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RESUMEN

La adquisicion del fenguaje ha sido un campo de estudic fundamental en 4reas como la lingliistica,
la psicalogia y la pedagogia. Esto ha generado una serie de aproximaciones tedricas que intentan
explicar cdmo es que se lleva a cabo este fendmeno. Perp, a medida que la adquisicion de una
segunda lengua. como fuente de comunicacion central al desarrollo personal, social, cultural y
tecnoldgico entre los individuos, particularmente entre los adultos, se ha convertido en uno de los
objetivos primordiales de instruccion, el rot del dominio comunicativo en fa lengua que se tiene por
meta aprender ha llegado a ser predominante en la ensefanza. Sin embargo, en el entendimiento
de este proceso, Yos métodos que se han desarrollado parecen no satisfacer, de manera integral,
las necesidades de aprendizaje de los estudiantes, dado el constante cambio de instituciones en la
bisqueda por una instruccidn adecuada que les permita el logro de dicho objetive. Por tanto, el
proposito de este estudio fue revisar las diferentes aproximaciones tedricas y metodolégicas de
mayor influencia en la ensefianza-aprendizaje del lenguaje, a través de la recopilacion, consulta y
anilisis critico de la informacién bibliografica pertinente, desde un punto de vista cognitivo,
conductual y afectivo, a partir de lo cual se plantet una propuesta metodolégica mas integral. Se
abordaron, en la medida de lo posible y de manera concreta, los principios fundamentales del
lenguaje, el aprendizaje y la ensefianza. Se describieron, asi mismo, tanto los moedelos explicativos
en la adguisicién de 1a lengua materna, como los modelos de aprendizaje de un segundo idioma en
adultos, vy los factores que influyen en el logro de competencia comunicativa. En el curso de este
trabajo se llegd a la conclusion, como lo muestran los diferentes estudios e investigaciones, que la
adquisicién del lenguaje esta, de una u otra manera, fuertemente supeditada no solo a aspeclos
cognitives y afectivos, sino también al contexto en el que se desarrolle. No obstante, los métodos
mencionados parecen no dar cuenta, en mayor © menor grago, de tales aspectos, y esto, en cierta
forma, podria estar determinando ¢! logro del dominio de un segundo idioma como lengua
extranjera. Por tal motivo, es importante reexarninar y reorientar las diferentes aproximaciones
metodoldgicas con el fin de instrumentar nuevos métodos de ensefanza-aprendizaje de un

segundo idioma mas integrales y apficables a contextos diferentes.



INTRODUCCION

El campo de la ensefanza del lenguaje ha experimentado un enorme crecimiento debido
a la rapida expansién de conocimientos relacionados con nuevas aproximaciones, métodos,
técnicas, materiales, estrategias de ensefianza e innovaciones tecnoldgicas que pudieran permitir
a un individuo desarrollar al maximo su nivel de competencia o dominio de un segundo idioma (Al
1991, Black, 1997; Dérnyci, 1991; Kamla, 1992; Mantle-Bromley, 1892; Omaggio, 1993; Wilhoit,
1896). Asi, Ellis (1985) comenta que se ha teorizado mucho acerca de |a adquisicidn de un
segundo idioma, lo que ha generado demasiados modelos que han sido aceptados muy
rapidamente, dejando de lado investigaciones relevantes. De hecho, sostiene que cada profesor se
ha planteado ya su propia explicacién acerca de como se adquiere una segunda lengua, pero que
nunca la ha articulado como tal. Sin embargo, dada la complejidad de este fendémeno y las
condiciones en las que se dé&, la exploracién de los mecanismos involucrados no es una tarea facil,
y requiere de mucho mayor atencién y desarrollo. No obstante, la mayoria de los estudios sobre la
.adquisicién de un segundo idioma estan relacionados con la gramatica, Ia sintaxis y la fonologia, lo
cual parece limitar mucho este campo, puesto que se trata de un mecanismeo sumamente complejo
en donde intervienen diferencias individuales camo la edad, la actitud, ta aplitud, 1a motivacion, el
afecto, la cultura, etc., lo cual cambig la perspectiva de estudio {Canale y Swain, 1980; Ellis, 1985;
Swain, 1985; Kamla, 1992; Brown, 1994; Tavares, 1996; Black, 1997). Es decir, que tal vez no se
podria hablar de una teoria acerca de cémo se aprende un segundo idioma, sino de varias
aproximaciones de los diferentes aspectos de un fendmeno mucho mas complejo.

Uno de estos factores, y €l que ha causado mayor controversia e€n cuanto a la adquisicion
de una segunda lengua, es la edad. Por tanto, se plantea la incégnita de si este proceso de
adquisicidn se da en forma similar, tanto en nifios como en adultos, a la adquisicién de Ia lengua
materna, ¢ si éste involucra un proceso diferente, y, en todo caso, en qué momento cambia,

Hay autores (Krashen, 1982; Krashen y Terrell, 1983) que suponen que los mismos
mecanismas que los nifios utilizan para adguirir su lengua materna permanecen disponibles,
incluso en una edad adulta, para poder desarroliar el dominio de una segunda lengua. No cbstante,

Krashen y Terrell (1983) sugieren que existen algunos factores a considerar durante este proceso,



si es que éste se lleva a cabo en adultos y en un salén de clases, pretendiendo que haya
consistencia con la teoria. Por consiguiente, se puede suponer, de acuerde a esta postura, que la
diferencia nific-adulto en cuanto a este proceso en el salén de clases no es realmente tan
determinan-te, excepto en &l caso de la pronunciacién, como el ambiente de instruccién, las
diferencias en cuanto al material que se maneje v las discusiones que se aborden, puesto que las
condiciones deben satisfacer las necesidades de cada edad: los nifios predominantemente
adquieren el lenguaje (proceso subconsciente} y los adultos lo aprenden (proceso consciente)
(Krashen, 1982; Krashen y Terrell, 1983; Ellis, 1985, Higashi, 1988; Kamla, 1992).

Otros tedricos (MacLaughlin, 1987; Larsen-Freeman y Long, 1991) plantean gue los
mecanismos de adquisicién ya no estan a disposicion después de la pubertad (periodo critico) y,
por consiguiente, se presume que otros procesos cognitivos, particularmente en adolescentes y
adul-tos, estan involucrados en el aprendizaje de una segunda lengua.

Por su parte, Diller (1978) manifiesta que la edad éptima para aprender una segunda
lengua depende de dos cosas: primero, de nuestro criterio de lo que es ptimo y, segundo, de las
exigencias del medio ambiente; es decir, de las bondades de las situaciones de aprendizaje. Asi,
es importante considerar la edad como un factor central al proceso de adquisicion del lenguaje, en
términos de gue ésta y los factores de cambio, dado el proceso de maduracion, puedan estar
determinando la medida en la que los aprendices desarrollan competencia en un segundo idioma,
dentro de un salén de clases y bajo un ambiente controlado.

Bajo estas consideraciones, Omaggio (1983) reporta que hay quienes piensan que ya es
tiempa de que se trabaje hacia el desarrollo de una macro teoria que pudiera explicar el proceso
de aprendizaje del lenguaje. Y, al parecer, la premisa comin que sustenta este pensamiento, es el
surgimiento de un método ideal que abra las puertas a la competencia en el lenguaje, y que
permita que el proceso de aprendizaje de un segundo idioma sea mas directo y menos estresante,
Sin embargo, esto representa una tarea dificil de cumplir, dada la constante controversia entre las
diferentes posturas tedricas que tradicionalmente se han clasificado como empiricisias y
racionalistas (Chomsky, 1965; Rivers, 1968; Chastain, 1971; Diller, 1978; Stern, 1983; Ellis, 1985:

MclLaughlin, 1987; Larsen-Freeman, 1991. No obstante, cualquiera que fuera la postura, una de las
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grandes diferencias practicas entre éstas se centraria en las metodologias de ensenanza del
lenguaje que de ellas se generen (Dille, 1978). Por lo tanlo, es de esperarse que esle intento por
explicar el mecanismo complejo del lenguaje, a través de un continuo empiricista-racionalista, haya
dado lugar al surgimiento, desde principios de siglo, tanto a diversas aproximaciones tedricas como
métodos de ensefianza de un segunda idioma, tales como: el métedo de traduccion gramatical, el
método directo, el métode audio linglista, €l métedo de codificacidn cognoscitiva, la ensefianza del
lenguaje comunicativo, la respuesta fisica total, la forma silenciosa, el aprendizaje del lenguaje
comunitario, la aproximacién natural, el método Lozanov, también llamado aprendizaje y
ensenanza sugestiva-acelerativa, entre otros.

Por otro lado, la idea de que el aprendizaje del lenguaje debe ser contextualizade no es
nueva en 1a ensefianza del mismo, al menos desde €l punto de vista tedrico. El lenguaje natural
siempre ocurre en contexio puesto que estd inmerso en un disgurso y bajo circunstancias o
situaciones especificas (Omaggio, 1993). Esto explicaria que la mayoria de los métodos de

_enseflanza aprendizaje de¢ un segundo idioma se hayan desarrollado en el mismo contexto que lo
asume como lengua materna y, consecuentemente, que mucha de ia literatura también se haya
orientado a su ensefianza bajo esas circunstancias culturales y logisticas -vg. aprender inglés en
los E.U.A o Inglaterra- (Black, 1997). Sin embargo, la mayoria de los estudiantes que aprenden un
segundo idioma se encuentran en contextos diferentes, con lenguas maternas diferentes y
necesidades diferentes -vg. aprender inglés en México-. Por ello, la aplicacién de estas tendencias
metodoldgicas, estrictamente hablando, seria inapropiada. Asi, parece légico determinar que las
actividades en ¢l 5alon de clases, los materizles de instruccién y los procedimientos de evaluacién

deberian ser disefados para emular el lenguaje real en uso en un ambiente diferente.



Hoy en dia el ser humano se enfrenta a la creciente busgueda de condiciones que le
permitan su desarrollo en el &mbito social, cultural y econémico, dentro y fuera del campo de
accién de cada individuo en una comunidad, empresa o institucién, e incluso dentro del nicleo
familiar. Muchas de estas fuentes de desarrollo no son accesibles a un sin nimero de personas por
no cumplir con un requisito esencial; ¢ dominio de un segundo idioma. Dicha condicion ha dado
lugar al establecimiento de varias instituciones de ensefianza, cuyo objetivo es el de proporcionar
la oportunidad de satisfacer esa necesidad. Sin embargo, tales instituciones centran su ensefianza
en posturas metodolégicas especificas que han sido desarrolladas, en su gran mayoria, en
ambientes donde el segundo idioma es el nativo. Este hecho resulta, aparentemente, inapropiado
para los aprendices, dada la constante migracion entre instituciones en su busqueda por un
mé&todo que se adecue a sus condiciones de aprendizaje. Por tanto, es importante recrientar
dichas metodologias hacia un concepto mas integral, desde un punto de vista, afectivo, cognitivo y
conductual, que satisfaga no solo las necesidades y diferencias individuales en el proceso de
ensefianza-aprendizaje del lenguaje, sino que también considere las diferencias sociales y
cutturales entre las grupos, De forma tal, que las instituciones logren un mejor nivel de
competencia, mayor eficiencia, mejor utilizacion de sus recursos y, sobretodo, el establecimiento
de las bases para el aprendizaje de un segundo idioma mas uniforme, que ofrezca a los individuos
una posibilidad real en el logro de competencia comunicativa en el segundo idioma, y que sirva

como plataforma para mejores condiciones de desarrollo personal y profesional.

El objetivo de este trabajo fue, por un lado, llevar a cabo una revision de las diferentes
aproximaciones tedricas que subyacen a la ensefianza-aprendizaje del lenguaje, como lengua
materna o como segunda lengua, y, por el otro, realizar un anélisis critico de los métodos més
relevantes que han influido encrmemente la enseianza de un segundo idioma, Todo esto, con el
fin de praponer un perfil metodoldgico que pudiera ser una alternativa a seguir, basado en

diferencias contextuales y factores individuales de aprendizaje en adultos.



Asi, el presente estudio se desarrolla a lo largo de cinco capltulos: El capitulo uno cubre
los fundamentos teéricos que subyacen a las diferentes aproximaciones a la ensefianza-
aprendizaje del lenguaje. De la lingliistica a la psicologia y de la visitn empiricista a la vision
racionalista.

Ademas, se revisan las posturas mas importantes acerca de la adguisicion de la lengua materna y
el subsecuente desarrollo de modelos de ensefanza-aprendizaje de un segundo idioma en
adultos, donde se aborda, asi mismo, el rol del contexto en el logro del dominio de esa segunda
lengua.

El ¢capitulo dos presenta los diferentes métodos de ensenanza de un segundo idioma que
han emergido de las diferentes aproximaciones tedricas expuestas en el capitulo anterior y que,
ademas, han influido determinantemente este campo. Asi, incluye también un cuadro comparativo
de dichos métodos.

El capitulo tres plantea la necesidad de observar a este procesc complejo desde una
perspectiva mas integral, es decir, desde una perspecliva hasada en una interaccién cognitivo
conductual y afectiva como aspectos fundamentates en el desarrolle del lenguaje en adultos.

El capitulo cuatro se centra en una propuesta metodoldgica cuyo desarrollo se funda en
el andlisis interactivo de log aspectos antes mencionados, el andlisis critico de los métodos
expuestos en el capitulo dos y en la importancia de las diferencias contextuales,

Por tltimo, el capitulo cinco resume las conclusiones con base en el material revisado y

expuesto a través de estas paginas.



I. ANTECEDENTES

El campo del lenguaje se ha visto envuelto en una serie de cuestionamientos que han
dado origen a diversas posturas acerca de como lo aprenden los seres humanos. Y si se
consideran todas las definiciones que se han generado de ellas, es claro que se puede entender el
aprendizaje del lenguaje de diferentes maneras, razén por la cual existen diferentes
aproximaciones tedricas, Estas leorias se han polarizado practicamente en dos: Ias teorias
empiricistas y las teorias racionalistas.

Cuando uno se detiene a pensar en |as diversas perspectivas que forman los
fundamentos de estas aproximaciones, es inevitable echarle un vistazo a las repercusiones que
éstas han tenido en el campo de la educacion. Por consiguiente, hablar de algunas leorlas
representativas de cada postura en este continuo explicativo, podria ofrecer una pequefia visién no
solo de su desarrollo en este campo, sino también de las bases tetricas y melodolégicas que
subyacen a su ensefianza. Por tal motivo, en este capitulo se revisaran brevemente algunos de los
fundamentos que caracterizan, por un lado, a las tecrias linglistas -estrucitural y generativa-, y por
el otro, a las teorias psicoldgicas —conductista y cognoscitiva-, con el fin de observar como su
interrefacion ha dado lugar al surgimiento de diferentes modeios explicativos de un fendmeno tan
complejo como es el aprendizaje del lenguaje, y cdmo estos han sido, a su vez, la base para

estudios posteriores sobre el aprendizaje de un segundo idioma.

L1 Ensefanza-Aprendizaje del Lenguaje

El lenguaje, como un sistema complejo de comunicacion, proporcicna los medios a través
de los cuales el ser humano encuentra su lugar en la sociedad, expresa sus ceseos, comunica
informacidn y aprende acerca de los demas. Es el medio a través dei cual toda la herencia de una
sociedad se pasa de una generacion a otra (Clark y Clark, 1977; Lehmann, 1983).

El estudio del lenguaje ha interesade a muchos académicos no sélo por ser el medio de

comunicacion mas rico, sino también por ser un sistema simbdlico muy sofisticado, Por



consiguiente, éste ha generado, entre lgs investigadores, una serie de cuestionamientos cuyo
origen se basa, en su gran mayoria, en los comienzos de su desarrollo, principaimente, en los
campos de la finglistica, la psicologia, la sociologia y la pedagogia (Mitchell, y Myles, 1898).

Asli, una de las razones por las que el lenguaje se ha estudiade por afios con tanto
interés, es el hecho de tratar de entender como es que la gente puede aprender o usar un sistema
tan complicado como es el del lenguaje y co6mo es que los nifios puaden aprenderlo répidamente y
con un esfuerzo aparentemente pequefio (Clark y Clark, 1977). Sin embargo, Brown (1994)
cuestiona que, por la diversidad de estudios, ha sido diflcil legar a un acuerdo acerca de la
definicién de lenguaje y de su concepcién, es decir ;Es el lenguaje un mecanismo innato en el ser
humano? ; Un conjunto de habitos? o ;Un sistema de reglas interiorizadas?

Por ofro lado, el concepto de enseianza no se puede definir aparie del de aprendizaje del
lenguaje, la ensefanza es guiar y facilitar el aprendizaje, es ayudar al estudiante a aprender
mediante el establecimiento de condiciones necesarias para hacer posible este proceso. La
comprensién que se tenga de como & estudiante aprende el lenguaje determinara nuestra filosoffa
de educacion, nuestra aproximacién, nuestros métodes, nuestras técnicas en el saldn de clases y
nuestro estilo de ensefianza (Brown, 1994).

