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3.1. Las razones del proyecto.

	 El aprendizaje y enseñanza de lenguas 
extranjeras ha estado condicionado y regido 
tradicionalmente por la teoría y práctica, cuando 
no por las modas imperantes, de los métodos. Y 
como consecuencia de ello, tanto los materiales 
docentes como las prácticas y actividades del aula 
han estado guiados por idénticos parámetros. Los 
métodos, desde sus inicios (Sánchez 1992; 1997; 
2009; Criado, 2005, 2008b), e invariablemente, han 
surgido de manera predominante de las teorías 
lingüísticas en boga o de las experiencias e intui-
ciones personales de quienes los han formulado. 
Así, por ilustrar lo dicho con algunos ejemplos, el 
denominado ‘Método tradicional’ o ‘de gramática 
y traducción’ se instituye sobre una teoría lingüís-
tica que considera básicamente el lenguaje como 
un conjunto de reglas capaces de generar frases 
a partir de un número indeterminado de palabras, 
que son las unidades léxicas sobre las que se 
apoyan las estructuras significativas. En conse-
cuencia, los estudiantes han de aprender primero 
las reglas para luego ser capaces de aplicarlas al 
léxico y así posibilitar la generación de oraciones. 
Esta concepción lingüística desemboca en una 
concepción metodológica de carácter deductivo. 
Frente a este método, sin duda el más firmemente 
asentado en el aula, un profesor francés, Sauveur 
(Sánchez, 1992: 273ss), afín al gran pedagogo del 
XIX, Pestalozzi, inició un sistema de enseñanza 
basada en la intervención oral y diálogo perma-
nente en el aula, que pronto fue concretado en un 
libro de texto por M. Berlitz (1952–1921), dando 
así origen a lo que se denominó el Método Directo. 
Frente al predominio del conocimiento declarativo, 
complementado por la práctica –como se había 
hecho en el método tradicional–, ahora se centra el 
esfuerzo en la sola práctica, es decir, en la procedi-
mentalización directa de las destrezas lingüísticas, 
afirmando que el conocimiento explícito no sólo no 
es necesario sino que es un obstáculo que dificulta 
el aprendizaje de lenguas. 

	 De nuevo en la década de los sesenta, en el 
siglo XX, los estudios experimentales en psicología 
conductista, unidos a los principios estructuralistas 
en los estudios del lenguaje, se fundieron en el 
método Audio–oral. Se reafirman los principios del 
método directo en cuanto al abandono del cono-
cimiento declarativo sobre la lengua para incidir en 
el conocimiento procedimental. La práctica repetiti-
va de patrones o estructuras –más bien de carácter 
mecánico– es lo que supuestamente llevará al 
alumno a adquirir la lengua. 

	 Y ya en los últimos años del s. XX, el en-
foque o método comunicativo –en sus muchas vari-
antes– imprime un nuevo sesgo a la metodología 
de la enseñanza de lenguas tomando como punto 
de partida el lenguaje entendido como instrumento 
para la comunicación. Es verdad que ahora se 
toman en consideración elementos tomados de la 
pedagogía y de la psicología, así como rasgos del 
aprendizaje ‘natural’, mediante la práctica y subsi-
guiente aprendizaje inductivo, enfatizando la aten-
ción al individuo que aprende, la motivación, las 
actividades variadas capaces de recoger también la 
variedad de la producción lingüística, etc. Pero tam-
bién en este método se margina el conocimiento 
declarativo, en favor del procedimental, que resulta 
de la práctica, entendida ésta de manera global 
y un tanto indefinida (‘práctica del lenguaje como 
comunicación’). 
	
	 De lo expuesto hasta aquí, para ilustrar 
algunos rasgos metodológicos que inciden en 
nuestra propuesta investigadora, se deduce que 
el énfasis y la secuencia del enfoque inductivo y 
deductivo, así como el cometido del conocimiento 
lingüístico declarativo y procedimental han vari-
ado tanto en el orden como en la prioridad otor-
gada según la metodología vigente en cada caso. 
Teniendo en cuenta el fracaso parcial de todos los 
métodos en algunos aspectos, cabe hacer una 
pregunta: ¿Qué elementos han fallado en la con-
figuración y aplicación de los distintos  
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métodos? ¿Se han dado en los métodos caren-
cias identificables?. Para responder a esta pre-
gunta, debemos respon–der primero a esta otra:  
¿Qué elementos deben incidir en la configura-
ción de un método eficaz en la enseñanza de 
lenguas? ¿Es suficiente tomar en consideración 
sólo elementos basados en la lingüística y 
pedagogía, como ha sido habitual hasta ahora? 
¿O es preciso añadir algunos otros, basados 
en la psicolingüística y neurolingüística, poco 
o nada representados hasta el presenta en los 
métodos para la enseñanza de lenguas? Y si 
esto es así, ¿qué es preciso cambiar o adecuar 
en los materiales docentes, y en las prácticas y 
actividades de los profesores en el aula?
	
