones de re-
gistro adecuadas de acuerdo con los contextos de
situacién en los que deban “funcionar”.

Nos interesa destacar dos situaciones particu-
larmente relevantes en la vida contempordnea que
crean condiciones muy diferentes para los apren-
dientes-hablantes en los procesos de socializacion
secundaria (escolarizada):



* la exigencia escolar de incorporar una variedad
estandarizada de su primera lengua, altamente co-
dificada, tanto en su forma oral como escrita, que
para muchos de ellos estd muy alejada de la len-
gua materna adquinda en su subcultura de origen
(cuestion sociolingiiistica), y

* la necesidad de aprender ofras lenguas (L1 o
Le), por necesidades situaciones de contacto cultu-
ral y plurilingiiismo.

Aunque son diferentes, estos contextos exigen que
para poder participar plenamente en los procesos
sociales de su comunidad, el hablante tenga que
emplear sistematicamente dos (o més) sistemas
lingiiisticos diferentes, y esto implica que parte de
su universo es creado y mantenido por esa/s otra/s
lengua/s o variedades.

{Como se puede comparar el proceso de adquirir
una primera lengua con el de aprender otra varie-
dad muy codificada de la primera lengua u otra/s
lengua/s? {Cdmo se involucran los aprendientes con
las distintas lenguas que aprenden?

Como vimos, la primera lengua (L1) se adquie-
re primero como ‘lengua materna’ en contextos de
socializacion primaria, y luego, los hablantes que
acceden a la escolarizacion, tienen que desarrollar
un conocimiento especifico de la variedad estanda-
rizada de esa lengua (tanto en su forma oral como
escrita, y en los diversos géneros y registros acadé-
micos gue circulan en los distintos niveles del sis-
tema educativa formal) (secializacidn secundaria)
mediante un proceso reflexivo orientado, que técni-
camente denominamos reflexion metalingdifstica.

Partiendo de los aportes de la sociolingilistica,
aceptamos que cualquier lengua natural presenta
variedad en diversas dimensiones (social, cultural,
geografica, circunstancial). También, aceptamos el
principio subyacente de la unidad (de la lengua) en
la diversidad (de dialectos y registros), y si toma-
mos el ejemplo del espariol esto nos permite decir
que hablamos basicamente la misma lengua en
Esparia, Costa Rica, Argentina, México. 0 sea, aiin
en una comunidad lingiiistica que podria caracte-
rizarse como unilingie, los hablantes disponen de
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variedades intrasistematicas entre las que se esta-
blece una distribucion complementaria (y a veces,
conflictiva) en las diversas situaciones sociales y
culturales.

Un hablante cuya L1 es el espaiiol, ha aprendido
en su socializacion primaria los registros adecuados
al dialecto de su subcultura de origen, pero, al ingre-
sarala escuela, deberd incorporar también la varie-
dad y los registros estandarizados. En |la medida en
que ello implica incorporar otro modo de interpretar
y organizar la realidad que lo rodea y la manera de
interactuar con otros, consideramos que éste es un
tipo de aprendizaje que acerca la L1 a la problema-
ticas del aprendizaje de L2 y Le.

Otro es el contexto que plantean las situaciones
de plurilingiiismo y contacto cultural que exigen el
aprendizaje de otra/s lengua/s.

Sila primera lengua (L1) es aquella que se apren-
de primero, aquella con la que se construye la iden-
tidad social y las relaciones con otros, la que crea
para el aprendiente el mundo primario de referencia
que le permite interpretar la realidad y moverse en
todas las actividades de su vida cotidiana, el caso
opuesto lo constituye |a lengua extranjera (Le). Una
lengua es extranjera para una comunidad que no
la cuenta como parte de su repertorio lingiiistico,
y, como sostienen Hasan y Perrert (1994), también
es extranjera para los intereses del aprendiente-ha-
blante. Esto no quiere decir que la lengua extranjera
no tenga ninguna relevancia para la comunidad en
general, 0 para quien la aprende como tal, sino sim-
plemente que las actividades de su vida cotidiana
no fe exigen usar una lengua extranjera.