Los esludios acerca del lenguaje y de su aprendizaje se han distribuido, con base en sus
planteamientos, en un continue explicativo gue va de fa vision empiricista a la visién racionalista.
La diferencia basica entre estas dos posiciones yace en el punto de control del proceso de
aprendizaje del lenguaje. Los empiricistas sostienen que la experiencia puramente observable del
aprendiz es, en gran medida, responsable del proceso de aprendizaje del lenguaje, mientras que
los racionalistas, asumen que el ser humano tiene una capacidad innata para el lenguaje y que
ests genéticamente programado para desarrellar su sistema lingUistico de cierta forma (Chomsky,
1965; Diller, 1978, Ellis, 1985, McLaughlin, 1987; Larsen-Freeman, 1991).

De acuerdo a Lehmann {1983), esta estricta oposicion entre empiricistas y racionalistas
se presenia como un asunto de un todo ¢ nada, pero que es de hecho una problemética de grado.
Debe haber al menos algunos mecanismos innatos que permitan que uno adquiera el lenguaje, y al

mismo tiempo, lo aprenda al ser expuesto a ¢l (McLaughlin, 1987; Larsen-Freeman y Long, 1991).



Las investigaciones dentro de Ia lingiistica y de la psicologia han tenido cierto desarrollo
paraielo en cuanto a sus filosofias y aproximaciones, tanto empiricistas como racionalistas, con
respecto al aprendizaje del lenguaje. El paralelo entre estas dos disciplinas: la lingistica y la
psicolegia, es que ambas se enfocan en la conducta humana. Es decir, |a psicologia se ocupa de
la conducta verbal en el contexto de los hechos que ocurren en el organismo, ¥ la linglistica del
sistema de sefiales en cuanto tal o, en términos mas generales, del estudio sistematico del
lenguaje, cuyo objeto primario es el lenguaje hablade {Osgood, Sebeck y Diebold, 1965; Stem,
1983).

Con base en la postura empiricista, de la lingliistica surge la escuela estructural o
descriptiva representada en los afios 40's y 50°s por Bloomfield, Sapir, Hocketlt, Fries, y otros. Esta
escuela se centra en el principio cientifico de observacién de las lenguas humanas (Brown, 1994).

Para los lingiiistas estructurales o descriptivos, la idea de que el conocimiento de un
lenguaje podria ser primordialmente de actividad menta! era inadmisible (Diller, 1978). Es decir,
s6lo las respuestas publicamente observables podrian estar sujetas a este principio. Los lingiiistas
estructurales examinan solo la informacion observable ignorando la suposicion de que los seres
humanos pudieran tener procesos cognitives que fueran similares; en otras palabras, trata al
lenguaje como upa mera coleccién de habitos o patrones recurrentes no como un conjunto de
regtas para formar oraciones (Chastain, 1971; Diller, 1978; Stern, 1283): Lo que los individuos
expresan tiene significado no como lo expresan (Diller, 1978). Por consiguiente, su tarea era fa de
describir e identificar las caracteristicas estructurales de esas lenguas y, posteriormente, escribir
sus grama-ticas. Para éstos linglistas, cada iengua es un sistema unico y cada una debe de
aprenderse den-tro del contexto de su propio sistema, no en comparacién con otra (Chastain,
1971).

También, de gran importancia posterior para los lingiistas estructurales, fue la nocién de
que €l lenguaje podria ser desmantelado en pequefias piezas o unidades, y que esas unidades
podrian describirse cientificamente contrastadas y anadidas, una y otra vez, para formar un todo,
centrando asi su atencién en la fonologia, los fonemas y los morfemas del lenguaje {Chastain,

1971; Brown, 1984).



Por &l lado de la psicologia, de la misma forma que los linglistas estructurales, (os
conductistas se cancentraron en estudiar al lenguaje en términos de respuestas directamente
observables (conducta verbal). Aquellas que pudieran ser objetivamente percibidas, registradas y
medidas, caracterizadas, obviamente, por el método cientifico. Otros conceptos, como la
conciencia y ta intuicién, se dejaban de iado por ser mentalistas. Los linglistas querian comnbinar
sus estudips con los de los psicologos para establecer una base comin sobre el lenguaje y, a partir
de eso, desarrollar un cuerpo tedrico de investigacion acerca de como se llevaba acabo su
aprendizaje: estudios psicolingliisticos (Osgood, Sebeck y Diebold, 1965; Stern, 1883).

Para Skinner (1957), quizas el exponente de la psicologia del estimulo vy la respuesta mas
conocido, cualquier nocién de idea o significado era puramente ficticia ya que el hablante era
exclusivamente el locus {receptor} de conducta verbal y no ta causa. El ser humano puede
aprender a usar signos vocales como operantes (respuestas emitidas y gobernadas por las
consecuencias que ellas producen) para satisfacer sus necesidades. De acuerdo a Skinner, los
eventos 0 estimulos reforzadores que se presentaban después de una respuesta, y que tendian a
fortalecer una conducta o a incrementar Ia probabilidad de recurrencia de esa respuesta,
constitulan una fuerza poderosa en el control de la conducta humana. Por tanto, en tanto conducta
verbal, el lenguaje era visto como un sistema de respuestas sofisticado que el ser humano podia
adquirir a través de procesos de condicionamiento automaticos: algunos patrones de lenguaje eran
reforzados, otros no. Solamente persistirian aquellos patrones reforzades por la comunidad de
usuarios del lenguaje (Omaggio, 1993; Brown, 1994),

El hecho de que Skinner (1957} describiera al lenguaje como un sistema de operantes
verbales, y su claro entendimiento del rol del condicionamiento, lo llevaron a dominar el campo en
la metodologia de la ensefianza por muchos afios. Esto conllevo a una fuerte dependencia, en el
sal6n de clases, de la practica controlada de operantes verbales bajo programas de reforzamignto
cuidadosamente disefiados. Los modelos conductistas tipicos eran de condicionamiento operante,
verbales por repeticidn, instrumentales y discriminatorios, caracteristicos de un proceso de

ensefianza inductivo (Brown, 1984). Sin embargo, el desarrolie de un prograrma de instruccion,



cuidadosamente disefiado a través de reforzamientos, eslaba limitado a sdlo algunos aspectos del
lenguaje.
El cuadro 1.1 muestra, en t€rminos generales, los principios fundamentales que caracteri-

zan a la aproximacién empiricista segun Diller {1978) y Stern {1983).

k. El lenguaje es hablar, no escribir.

1. Una lengua es un conjunto de hibitos.

3. Hay que ensefiar el lenguaje, no acerca del lenguaje.

4. Una lengua es lo que sus hablantes nativos dicen, no lo que se piensa que deberian decir.

5. Las lenguas son difcrentes.

Cuadro 1.1 Principios fundamentales de la aproximacién empiricista segin Diller (1978) y Stem (1983).

Por otro lado, de caracter racionalista y en contraposicién con la escuela linglistica
estructural, surge la escuela generativa-fransformacional. Esta escuela estaba interesada no sélo
en describir et lenguaje, sino también en llegar a una explicacion del mismo a través de una
gramatica generativa {Chastain, 1971; Lehmann, 1983).

Con la influencia de Noam Chomsky, la escuela generativa-transformacional reflejaba la
creatividad del lenguaje que los estructuralistas hablan ignorade, puesto que no se centraba en el
individuo como un almacén de oraciones prefabricadas (Stern, 1983). Chomsky {1965,1981),
rechazando |z perspectiva conductista, habla adoptado un punto de vista mentalista, muy
relacionado con los principios y creencias bésicos de la psicologla cognoscitiva. El punlualizg que
el ser humano poseia infuitiva e inconscientemente la capacidad de abstraer informacion de una
variedad infinita de actos de conducta verbal individual con sus irregularidades, inconsistencias y
errores; es decir, de manifestaciones concretas del lenguaje que le permitian desarrollar un orden
de caracter universal. A este mecanismo se le lamo mecanismo de adquisicidon del lenguaje. Asi,
de acuerdo a Chomsky {(1965), 1a tarea dei lingliista consistia en estudiar el sistema de reglas que
daba orden al conocimiento que el ser humano adquiria acerca del lenguaje, conocimiento del

lenguaje al que &l denominé competencia. Fue por esto, que los lingliistas se enfocaron en



determinar, primere, las caracleristicas que son comunes a todos 10s idiomas. Estos universales
linglisticos, término utilizado para llamar a estas caracteristicas comunes, se han descrito como:
1) Fonolégico, que se ocupa de los sonidos y sus estructuras
2) Morfolégico, que se encarga de la relacidn entre sonidos para formar palabras
3) Sintéctico, que se ocupa de la forma en la que se combinan las palabras para construir
frases u oraciones
4) Semdntico, que se enfoca en el significado de las palabras, frases u oraciones

Estos linglistas argumentaban que una gramdatica generativa del lenguaje, como un
sistema de reglas y principios, debla poder generar, de una manera explicita y bien definida, una
clase infinita de oraciones con propiedades formales y semanticas, pero que al mismo tiempo tenia
que ser finita; de otra manera, no iba a ser posible adquirirse el sistema necesario para que un
individuo entendiera y usara ese lenguaje (Chastain, 1971).

Si bien los universales lingiisticos son comunes a todos los idiomas dado que todos ellos
se describen por medio de gramaticas, no todos los idiomas presentan construcciones paralelas,
por ejemplo, todo idioma tiene sustantivos, pero el orden sintactico que se les da a tas palabras en
una oracién puede diferir, cada idioma amplia su vocabulario multiplicando 1as palabras que le son
utiles a su cultura, etc. (Chomsky, 1981; Lehmann, 1983). En estos términos, cada hablante de un
idiomna materno ha interiorizado y dominado una gramatica generativa que describe su
conocimiento de su idioma en particular (Smith y Miller, 19686).

Chomsky (1965,1968) propuso una hipdtesis que plantea que la competencia de un
individuo que conoce muy bien un idioma se describe por la gramatica de ese idioma. Es decir, la
competencia en algln idioma se describe por las reglas implicitas de las que ja persona no esta
consciente, y que farman la gramética de ese idioma, pero que no hay una relacidn directa entre
estas reglas de gramaética y la forma en que la persona produce o entiende un discurso. Sin
embargo, cualquiera que sea el idioma debe ser capaz de expresar ciertas ideas, experiencias
perceptuales, relaciones sociales y hechos tecnologicos, asi como también sujetarse a las

limitaciones del individuo (Clark y Clark, 1977; Chomsky, 1968,1981).



Dado que el lenguaje se utifiza para la comunicacién dentro de un sistema social y
cultural muy complejo, su estructura (gramatica del lenguaje) ¥ su funcién (como las oraciones
comunican lo que se espera que comuniquen) son moldeadas por estas fuerzas y, asi, una vez
que las personas han aprendido como utilizar el lenguaje, éste moldea muchos aspectos de su
vida diaria (Clark y Clark, 1977). E! lenguaje también afecta la construccion de imagenes, la
solucion de problemas, la arganizacion y el registro de informacion en memoria. El pensamiento,
por consiguiente, afecta al lenguaje y éste a su vez es afectado por el pensamiento (Carroll, 1956).

Whorf influyd en mantener las puertas abiertas a una concepcion del lenguaje mas
general con relacién a la cultura, la sociedad y el individuo (Stern, 1983). El concluy®, a partir de
sus estudios de la conducta, que la palabra gobierna a la conducta y que el mundo de unc es en
gran medida inconscientemente construido a partir de los habitos del grupo, es decir, cada idioma
impone en sus hablantes una vision particutar del mundo, por tanto, los cambios en la eleccidn del
lenguaje modifican ta conducta (Carroll, 1956; Clark y Clark, 1977; Lehmann, 1983; Stern, 1983).

Esta visitn se ha mantenido por otros como la hipdtesis de Sapir-Whorf, mejor conocida
como relatividad linglistica, pues clama que el lenguaje afecta al pensamiento {Clark y Clark,
1977; Stern, 1983). De acuerdo a ésta, la concepcién gue uno tiene del mundo ¢ircundante es
relativa al lenguaje que uno aprende ( vg. El Esquimal tiene mas de cuatro expresionss diferentes
para referirse a |a palabra “nieve” en inglés). De igual forma, la diferencia entre categorias
gramaticales sugiere que, en diferentes comunidades parlantes, las diferencias en
categorizaciones estan relacionadas con diferencias en formas gramaticales; por ejemplo, hay
idiomas que reconocen mas tiempos de conjugacion que otros, algunos reconocen el género de
sustantivos gue ofros no, el orden sintaclico de las palabras varia entre los idiomas, etc,

Whorf creia que el estudio de 1as categorias gramaticales del lenguaje conllevaria a
percepciones culturales profundas y revelaria predisposiciones inconscientes en nuestro propio
pensamiento. Sin embargo, esta hipdtesis no ha cobrado tanta atencion dado que no refleja la
predisposicion innata de los humanos a aprender el lenguaje como los universales lingliisticos de

Chomsky y, por tanto, su validez no ha sido demostrada (Carroll, 1956; Stern, 1983).



Si las reglas gramaticales resumen hechos acerca de la conducta, entonces ellas
seguramente ayudarian en el estudio de esa conducta. Asi, estas reglas gramaticales deberlan
conducir, también, hacia el entendimiento de las leyes fundamentales de pensamiento y la
naturaleza del intelecto humano (Chomsky, 1981). Chomsky {1968} estaba convencido de que el
estudio del lenguaje proporcionaria una perspectiva mucho mas favorable para ef estudio de los
procesos mentales humanos, y caracterizé a la lingilistica como un subcampo de la psicologia.

Dado que el enguaje es una conducta compieja que penetra profundamente en los
dominios cognitivo y afectivo del ser humano, las teorias cognitivas surgen como el otro extremo
explicativo de las teorias de aprendizaje conductista, pues éstas no daban cuenla de esos
aspectos internos, s&o se enfocaban en la conducta humana que podia predecirse, controlarse,
estudiarse y validarse cientificamente {Brown, 1994).

La diferencia entre esta aproximacion linglistica generaliva y las teorias cognoscitivas era
que la primera se cenfraba en que el ser humano esta provisto con un modulo especifico de
lenguaje, las otras no aceptaban que el lenguaje estaba separado de otros aspectos de la
cognicidn, Para éstas la mente humana esta preparada para procesar todo tipo de infermacion,
incluyendo la informacién lingiistica, aun a pesar de ser altamente compleja (Mitchell y Mytes,
1998).

La oposicion de estos psicdlogos al conductismo marcd un énfasis en principios de
aprendizaje, lo ¢ual los lievd a desarrollar una teorfa cognitiva que atribuia un rol muy importante al
significado; sin entender a éste como una respuesta conductual, sino tomo una experiencia
consciente, claramente articulada y diferenciada, que surge de la relacién entre signos, simbolos,
conceptos ¢ proposiciones, y una estructura cognitiva ya existente en el individuo {Ausubel, 1968).
En otras palabras, el aprendizaje es la adquisicion, organizacion y almacenamiento de infarmacion,
es una parte activa de |a estructura cognitiva del individuo que no puede observarse de manera
directa, y que varia altn en funcién de factores tales como Ia historia, las diferencias individuales
como la edad, la aplitud, 1a motivacion, la personalidad, y el contexto en el que éste se de
(Chastain, 1971; Brown, 1994; Woolfolk, 1999). Woolfolk (1999) menciona que los tebricos

cognoscitivos sostienen que el aprendizaje es el resultado de nuestras tentativas por dar sentido al



Mundo, y para logrario, nos servimos de todas las herramientas mentales de que disponemos.
Hace también hincapié en que de acuerdo a ledricos como Piaget, Bandura y Vygotsky, las formas
€n que pensamos en las situaciones, junto con nuestros conocimientos, expectativas, sentimientos
y relaciones mutuas con los demas y con el entorno, influyen en lo que aprendemos y en la manera
en la que lo hacemos.

El interés por descubrir correlaciones psicolégicas de analisis linglistico se convirtié en
una interpretacién perspicaz de ia comprension y produccion def lenguaje {Stern, 1983).
Posteriormente, estas interpretaciones se basaron no sdlo en la gramatica generativa-
transformacicnal, sino también en la semantica, los actos del habla, el analisis del discurso y en
aspectos sobre la comprension y produccidn del habla a 1a luz de procesos de conciencia y
estrategias implicitas en el uso del lenguaje (Clark y Clark, 1977)

Una de las teorias de mayor impacto en este campo del aprendizaje ha sido la teorla de
aprendizaje significativo {0 asimilacion) de Ausubel. Ausubel (1868) propone que ! aprendizaje
toma lugar en el organismo humano, a través de un proceso significativo, al relacionar nuevos
eventos con concepios o proposiciones cognitivas ya existentes; por tanto, resulta Gtil en la
explicacion de la adquisicion, retencién y transferencia del aprendizaje. Esta relacidn da cuenta de
una variedad de fendbmenos corng la adquisicion de nuevos significados (conocimiento), la
retencion, la organizacion psicolégica de conocimiento como una estructura jerdrquica, ¥ ia
ocurrencia eventual del olvido.