	 Desde nuestro punto de vista, se hace nec-
esario tomar en consideración un nuevo supuesto: 
el ser humano adquiere conocimiento sobre una 
base biológicamente determinada, es decir, según 
la estructura neuronal que gobierna y rige todos los 
actos y actividades del hombre. En esta actividad 
se incluye el conocimiento en general, la capacidad 
mental y el pensamiento abstracto. Cabe deducir 
de ello que nuestro ‘soporte biológico’ (el cerebro) 
está condicionado en su funcionamiento por las 
leyes biológicas en general y por las particulares 
que rigen la actividad interneuronal. El descubrim-
iento y definición de las leyes sobre las que funcio-
na nuestro cerebro constituyen un punto de partida 
necesario para determinar las reglas que subyacen 
en la adquisición de conocimiento y, por ende, en 
la adquisición de lenguas (que son parte del cono-
cimiento, aunque el lenguaje se defina también, 
en su conjunto, como destreza). Saber cómo se 
adquiere el conocimiento (cómo se aprende) sería 
la plataforma ideal para recabar principios de ac-
tuación que mejoren el aprendizaje y, junto con él, 
la enseñanza que debe propiciarlo.
	
	 Pues bien, este planteamiento era inviable 
hasta muy recientemente. Los estudios sobre el 
funcionamiento de nuestro cerebro eran rudimen-

tarios, especialmente porque no se disponía de 
herramientas para conocer su estructura y anal-
izar sus funciones, y porque tampoco existían 
medios capaces de medir la actividad neuronal, 
especialmente en relación con la adquisición de 
conocimiento y con el procesamiento de toda la 
información que proviene del mundo exterior. En la 
actualidad estas condiciones han cambiado sus-
tancialmente. Y han surgido disciplinas plenamente 
relevantes para los estudios del lenguaje y para su 
adquisición o aprendizaje: a la psicolingüística, más 
antigua, se han unido la biolingüística – término 
propuesto en 1974 por Massimo Piatelli–Palmarini 
– y la neurolingüística (Geschwind & Galaburda, 
1984; Ingram, 2007), que se ocupa del estudio de 
los mecanismos que hacen posible la comprensión, 
producción y abstracción del lenguaje. Actualmente 
ya hay centros de gran prestigio dedicados exclu-
sivamente a estas áreas de investigación, cuales 
son, entre otros, el Biolinguistics Institute de Mas-
sachusetts; el NYU Neurolinguistics Lab at New 
York University, o el Center for the Brain Basis of 
Cognition (CBBC) y el Brain and Language Labora-
tory, en el Georgetown Institute for Cognitive and 
Computational Sciences (GICCS) and Department 
of Neuroscience. El gran salto hacia adelante 
en el conocimiento sobre cómo se adquiere el 
conocimiento ha venido propiciado por los nuevos 
instrumentos que hacen posible obtener imágenes 
de gran precisión del cerebro y de su actividad, 
como son el PET (Positron emission tomography) 
y el MRI (Functional MRI or functional Magnetic 
Resonance Imaging), o el EEG (Electroencepha-
lography) o el MEG (Magnetoencephalography), 
basados en técnicas electrofisiológicas sensibles 
al tiempo y al comportamiento de ciertos elemen-
tos neuronales, incluida la presión sanguínea o la 
intensidad de la actividad eléctrica cerebral. De 
esta manera, es posible obtener imágenes sobre 
la actividad del cerebro cuando alguien realiza una 
función lingüística determinada, o más específica-
mente, cuando se realiza una función que implica 
cambios meramente semánticos o de comprensión 
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lingüística. En este sentido, ambas disciplinas se 
interrelacionan plenamente con la psicolingüís-
tica, que ya anteriormente trataba de explicar los 
mecanismos cognitivos del lenguaje o de la ac-
tividad lingüística mediante técnicas tradicionales 
o experimentales. En la actualidad, todas estas 
disciplinas, junto con la lingüística, especialmente 
la aplicada, trabajan en estrecha relación la una 
con las otras. 
	