Otro caso es aquel en el que algunas activida-
des politico econdmicas, que son esenciales para
la supervivencia de la comunidad, se organizan y
se construyen simbdlicamente mediante el empleo
de otra lengua, que adquiere asi el status de una
segunda lengua (L2). Pero el conocimiento creado
durante el aprendizaje de esta L2, no es un cono-
cimiento de sentido comdn, es decir, no tiene un
caracter “natural”, “auto-evidente”, como el que
crea su L1, sino que es un conocimiento que forma
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parte de la socializacidn secundaria. (Hasan y Pe-
rrert, 1994).

Produce cierto desconcierto ensefiar-aprender
aquello que ya se sabe, aprender lo que se sabe o
verbalizar el conocimiento lingliistico, por eso en-
tendemos que el desarrollo de la L1 en contextos de
instruccion, adquiere caracteristicas asimilables al
aprendizaje de L2 y Le.

La ensefianza

de las lenguas

La didactica especial de las lenguas extranjeras
puede brindarnos aportes importantes para nuestro
propdsito. En este campo sabemos que existen siete
madelos tedricos que intentan explicar el proceso de
adquisicidn de segundas lenguas:

1) Modelo de aculturacion (Accuffuration), que
explica el proceso como la “adaptacion a una nueva
cultura” (Brown, 1980: 129) y como “proceso de
pidginisacion” (Andersen, 1980, 1981 y 1983).

2) Modelo de acomodacién (Accommodation),
que explica el proceso desde una perspectiva socio-
sicoldgica y enfatiza la importancia de la comunica-
cibn interétnica, sobre todo en espacios plurilingiies
(Giles et af, 1982).

3) Modelo de la teoria del discurso, que conside-
ra a la comunicacién como matriz del conocimiento
lingtiistico (Cherry, 1979).

4) Modelo monitor: (Krashen 1981, 1982) que
aborda el tema desde una perspectiva psicolingiiis-
tica y se construye sobre la base de cinco hipétesis:
a) adquisicion Vs aprendizaje, b) orden natural, c)
monitor, d) input y e) filtro afectivo.

5) Modelo de competencia variable (Ellis, 1984,
Tarone, 1982; Bialystoc, 1982), también de corte
psicolingiiistico y que explora dos ejes fundamen-
tales: lenguaje en uso y lenguaje como producto

(4} El modelo de Andersen es conocido como “nativizacion™ y difie
los mecanismos cognitivos que intervienen en el proceso de adquisicidn,

estudiados desde la competencia lingiiistica y co-
municativa de los aprendientes.

6) Modelo de la hip6tesis universal, de corte ge-
nerativista y que trabaja sobre el establecimiento de
parametros (Wode, 1980).

T) Modelo neurofuncional, también de corte psi-
colingliistico e interesado en describir los mecanis-
mos de procesamiento de la informacion (Lamen-
della, 1979).

Cherry (1979) explica:

Cuanda se comunican con otras personas, los nifics reali-
zan acciones en el munda y desarrollan reglas de estructura
y uso. (1979 122).

Retomemos nuestra pregunta- ¢para qué apren-
demos una lengua? Fundamentalmente para comu-
nicarnos y para llevar a cabo la vida social, para
realizar acciones, para negociar significados, y esto
implica aprender a significar. Esta respuesta, de ex-
plicito corte Hallidayano, habla una vez mas del valor
de una didactica especial para lenguas extranjeras
que formalice al objeto de estudio (lengua meta) y
promueva la reflexion metalingdistica desde la LSF.