“La teoria de la asimilacion, propuesta por Ausubel, hace énfasis en la funcion interactiva
de la estruclura cognitiva det estudiante en el proceso de aprendizaje, y de su valor explicativo
para los fenémenos tanto del aprendizaje como de fa retencién a largo plazo® (ver Aladro, 1999).

Ausube! (1968) da cuenta de dos tipos diferentes de aprendizaje: aprendizaje por
repeticién y aprendizaje significativo. El aprendizaje por repeticién es el proceso de adquisicién de
informacidn, como entidades discretas y relativamente aisladas, que se relaciona con la estructura
cognitiva (conocimiento previo) de una forma arbitraria, sin permitir el establecimiento de relaciones

significativas. El aprendizaje significativo, por otro lado, es el proceso de relacion y anclaje, en



forma arganizada y secuenciada, de informacion totalmente nueva con entidades relevantes ya
establecidas en la estructura cognitiva. Esta relacidn debe ser de dos formas:
1} Plausible, es decir, que haya congruencia con las estructuras cognitivas ya existentes en el
aprendiz y,
2} Substancial, es degcir, comunicandg el mismo significado (contenido) sin atender a la forma
literal {palabra por palabra) en la que se presenta éste.

i.a importancia de la distincién entre estos dos tipes de aprendizaje, por repeticidn y
significativo, se vuelve evidente cuando se considera su relativa eficiencia en términos de retencidn
0 memoria a largo plazo. Un componente aprendido y categorizado significativamente tiene un
potencial mucho mas grande para fa retencién (Brown, 1994). “Por lo anterior, un estudiante
aprenderd un material, significativamente, cuando relacione la informacién que va a aprender con
los conocimientos que ya posee (estructuras cognoscitivas) pertinentes a dicho contenido (no
arbitrariamente), y como un significado general (sustancialmente)” (ver Aladro, 1999).

Ausubel (1968} sostiene gue 1a adquisicion de conducta nueva, o informacidn nueva,
depende, en gran medida, de cémo el individuo perciba el material 0 la tarea que se va a aprender;
por consiguiente, le atribuye una gran importancia al uso de organizadores anticipados (material
pertinente, de caracter general, abstracto e inclusivo, que se utiliza previamente a la tarea de
aprendizaje, y cuya funcidn es la de activar las estructuras cognitivas relevantes) con el fin de
aumentar a probabilidad de que el contenido del material que se va a aprender sea realmente
significativo para el aprendiz. Estos organizadores cumplen con tres propésitos:

1) Dirigir la atencion a lo que es importante en el material que se va a presentar,
2) Destacar las relaciones entre las ideas que se presentaran y,
3) Recordar la informacion relevante gue ya se posee,

Por otro lado, Gagné (1975}, otro tedrico cognoscitive importante de mencionar por su
contribucidn a la teoria de aprendizaje, considera que tanto los factores externos como los
procesos internos son esenciales a la tarea de aprendizaje. £n su compilacién, Aladro (1999)
expong como Gagné, basado en el modelo de procesamiento de informacidn, mostrd la

importancia de identificar diferentes tipos de aprendizaje que los seres humanos utilizan. Tipos de



aprendizaje que varian de acuerdo al contexto y a la materia a aprender. El lenguaje, sin embargo,
dada su complgjidad, involucra los ocho tipos de aprendizaje de Gagné:

1) Aprendizafe por sefales. El individuo aprende a dar una respuesta difusa general a una
senal. La respuesta clasica condicionada de Pavicv.

2) Aprendizaje por estimulo y respuesta. El aprendiz adquiere una respuesta precisa a un
estirnulo discriminado. Lo que se aprende es una conexién o un operante discriminado,
algunas veces llamado respuesta instrumental,

3) Encadenamiento. Lo que se adquiere es una cadena de dos o mas conexiones de
estimulo-respuesta previamente aprendida.

4} Asociaciones verbales. Es el aprendizaje por cadenas verbales. Sin embargo, la presencia
det lenguaje ¢n el ser humano lo hace especial, puesto que se pueden seleccionar
cadenas internas del repertorio de lenguaje previamente aprendido def individuo. Es un
requisito en el aprendizaje de un nuevo idioma, dada la asociacidn de 1as palabras nuevas
con las ya conocidas en la lengua materna.

5) Discriminacion muitiple. El individuo aprende a emitir diferentes respuestas de
identificacién para diferentes estimulos, los cuales pueden parecerse entre sl en mayor o
menor grado. A pesar de que el aprendizaje de cada conexidn de estimulo-respuesta es
una simple ocurrencia, las conexicnes tienden a interferirse entre si. Por ejemplo, en el
aprendizaje de un nuevo idioma, asociaciones de palabras, conceptos, estructuras, etc.

B) Aprendizaje por concepto. El aprendiz adquiere la habilidad de dar una respuesta comin a
alguna clase de estimulos, a pesar de que los miembros de esa clase pueden diferir
ampliamente entre si, y es capaz de dar una respuesta que identifique una clase entera de
objetos o eventos.

7) Aprendizaje por clave o regla. Una clave o regla es una cadena de dos o més conceplos
para organizar la conducta y la experiencia. De acuerdo a Ausubel (1968), esta clave o
regla seria un inclusor o categorizador --un conjunto de conceptos relacionados--, Es

importante aplicar la regla mas que verbalizarla.



B) Solucién dg problemas. Este es un tipo de aprendizaje que requiere de los eventos
internos usualmente llamados pensantes. Las reglas y conceptos, adquiridos previamente,
se combinan en un modo conciente sobre un conjunto de eventas ambiguos o no
resueltos.

A partir de los diferentes tipos de aprendizaje expuestos por Gagné, se puede observar
que aigunos de estos encajan mejor en un marco conductista y otros en uno cognoscitivista.
Evidentemente, era de esperarse gue los modelos de ensefianza-aprendizaje se vieran influidos
por esta revolucion de pensamiento acerca de c6mo el ser humano procesa informacion, en
particular el lenguaje.

La gramética generativa-transformacionat Chomskiana involucraba transformaciones y
reglas que empezaron a aparecer en el campo explicativo del lenguaje, y que, posteriormente,
dieron lugar a intentos serios de esquematizar programas de ensefianza. Por tanto, el ver al
aprendizaje del lenguaje como un proceso deductivo implicaba presentar reglas y paradigmas a
los estudiantes, en lugar de permitir que las descubrieran inductivamente.

Una teoria de ensefianza, en armonia con el ertendimiento integrado de los aprendices y
de la materia a ensefiar, indicaria el camino a sequir para elegir ciertos métodos y técnicas que
pudieran ser exitosos en un dia especlfico, para un grupo de estudiantes especifico, y bajo ias
divarsas restricciones del contexto de aprendizaje en particular (Brown, 1994). Todos estos serfan
componentes esenciales que servirian de base para la formulacion subsiguiente de una teoria de
instruccion propuesta por Bruner (1969), v la que considera que debe ser prescriptiva y normativa.

Bruner "... concibe al individuo como un ser activo dedicado a la construccién del mundo
¥ no como un organismo que sélo reacciona ante tos estimulos ambientales... " (ver Aladro, 1988).
Es asi como el aprendiz atiende selectivamenie a los estimulos, procesa, organiza ¢ integra la
informacion a una estructura general de conocimiento. Para Bruner, el razonamiento esta dado por
la tendencia del individuo a la deduccién de principios y reglas implicitas que permitan la
transferencia de la informacion aprendida a otras situaciones (ver Aladro, 1999; Wooifolk, 1999).

De acuerdo con la revision de Aladro (1999} y Woolfolk (1999}, Bruner puntualizé que una

teoria de instruccidn deberia especificar las siguientes caracteristicas:



1)

2)

3)

4)

Las experiencias que implantan més efectivamente en el individuo una predisposicién
hacia el aprendizaje. Esta predisposicion se ve afectada por factores personales tales
como el interés, la motivacion, etc., y por factores culturales como son la edad, el sexo,
grupo étnico, la relacién facilitador-aprendiz, etc.

Las formas en las cuales un cuerpo de conocimiento deberla ser estructuradoe para qua
sea mas facilmente aprendido por ef estudiante. Es decir, liene que ser lo suficientemente
comprensible como para que el estudiante retenga en memoria principios fundamentales
que faciliten, dentro o fuera del saldn de clases, la transferencia de ese aprendizaje. Dicha
estructura debe estar siempre asociada con e! nivel, Ias cualidades y las aptitudes del
aprendiz.

Las secuencias mas efectivas en las cuales se presenta el matenial a ser aprendido. Bruner
afirma “que el orden de sucesion en el que el estudiante encuentra los diversos materiales
de una rama del saber afecta la dificultad que tendré para dominarla...” y,

La naturaleza y la taza dal reforzamiento y el castigo en ef proceso de ensefianza-
aprendizaje. Es decir, el tipo y momento de dar la recompensa y el castigo en e proceso
de ensefanza-aprendizaje.

Bruner centra su atencion en un modelo de ensefianza hipotético que estimula al

aprendizaje por descubrimiento. De esta manera, pone énfasis en los procesos de aprendizaje, y

dirige su atencién hacia el desarrollo emocional y social del estudiante, en donde el profesor es el

consultor que formula preguntas y proporciona recursos (ver Aladro, 1999).

Por otro lado, de acuerdo a Ausubel el individuo adquiere conocimientos mediante ta

recepcidn de informacion y, entre mas organizada y centrada sea su presentacion, méas profundo

sera e aprendizaje, puesto que los conceptos, los principios y las ideas se presentan y se

entienden, no se descubren. Para fomentar el aprendizaje significativo, propuso el modelo de

ensefnanza de exposicion verbal, es decir, la explicacion o comunicacidn de hechos o ideas de

forma organizada, secuenciada y un tanto terminada, facilitAndoie al estudiante la recepcion del

material que usara mas. Ambos, Bruner y Ausubel, coinciden en que el individuo aprende mejor



cuando organiza la informacién por jerarquias o sistemas de codificacion. Sin embargo, Ausubel
cree que el aprendizaje debe progresar de manera deducliva, esto es, de la regla a los ejemplos.

Woolfolk (1999} expone las fases de la ensefianza expositiva de Ausubel de 1a siguiente
manera;

1) Organizador avanzado,

2) Presentacion def contenido, en términos de semsfanzas y diferencias entre el material que
se estd presentando y el que ya se conoce, a través de ejemplos espacificos y,

3) Relacién delf comtenido con el organizador.

Gagné también propuso una teoria completa de la instruccion basada en el modelo de
procesamiento de informacién. Esta se interesa mas por la calidad, permanencia y utilidad del
aprendizaje que describe en tres etapas fundamentales:

1) Preparacién para el aprendizaje,

2) Adguisicién y desempefio y,

3} Transferencia del aprendizaje.

Woolfolk (1999) presenta las fases del aprendizaje propuestas por Gagné y los sucesos
instruccionales que los apoyan como sigue;

1) Atencion. Que se obtiene a través de Iz presentacidn de un estirmulo, evento o pregunta
nueva,

2) Expectativa. Motivar al estudiante; establecer metas,

3) Recuparacion de informacion de memoria a largo plazo. Estimular el recuerdo de
experiencias y conocimientos previos.

4) Percepcitn selactiva de rasgos del estimulo. Presentar el material, destacar las
caracteristicas distintivas. Para hacer las conexiones entre 1a informacién nueva y la
previa. Destacar los aspectos importantes de las caracteristicas claves.

5) Codificacién y almacenamiento en memoria a largo plazo. Explicar para orientar el
aprendizaje y proporcionar ejemplos o ejercicios de descubrimiento guiado.

6) Recuperacion de informacion y respuesta. Los estudiantes son puestos a prueba para

demostrar su comprension a través de la ejecucion.



7) Reforzamiento. Se refuerza o corrige a) estudiante.
8) Recuperacitn de sefales. Se evalla la ejecucion,
9) Generafizacién. Practica en diversas siluaciones y revisiones para extenderla
En términos de Ausubel {1968)..."las teorias de aprendizaje y las teorias de la ensefianza
son interdependientes y no mutuamente excluyentes. Ambas son necesarias para una ciencia
completa de la pedagogia, y ninguna es un substituto para la otra. Las teorias de la ensefianza
deben basarse en las tecrias de aprendizaje, pero también deben tener una aplicacion central; esto
es, preocuparse por los lipos de problemas de ingenieria”.
El cuadro 1.2 muestra, tal y como lo resumen Diller (1978} y Stern (1983), los principios
fundamentales que subyacen al desarrolle de la aproximacidn racicnalista al estudio de!

aprendizaje del lenguaje.

L. Lina lengua viva se caracteriza por su creatividad gobernada por reglas.
1. Las reglas de la gramética son psicolégicamente reales.
3. El hombre estd especialmente equipado para aprender las lenguas.

4. Una lengua viva es una lengua en la que podemos pensar.

Guadro 1.2 Principios fundamentates de Ia aproximaciéon racionalista segin Diller (1978) y Stern (1983).

Por otro lado, dado que el dominio afectivo del ser humano, no sdle el cognitive y
conductual, juega un rol muy importantes en el aprendizaje del lenguaje, es relevante abordar el
entendimiento de este aprendizaje desde un punto de vista humanista. Dentro de este campo de
accidn, quizas el que ha influido de una manera mas significativa en el aprendizaje, en un contexto
educacional o pedagdgico, es la psicologia humanista de Rogers. Esta aproximacion humanista se
concentra mas en los aspectos afectivos que en 10s cognitivos, razon por ta cual el impacto de sus
pensamientos serian mejor apreciades en el contexto de discusion sobre la perscnalidad y las
variables socioculturales (Brown, 1994},

Rogers (1986) analizd la conducta humana en generat, incluyendo e! proceso de

aprendizaje, y estudio ai individuo en su totalidad, como un ser fisico y cognitivo, pero
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primeramente emocional. Sus principios formales se concentraron en ¢l desarroilo del concepto de
si mismo del individuo ¥ de su sentido de realidad, esas fuerzas internas que hacen que una
perscna actue. E1 sostenia que, dado un ambiente inofensivo, una persona forma una imagen de
realidad que es de hecho congruente con la realidad misma, facilitando su crecimiento y su
aprendizaje {Brown, 1994). Para Rogers (1386}, una persona completamente funcional vive en paz
con {odos sus sentimientos y reacciones, puede ser lo que potencialmente es, y existe como un
proceso para ser y llegar a ser é mismo, completamente abierto a su experiencia.

El trabajo de Rogers ha contribuido a una redefinicién del proceso educacional. Pero,
dado que la facilitacion del cambio y el aprendizaje significalivo son dos aspectos primordiales en
la educacion, se necesitan facilitadores reales del aprendizaje significativo que sélo se logran
obtener al establecer una relacion interpersonal con el estudiante.

Si se adaptan sus ideas a la ensefianza-aprendizaje del lenguaie, los profesores, en tanto
facilitadores, deben proporcionar un contexto eslimutante para el aprendizaje, de tal forma que el
estudiante se entienda y se comunique con otros libremente y sin el caracter defensivo que genera
la ansiedad (Young, 1992), el fracaso, el criticismo, ta competencia, la exclusidn de un grupo vy,
quizas, el castigo (Omaggio, 1993; Brown 1994; Ehrman, 1988; Woolfolk, 1993), Por lo tanto,
tienen que ser reales, auténticos, genuinos y congruentes, sin mascaras de superioridad. En estos
términos, la congruencia de un facilitador sirve como modelo que permite a los estudiantes ser
congruentes como aprendices y como individuos. Esta congruencia puede llevar a la confrontacion,
pero esta confrontacion en un contexto de empatia y aceptacion puede ser retroalimentadora,
facilitande asl el aprendizaje (Ehrman, 1898). Por otro lado, tienen que apreciar al estudiante como
un individuo valioso y merecedor de confianza y aceptacion. Y, por Gltimo, tienen que comunicarse
con el estudiante abierta y empaticamente.

Ce acuerdo con la tradicidn humanista, la gente es racional, respondiente de
socializacidn, inherentemente motivada en formas positivas y capaces de determinar su propio
destino. De ahi que se enfoquen en el potencial humano, en el aqui y €l ahora del individuo

(Ehrman, 1998).
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Los educadores humanistas han estado conscientes de que el aprendizaje auténomo se
desarrolla a través de relaciones (Ehrman, 1998). Pero, ha sido importante considerar que la
autonomia del estudiante se ejercita dentro del contexto de culturas especificas. En algunos casos,
los aprendices se han convertido en dependientes del profesor y frecuentemente siente que el
profesor es responsable de su aprendizaje o progreso. En tal caso, es primordial redefinir roles
creando ambientes en los cuales la responsabilidad es compartida genuinamente (Ho y Crookall,
1995). Por consiguiente, los materiales y las actividades utilizadas en el salon de clases o fuera de
€! deberian manejar contextos significativos de comunicacién genuina que involucre a todos los
estudiantes en el proceso de ilegar a ser personas libres, auténomas y responsables de su propio
proceso de aprendizaje ( Ho y Crookall, 1835).