	 Tanto la biolingüística como la neurolingüís-
tica parten de una base empirista: el conocimiento 
o las ideas no son algo innato, sino algo que el 
ser humano adquiere, admitiendo que eso es 
así porque el ser humano nace con la capacidad 
para adquirir tanto el conocimiento como las ideas 
abstractas. A ello hay que añadir también que 
tanto los conceptos como las ideas abstractas se 
producen y almacenan en el cerebro. Y esta reali-
dad queda patente, por ejemplo, en los casos de 
afasia y muchos otros desajustes mentales, que 
están motivados por daños en la red neuronal del 
cerebro (como inicialmente descubrió Broca en el 
siglo XIX). Los cientos de estudios llevados a cabo 
más recientemente no dejan lugar a duda sobre 
el hecho de que el conocimiento y los conceptos 
se generan en el cerebro y dependen de él. Y en 
consecuencia, también dependen de ese órgano 
tanto la adquisición como el almacenamiento de 
cualquier lengua. Los estudios de psicolingüistas y 
neurolingüistas (Anderson, 1983; Broadbent, 1989; 
Lee & Schumann, 2005; Squire, 1987; Squire & 
Knowlton, 1995; Tomasello, 2003; Tulving, 1985; 
Ullman, 2004, entre otros) no hacen sino confirmar 
estos hechos.
	
	 Lo anotado en los párrafos anteriores tiene 
como objeto fundamentar y justificar el hecho del 
que se parte en este proyecto: que el conocimiento 
es adquirido por nuestro cerebro y almacenado en 
él y que, por lo tanto, su adquisición y almacenami-
ento están necesariamente sujetos a la naturaleza 
y estructura cerebral. El carácter reducido de esta 

memoria no permite entrar en detalles sobre la 
estructura biológica de la red neuronal, ni sobre los 
mecanismos fisio–eléctricos que permiten la comu-
nicación interneuronal, ni sobre los métodos y cen-
tros neuronales de almacenamiento de información, 
ni sobre el procesamiento de la información que 
captan nuestros sentidos para su posterior inte-
gración en el sistema de conocimientos y posible 
re–utilización con distintos fines. Partiremos, pues, 
en nuestro análisis de modelos razonablemente 
consolidados y validados.
	
	 Los procesos cognitivos se inician como 
procesos físicos en las neuronas, que se comuni-
can entre sí mediante los llamados neurotransm-
isores. Todavía no se sabe bien cómo es posible 
llegar al conocimiento abstracto a partir de las 
señales eléctricas que producen y captan las 
membranas de las terminales neuronales, pero 
sí parece que los resultados están relacionados 
con la capacidad para detectar patrones o ciclos 
repetitivos y la comparación de nuevos datos con 
patrones consolidados. Y en lo que existe bastante 
unanimidad es en el tipo de conocimientos que 
se generan: el conocimiento declarativo y el 
procedimental. De igual manera, también existe 
coincidencia en admitir dos tipos de memoria o 
dispositivos neuronales para adquirir y almacenar 
el conocimiento: la memoria de trabajo (memoria 
temporal a corto plazo) y la memoria consolidada 
(memoria a largo plazo en la que se almacenan 
durante mucho tiempo determinados conocimien-
tos). Estos cuatro elementos son de especial im-
portancia en la adquisición de conocimiento y sobre 
ellos se centrará nuestra investigación.
	