Una perspectiva

sistémico funcional para

la ensefanza de lenguas

Una larga tradicion en la lingtistica aplicada ha
defendido un modelo de ‘adguisicion de segundas
lenguas’ basado en la adquisicion de la primera
lengua. Rutheford (1987:5) sostiene que la L1 no
se aprende adquiriendo entidades lingdisticas por
acumuilacidn, es decir, sumando unidades aisladas
de forma lingilistica. Es bastante obvio que Ia lengua
materna se adquiere usandola de diversas maneras
y en contextos diversos. El proceso de aprender a

de L propuesta de Brown povgue incluye




significar es también un proceso de saber quién dice
fqué, a quién y cudndo (Hymes, 1968) Si el apren-
diente de una L2 va a tener que usar efectivamente
esa lengua, entonces una parte importante de su
aprendizaje tiene que contemplar esta necesidad
del desarrollo de una competencia funcional: saber
qué decir a quién, cudndo y cémo. En este sentido,
creemos importante destacar el valor que tiene un
manejo adecuado del repertorio de “registros” que
funcionan en una comunidad.

Pero como sefialamos al principio, la funcion del
lenguaje no se agofa en los usos ya realizados y
adoptados por una comunidad de habla. En el con-
texto amplio de una cultura, el lenguaje es también
un potencial de significados, un recurse, una herra-
mignta que nos ofrece posibilidades de crear nue-
vas formas de expresar nuestra experiencia, de re-
crear nuestras relaciones con los otros, de decir lo
que nunca antes se dijo, de construir textos que no
existian antes de escribirlos. Nos encontramos con
serios problemas si la preocupacion por el signifi-
cado se separa de la preocupacion por los aspectos
sistémicos de las formas lingiiisticas

Por ofra parte, si limitamos |a ensefianza de la
lengua a su aspecto sistémico-formal en abstracto,
es decir, fuera de su funcionamiento en contextos
sociales y culturales, tampoco favoreceremos el de-
sarrollo de una competencia comunicativa que per-
mita al aprendiente realizar selecciones lingiiisticas
adecuadas para los diversos contextos de situacidn
en los que intente interactuar. No parece posible
ensefiar las categorias funcionales disociadas del
componente sistémico. Una didactica que solo ex-
plore uno de los dos aspectos resultaria altamente
limitativa, sobre todo, si tenemos en cuenta que e
proposito fundamental en el aprendizaje de una L2 o
una Le es “aprender a significar”.

El modelo SF reconoce dos sistemas semiticos
en relacion de determinacion mutua (cf. Halliday y
Martin (1993):

1) Contexto: en sus dos dimensiones, el contexto
de situacion (el medio ambiente inmediato, consti-
fuido por el campo, &l tenor y el modo) que configura
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el registro del discurso, y el contexto de cultura, mas
amplio, en el que se incluye al primero, y que confi-
gura los géneros discursivos.

2) Lenguaje: en sus tres estratos:

= semdntica: es decir, sistemas de significado
en los que el término “significado” no debe inter-
pretarse simplemente como significado referencial/
cognitivo, como lo hace la lingiiistica formal, sino
como todos los tipos de significado que hemos con-
siderado.

= Jéxico-gramatica: es decir, sistemas de expre-
sion verbal (wording), que incluyen tanto la gramé-
tica como el léxico.

« fonologfa: es decir, sistemas de sonido, tanto
segmental, como suprasegmental,

El sistema semidtico del contexto es mas abs-
tracto que el del lenguaje, y Ia relacién entre ambos
se da a través de la realizacion: el sistema mas
abstracto (contexto) se realiza a través del menos
abstracto (lenguaje) asi como el estrato mas abs-
tracto del contexto (género) se realiza en el menos
abstracto (registro) y lo mismo se da entre los tres
estratos del lenguaje.

En un modelo sistémico-funcional, la léxico-gra-
matica es solo una de las tres perspectivas nece-
sarias para describir el lenguaje como recurso para
significar. Por lo tanto no es posible considerar los
aspectos sistémicos aislados de la descripcion del
contexto y del significado, sin causar una distorsian.
Para ser efectiva, una gramética pedagégica debe
romper los limites de la “forma” para alcanzar el sig-
nificado y el contexta social de manera sistémica.