Si el legar a ser autdonomo es una de 1as metas de la educacién, entonces los estudiantes
deben aprender a manejar su vida, a establecer sus propias metas y a proporcionarse sus propios
reforzamientos (Woolfolk, 1999). Asi, el profesor se traduce en un facilitador en la bdsqueda de
autonomia del estudiante.

El lenguaje. como el medio de comunicacién mas sofisticado entre los seres humanos, ha
sido el objeto de estudio de un sin nimero de investigaciones en diversas areas. Este interés, por
su parte, ha dado crigen a una variedad de aproximaciones tedricas, tanto empiricistas como
racionalistas, cuyos fundamentos han sido la base explicativa del proceso de ensefianza-
aprendizaje del lenguaje. Un proceso gue va desde aspectos puramente linglisticos y descriptives
con refacién al medio ambiente y a las condicicnes en las que se lleve a ¢abo, hasta una actividad
interna generativa sujeta a procesamientos de infermacién mucho mas complejos donde el

significado v la afectividad juegan un rof predominante en su desarrollo.

1.2 Adquisicién de la Lengua Materna

El estudio del lenguaje se ha visto matizado, como ya se ha comentado, por diferentes

aproximaciones, lo cual ha generado controversia acerca de como ks nifios adquieren el lenguaje.



Todos podemos observar la increible capacidad que tienen los nifos para comunicarse, pero
£como explicar este viaje fantastico entre el primer llanto al nacer y la competencia de un adulio en
un idiorma?

Han sido varias las areas criticas para una leoria en general acerca de la adquisicién del
lenguaje. Por un lado, esta el modelo conductual lingiiistico propuesto por Skinner, € cual
contribuyd a la educacidn a través de maquinas de ensefianza y programas de aprendizaje (Brown,
1994).

Los conductistas ven al nifio como una tabula rasa sin nociones preconcebidas acerca del
mundo y del lenguaje, para luego ser moldeados por su medio ambienie a través de programas de
reforzamiento {Chastain, 1971; Omaggio, 1993; Brown, 1994). La aproximacidn conductista se
centra en los aspectos de la conducta verbal observables y las asociaciones entre éstas y los
eventos en el medio ambiente. Suponla que los nifios aprenden el lenguaje de la misma manera en
que aprenden alguna ofra cosa; esto es, repitiendo las conductas que conllevan algin resuitado
positivo (Clafk y Clark, 1977; Lehmann, 1983; Woolfolk, 1999). La conducta verbal efectiva es el
producto de respuestas correctas a estimulos. Si una respuesta especifica se refuerza, entonces
se convierte en un habito o una respuesta condicionada. Asi los nifios producen respuestas
verbales que son reforzadas (Brown, 1994),

La teoria de Skinner de la conducta verbal era una extension de la tecria general del
aprendizaje. De acuerdo con Skinner (1957), la conducta verbal es controlada por sus
consecuencias. Si las consecuencias son reforzadoras, la conducta se mantiene y se incrementa
en fuerza y frecuencia, pero si son penalizantes o carecen de un caracter reforzador, la conducta
se debilita y eventualmente se extingue. Sin embargo, este modelo explicalivo no daba cuenta de
la parte creativa del lenguaje. Muchas de las primeras oraciones del nifio no son imitaciones, sine
creaciones originales gue, aungue tengan senlido, pudieran ser incorrectas y consecuentemente
debieran ser penalizadas o no reforzadas; sin embargo, lo padres parecen atender mas al
significado que a la forma {Woolfolk, 1999).

Osgood también propuso su teoria mediacional en la que se tomaba en cuenta el

significado y afirmaba que et estimulo linglistico genera una respuesta mediadora que es
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estimulante en si misma (Osgood, Sebeok y Diebold, 1965). Es decir, el estimulo linglistico esta
asociado a una serie de signos, esto es, sugerencias proximas (sensaciones) y sugerencias
distantes (visuales, auditivas) que tienden a evocar una parcion reducida de conducta verbal como
un proceso representacional de mediacion. La autoestimulacion, que se origina en la reaccién
mediadora, es el darse cuenta conscientemente del significado de esos signos, y puede estar
asociada a varias secuencias instrumentales, entre ellas el vocalizar. Este proceso moslraba ser
interno, lo que implicaba una nocidn mentalista, pero enmascarada como conductista. Sin
embargo, esta teoria tampoco podia explicar la naturaleza abstracta del lenguaje v la inobjetable
relacién entre la oracion (estructura externa) y su significado {estructura interna). El problerna era la
descripcion de la manera en que los mediadores representacionales se asociaban a secuencias de
habilidad vocdlica (Osgood, Sebeok y Diebold, 1965; Brown, 1994).

Por ¢l lado nativista o mentalista, estd la continuidad en el desarrolio, Es decir, la
continuidad entre una etapa temprana y una etapa posterior en el desarrcllo del nifto, entre el
balbuceo y sus primeras palabras. Estas primeras palabras podrian ser vistas como una
combinacién de elementos ya presentes en una etapa temprana det desarrollo (Chastain, 1971;
Clark y Clark, 1977; Lehmann, 1983; Woolfolk, 1999). Lenneberg (1966, 1967) arguye que el
lenguaje es adquirido como un correlato normal del proceso de maduracién tipico del nifio; es
decir, de una interaccitn de maduracién y de un aprendizaje programado inlerno hasta llegar a la
formacion de una gramatica simple que le permita expresar lo-que necesita con eficiencia y
exactitud. Posteriormente, conforme sus capacidades cognitivas se expanden, el nifio logra el nivel
de complejidad del discurso adulto {Chastain, 1971}

Los linglistas de la gramética generativa-transformacional afirman que ta adquisicion del
lenguaje esta determinado innatamente, es decir, que nacemas con un mecanismo que predispone
al nific a adquirir el lenguaje a través de la percepcién sistematica del lenguaje que le rodea, dando
tugar a la construccion de un sistema interno de lenguaje que explica, mas apropiadamente,
aspecios como la creatividad, el significado, etc (Chomsky, 1965; McNeill, 1966; Lenneberg, 1967;

Clark y Clark, 1977; Lehmann, 1983). Estas consideraciones revelan que !a competencia que
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subyace a la produccion linglistica en el aprendizaje de la lengua materna se adquiera en un
periodo de tiempo relativamente corto (Chastain, 1971).

Chomsky (1965) debatit que los nifios no podian evitar construir cierto tipo de sistema
linglistico, es decir, una gramética generativa o transformacionai particuiar. De tal forma que, a
pesar de que 1a experiencia del nifio con el lenguaje que le rodeaba podia tener un efecto en el
aprendizaje del lenguaje, el resultado final dependia de los universales linglisticos que existen en
la mente humana (McLaughlin, 1987; Mitchell, y Myles,1998). Fue a partir de estos preceptos que
los racionalistas (nativistas, mentalistas o cognoscitivistas) se enfocaron en la teoria de la
gramdtica universal, la cual postula la existencia de un conjunto de principios gramaticales basicos
comunes a todos los idiomas, y que preparan al nific a organizar 1a informacion que recibe de
cierta manera a pesar de los estimulos del medio ambiente {Chomsky, 1965; Omaggio, 1993;
Brown, 1994; Mitchell, y Myles, 1998}, En otras palabras, las oraciones de los niflos no son
imitaciones reducidas del discurso adulto, sino un patrén de discurso que resulta del desarrolio de
su propia competencia linglistica simple. Ei nifio, generalmente, no repite patrones nuevos hasta
que alcanza cierto nivel fingiifstico y madurez cognitiva {Chastain, 1971). Por tanto, el lenguaje, en
esa etapa, no es adquirido por medio de repeticidn y practica. McNeill {1966) dice que "la cantidad
de practica que se le dé a un elemento no es tan relevante en la adquisicién del lenguaje como la
habilidad de un nifio para notar que ese elernento es parte de un patrén”.

Los estudiosos de esta area aboardaron sus posturas con una serie de datos
preconcebidos de ¢émo deberia ser el lenguaje del nifio y los probaron por sistemas internamente
consistentes (Brown, 1994).

Los principios gramaticales mencionados con anterioridad incluyen universales
sustantivos como son los fonemas, morfemas, lexemas, etc. y universales formales que son los
que delimitan que reglas gramaticales son posibles en las lenguas humanas (Chomsky, 1965; Ellis,
1985). Chomsky (1965) llama gramética elemental a estos principios universales por ser
congruentes en todos los idiomas y, gramatica periférica a todos aquelios aspectos o reglas que
surgen accidentalmente, se prestan de otros idiomas o se derivan del lenguaje viejo, que los hace

diferentes (Eilis, 1985; McLaughlin, 1987},
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Otro modelo explicativo es el modelo de procesamiento de distribucion paralela o
conexionismo, que supone que ese sisterna linglistico generativo-transformacional opera de
manerg simultanea en el cerebro, ¥ no serialmente como se ha propuesto tradicionalmente, dando
como resultado que la produccion lingdistica de un nifio sea el resultado de fa aplicacién de esas
reglas a varios niveles de interconexiones neuronales para formar conexiones multiples (Omaggio,
1993; Brown, 1994). En ofras palabras, este modelo compara al cerebro con una computadora que
consiste en redes neuronales, esto es, agrupamientos complejos de uniones entre nddulos de
informacion que se fortalecen o debilitan con la activacion repetida. Por tanto, bajo esta vision, el
aprendizaje ocurre sobre la base de un proceso ascciativo entre elementos, y crea uniones sobre
la base de regularidades en el lenguaje para extraer patrones probabilisticos que se fortalecen con
la activacidn repetida (Mitchell, y Myles,1998). Este modelo ha sido considerado por algunos
investigadores (Larsen-Freeman y Long, 1891) como un modelo conductista con apariencia de
neurociencia. Otros (Rumelhart y McClelland, 1986; citado en Omaggio, 1993) lo consideran
interaccionista, ya que la naturaleza del sistema puede estar genéticamente determinado, pera
donde todas las conexiones podrian modificarse en tanto la persona interactie con su medio
ambiente.

Woolfolk (1999) dice, "es probable que en el desarrollo del lenguaje participen muchos
factores biolégicos y de experiencias. El punto importante es que los niflcs adquieren el lenguaje al
desarrollar otras capacidades cognitivas en su esfuerzo por dar sentido a lo que escuchan, y al
buscar patrones y reglas empiricas que permitan resolver el rompecabezas del lenguaje. En este
procesy, las tendencias y reglas inherentes pueden limitar la bisqueda y orientar el reconocimiento
de patrones”.

Las investigaciones sobre la adquisicidn de la lengua materna han influido enormemente
en diversos campos de estudio y ia aplicacién de sus hallazgos se ha expandido ampliamente. La
razén para esto, es la observable facilidad y destreza con la que los nifios adquieren competencia
en un sislema de comunicacién tan complejo como es {a lengua materna, en contraste con la gran
dificultad y, en ocasiones, fracaso que representa el aprendizaje de un segundo idioma,

especificamente en un ambiente educacional. De tal forma que el estudio sistematico sobre 1a
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experiencia del aprendizaje de la lengua materna ha servido cormo plataforma para tratar de
establecer las bases bajo las cuales se pueda explicar el aprendizaje de un segundo idioma,
particularmente en adultos, pero es evidente que una extrapolacion arbitraria de las implicaciones
de estos estudios podria ser inadecuada.

De acuerdo a Brown {1994), quizas habria que considerar algunas diferencias esenciales
entre la adquisicién de la lengua materna én nifies y el aprendizaje de un segundo idioma en
adultos. Estas consideraciones se centran basicamente en tres aspectos esenciales:

Primero, en un periodo critico para la adquisicién def lenguaje. Es decir, algunos
investigadores {Lenneberg, 1967; Krashen, 1982; Krashen y Terrell, 1983) plantean que hay un
periodo en el que |la adquisicién del lenguaje se da en forma natural y sin esfuerzo, y que se
abserva antes de |a pubertad. Algunos de ellos basados en las etapas operacionales de Piaget,
como lo refiere Ponterotto (1992). Otros autores no estan de acuerdo con esta consideracion y
plantean el supuesto de que hay diferentes perfodos criticos, esto debido a que el procesc de
lateralizacion y localizacion de las funciones del lenguaje es gradual y se lleva a cabo a través de
varios afios; razén por la que los nifios y adolescentes parecen tener mas éxito en algunos
aspectos del lenguaje, como la pronunciacién, que los adultos, y viceversa {Richards, 1974; Ellis,
1985; Stern, 1983). Sin embargo, esta explicacién es mas que especulativa.

Por otro lado, Diller (1978) dice que si se les proporcionara situaciones de aprendizaje
dptimas a nifios y adultos por igual, los adultos podrian dominar cierta cantidad de gramatica y
vocabulario en menos tiempo gue los nifios, 1o cual se explica en parte por la cantidad de tiempo
que los adultos han invertido en aprender ¥ como aprender cosas. Diller {1978) agrega que el
problema al comparar el aprendizaje del lenguaje en nifios y adullos es ta concepcién errénea de
que el nifio generalmente aprende su lengua materna a la edad de seis o siete afos, pero en
términos de complejidad en la oracién, longitud de la oracion y vocabulario, 1a competencia de un
nifio es inferior a la de un adullo.

Schulz (1981) mencicna que un gran nimero de estudios indican que no hay diferencias
cualitativas entre nifios y adultos, excepto en pronunciacién, y que los adultos, de hecho, pueden

llegar a ser aprendices de un segunde idioma mas eficientes en el salon de clases debido a
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faclores de maduracion. De acuerdo con Larsen-Freeman y Long (1991) entre méas grande mas
rapido y mas eficiente, pero entre mas joven mejor, con sus respectivas limitaciones. Entre mas
grande menos oportunidades, menos interés, menos motivacién (Diller, 1978).

Segundo, en ef desarrolio cognoscitivo del ser humano, el cual se da rapidamente hasta
la pubertad y lentamente después del periodo adulto. En este desarrollo, alguncs cambics son
criticos y otros graduales (Brown, 1994). Estos cambias generan diferencias entre ninos,
adolescentes y adullos en cuanio a la comprensidn del lenguaje como un sistema formal (Diller,
1978; Brown, 1985; Ellis, 1985). Asi, el cambio mas critico parece ocurrir, de acuerdo con Piaget,
en la pubertad ya que en este periodo se dan las abstracciones o pensamiento formal (Woolfolk,
1898). A partir de esto, Ausubel (1964) y otros (Kantla, 1992) plantean que, dadas las condiciones
pedagbgicas necesarias, los adolescentes y adultos se podrian beneficiar de ciertas explicaciones
gramalicales y de un pensamiento deductivo, lo.cual no podria beneficiar ampliamente a un nifio,
pues los nifios no estan totalmente conscientes de que estan adquiriende un lenguaje (Ellis, 1985;
Brown, 1994; Woolfolk, 1999) y para ellos no hay urgencia en responder al lenguaje como forma
sino como expresion de significado (Ellis, 1985). De esta manera, el pensamiento formal-abstracto
surge, como Piaget lo describid, con la etapa final de! desarrollo cognitivo, es decir, alrededor de
los doce anos.

Desde el punto de vista de Rosansky (1975;citada en Stern, 1983) es {a conciencia que
despierta con la edad la que inhibe el aprendizaje natural y dirige a aproximaciones alternativas.
Pero, alin ef dominio cognitivo guarda otras greas de interés que deberia estudiarse con mayor
detenimiento como son: la memoria, el razonamiento inductivo y deductivo, la transferencia,
interferencia y generalizacion, la tolerancia a la ambigbedad, la aptitud, los estilos cognitivos, las
estrategias de aprendizaje, etc. (Krashen y Terrell, 1983; Stern, 1983, Ellis, 1985; Brown, 1994,
Mitchell y Myles, 1998; Woolfolk, 1999).

Y, tercero, en aspectos afectivos como la empatia, la autoestima, 1a ansiedad, la
inhibicién, la extroversion e introversion, la motivacion, la actitud y demas. Quizas cualquier factor
afectivo podria ser relevante en el estudio del aprendizaje de un segunde idioma en adultos (Stern,

1983; Ellis, 1985, Sparks y Ganschow, 1991; Brown, 1994; Mitchell y Myles, 1998). Se sabe que
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10 nifos muy pequefios son muy egocéntricos y en gran medida desinhibidos, pero, a medida que
van creciendo, van desarrollando conciencia de ser entidades separadas e identificables del
mundo que les rodea, y con necesidad de proteccién, por lo cual crean inhibiciones que hacia la
pubertad se fortalecen al atravesar por cambios criticos de tipo fisico, cognitivo y afectivo,
generando asi mecanismos de defensa (Stern, 1983; Brown, 1994).