	 Conocimiento declarativo y conocimien-
to procedimental. Uno de los modelos más am-
pliamente aceptados, el de Anderson (Anderson 
1982, 2005), parte precisamente de esta clasifi-
cación del conocimiento. Ullman (Ullman 2004) 
también afirma que existen evidencias neurológicas 
suficientes para aceptar tal clasificación. El cono-
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cimiento declarativo (DEC) es el conocimiento 
proposicional, es decir, el referido a hechos y acon-
tecimientos, o lo que es lo mismo, el que hace ref-
erencia al qué (Roediger et al. 1989; Squire 1987). 
Es con toda seguridad el tipo de conocimiento 
que más diferencia a los seres humanos de otros 
seres vivos, porque es el conocimiento sobre el 
cual hablamos y pensamos de manera explícita y 
consciente. Un ejemplo de este conocimiento es 
el hecho de que España está en Europa, el cual 
permite afirmar que ‘España está en Europa’. En 
lo referido a una lengua, todo el conocimiento que 
podamos tener sobre cómo funciona esa lengua es 
DEC. En consecuencia, el DEC supone atención 
por parte de quien lo posee y ser consciente de que 
se tiene ese conocimiento. De ahí que sea explícito 
y se pueda hablar sobre él. El conocimiento pro-
cedimental (PRO) es el conocimiento que se tiene 
sobre cómo se hace algo. Un hecho es que alguien 
conduzca un coche y los conocimientos que deben 
tenerse para conducirlo (DEC); el procedimiento es 
cómo se conduce realmente un coche (PRO). Y en 
términos de lengua, DEC es el conocimiento que 
alguien tiene, por ejemplo, sobre cuándo y cómo se 
debe usar el subjuntivo en español, mientras PRO 
es usar correctamente el subjuntivo en la comu-
nicación en español, aunque no se sepa explicar 
por qué (como suele ocurrir a la mayor parte de los 
hablantes nativos de esta lengua). 
	
	 Los sistemas neuronales que gestionan y 
alojan el DEC y el PRO son ampliamente indepen-
dientes, según Ullman (Ullman 2004: 234), aunque 
ambos interaccionan de varias maneras. De hecho 
el DEC puede influir en el PRO y viceversa (Ander-
son 2005; Squire 1992; Ullman 2004). Uno de los 
aspectos que más interesan en el aprendizaje de 
lenguas es el hecho de que el DEC puede tener 
incidencia en el PRO, es decir, en el estadio de 
procedimentalización y finalmente en el de automa-
tización; el paso del DEC al PRO exige recursividad 
y repetición. Pues bien, este supuesto es de gran 
trascendencia en la enseñanza de lenguas: (i) si 

el DEC influye en el PRO, la explicación de cómo 
funciona una lengua, es decir, las explicaciones 
gramaticales, serían esenciales para alcanzar con 
mayor eficacia el estadio de procedimentalización 
(PRO). Ha de tenerse en cuenta que el PRO es el 
estadio que garantiza la fluidez comunicativa. De 
hecho ese es el estadio al que han llegado todos 
los hablantes nativos de una lengua (que usan 
fluidamente su lengua sin pensar explícitamente 
sobre cómo funciona o sobre cómo deben construir 
cada frase que expresan). Y (ii) si entre el DEC 
y el PRO debe haber un estadio intermedio que 
favorezca la consolidación mediante la repetición, 
esto equivale a afirmar que no se puede prescindir 
de la repetición en la adquisición lingüística (otra 
conclusión de enorme relevancia en el plant-
eamiento de cualquier método docente y en las 
prácticas de clase). A ello se añade el hecho de 
que los neurolingüistas afirman que la repetición 
de patrones (patrones de actuación en las redes 
neuronales) es lo que permite su identificación y su 
posterior procedimentalización y automatización. 
	
	 El primer supuesto del que partimos se cen-
tra por tanto en el principio de que el DEC y el PRO 
deben ocupar su lugar en la enseñanza de lenguas, 
especialmente si se trata de adultos. A este re-
specto, cabe contraargumentar que la adquisición 
de la lengua materna desde la infancia no parece 
que exija la presencia del DEC. Tanto Anderson en 
versiones posteriores (2005) como Johnson (1996) 
han intentado hermanar esta realidad con la expli-
cación de que puede haber DEC de manera implíci-
ta o no consciente, y en este supuesto se encon-
trarían los niños que adquieren la lengua usada por 
el grupo humano en que han nacido. No obstante, 
en nuestro caso dejamos de lado tal problema, ya 
que en este proyecto no consideramos la adqui-
sición de la lengua materna. 
	