La gramatica, como parte de un marco tedrico ge-
neral, atraviesa de manera coherente y sistematica
aspectos que van desde la naturaleza de la lengua
hasta el modo en que el lenguaje se relaciona con la
concepeion que tienen los hablantes de la realidad
social. La LSF ofrece, sin duda, un modelo eficaz
para el docente, en la medida en que permite dar
cuenta del caracter multifacético del lenguaje, al
mismo tiempo fisico, bioldgico, social y semidtico.
Con esto creemos haber dado respuesta a la pre-
gunta por el modelo, pero nos queda alin una pre-
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gunta mas por resolver: iresulta conveniente expli-
citar este modelo en los procesos de ensefianza?

Habitualmente se distingue entre la gramatica
implicita, que tiene todo hablante de la lengua, y la
gramatica explicita, que construyen tedricamente
los gramaticos. En el campo de la didActica de las
lenguas, sigue siendo un problema espinoso el deci-
dir acerca de la necesidad de explicitar la gramatica
en términos de los constructos tedricos que elabo-
ran las teorias gramaticales. Si entendemos que
aprender una lengua en contextos de instruccion
—y aqui incluimos tanto ala L1, como alal2yla
Le— implica realizar procesos de reflexion metalin-
glistica, podemos decir que la LSF ofrece también
una posibilidad de reflexion sobre ese saber lingiiis-
tico implicito que todo hablante posee, y en domi-
nios que otras gramaticas no exploran (funcional,
cultural, pragmatico).

Conclusiones provisorias

Partiendo de la pregunta iqué espariol ensedar?,
nuestra trabajo se propuso analizar las posibilidades
que ofrece la LSF como enfoque lingiiistico que sus-
tenta una didactica para la ensefianza y € aprendi-
zaje del espariol como lengua materna, y en particu-
lar, como lengua extranjera y como segunda lengua.

En esta discusidn no fue irelevante la cuestion del
aprendizaje de la lengua materna, Consideramos su
importancia en |a vida del aprendiz, en la construc-
cidn de su concepto de realidad y de su propia identi-
dad. El conocimiento cotidiano del mundo, el sentido
de lo que es normal, se crean a medida que el nifio
usa y re-crea su lengua materna con quienes forman

parte de su “grupo de significacian” (Halliday, 1975:
180). Y también vimaos como difiere esta situacidn
cuando se trata de la adquisicion de una L2, una Le,
e incluso cuando el hablante de L1 debe adquirir la
variedad estandarizada de su lengua materna. Estos
importantes aspectos del desarollo de la primera
lengua han sido dejados de lado por algunos enfo-
ques basados en una orientacion innatista, que asig-
nan un desproporcionado énfasis a la “adquisicion
lingtistica sin tutor”. Otros enfoques diddcticos, en
cambio, pese a su orientacion funcional asignan una
interpretacion demasiado estrecha y limitada a lo
que significa aprender [a lengua materna, y al rol de
la mediacion pedagdgica en este tipo de aprendizaje.

Todos estos factores son relevantes si reconoce-
mos que la empresa de ensefiar cualquier lengua
implica la necesidad de un modelo lingliistico que
muestre de qué modo se articulan los rasgos del
contexto con las realizaciones lingiiisticas. La tarea
del profesor/mediador serd sensibilizar a los estu-
diantes en la |éxico-gramatica como recurso para
significar, y considerar al significado como el resul-
tado de las sucesivas selecciones que realice el
hablante dentro del sistema de opciones léxico-gra-
maticales en distintos contextos sociales. Y creemos
que la LSF ofrece al docente un modelo apto para
comprender esta farea. No obstante, planteamos
la urgente necesidad de realizar estudios empiricos
que den cuenta del impacto que tiene la reflexidn
metalingiiistica sobre la actuacidn lingiiistica de
los aprendientes. Pensamos que esta investigacion
podria abrir nuevos caminos de bisqueda al viejo
problema de la ensefianza explicita de la gramatica,
que ha provocado tantos debates y malentendidos
en las Gltimas décadas.
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