Guiora et al. (1972b; citado en Stern, 1983) propone lo que &l llama ego del fenguaje para
dar cuenta de la identidad que una persona desarrolla en referencia a la lengua que habla. La
identidad de si mismo del nifio esta entrelazada con su desarrollo del ego y de su lengua materna.
Es en este proceso comunicativo que tal identidad se confirma y se moldea. El ego del nifio es
dindmico, creciente y flexible a través de la nifiez y hacia la pubertad; por consiguiente, el
aprendizaje de su lengua no representa una amenaza substancial o inhibicidn para e! ego. Sin
embargo, los cambios crilicos de fa pubertad dan origen a un mecanismo de defensa que protege
al ego del lenguaje.

En la adquisicidn del lenguaje, los nifios muestran menos temor a cometer errores puesto
que no estdn completamente concientes de las formas del lenguaje. mientras que el aprendizaje de
un segundo idioma (un nueve £go del lenguaje) para un adolescente o un adulto representa un
gran reto. Las inhibiciones se haten evidentes en el saldn de clases, donde 10s intentos del
estudiante por utilizar el segundo idioma se ven matizado por 'a incomodidad, la pena, la
confusion, etc. Algunos de estos faclores se han estudiado, generalmente, de manera separada
con el fin de abservar su efecto en el aprendizaje, pero hay quienes consideran relevante estudiar
la interaccion simuitanea de estos factores, y como éstos se relacionan con el logro en el
aprendizaje de un segunda idioma (Garcner, Tremblay y Masgoret, 1997},

Por ofro tado, Chastain (197 1) resume |a comparacion entre el nifio que estd adquiriendo
su lengua materna y ! adulto gue esta aprendiendo un segundo idioma, desde el punto de vista de
la ensefianza moderna def lenguaje y a fin de justificar los procedimigntos en el salén de clases, de
fa siguiente manera:

1)} El nifio que esta aprendiendo su lengua materna no sabe leer ni escribir, mientras que el

adulto, aprendiz de un segundo idioma si,
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2) El nifio esta rodeado por la lengua materna. Pero, en una situacion de un salén de clases,
el adulto, aprendiz de un segundo idioma, normalmente no io esta,

3) Elnifo asta altamente motivado a adquinr ef lenguaje a fin de comunicarse con los demds
como una necesidad bésica; sin embargo, para el adulto eso no es necesariamente un
incentivo primordial,

4) El nifio no sabe ninglin ofro sistema de lenguaje, pero el aprendiz de un segundo idioma si,

5} Efnifio no tiene un conocimiento total del mundo que lo rodea, mi-entras que ¢l aprendiz
de un segundo idioma generalmente Io tiene,

6) El nifio tiene un periodo de tiempo largo de adquisicion de las habifidades del lenguaje,
pero el aprendiz de un segundo idioma no siempre lo tiene,

Asl, se puede observar que de estas diferencias individuales entre nifios y adulios se
desprende un campo muy amplic de investigacion, €l cual se centra en la bisqueda de una teoria
explicativa cuyos fundamentos sirvan de base en ei desarrollo de métodos de ensefianza de un
segundo idioma.

Se sabe que existen diferentes posturas tedricas tanto empiricistas como racionalistas en
el estudio del lenguaje. Por tanto, es claro observar que estas posturas tedricas se han puesio de.
manifiesto en los varios modelos explicativos que intentan describir como el individuo adquiere,
desde una etapa muy temprana de su desarrollo, su lengua materna. Esta variedad, en términos
explicalivos, muestra ya la enorme complejidad de este proceso central al desarrolie humano que,
sin embargo, ha servido como plataforma para la comprension del proceso de aprendizaje del
lenguaje en personas adultas, poniendo en relieve las inevitables diferencias individuales fisicas,

cognitivas y afectivas que determinan Ia tasa y el éxito en la adquisicién de un segundo idioma.
1.3 Ensefianza-Aprendizaje de un Segundo [dioma

El aprendizaje de una segunda lengua es un proceso complejo que involucra una serie de
factores interrelacionados (factores del aprendiz). Y, por consiguiente, det estudio de este proceso

se ha generado una serie de investigaciones a fin de entender como se desarrolla. Es, a partir de
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estos inlentos, que surgen varios modelos expilicativos cuyos fundamentos tedficos han impactado
el pensamiento actual. Estos modelos explicativos tienen sus raices en los estudios sobre la
adquisicion de la lengua materna; por tanto, es importante retomar algunos fundamentos tedricos
para la exploracion de los modelos de aprendizaje de un segundo idioma.

Por el lado empiricista, para los conductistas, el aprendizaje de! lenguaje es visto como
formacion de habitos, basado en fa nocidn de estimulo y respuesta. Et ser humano es expuesto a
varios estimulos en su medio ambignte y sus respuestas son reforzadas si se obtiene el resultado
deseado. A través de un programa de reforzamiento una respuesta se convertira en habito si el
estimulo la provoca en repetidas veces (Skinner, 1957).

La teoria del aprendizaje verbal de Skinner sostenia que el aprendizaje de segundas
lenguas deberia ser a través de muchos ejercicios, muchas repeticiones, mucha practica
(Omaggio, 1993). Entonces, se creia que la pragtica hacia al experto. En otras palabras, el
aprendizaje se daba por imitacion y repeticidn de la misma estructura una y otra vez. Sin embargo,
el aprendizaje de un segundo idioma se complicaba si se consideraba que ya se tenia un conjunto
de respueslas.bien establecidas en la lengua materna, y que se tendria que crear uno nuevo. Este
cambio generaria, de alguna manera, interferencia: si las estructuras de la segunda lengua eran
similares a las de la lengua materna, entonces el aprendizaje se facilitaria, pero si eran diferentes,
el aprendizaje seria mas dificil (Mitchell y Myles, 1998).

Asi, dado que para los conductistas los errores eran inadmisibles, puesto que conducian
a la formacién de malos habitos, éstos se dieron a la tarea de hacer uso del Anélisis Comparativo
que habian propuesto los lingliisias estruclurales.

Para el Andlisis Comparativo, cuyo objetivo era el estudic de dos lenguas en contraste
{Ellis, 1985), un andlisis estructural de dos sistemas en cuestidn daria lugar a una taxonomia de
contraste linguistico entre ellos, lo que, a su vez, le permitiria a un lingliista predecir las dificultades
que tendria un aprendiz. Para los conductistas ésta era la ocasion para predecir las dificultades
que enfrentaria el estudiante y prevenirlas {Brown, 1994). Sin embargo, mas tarde Whitman (1970;

citado en Brown, 1994} planted la subjelividad de este tipo de analisis.
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Posteriormente, con la influencia de Chomsky y en contraposicién con la teoria
conductista, surge la teoria de la Gramatica Universal. Esta teoria establece la existencia de una
serie de elementos gramaticales basicos comunes a todas las lenguas humanas naturales
{Chomsky, 1965); en otras palabras, que todo ser humano hereda un ¢conjunto universal de
principios que controla la forma que las lenguas humanas deben tomar y gue las hace similares,
Estos principios universales son producte de una habilidad especial para procesar el lenguaje que
Chomsky (1965) denomind “Mecanismo de Adquisicién de! Lenguaje”.

De acuerdo con Mitchelt y Myles (1998), el objetivo de esta teoria lingliistica ha sido,
primordiatmente, el de describir y explicar el lenguaje humano, no el de constituir una teoria de
aprendizaje de una segunda lengua, como consecuencia, dos de las mas grandes criticas a esta
aproximacién son; primero, que estudia al lenguaje como un objeto mental y no social o psicolégico
¥, segundo, que ef individuo es visto como un receplor ideal def mecanismo internc mas que como
un ser social (Mitchell y Myles, 1898). Sin embarge, sus fundamentos representan Ia influencia mas
fuerte en el campo de la investigacion del aprendizaje de un segundo idioma.

El primer modelo de aprendizaje de un segundo idioma se basa en un conjunto de cinco
hipStesis elementales propuestas por Krashen (1982);

1) La Hipdtesis de la Adguisicion-Aprendizaje. Esta hipStesis postula que la adquisicion
y el aprendizaje son dos procesos diferentes para interiorizar el lenguaje. La adquisicidn es un
proceso subconsciente idéntico al que los nifios utilizan para adquirir su lengua materna
{Mecanismo de Adquisicion del Lenguaje). Es decir, es el resultado de 1a interaccion naturat con el
lenguaje a través de una comunicacidn significativa, ta cual activa procesos de desarrollo similares
a los enmarcados en la adquisicién de la lengua materna. El aprendizaje, por otro lado, es un
proceso consciente de atencion a la forma del lenguaje y a la busqueda de reglas que resultan en
saber el lenguaje, y que, generalmente, se da como resultado de la experiencia en un saldn de
clases (Mitchell y Myles, 1938).

Esta hipdiesis presenta dos problemas: primero, la distincién entre procesos consciente y
subconsciente es todavia muy confusa dado que son dificiles de probar en la practica y, segundo,

de acuerdo a Krashen {1982) el aprendizaje no puede convertirse en adguisicion, por tanto, el
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conacimiento gue se obtiene det lenguaije a través de estos dos procesos, no puede,
eventualmente, unificarse como un todo. Otros investigadores no acuerdan con esto Gltimo
{McLaughlin, 1987} y la discusién sigue abierta.

2) La Hipdtesis del Orden Natural. De acuerdo con esta hipétesis la adquisicion de
estructuras gramaticales sigue un orden predecible. Algunas se adquieren antes que otras, pero,
segln Krashen, hay evidencia de que es independiente del orden en el que las reglas se ensefian
en un salén de clases.

Las crilicas que se hacen a esta hipbtesis s centran en los problemas que se presentan
con la transferencia o la variabilidad individual, asi como los problemas metodolégicos basados en
&l estudio de los morfemas {McLaughlin, 1987}

3} La Hipdtesis del Monitor. Esta hipétesis dice que la funcién del aprendizaje es la de
monitorear o editar nuestra produccién {enunciados) haciendo correcciones conforme se producen
por el sistema adquirido. Krashen alega que la adquisicién es la que responde por la fluidez en el
lenguaje, no asli el aprendizaje.

Esta hipdtesis también ha sido criticada por dos razones. Por un lado, las presiones y
demandas que se generan al conversar en tiempo real en la segunda lengua no siempre permiten
este monitoreo y, por otre lado, los fracasos al intentar probar sus predicciones. De las criticas de
algunos autores {Ellis, 1985; McLaughlin, 1987; Brown, 1994; Mitchell y Myles, 1998) surge |a
incognita de como saber cuando se estd aplicando conscientemente una regla.

4) La Hipdlesis del suministro. Esta se centra en el hecho de que e! individuo se mueve
a través de un continuo de desarrollo al recibir suministro de lenguaje comprensible (1 + 1). Esto es,
el suministro de lenguaje comprensible en el aprendizaje de un segundo idioma tiene que ser, &n
términos de complejidad sintéctica y para que el estudiante pueda pasar a la siguiente etapa en el
desarrollo, un grado (1} mas allo que su competencia en ese idioma (i). Un suministro muy simple o
muy dificil no ayudaria 2 la adquisicion,

Nuevamente, la vaguedad y la imprecision acerca de la definicidn del suministro de
lenguaje comprensible se encuentran presentes (McLaughtin, 1987). Ademas, Mitchell y Myles

(1998) resaltan el caracter circular de ios planteamientos de Krashen: “la adquisicién toma lugar si
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el aprendiz recibe suministro de lenguaje comprensible, y el suministro de lenguaje comprensible
€s proporcionado si la adquisicion toma lugar”. Esta hace imposible la verificacién (McLaughlin,
1987; Brown, 1994; Mitchell y Myles, 1998).

5) La Hipdtesis del Filtro Afectivo. Esta hipétesis considera, para determinar cuan
receptivo va a ser el estudiante al suministro de lenguaje comprensible, el vincule que hay entre los
factores afectivos que intervienen en el individuo {motivacién, autoconfianza, autoestima, ansiedad,
elc.) y el proceso de adquisicion de un segundo idioma. Entre mejores sean las condiciones
afectivas, mejor serda el efecto del suministro de lenguaje comprensible en la adquisicion.

El mayor problema en las hip6tesis propuestas por Krashen ha sido la validez empirica
como un modelo comprensivo de la adquisicidn de una segunda lengua, y el uso prematuro de
éstas como base para sus implicaciones pedagogicas (Mitchell y Myles, 1998). Sin embargo, sus
planteamientos han sido la pauta para proponer perspectivas tedricas afternativas.

Unas de las alternativas tedricas méas importantes se describen en los modelos cognitivos
que, en contraste con la teoria de la Gramatica Universal y el modelo hipotético de Krashen (1982),
se enfocan en el rol de procesos cognitivos mas generales involucrados en la adquisicién del
lenguaje. Para la aproximacion cognoscitiva la mente humana esta equipada para procesar todo
tipo de informacidn, y 1a informacion lingiistica es solo un tipo (Mitchell y Myles, 1998).

Uno de los modelos de procesamiento de informacion que ha tenido gran influencia en el
campo del aprendizaje de un segundo idioma ha sido el modelo de Mckaughlin (1987}, cuyo
concepto central es la automatizacién, que se refiere al proceso de hacer rutinaria una habilidad a
través de la practica. Para llegar a esta automatizacion, es importante considerar dos tipos de
procesamiento de informacion: confrofado y automatico.

En el aprendizaje de un segundo idioma, ef procesamiento controfado involucra la
activacion temporal de una secuencia de nodoes de informacion en memoria n una nueva
configuracién, y para que haya una respuesta se necesita toda la atencién por pante del estudiante.
El procesamiento automatico, por otro lado, se refiere a que una vez que esas secuencias
producidas por €l procesamiento controlado se hallan activado repetidamente, éstas se vuelven

respuestas automaticas y estan disponibles inmediatamente que una situacion lo requiera conun
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minimo de atencién por parte del aprendiz. Una vez que se aprenden estas respuestas es dificil
borrarlas o modificarlas (McLaughlin, 1987).

El aprendizaje se da como resultado del cambio de precesamiento conirolado a
procesamiento automatico a medida que el estudiante avanza hacia niveles mas complejos
(Shiffrin y Schneider, 1977). Este constante cambio genera una reestructuracién del sistema
linglilstico del aprendiz de un segundo idioma, el cual pudiera explicar algo de la variabilidad que
caracteriza a su lenguaje y de la reaparicién temporal de errores (Mitchell y Myles, 1998). Estos
efrores, a su vez, han sido estudiados con el fin de comprender mejor adn como es gue este
proceso se pudiera estar llevando a cabo (Richards, 1974).

Otro modelo de procesamiento que emergid de este campo de la psicologia cognoscitiva,
y del cuat Mitchell y Myles {1998) hacen una revisién, es el lamado Modelo de Control Adaptalivo
del Pensamiento de Anderson (1983, 1985). Este modelo, similar al de McLaughlin {1987), plantea
que la automatizacion juega un rol muy importante que hace posible que un conocimiento
declarative Ilegue a ser conocimiento de procedimiento. El conocimiento declarativo es explicito,
consciente y puede ser articuiado por el aprendiz, es el “saber qué”; por ejemplo, definiciones,
reglas, etc. El conocimiento de procedimiento media entre lo implicito y lo explicito, entre lo
consciente y lo inconsciente, entre lo relativamente controlado y lo relativamente autornatico en
naturaleza, es el “saber como”. Este modelo consiste en tres etapas:

1) Etapa cognitiva, donde el aprendiz hace uso consciente del conocimiento declarativo, es
decir, el saber las reglas y principios.

2) Etapa asociativa, donde el aprendiz empiezan a poner en practica el conocimiento, es
decir, a darle procedimiento.

3) Etapa suténoma, donde el aprendiz hace uso del segundo idioma mas o menos
automaticamente y sin errores.

Las criticas a los modelos cognoscitivos se centran, por un lado, en el hecho de que no
son o suficientemente comprensibles como para explicar algunas de las restricciones en el
desarrollo del lenguaje que se pudieran explicar conjuntamente con las teorias linglisticas {vg.

camo se da el proceso de reestructuracion) y, por otro lado, tampoco predicen, explicitamente,
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cuando ciertos rasgos de la lengua materna seran transferidos, generalizados, fosilizados o
reastructurados incorectamente durante el proceso de aprendizaje de un segundo idioma
{McLaughlin, 1987, Omaggio, 1993).