	 El segundo supuesto que asumimos se 
refiere a la secuencia de aprendizaje de ambos 
conocimientos. En este punto, seguiremos de cerca 
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el modelo ACT–R de Anderson (Adapting Control 
Theory, Anderson 1982, 1983, 1987, 2004).  
El modelo ha sido aplicado a los estudios de adqui-
sición lingüística por varios autores de relieve 
(Chamot and Walter, 1987, DeKeyser, 1997, 1998; 
Johnson, 1994, 1996; O’Malley, etc.). El modelo 
ACT–R de Anderson asume que el aprendizaje 
de segundas lenguas es similar a la adquisición 
de otras destrezas cognitivas, como geometría o 
matemáticas, por ejemplo, en lo que se refiere a los 
procesos mentales implicados y a la representación 
subyacente de conocimiento. El DEC incluye la 
información explícita sobre la gramática o reglas de 
la lengua. La información sobre las reglas se aplica 
a la base de datos léxicos para construir frases 
significativas o formas compuestas (habl– + aba = 
hablaba). La ventaja del DEC en su componente 
de reglas es su capacidad generadora, ya que una 
regla puede dar origen a muchas otras compues-
tas, o a muchas oraciones si se aplica a la sintaxis. 
En cambio, el PRO sobre la lengua reside en nues-
tra memoria como ‘producto’ ya hecho o como ‘pro-
cedimientos que se aplican de manera automática’ 
(Anderson 1982), sin que el hablante tenga que 
pensar en cómo ‘proceder’ para transmitir el signifi-
cado mediante la selección y ordenación de formas 
lingüísticas. 
 	 Así pues, el modelo de Anderson se asienta 
en dos principios: (i) el DEC precede al PRO, y (ii) 
el conocimiento pleno o la fluidez comunicativa 
eficaz se logra solamente cuando se alcanza el 

estadio de PRO (procedimentalización y automati-
zación). El primero supone la secuencia pedagógi-
ca DEC > PRO, mientras que el segundo afirma 
que el PRO se logra solamente cuando es prece-
dido del DEC. En términos didácticos, este modelo 
asume que la eficacia y fluidez comunicativa plena 
en el uso lingüístico se logrará cuando el aprendi-
zaje sea precedido primero del conocimiento de-
clarativo, para pasar luego progresivamente (medi-
ante la práctica) al conocimiento procedimental. Y 
en segundo lugar, esto implica que no se alcanzará 
el conocimiento procedimental y automático si no 
hay previamente un estadio de conocimiento ex-
plícito de la lengua aprendida.
En cuanto a la existencia en nuestro cerebro de 
dos tipos de memoria, la memoria de trabajo y la 
memoria consolidada o a largo plazo (Atkinson 
and Shffrin 1968; Tulving, 2005), es preciso tener 
en cuenta que su función y naturaleza es comple-
mentaria. La información que nos llega del exterior 
fluye continuamente a través de la memoria de 
trabajo, una especie de sistema neuronal de reten-
ción temporal (un máximo aproximado de 700 ms., 
según se recoge en Anderson, 2005: 402 ss.), y 
solamente pasa a la memoria consolidada aquella 
información seleccionada expresamente, bien por 
haberse prestado especial atención a ella o bien 
por haber sido objeto de práctica repetitiva y con-
tinuada (Anderson 2005; Kapur et al. 1994; Run-
dus, 1971). La figura siguiente ilustra la función y 
secuencia de ambas memorias (Anderson 2005: 176):
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Llegados a este punto, puede ya advertirse que los 
métodos aplicados hasta ahora en la enseñanza de 
lenguas no siempre han tenido en consideración la 
dimensión anteriormente esbozada. Sin embargo, 
si el conocimiento lingüístico está sujeto a de-
terminadas condiciones neurológicas tanto en 
su adquisición como en su almacenamiento y 
consolidación, es evidente y urgente la necesi-
dad de llenar el hueco actualmente existente 
en la pedagogía de segundas lenguas, en este 
caso el inglés.
	
	 Nuestro proyecto parte de los conocimien-
tos logrados desde una perspectiva psicolingüís-
tica y neurolingüística para llegar a conclusiones 
prácticas en la pedagogía de segundas lenguas. La 
necesaria limitación del proyecto obliga a concretar 
el estudio en el aprendizaje de inglés por jóvenes 
y adultos, en Centros de Secundaria y Escuelas 
Oficiales de idiomas. A tal fin, nos centraremos en 
un análisis de materiales docentes usados en una 
muestra de tales centros para detectar qué elemen-
tos del modelo cognitivo descrito están o no pre-
sentes y de qué manera lo están, en caso de que 
lo estuvieran. Una extensión posterior será analizar 
la actividad docente en clase para definirla también 
desde el modelo previamente descrito. El estudio 
analítico se cerraría así en el triángulo perspectiva 
psicolingüística/neurolingüística <> materiales 
docentes <> docencia en el aula. 
	
	 El análisis somero de los métodos utilizados 
en la enseñanza de lenguas nos permite aventurar 
que todos ellos han dado prioridad a uno u otro tipo 
de conocimiento, DEC o PRO, dependiendo funda-
mentalmente de la tendencia deductiva o inductiva 
sobre la que se asientan. El sesgo hacia uno u 
otro tipo de conocimiento no se hermanaría con el 
modelo de Anderson, que aboga por la secuencia 
DEC —> PRO. De igual manera, el logro del PRO 
y la existencia de dos tipos de memoria, así como 
el paso del conocimiento de una a otra memoria, 
exigen la presencia de prácticas repetitivas.  

Será cuestión de analizar y definir la naturalez de 
tales prácticas, pero no cabe minusvalorar ni dismi-
nuir el valor de la práctica en el aprendizaje de len-
guas, cualquiera que sea la orientación metodológica.

	 En algunos estudios (Criado 2005, 2008a, 
2008b; Criado y Sánchez, 2009 –en prensa) se ha 
comparado el modelo tradicional de secuenciación 
de actividades P–P–P (Presentación – Práctica – 
Producción) con el modelo cognitivo DEC > PRO. 
La conclusión es que hay un estrecho paralelismo 
entre ambos, al menos en ciertos aspectos de im-
portancia, lo cual induce a pensar que no conviene 
excluir de la docencia ningún patrón de organiza-
ción, por obsoleto o impopular que resulte. 
	
	 Más en concreto, nuestra investigación so-
bre los materiales docentes y la clase analizará 
dos aspectos, según lo explicitado anteriormente:
La presencia del DEC y PRO y su secuenciación 
de los materiales docentes (concretada en la orde-
nación de las actividades en cada unidad docente), 
y en la clase tal cual el profesor los lleva a la prác-
tica. En primer lugar, se llevará a cabo un análisis 
de índole didáctica basado en la correspondencia 
entre las actividades de las unidades y los pasos 
del P–P–P. Posteriormente se relacionará a su vez 
cada fase del modelo P–P–P con la fase del mode-
lo cognitivo subyacente, tal y como se muestra en 
el siguiente ejemplo (Criado y Sánchez, 2009–en 
prensa):
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Orden Tipo de actividades (instrucciones) Fase del modelo PPP

Fases del modelo cognitivo: 
DEC / PRO;
dec (fase intermedia) / 
pro (fase intermedia)

A. 1

How much do you know about genetics? 
See if you can complete the sentences 
correctly. When you have finished, ask the 
teacher for the answers.

P1 (estructuras funcionales 
en contexto) dec (fase intermedia de DEC)

A. 2

Look at the picture. The couple are going 
to have a baby. What do you think it will be 
like? Make sentences beginning It will… or 
It may…

P2 (estructuras funcionales 
en contexto) pro

A. 3 Pronunciation. Say these words and ex-
pressions. P2 (pronunciación) DEC—>PRO

A. 4
What will your children be like?... Use will, 
won’t, may. I (don’t) think, I hope. (Exam-
ples are given).

P2 (estructuras funcion-
ales) pro

A. 5
What sort of world will your great–grand-
children live in? Make some sentences. 
(Examples given).

P3 (estructuras funcion-
ales) pro

A.6

The differences between will and is going 
to. Compare. (Examples given).
Now study this rule. Use a dictionary if 
necessary.

P1 (gramática en contexto) dec

A.7 Look at the pictures and say what is going 
to happen. P2 P2

A.8 Will or going to? P1 DEC

A.9
What are your plans for this evening / 
tomorrow / the weekend? (Examples / 
models given)

P3 PRO
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Tabla 1. Manual comunicativo: Swan, M. and C. Walter. 1984. Cambridge English 2. 
Cambridge: Cambridge University Press. (Unit 6A).
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La presencia y frecuencia de las prácticas repetitivas 
en los materiales docentes y en la clase, así como la 
naturaleza de dichas prácticas, con el fin de comprobar 
(i) si existen prácticas repetitivas suficientes y sistemáti-
cas para consolidar el conocimiento en la memoria de 
larga duración y (ii) si las prácticas repetitivas se ade-
cuan a la naturaleza comunicativa que debe subyacer a 
ellas, puesto que la adquisición de la lengua para fines 
comunicativos exige la conjunción de forma y significado 
como ingredientes necesarios para el logro de tales 
fines. Siguiendo a Sánchez y Criado (2009), el análisis 
especificará si las prácticas repetitivas son de carácter 
mecánico (pobres en finalidad comunicativa), tal y como 
se muestra en la Figura 2 (Is there something for me?...), 
o si, por el contrario, las prácticas repetitivas están de-
bidamente contextualizadas y atienden razonablemente 
a la forma y al contenido (véase la Figura 3).