De acuerdo a Brown (1994} los seres humanos se enfrentan a cada problema nuevo con
un conjunto de estructuras cognitivas ya existentes y, a través de la intuicion, pensamiento logico y
varias formas de hipotesis de prueba, hacen uso de cualguier experiencia previa que hallan tenido
o cualquier estructura cognitiva que posean para llegar a una solucién. Ask mismo, los aprendices
de un segundo idioma se enfrentan a este proceso con una estructura de conocimiento ya
establecida; e$ decir, se supone que el aprendizaje de una segunda lengua es el proceso creativo
de construir un nuevo sistema, el cual resulta de la constante prueba de hipdlesis entre éste y el
sistema de la lengua materna, a través de etapas de aprendizaje ldgicas y sistemdticas, etapas
gue se dan en escenarios linglilsticos y conforme encuentran sus formas y funciones en contextos
significativos.

A ese sistema que se va construyendo por aproximaciones se le denomina Interlenguaje
(Selinker, 1974). interfanguaje se refiere a un sistema que tiene un estatus estructuralmente
intermedio entre la lengua materna y la segunda fengua. Nemser (1974) denomina a este sistema
intermedio Sisterna Aproximativo y Corder (1971; citado en Ellis, 1985) lo denomina Dialecto
tdiosincratico. Pero cualquiera que sea el concepto, la idea central es que el aprendiz de un
segundo idioma esta formando, en algln punto entre la lengua materna y el segundo idiema, su
propio sistema lingtiistico. De aqui que, en el intento por construir un sistema que eventuaimente
emule, en la medida de lo posible, al sistema de la segunda lengua, el aprendiz haga uso de tres
manifestaciones del proceso de aprendizaje descritos por Brown (1994 )

1) Transferencia. Que se refiere a llevar el conocimiento previo a un aprendizaje subsiguiente
y ponerlo en uso como parte de éste, beneficiando correctamente a la tarea de
aprendizaje. Este tipo de transferencia es positivo,

2} interferencia o transferencia negativa. Cuando el conocimiento previo, hevado a una larea
de aprendizaje subsiguiente, obstruye o crea confusién por asociaciones incorrectas, Este

aspecto es la fuente de error mas notable en el aprendizaje de un segundo idioma.
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3) Sobregeneralizacion o transferencia negativa intralenguaje . Que se refiere a generalizar
una regla o un aspecto de la segunda lengua, independientemente de la lengua materna,
mas alla de sus margenes legitimos {vg. el utilizar 1a terminacion "ed” para todos los verbos
en el tiempo pretérito en ¢l inglés).

La forma més viable de analizar el interlenguaje es a través de muestras de
conversaciones y escritos del estudiante de un segundo idioma. Pero, dado gue tas muestras
correctas proporcionan poca informacion al respecto del interlenguaje de los aprendices, la
atencion de los invesligadores se centra en la importancia de sus errores (Corder, 1974, Jain,
1974)..

Para Corder, como para muchos investigadores, los errores son el resultado de la
interferencia de! conocimiento de la lengua materna en el aprendizaje de un segundo idioma. Por
consiguiente, ellos proveen evidencia acerca del sistema que el aprendiz esta utilizando, en algin
momento en particular, en el curso de! proceso de aprendizaje. De esta evidencia, surge entonces
una ola de estudios llamada Analisis del Error, el cual vino a remplazar al Andlisis Comparativo.
Este Oltimo se enco.ntraba en concordancia con la teoria conductista en el sentido de gue el
sistema de 1a lengua matema tenia que comparase con el de la segunda lengua, pues la
prediccion y prevencion de los errores era mas importante que su identificacién (Ellis, 1985).

Otros aspectos cognoscitivos también relevantes en el proceso de aprendizaje de un
segundo idioma son: el éxito incompleto y |a fosilizacién (Nemser, 1974, Selinker, 1974; Mitchell y
Myies, 1998). £l primer término se refiere a la aparente parglisis de la evolucion sistematica del
interlenguaje hacia el sistema de la segunda lengua, puesto que no se logra la completa
integracion con su meta, independientemente de cuan activamente continden el estudiante
utilizando el segundo idioma para comunicarse. El segundo término se refiere a la incorporacian,
relativamente permanente, de formas lingllsticas incorrectas en el comando de un segundo
idioma. Estos dos fendmenos también son significativos en el proceso de aprendizaje v, por tanto,
deberian poder ser explicados, eventualmente, por cualquier teoria del aprendizaje de un segundo

idioma.
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No obstante las criticas a las aproximaciones cognoscitivas, el estudio de estos procesos
ha enriquecido la comprensién del proceso de aprendizaje de un segundo idioma. Y, quizas, a la
luz de estos estudios se logre concentrar un poco mas de atencién a sus implicaciones en el
campo de la pedagogia.

La evidencia muestra que los estudios acerca de cémo se adquiere 1a lengua materna
representan una herramienta muy importante en la comprension del aprendizaje de un segundo
idioma. Sin embargo, las diferencias individuales esenciales entre nifios y adullos, como resullado
de un proceso de maduracidn, hacen de este aprendizaje un proceso alin mas dificil de explicar,
dadas las experiencias previas del individuo y las estructuras cognoscitivas ya existentes, Estos
aspectos ocasionan que las personas adullas estén constantemente probando hipotesis acerca del
segundo idioma en contraste con la lengua materna, todo con el fin de construir un sistema que
emule al primero. Este proceso creativo de construccion se da a través de diferentes etapas de un
aprendizaje I6gico, sistematico y significativo que eventualmente conllevan a la automatizacion o

adquisicién de una nueva lengua.

1.4 Dominio de un Segundo ldioma

Si se piensa en las razones que tiene una persona para decir que sabe o conoce un
segundo idioma, $e podria suponer que hay algo de verdad en sus palabras, pero ;En qué
medida? ;Es su conocimiento o suficientemente completo como para utilizarlo en situaciones de
mundo reafes? ;Qué significa dominar un idioma?

El objetivo central de los modelos cognoscitivos es el de desarrollar en el estudiante e
mismo tipo de destrezas que el hablante nativo, de tal forma que logre un control minimo sobre las
reglas que le permiten a un hablante nativo crear el lenguaije necesario para comunicarse
(Chastain, 1971). Bajo este marco, el aprendizaje de un segundo idioma se describe como la
adquisicion de una habilidad cognoscitiva compleja.

Para poder dominar €l lenguaje se necesita poner en practica subdestrezas de esta tarea

compleja, automatizarlas, integrarias y organizarlas en representaciones intemas o sistemas de
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reglas que estan constantemente siendo reestructuradas conforme se desarrella competencia
(McLaughlin, 1987).

De acuerdo a Omaggio (1993), dominio se refiere a algun nivel idealizado de
competencia y ejecucién que se logra a través de una instruccion extensa. Asi, como se menciond
al principio de este capitulo, para Chomsky (1965) ia competencia se refiere al conocimiento que el
hablante tiene del sistema de lenguaje, y ejecucién es la comprension y produccion del lenguaje en
situaciones concretas de uso, Sin embargo, para &1 la ejecucion no refleja propiamente la
competencia de! lenguaje, dado que la ejecucién de los nativos de una lengua es, a menuda,
imperfecta.

Con base en lo anterior, s necesario concentrar los estudios del lenguaje en la
competencia mas que en la ejecucidn (comprensidn-produccidn). Pero, si la ejecucidn es generada
por la competencia, entonces es a través de la ejecucién, dado que es observable, que se puede
decir algo acerca de la naturaleza y estructura de la competencia, desarrollaria, mantenerla y
evaluarla {Fulcher, 1995). De esta manera, para los investigadores cognoscitivos, el problema
central es describir |a.competencia a través de !a ejecucion, variable que esta fuertemente ligada a
diversos factores {afectivos, sociales, culturales, efc.} no sclamente los lingiiisticos.

Campbell y Wales (1970} acuerdan con la distincién que Chomsky hace entre la
competencia y la ejecucion, pero ellos enfatizan que el grado en el que fa comprensiény
produccidn {ejecucitn) de un aprendiz se adecuan al contexto en el que se dan es mas importante
que su gramaticalidad. Asi, a partir de esta idea, surge el concepto de competencia comunicativa,
que va mas alla de esa gramaticalidad, y denominan compelencia gramatical al limitado concepto
de competencia chomskiane utilizado para referirse al sistema del lenguaje o reglas lingiiisticas
que incluyen vocabulario, reglas de pronunciacion y deletreo, orden sintactico de palabras y
estructura de oraciones {Campbell y Wales, 1970; Savignon, 1872).

De igua! forma, Tarone y Yule, {1989) afirman que el desarrollo exclusivo de competencia
gramatical no es suficiente para proporcionarle al estudiante ta habilidad de producir oraciones o
enunciados que puedan ser apropiados al contexto; por tanto, con el fin de esclarecer aln mas el

concepto de competencia comunicativa, Savignen (1972) define a Ia competencia comunicaliva
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como la habilidad para funcionar en un marco verdaderamente comunicativo, es decir, en un
intercambio dindmico en ef que la competencia linglistica se debe adaptar al surninistro de
informacion total de uno 0 mas interlocutores. De ahi que se le dé un caracter interpersonal que
depende de la negociacibn de significado, lo cual resuita importante recordar al evaluar cualquier
muestra de habilidad productiva ( hablar y escribir} o de comprensién {(escuchar y leer). Ademas,
Savignon (1972) afirma que el éxito en cualquier tarea comunicativa o interaccién compleja
depende, también, de la voluntad del estudiante para expresarse en el segundo idioma, y en sus
recursos para hacer uso de ese sistema lingiiistico y de su vocabulario,

Para esclarecer atin mas el concepto de competencia comunicativa, Canale y Swain
(1980) presentaron un modelo de competencia mas integral, basado en el trabajo de varios
investigadores y orientado hacia el eventual logro de niveles mas altos de dominio. Dicho modelo
abarca cuatro componentes:

1) Competencia gramatical. Se refiere a la habilidad para producir y entender el cddigo
lingtiistico que incluye vocabulario, reglas de pronunciacion y deletreo, orden de palabras y
estructura de oracicnes.

2) Competencia Sociclingiifstica. Se refiere a |a habilidad para usar una lengua
apropiadamente en diferentes contextos socioculturales, para conformar funciones
comunicalivas especificas como son: describir, narrar, persuadir, obtener informagion,
etc.(Omaggio, 1993).

3) Competencia en el discurso. Se refiere a la habilidad para combinar ideas significativas a
través del logro de cohesidn en forma y coherencia en pensamiento.

4) Competencia eslratégica. Se refiere a la habilidad para transmitir informacién en forma
efectiva y, asl, resolver problernas gue surjan durante el proceso de comunicacitn a través
de la negeciacion de significado, el cual se puede lograr con gestos, parafraseos, pidiendo
que se repita la informacidn, que se hable lento, etc.

Omaggio (1993) y Brown (1994) hacen mencién de otra esquematizacidén que fue
enormemente influida por la de Canale y Swain (1980); el modelo de Bachman {1990). Este nuevo

modelo de competencia en el lenguaje consiste en dos componentes principales: Primerg,
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competencia organizacional, que engloba la estructura formal del lenguaje (competencia
gramatical) y el saber como construir el discurso (compelencia textual) y, segundo, competencia
pragmatica, que viene a ser la parte mas funcional (competencia de efocucién) y apropiada al
contexto del modelo {competencia sociolingiistica). Omaggio (1993) afirma que el esquema de
Bachman es un paso prometedor a lo que significa saber o conocer el ienguaje.

Generalmente, un analisis de lo que e! estudiante necesita saber acerca del segundo
idioma revelard que se necesitan todos los componentes mencionados anteriormente, pero que se
desarrollaran dependiendo del suministro de lenguaje que se le proporcicne, de sus necesidades y
del contexto en el que se dé su aprendizaje.

Por otro fado, si la evaluacion, desarrollo y mantenimiento de los componentes que
subyacen a la competencia de un estudiante en un segundo idioma solo se pueden llevar a cabo a
través de la ejecucién, como lo plantean los investigadores (Fulcher, 1995), entonces es importante
observar el desemperio dei estudiante en su produccion (oral y escrila) y en su comprension o
recepcién (auditiva y de lectura) bajo diferentes condiciones, estudiar cé6mo es que el aprendiz
manipula sus recyrsos de interlenguaje ante un suministro de lenguaje y una tarea especlfica, y
cbmo éste, a su vez, conduce a una reestructuracién o modificacion, la cua! generaria una
subsiguiente estabilizacién o cambio en el lenguaje como resullado de 1a divergencia entre las
estructuras y, en consecuencia, a un paso mas hacia el dominio de una segunda lengua (Gass y
Madden, 1985; Gass, Mackey y Pica, 1998).

Chastain (1971) y otros autores puntualizan que un fundamento s6lido en las habilidades
receptivas sirve de base para la construccion de las habilidades productivas. En otras palabras, la
clave para el dominio de las habilidades productivas es el desarrollo del dominic de las habilidades
receptivas (Dunkel, 1986). Si el suministro de lenguaje inicial en el aprendizaje de un segundo
idioma es comprendido, entonces un estudio adicional en las ofras modalidades servira para
reforzar el conceplo estudiade (Chastain 1971; Krashen, 1982; Krashen y Terrell, 1983; Omaggio,
1993).

Las partes componentes para las habilidades receptivas y productivas son las mismas;

por ejemplo, fonologia, morfologia, semantica y sinlaxis, y es a través de éstas que las cuatro
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habilidades pueden interrelacionarse y complementarse mientras el estudiante progresa hacia una
fluidez comunicativa.

En términos de Canale y Swain {1880} y de Bachman (1990, citada por Omaggio, 1993},
los componentes que integran la competencia comunicativa del lenguaje son los mismos para
todas las habilidades, pero a través de su interrelacion y su complementacion es que el aprendiz
evaluciona hacia un dominio comunicativo del lenguaje. Sin embargo, cada habilidad se tiene que
practicar por separado.

De acuerdo con los escritos de Chastain (1971) y los estudios desarrollados por una serie
de investigadcres en el campo (Richards, 1983; Lund, 1380; Feyten, 1991; Larsen-Freeman y Long,
1991; Vogely, 1998; Vandergrift, 1999), la comprensién auditiva precede y sirve de base para la
produccidn oral. Un caso similar sucede con la comprension de la lectura y ia produccion escrita
{Chastain, 1971; Lund, 1991; Omaggio, 1993). En ambos cascs, el conocimiento que el aprendiz
tenga del sistema de lenguaje a través de las habilidades receplivas sera lo que actlive las
habilidades de produccién {Chastain 1971) .

Por otro lado, un examen de |a literatura revela que las personas adultas invierten
alrededor del 45% de su tiempo de comunicacion totat escuchando, alrededor del 25-30%
hablando, més o menos 13% de su liempo leyendo y alrededor del 9% escribiendo (Feyten, 1991;
Vandergrift, 1999). Asl, el orden en ef que pareciera ser mas dptimo desarroliar fas habilidades, vy
que se deriva de los estudios y consideraciones hechas anteriormente para el aprendizaje de un
segundo idioma, serla de auditiva a oral y de lectura a escritura. No obstante, factores del
aprendiz, metodoldgicos o contextuales determinaran el énfasis que se le dé a cada habilidad en el
proceso de aprendizaje de un segundo idioma,

El dominio de un segundo idioma involucra la necesidad de atender a la automatizacion,
integracidn y organizacion de subdestrezas de esta tarea en sistemas de reglas que se
reestructuran a medida que se desarrolla competencia comunicativa en el lenguaje. Y, para poder
desarrallar, evaluar y mantener la competencia del aprendiz, es indispensable poner en practica
sus habilidades receptivas y productivas a través de la manipulacion del suministre de lenguaje.

Sin embargo, es importante recordar, en toedo momento, que esta ejecucion esta fuertemente



influida por factores afectivos, sociales y culturales, ya que eslos sirven a la negociacion de

significado que se da entre uno ¢ mas interlocutores en un proceso dinamico de comunicacion.

1.5 El Contexto en la Ensefanza-Aprendizaje de un Segundo Idioma

Uno de los principios en el campo de la ensefianza del lenguaje revisados por Omaggio
(1993), con el fin de orientar al estudiante hacia el dominio de la lengua, es el que dice que se
deben proporcionar oportunidades para que los aprendices practiquen el uso del lenguaje en un
rango de contextos que se encuentren muy probablemente en la cultura en cuestion. En otras
palabras, oportunidades que le permitan al estudiante aprender el lenguaje en contexto y,
posleriormente, aplicar su conocimiento para sobrellevar situaciones de vida reales.

Como resultado de este principio, seria lbgico pensar que los materiales instruccionales,
las actividades en el salén de clases y los procedimientos de prueba deberian ser disefiados para
recrear el uso real del lenguaje en forma de suministro comprensible y significativo en tanto sea
posible (Ausubel,-1968; Krashen, 1882; Omaggio, 1993). Sin embargo, muchos salones de clases
atin se ven limitados por la mera practica irreal y mecéanica del lenguaje, 1a cual hace uso de
ejercicios mondtonos e infinitas repeticiones totalmente descontextualizadas, muy caracteristico de
los modelos conductistas.