Ask each other about things you like doing in your 
free time.
	 A– I enjoy skiing in winter. Do you? 	
		  Reading
		  Dancing
		  Watching TV	
		  Reading
		  Climbing mountains
		  Cycling
		  Walking in the park
	 B– Yes, I do.
            No, I don’t.

Obsérvese que este modelo es muy diferente de este 
otro, repetitivo pero de carácter mecánico:

Is there something for me?		  – Yes, there is.
Is there something for her?		  – Yes, there is.
Is there something for Sarah?		  – Yes, there is.
Is there something for Peter?		  – Yes, there is.
Is there something for them?		  – Yes, there is.
Is there something for my sister?	 – Yes, there is.

En definitiva, el tipo de estudio y análisis aquí expuesto 
permitirá ofrecer un diagnóstico preciso sobre lo que 
ofrecen actualmente los materiales didácticos y profe-
sores de Secundaria y EOI en relación con los postula-
dos de los procesos cognitivos. Sería un excelente punto 
de partida para encaminar adecuadamente los cambios 
curriculares que necesariamente se acometerán en un 
futuro próximo.
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Figura 2. Ejemplo de práctica repetitiva significativa

Figura 3. Ejemplo de práctica repetitiva mecánica
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3.2. Fundamentos y antecedentes

Los métodos para la enseñanza de lenguas se 
han basado tradicionalmente en la naturaleza del 
lenguaje, tal cual ésta se enunciaba por la teoría 
lingüística en vigor o en boga. Además, los pro-
fesores han sido habitualmente formados en de-
par–tamentos de filología, con lo cual su visión de 
la enseñanza ha estado también tradicionalmente 
condicionada de manera preponderante o exclu-
siva por la perspectiva lingüística. A ello se ha ido 
añadiendo la perspectiva pedagógica, sobre todo 
después de la segunda guerra mundial, y en parte 
la perspectiva psicológica (quizás psicolingüística), 
enriqueciéndose así, sin duda, el concepto de mé-
todo, tal cual acredita el método o enfoque comuni-
cativo en la actualidad.
 
No obstante, es preciso incorporar una nueva 
perspectiva, que hasta ahora no podía tomarse en 

consideración por carecer de información sobre 
ella: la perspectiva biolingüística y neurolingüística. 
Estas disciplinas arrojan nueva luz sobre el proceso 
y secuencia de adquisición de conocimientos y, en 
consecuencia, también sobre el aprendizaje de len-
guas. Esta perspectiva aporta datos de gran relieve 
e importancia para la docencia de lenguas extran-
jeras, especialmente en relación con la naturaleza 
de los dos tipos de conocimiento (DEC y PRO), so-
bre cómo se adquieren, cómo deben secuenciarse 
y cómo se almacenan en nuestro cerebro.

	 Por lo tanto, urge analizar esta nueva pers–
pectiva y estudiar la manera de incorporarla en los 
materiales docentes y en la clase, especialmente 
en lo relativo a la presencia y secuencia DEC –> 
PRO, y al cometido, naturaleza y frecuencia de las 
prácticas repetitivas.
 
	 Debe destacarse en primer lugar que los 
estudios e investigaciones recientes, experimen-
tales o quasi–experimentales, sobre la adquisición 
de segundas lenguas han tenido un efecto decisivo 
para atraer la atención sobre los mecanismos que 
subyacen en el aprendizaje lingüístico. Dichos 
estudios se han llevado a cabo en el campo de la 
biolingüística, la neurolingüística, la psicolingüística 
y, de manera indirecta, en el ámbito de la adqui-
sición de segundas lenguas y lenguas extranjeras. 
Nombres como Anderson, R. DeKeyser, M. Long, 
R. Ellis, N. Ellis, P. Robinson, Tomasello, M. Ullman, 
por citar sólo unos pocos, son altamente represent-
ativos de cómo los campos anteriormente citados 
llevan cada vez más a investigaciones de gran rel-
evancia para la enseñanza y el aprendizaje de len-
guas. De otra parte, los institutos universitarios de 
investigación, ya citados en la memoria, dedicados 
expresamente a la Biolingüística y Neurolingüística 
en universidades de gran prestigio, dan fe de la 
importancia del tema en el ámbito de los estudios 
sobre la adquisición del lenguaje y su aplicación en 
la didáctica de lenguas.
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Todos los miembros del equipo investigador tienen 
y han tenido como campo preferente de inves-
tigación la enseñanza y aprendizaje de lenguas 
extranjeras. Centrándonos en los últimos años, el 
equipo solicitante ha estudiado los procesos cogni-
tivos en la adquisición de conocimientos desde la 
perspectiva de su aprovechamiento para la ense-
ñanza y aprendizaje, poniendo especial énfasis en 
el análisis de los materiales docentes y su ade-
cua–ción a dichos procesos. El IP del proyecto ha 
dirigido en los últimos cinco años, entre otras, dos 
tesis doctorales plenamente relevantes para este 
proyecto: la primera relativa al análisis de la clase y 
de lo que en ella se hace (Dra. Lourdes Cerezo, te-
sis defendida en 2007. Cerezo, 2008), y la segunda 
totalmente inserta en la temática de los procesos 
cognitivos (Dra. Raquel Criado, tesis defendida en 
2008; Criado, 2008). La Dra. Criado también ha 
presentado y defendido el tema en ámbitos nacion-
ales (tesis de licenciatura, Universidad de Murcia, 
2005; Campus de Excelencia, Universidad de La 
Laguna, 2006) e internacionales (Georgetown 
University, EE.UU, 2003; Leeds Metropolitan Uni-
versity, 2004, 2005, 2008). Más recientemente, dos 
miembros del grupo (Dr. A. Sánchez y Dra. Criado) 
también han presentado dos comunicaciones en 
Congresos internacionales (AESLA, 2007; AE-
DEAN, 2008) y han sido aceptadas para su presen-
tación otras dos en el Congreso Interna–cional de 
AESLA 2009 sobre esta temática. Ambos investiga-
dores han presentado también para su publicación 
en RESLA un artículo relacionado con los procesos 
cognitivos y los materiales docentes. De estos 
trabajos, prolongados en el tiempo, ha surgido la 
configuración del presente equipo de investigación, 
integrado dentro de otro más amplio (LACELL), 
que lleva más de 15 años investigando en torno 
al tema de la enseñanza/aprendizaje de lenguas 
extranjeras. A todo ello se añade la impar–tición 
desde hace dos años de un curso especiali–zado 
en el Programa de Posgrado de Calidad (Factores 
psicopedagógicos y neurolingüísticos en la ense-
ñanza/aprendizaje de lenguas) del Departamento 
de Filología Inglesa de la Universidad de Murcia, en 

el que participan todos los miembros del grupo in-
vestigador, contando además con la cola–boración 
del prof. DeKeyser como invitado especial.
    	 Los resultados de estos trabajos nos han 
llevado a la conclusión de que tanto los métodos 
docentes como los materiales usados en la en-
señanza necesitan adecuarse a los nuevos datos 
aportados por las disciplinas citadas. Y a tal fin, es 
preciso primero llevar a cabo a un análisis ade-
cuado y profundo de cómo se ajustan o no a los 
nuevos planteamientos los métodos y materiales 
didácticos, como premisa para proceder posterior-
mente a la inserción de los nuevos elementos en 
métodos y en materiales didácticos.

3.2. Objetivos concretos que se persiguen

1. Análisis y estudio sistemático de los procesos 
cognitivos en relación con la dimensión del cono-
cimiento declarativo y procedimental, su adqui-
sición y su secuenciación a lo largo del proceso.

2. Estudio analítico de los supuestos que requieren 
las prácticas repetitivas como recurso necesario 
para la procedimentalización del conocimiento y 
para el paso del conocimiento de la memoria tem-
poral a la de largo plazo.

3. Análisis sistematizado de materiales docentes 
para la enseñanza del inglés como LE en Secunda-
ria y EOI con el fin de estudiar de qué manera los 
procedimientos cognitivos subyacentes en la adqui-
sición de conocimiento (señalados en el objetivo 1) 
están presentes o no y en qué medida en dichos 
materiales. Se analizará un mínimo de 10 manu-
ales diferentes usados en Secundaria y EOI.

4. Análisis de clases reales para determinar cómo 
su desarrollo se ajusta o no a los mecanismos cog-
nitivos señalados en el objetivo 1, los cuales rigen 
la adquisición de conocimientos y su procedimen-
talización. Se analizarán 30 clases grabadas en 10 
centros docentes de secundaria y EOI.
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