En 1a bisqueda por facilitarle al estudiante esas oportunidades, y asi enriquecer su
proceso de aprendizaje, surge el interés por contextualizar las practicas. La diferencia basica, entre
este tipo de practicas y las descontextualizadas, es la asociacidn entre la estructura y el significado
de una muestra de lenguaje que los aprendices pudieran llegar a ulilizar en situaciones de
comunicacion natural (Omaggio, 1993).

Las pasturas sobre el aprendizaje del lenguaje en adultos afirman que la practica
' enfocada a rasgos formales y especificos del lenguaje ayudan al aprendiz a desarrollar sus
habilidades gradualmente (Ausubel, 1964; McLaughlin, 1987; Swain, 1985; Ellis, 1985}, Ademas, el
uso de la practica previa a |a actividad comunicativa beneficia su comprension y, como

consecuencia, su produccidn, ya que lleva ai estudiante a través de un periodo de practica
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significativa y estructurada (Omaggio, 1993). Estas practicas precomunicativas son una pequefa
parte del tipo de actividades contextualizadas que pueden ser (tiles en un ambiente de aprendizaje
del lenguaje comunicativo, cuya intencidn es desarmollar las habilidades productivas en la segunda
lengua. En otras palabras, el use de suministro de lenguaje auténtico o semiauténtico a través de
las habilidades receptivas, asl como el uso de material significativo y contextualizado para
premover fa produccién de lenguaje, son herramientas fundamentales en un salén de clases.

El rol del significado y la organizacién del conocimiento previo, tanio en la psicologla
cognoscitiva como en la educacion, son dos aspectos muy importantes. Ausubel (1968) crela que
para que el aprendizaje fuera efectivo y permanente tenia que ser significativo, y afirmaba que para
que los materiales o actividades fueran significativos tenian que estar relacionados con el
conocimiento previa del aprendiz. Para lograr esta relacion, y facilitar el aprendizaje y retencidon de
informacién nueva, &l propusc los organizadores anticipados, los cuales consisten en materiales
introductorios que activan la estructura de conocimiento previo en el aprendiz. Estos
organizadores, que “sirven como puente entre o que se sabe y lo que se necesita saber” (ver
Aladro, 1899), pueden ser de varios tipos: dibujos, diagramas, titulos, temas, pasajes en prosa,
claves culturales, por expectativa de la historia, preguntas o comentarios, etc..

También, desde el punio de vista de Krashen {1982), un contexto extra linglistico
proporciona la ayuda necesaria para que el estudiante comprenda el suministro de lenguaje mas
alla de su nivel actual, y sugiere, como medio de contextualizacién, la utilizacion de material visual
y el conocimiento previo del aprendiz.

De acuerdo a Omaggio (1993}, hay tres tipos de conocimiento que se pueden activar en
los aprendices:

1) Informacion lingliistica o conocimiento acerca del sistema lingliistico del segundo idioma,

2) Conocimiento acerca del mundo, que incluye el almacén de conceptos y expectativas
basados en experiencias previas y,

3} Conocimiento acerca de la estructura del discurso, es decir, de como la informacion puede
organizarse: el formato de los didlogos, los textos, |as presentaciones, las noticias, los

perigdicos, 1as revistas, efc.
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Cuando la préactica se limita a la manipulacion de formas linglisticas solo se involucra al
primer tipo de conocimiento. Pero cuando se atiende a una gama de posibilidades de uso del
lenguaje se involucra a los otros tipos de conocimiento. Sin embargo, adn en un salén de clases,
cada individuo es un mundo; es decir, para comprender informacion nueva o para interpretar un
mensaje, et aprendiz se vera fuertemente influide por su historia personal, intereses, ideas
preconcebidas y su antecedente cultural (Omaggio, 1993). En &l aprendizaje de un segundo
idioma, los malos entendidos pueden deberse a algunos de estos aspectos o a la decodificacién de
la forma lingliisticas del mensaje.

Carrell y Eisterhold (1983) proponen un modelo tedrico interactive de comprension
llamadoe Esquema . Esle modelo supone que el material de instruccién proporciona direccion a fin
de que los aprendices construyan su significado a partir de su propia estructura cognoscitiva o
conocimiento previo. De acuerdo a este modelo, la percepcién, el aprendizaje, Ja comprension y el
recuerdo se manejan a través de esquemas (Kang, 1995).

El esquema es la representacién abstracta de un objeto, evento o situacién. Es lo que se
sabe acerca de situaciones particulares y las metas, participantes y procedimientos cominmente
asociados con ellas; por ejemplo, escuela es una representacién abstracta, y los elemenics
asociados con ella son los salones, el recreo, |a tarea, el maestro, los comparieros, etc.(Richards,
1983).

Muche dei conocimiento acerca del mundo esta organizado en esquemas gue nos
permiten interpretar gran parte del lenguaje cotidiano, lo que significa que no se necesitan
especificar varias conexiones entre eventos, puesto que son congeidas y se pueden inferir. La
inferencia es un proceso cognitivo utilizado para construir significade; en otras palabras, es un
procesc de pensamiento que involucra un razonamiento mas alla del texto o del discurso, y que
hace uso de la generalizacién y la explicacidn {(Hammadou, 1991). Pero, si se carece de un
esgquema la comprension se torna dificil (Richards, 1983).

Los esquemas pueden variar dependiendo de factores individuales, sociales y culturales;
por lo tanto, el comprender no se trata de entender solamente las palabras, oraciones o eventos

del mensaje, sino que involucra la construccion de un modelo dentro de la mente det aprendiz, es
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decir, que el significado del mensaje se adecue al esquema que el aprendiz tiene en mente: un
mensaje se enliende cuando la informacion en el mensaje y el esquema encajan lo suficiente
(Hammadou, 1991).

Desde el punto de vista de Kang (1995), la perspectiva del esquema implica que dado
que los estudizntes tienen un conocimiento imperfecto del segundo idioma v la cultura asociada a
¢l, el uso de apoyo contexiual puede facilitar el proceso de recuperar un conocimiento previo
apropiado para predecir, reconocer e integrar algén mensaje en curso en el proceso de
comprension del lenguaje.

Las investigaciones acerca de la comprensién han sido influidas por la teoria generativa-
transformacional del lenguaje, 1a cual describe a la comprensidn como la construccion de
significado a partir de los rasgos mas peguefics y simples al nivel de ia oracién. Mas aun, las
proposiciones (intenciones, propdsitos, sugerencia, etc.) son unidades basicas de significado
involucradas en la comprension. La meta del estudiante es determinar las proposiciones que un
didlogo expresa en busca de ese significado (Clark y Clark, 1977).

Segun Richards (1983), al escuchar el estudiante hace uso de dos tipos de conccimiento
para identificar las proposiciones: &f conocimiento de la sintexis del segundo idomay ef
conocimiento acerca del mundo. Con base en esto, Richards plantea cuatro procesos involucrados
en la comprensién de un discurso:

1) El aprendiz recibe la conversacion al natural y crea una imagen de ella en memoria a corto
plazo,

2) Intenla organizar lo que escucho en segmentos para identificar su contenido y su funcion,

3) Una vez identificados, construye proposiciones que agrupa para forma un mensaje
coherente y,

4)  Ya que identifico y reconstruy6 los significados proposicionales, pasan a mermoria a largo
plazo, y la forma en la que el mensajg fue originalmente recibido se borra.

Como Richards {1983} y Ausube! (1968) loc mencionan, la memoria a largo plazo trabaja

con el significado, no con la forma.
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Carrell y Eisterhold (1983) describen dos modos de procesamiento que los aprendices
utilizan para comprender, dependiendo del tipo de informacion que se les proporciona y la forma en
la que entra al sistema; procesamiento ascendente y descendente. De acuerdo a ellos, 1as
estructuras de conocimiento adquiridas previamente, y que entran en el proceso de comprensidn,
estan organizadas jerarquicamente, de tal forma que la estructura mas abstracta se encuentra en
la parte superior y las mas especificas en la pante inferior. Por ejemplo, manejar un coche es un
evenio genérico, abstracto. pero que para llevarse a cabo engloba eventos mas especificos como
subirse al coche, encenderlo, pisar el embrague, mover la palanca de velocidades, etc., Siun
mensaje es interpretado poniéndole atencién a los detalles, entonces el aprendiz ests intentando
activar el esquema de nivel mas bajo que es el procesamiento ascendente, que va de las formas o
estructuras especificas a las mas abstractas o generales, Pero, si ¢l aprendiz se centra primero en
fas estructuras abstractas o generales, después hace predicciones con base en su conccimiento
previo y, finalmente, busca en el suministro informacion que encaje, entonces el aprendiz esta
activando el procesamiento de nivel mas aito que es el descendiente. Estos dos niveles de
procesamiento ocurren al mismo tiempo, intercambiandose constantemente dependiendo de cémo
se acomode el aprendiz a las demandas de las tareas o del contexto.

El cuadre 1.3 muestra el tlipo de procesamiento que seria caracteristico de los diferentes
niveles de dominio de un segundo idioma con base en los planteamientos de Carrell y Eisterhold

{1983).

NIVEL BASICO NIVEL INTERMEDIOQ NIVEL AVANZADO

Procesamiento Ascendente | Procesamiento Ascendente y | Procesamiento Descendente
Mas atencion a la forma Descendente Mas atencidn al significado
Atencitn a la forma vy al sig-
nificado

Cuadro 1.3 Tipo de procesamiento gue seria caracteristico de fos diferentes niveles de dominio de un
segundo 1dioma con base en los planteamientos de Carrell y Eisterhold (1983).
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Otra dimension de comprension que los aprendices confrontan al procesar un discurso
son los llamados factores medios (Richards, 1983). Estos factores varfan conforme a la naturaleza
del discurso (si es planeado o no), a la actitud del hablante hacia el mensaje o el aprendiz, yla
situacién en la que el aclo de comunicacion se lleve a cabo {salon de clases, salon de
conferencias, lugar informal, etc.). Se consideran nueve factores, que son:

1) Discurso de base subordinada. Este se refiere a que en el discurso hablado la unidad
bésica es el segmento gramatical subordinade que generaimente usa conjunciones
simples o complementos, aspecto que difiere del discurso escrito donde la unidad
independiente de organizacién es la oracién,

2) Formas reducidas. Es decir, las palabras que juegan un rol menos importante pueden
ser degradadas u omitidas, lo que conduce a la desaparicién de limites de palabras,
la omision de ciertas consonantes o vocales, y a la substitucidn de elementos dentro
de la palabra,

3) Formas no gramaticales. Debido al esfuerzo que el hablante pone en planear y
organizar el contenido de sus enunciados en el tiempo que esta transcurriendo, la
coherencia de ideas es mas relevante que su gramaticalidad,

4) Pausas y errores on ef discurso, Todas aquellas pausas, titubeos, correcciones, eic.,
que indican que el hablante esta buscando por algo, y que forman gran parte de lo
que en realidad se dice,

5) Tasa do entrega. En donde la impresién de hablar rapido o lento se ve afectada por
las pausas intrasubordinales que el hablante usa,

6) Ritmo y estrés. Se describe al patron ritmico de la lengua hablada y al énfasis de una
letra en una palabra ("acento”) o de una palabra en un segmento, donde ta
distribucién silabica es importante,

7) Mecanismos cohesivos. Que indican las relaciones gramaticales dentro y entre
oraciones o segmentos que sirven tanto al discurso escrito como al habtado, pero con

funciones diferentes,
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8) Contenido de informacion. En este caso, la construccion de significado se da en
forma cooperativa entre el emisor y el receptor afiadiendo informacién poco a poco,
en ocasiones al repetir la informacion,

9) Interaccién. Dado que Ia conversacion es interactiva, la presencia del receptor y su
atencién, interés o entendimiento, se indican con sefas verbales o no-verbales como
gestos, movimientos, elc.

Varios de estos factores han servido de estudio para investigar la percepcién de la fluidez
al nivel del enunciado y del discurso, y de su relacion con la perspectiva de base hablante-oyente
(Olynak et al. , 1990).

Esta revisién acerca de la comprensidn de informacion, tanto en forma de discurso como
de texto, muestra que hay procesos centrales involucrados en ésta, y que la importancia dei
esludio de estos procesos esta claramente determinada por los factores medios y el contexto.

Con respecto al contexto, la mayoria de las teorias que esludian el dominio de un
segundo idioma incorporan al conocimiento previo del estudiante dentro de este amplio campo
{(Hammadou, 1991). Las guias del dominio del ACTFL {(American Council on the Teaching of
Foreign Languages) describen al dominio de acuerdo a cinco escalas: oral, auditiva, lefda, escrita y
cultural, cada una con tres dir:nensiones: funcionaes ling{iisticas, contenido y grado de exaclitud
{Hammadou, 1991; Omaggio, 1993). En estas guias, el contexto del lenguaje involucra la tarea que
el aprendiz debe gjecutar (fa funcidn} y el tema o contenido del lenguaje.

Por otrg lado, el modelo de competencia en el lenguaje de Canale y Swain (1980)
describe cuatro escalas: competencia gramatical, competencia sociolingiistica, competencia en el
discurso y competencia estratégica, con tres dimensiones; fenguaje basico, lenguaje comunicativo
y lenguaje auténomo. Aqui el contexia influye enla compelencia sociclingiilstica, de discurso y
estratégica (Hammadou, 1991). Es decir, que la ejecucién det aprendiz puede estar dependiende
de su habilidad para comprender el lenguaje en diferentes contextos sociolingilisticos y diferentes
modalidades, como son; conversaciones casuales, discusiones, etc., y de su habilidad para
compensar rupturas en la comunicacion. Asl, de planteamientos como éste, surge el interés por

ayudar al aprendiz con sus esquemas y a desarrollar su competencia cultural, puesto que silos
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individuos carecen de esquemas culturales especificos del segundo idioma, ¢ estos difieren en
grado y contenido de aquellos de la fengua materna, su ejecucion puede verse afectada o
presentar problemas adicionales para ellos (Richards, 1983; Saville-Troike, 1985).

Brown (1994) define a la cuftura como “el contexto dentro del cual existimos, pensamos,
sentimos y nos relacionamos con otros; es decir, es el vinculo que une a un grupo de personas: las
ideas, costumbres, habilidades, artes, y hemamientas que caracterizan a un grupo determinado en
un periodo especifico de tiempo. El constructo mental que nos permite sobrevivir™. Por tanto, un
idioma es parte de una cultura y una cultura es parte de un idicma.

Como lo repertan Carroll (1956) y Stern (1983), los escrites de Whorf fueron
particularmente influyentes en mantener una linea abierta a la posibilidad de ampliar la concepcién
del lenguaje ¢on relacién a 1a cultura, la sociedad y el individuo. Whorf creia que un estudio de las
categorias gramaticales del lenguaje conduciria a un entendimiento mas profunda de la cultura. No
obstante, aprender ctra cultura implica entender las diferencias para reconocerlas abiertamente,
apreciarlas y respetarias, desafiando estereotipos y cambiando actitudes. La actitud negativa de un
aprendiz de un segundo idiorna puede conducirlo a una baja motivacién y, muy probablemente, al
fracaso en el logro del dominio de ese idioma, dado el bajo rendimiento en el acceso del suministre
de lenguaje y 1a interaccion {Scarcella, 1990).

Seelye (1973) afirma que hay diversas fuentes informativas para ayudar a un aprendiz a
entender una segunda cullura, pero hay que saber distinguir en cuales vale la pena enfocarse. E
explica, de esta manera, que hay das principios fundamentales que ayudan a formular preguntas
que permitirian aprender como la cultura afecta lo que la gente dice y hace, que son; fas
necesidades psicolégicas y las antropoldgicas.

Cuando un individuo intenta satisfacer una necesidad basica, éste generalmente tisne
que recurrir a muchos patrones culturales que interactdan entre sl; algunos de estos patrones son
linglisticos, ofros no. Dentro de este contexto de identificacion de patrones culturales que sirven
como satisfaclores de necesidades universales, cuyas formas han sido moldeadas culturalmente,
se distinguen tres tipos de relaciones enfre patrones conductuales de especial interés para los

aprendices de un segundo idioma, los cuales son:
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1} La forma en la que la cultura afecta el significado de las palabras,

2} La forma en la que situaciones comunes evocan un modo esiandar de respuesta y,

3) Laforma en la que Ja edad, el sexo, la clase social y ef lugar de residencia afecta sl
discurso y las sefiafes no verbales.

De aqui la importancia de aprender el contexto cultural de un segundo idioma basado en
la comparacion y el contraste entre ésta y ta cultura de origen (estudios transculturales).

Para Brown (1994}, el aprender una segunda cultura involucra la adquisicion de una
segunda identidad tal como lo planted Guicra et al. (1972b; citado por Stern, 1983). Guiora
introdujo el concepto de ego del lenguaje para enmarcar la profunda naturaleza afectiva del
aprendizaje de un segundo idioma, enfatizando la necesidad de limites permeables del ego para
trascender 1as barreras y lograr ese aprendizaje. En este sentido, es importante entender la
naturaleza de la acufturacion, el impacto cultural v la distancia social. Segun Brown (1994), la
acuituracidn es el proceso de adaptarse a la nueva cultura y, como consecuencia, a una
desorganizacion de la vision de mundo de una persona, de la identidad de si mismo y de los
sistemas de pensamiento, accibn, sentimiento y comunicacién al cambiar de una cultura a otra,
tomando en cuenta, ademas, que cada situacién de! segundo idioma involucra diferentes grados
de aculturacion.

El impacto cultural, por otro lado, es un fendmeno que va desde una molestia hasta una
profunda crisis psicologica, comun en las personas gue estan aprendiendo una segunda lengua y
la cultura asociada a ella, pero que puede cambiar, permitiéndoles sentirse relajadas, si éstas son
capaces de fillrar perceptualmente su alrededor, a fin de interiorizar el contexto en su propia vision
de mundo.

Finalmente, la distancia socfal se refiere a la proximidad (diferencias) cognitiva y afectiva
de dos culturas en contacto, pero dentro del individuo. El concepto de distancia social es un
concepto muy parecido al interlenguaje de Selinker {1974), al sistema aproximativo de Nemser
{1974} o al dialecto idiosincratico de Corder (1971; citado por Ellis, 1985}, del cual se deriva una

formacion simplificada de las dos lenguas en contacto lamada “pidgin” o jerga, pero separada de
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ellas, y que podria desarroltarse hasta adoptar el segundo idioma (Schumann, 1976a, 1978, 1982b,
1890, citado por Brown, 1994).
Schulz {1991} plantea que los factores que conducen a una distancia socia! positiva en el
desarrollo de! lenguaje son los siguientes:

1} Laigualdad social percibida entre los dos grupos culturales,

2) Las similitudes entre las dos culluras,

3) La baja cohesibn del aprendiz como grupo cultural en la cultura en cuestion (facil
integracién y asimilacion),

4) Actitudes posilivas enire ambos y,

5) La expeclativa, por parte del aprendiz de un segundo idioma, de quedarse en Ia cultura en
cuestién o viajar a ella por un periodo largo.

Segun comenta Schulz {1991}, si hay mucha distancia entre estos faclores, los
aprendices tendran mucha dificultad en progresar mas alld de las primeras etapas en el desarrollo
del lenguaje, y permaneceran como jergas (se fosilizaran en formas reducidas y simplificadas del
lenguaje que en ocasiones son dificiles de entender). En este caso, la motivacion y la actitud son
factores determinantes muy importantes en el esfuerzo del estudiante por oblener su propio
suministro de informacidn dentro y fuera del salbn de clases, y para utilizar el segundo idioma con
propdsitos comunicativos.

Si la2 cultura es parte de un idioma y un idioma es parte de upa cultura, como lo manifiesta
Brown (1894), entonces & uso de un segundo idioma dentro y fuera del sakén de clases, y en todo
momento, es una de las variables cruciales en el suministro de esquemas culturales. Stern (1983)
supone que los buenos aprendices del lenguaje buscan la forma de estar en constante
comunicacion con el segundo idioma, y se involucran activamente en el uso del lenguaje auténtico,

Omaggio (1993) resume una serie de estrategias para ensefiar cullura. Estas estrategias
incluyen: platicas, discursos, informantes nativo, entrevistas grabadas auditiva y visualmente,
dialogos de observacion y lecluras, objetos para comprension transcuttural, etc.. También revisa
algunas técnicas para entender conductas culturalmente condicionadas, tales como: capsulas

culturales, grupos culturales, adaptadores cullurales, minidramas culturales, derivaciones de
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connetacion cultural, mejoramiento de hipdtesis, estudios artefacto, decrementa de percepcion
estereotipica, proverbios, humor en diferencias transculturales, etc..

Asi, € lenguaje no es un fendmeno que se da aisladamente, sino en un contexto real de
uso auténtico, en inferaccién con uno o mas individuos y en comunidades con culiuras bien
definidas. Por tanto, la ensefianza de un segundo idioma no deberia ser un proceso de instruccién
aislado, sino un guehacer muy bien estructurado, donde el rol del material y las actividades a
realizar sean centrales at desarrollo significativo de! aprendizaje. En este sentido, e! conocimiento
previo del aprendiz, generalmente organizado en esquemas, necesita ser recrientado hacia la
construccidn de nuevos esquemas culturales, los cuales conduzcan al logro de una distancia social
y psicolégica positiva, y al eventual exito en la adquisicion de un segundo idioma.

En resumen, la adquisicion del lenguaje es un fenémeno bastante complejo que involucra
un amplio rango de aspectos, tanto lingiisticos como psicoldgicos, que han sido abordados desde
diferentes posturas tedricas, poniendo de manifiesto varios modelos explicativos acerca de como el
ser humano adquiere su lengua. Por consiguiente, estos modelos representan una herramienta
muy importante en la cc;mprensidn de la adquisicién de un segundo idioma en adultos. No
obslante, es esencial considerar que existen diferencias individuales entre nifos y adullos gue se
dan como resultado de un proceso natural de maduracidn, el cual determina la tasa y el éxito en la
adquisicion de ese idioma.

Con base en lo anterior, el logro del dominic de una segunda lengua involucra el
desarrollo, evaluacion y mantenimiento de competencia comunicativa a través de la practica de las
habilidades receptivas y productivas, sin dejar de lado el hecho de que esta ejecucion esta
fuertemente ligada a faclores afectivos, sociales y culturales; factores que sirven a la negociacion
de significadoe en un proceso dinamico de comunicacion. Por tanto, ta ensefianza de un segundo
idioma en adultos deberia ser una tarea muy bien estructurada, donde el material instruccional, las
actividades en el salén de clases y los procedimientos de prueba sean centrales al desarrollo
significativo y del lenguaje.

De esta manera, pareciera ser que cada aproximagion teérica es infrinsecamente

satisfactoria, en tanto que interta explicar una parte esencial de un fenémeno de tal complejidad
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como o es la adquisicién de una segunda lengua. Asi, decir que una teoria es mejor que la ofra es
un tanto aventurade, quizas convendria retomar, de estas posturas tedricas que se ubican enun
continuo racionalista-empiricista, algunos principios acerca del aprendizaje del lenguaje, los cuales
pudieran integrarse con fin de conformar un modelo mas comprensible de cdmo se aprende un
segundo idioma y, en consecuencia, promover el desarrolio del dominio de esa lengua con la
implementacién de métodos mas integrales. En eslos términos, surge la idea de proponer un perfil
metodoldgico (ver capitulos 3 y 4) que intenta cumplir, en la medida de lo posible, con una
perspectiva integral que responda a las diferentes necesidades del estudiante en el proceso de

aprendizaje del lenguaje, y al desafio que representa, para los profesores, su ensefianza,
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Il. METODOS DE ENSENANZA DE UN SEGUNDO IDIOMA

El interés por delinear los fundamentos tedricos que subyacen a las aproximaciongs
empiricistas-racionalistas del lenguaje y del aprendizaje del lenguaje, y su estrecha relacién con los
modelos de ensefianza planteados en el capltulo anterior es, por consiguiente, el surgimiento de
una serie de métodos de enseiianza-aprendizaje de un segundo idioma.

Richards y Rodgers (1986) sostienen que ta idea central, al describir métodos de
ensefanza, es la diferencia entre una filosofla de |a ensefanza del lenguaje al nivel de la tecria y
sus principios, y un conjunto de procedimientos que se derivan de ellos para la ensefianza de un
idioma. Con base en este planteamiento, Omaggio (1993) cita el trabajo de algunos investigadores,
cuyo énfasis se centra en diferentes niveles de conceptualizacidn y organizacién, como sigue:

1} La aproximacion, que es la base tedrica,

2) &l curriculo, que se refiere al plan de estudio, es decir, al contenido de la materia de estudio
y €l orden en el que se presenta,

3) Lafécnica o estrategia, que es una actividad instruccional individual tal como sucede en el
salén de clases v,

4} El método, que es el procedimianto para presentar y ensenar el lenguaje, el cual consiste
en una combinacion de los tres anteriores, siempre y cuando sean congruentes con las
necesidades de desarrollo del estudiante; es decir, quizés seria dificil esperar que un
estudiante domine el lenguaje hablado si la aproximacién es de traduccién gramatical, e!
curriculo es literario y las estrategias para el aprendizaje se basan primordialmente en la
traduccion.

Omaggio (1993) sostiene que los tres primeros factores descritos anteriormente, mas ef
texto, los materiales seleccionados para el curso y el estilo individual del profesor constituyen un
método. También hace hincapié en que varios académicos mantienen que la diferencia entre los
mélodos yace en las prioridades asignadas a las actividades; en otras palabras, en cuando y como
son usadas, mas que en el cuiles son utilizadas, en el intento por facilitar el desarrollo de

competencia comunicativa hacia el dominio de un idioma.
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En este capitulo, se intentaran describir, en la medida de lo posible, algunos de los
métodos que no sélo han tenido un impaclo significativo, sino también han influido ampliamente el
campo de la ensefianza de un segundo idioma. Estas descripciones se basan, en gran medida, en
las revisiones hechas por Chastain (1971), Diller (1978), Krashen {1982), Krashen y Terrell {1983),

Stern {(1983), Richards y Rodgers (1986) y Omaggio (1993).

11.1 Método de Traduccién Gramatical

El método de traduccion gramatical era educacionalmente considerado como una
disciplina mental vélida para fortalecer su potencial. Fue originalmente utilizade para ensefiar Latin
y Griego y, posteriormente, para la ensefianza de las lenguas modernas.

Su objetivo principal se centra en la disciplina mental y desarrollo intelectual que resultan
de estudiar un segundo idioma, y €l de facilitar al estudiante la exploracion de las profundidades de
obras maestras de la literatura.

En este método, la lengua materna se mantiene como un sistema referente en el
aprendizaje del segundo idioma, constituyendo asi el medio de instruccion para explicarla y
compararla constantemente con el segundo idioma.

Primero, los aprendices estudian y memorizan, con todo y sus excepciones e
irreqularidades, las reglas gramaticales que se ensefian organizada y sistematicamente, asi como
las listas bilinglies de vocabulario pertinentes a las lecturas asignadas y su significado, no se evitan
términos gramaticales técnicos. La gramdlica se aprende a través de explicaciones largas y
elaboradas deduclivamente. Posteriormente, se traducen los ejercicios proporcionados en la clase,
de la lengua materna al segundo idioma y viceversa, con la ayuda de las listas bilingies o de un
diccionario. Estos ejercicios consisten en palabras, frases u oraciones, siendo la oracion la unidad
basica de ensefianza y préctica.

La comprensidn, tanto de las reglas como de las lecturas, se evalla a través de la

traduccidn de textos y el reporte explicito del uso de dichas reglas; su exactitud, sus estdndares
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altos y su valor moral intrinseco son requisitos para pasar los examenes. Se dice que el estudiante
ha aprendido bien el idioma si puede traducir bien los pasajes.

Andlisis Critico, Una de las criticas mas evidentes ha sido la ausencia de orientacion
hacia el dominio del idioma. Las oportunidades de practica auditiva y oral en el segundo idioma son
minimas, y casi por completo ignoradas en su desarrollo; en otras palabras, con la excepcion de la
lectura de pasajes y oraciones en voz alta, practicamente no se hace uso del lenguaje hablado.

La mayor parte del iempo se dedica a hablar del idioma, no en el idioma, lo cual lo hace,
casi exclusivamente, un método orientado hacia el trabajo y aprendizaje del sistema gramatical del
lenguaje como un conjunto de reglas y excepciones, donde la oracion es ta unidad basica de
estudio. Esto ha conllevado, quizas, a un fracaso en proporcionar una gran ¢antidad de suministro
de lenguaje comprensible.

Dado que se esperan respuestas correctas @ inmediatas, casi siempre escritas y muy
pocas veces orales, el ambiente de aprendizaje se torna estresante y los estudiantes casi
constantemente estan a la defensiva. Aun asi, no parece haber algun interés por la parte afectiva.

Krashen (1982} sostiene que este método viola casi lodos los componentes de la
hipétesi's del suministro, lo cual ocasiona un filtro afectivo alto. Ademas, no se hace uso de
practicas, personalizadas o contextualizadas, que se relacionen con las experiencias de los
estudiantes y que pudieran servir a un proceso de aprendizaje significativo. Todos los tipos de
practicas que se utilizan hacen del aprendizaje del lenguaje una tarea ardua y aburrida.

De acuerdo a Krashen (1982), los patrones de oraciones son generalmente
comprensibles pero carentes de significado, ya que |a atencién se enfoca casi por completo en la
forma, Las lecturas, comoe fuente primaria, son casi siempre muy dificiles, lo cual presiona
practicamente a los estudiantes a leer palabra por palabra sin atender completamente al mensaje.

En este método, no se ofrece ningdn tipe de interaccidn en parejas o grupas como
practica comunicativa, mucho menos con hablantes nativos del segundo idioma; no hay interés en
ensefar al estudiante a despertar una conciencia cultural, al menos al nivel de interaccion

cotidiana.

57



Dado que la exactitud es fundamental, los estudiantes se ven limitados a crear con el
lenguaje o a expresar sus propios pensamientos. Este impedimento a fa practica de! lenguaje
creativo representa un obstédculo para la aplicacidn de retroalimentacion que pudiera permitirles, en
forma natural, probar sus hipdtesis acerca del sistema del segundo idioma, razén por 1a cual se ven
imposibilitados a alcanzar niveles mas altos en el dominio cornunicativo del idioma.

Segun Krashen (1982), el dominio del control consciente de la gramdatica es necesario
para este método, perc no da cuenta de la variacién individual en el uso del monitor, ni de cudndo

se deben utilizar las reglas, puesto que se asume que se utilizan todo ! tiempo,

1.2 El Método Directo.

El método directo fue el primer intento por hacer de la situacion de aprendizaje del
lenguaje un lenguaje en uso v, asl, entrenar al estudiante a abandonar la lengua materna como el
marco de referencia en un ambiente instruccional.

Los que apoyan este método creen que el estudiante aprende a entender y a hablarun
idioma a! escucharlo en abundancia y al ulilizarlo constantemente en situaciones practicas,
especialmente si las conversacicones estan asociadas con acciones apropiadas. Por tanto, es de
gran relevancia el énfasis que se le da al desarrollo de las habilidades auditiva y oral sobre las de
lectura y escritura. Pero, en todo caso, también el desarrollo de tas habilidades de lectura y
escritura se alcanza a través de la comprension directa del texto y de la implementacion de
dictados o composiciones, los cuales refuerzan, sin el uso concreto de diccionarios o traducciones,
la memarizacién de nuevas palabras y expresiones.

Este método se basa, esencialmente, en la forma en la que los nifios aprenden su lengua
materna; es decir, con el propoésito de que los estudiantes empiecen a pensar en el segundo
idioma, éste se aprende a través de asociaciones direclas de palabras y frases con objetos y
acciones, sin el uso de la lengua materna como el medio de instruccion. Asi, el medio de
instruccitn y comunicacion esporitédneo en el salén de clases es, invariablemente, el segundo

idioma. En consecuencia, desde el comienzo de la instruccion y con el uso de la simbologla
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fonética, se pone especial interés y atencion sistematica al desarrollo de la pronunciacion correcta,
ya que ésta representa un factor muy importante en este quehacer.,

El aprendizaje del idioma, desde un principio, se enfoca en el aqui y el ahora, y en el uso
de oraciones simples y asociaciones directas del lenguaje con objetos o personas en acciones
simples. Mas tarde, en el proceso de instruccion, los estudiantes escuchan oracicnes completas y
significativas, las cuales se presentan en didlogos simples con imagenes especialmente disefadas
de {a vida y cultura en el pais de! idioma en cuestion, esto con el fin de evitar las fraducciones que
estan estrictamente prohibidas en el salén de clases. De esta manera, 1as destrezas de
comunicacion orat se construyen, en una progresion secuenciada y organizada, alrededor de
intercambios de preguntas y respuestas entre el profesor y los estudiantes. Una vez que los
estudiantes han aprendido suficiente lenguaje, se incluyen situaciones y ambientes comunes.

Todo este procedimiento incluye, también, textos con narrativas cortas especialmente
creadas en el segundo idioma, cuyo vocabularic se define a través del parafraseo, la mimica o la
maniputacion de objetos, a fin de que entiendan su significado sin necesidad de utilizar la lengua
materna.

La gramatica no se ensefa explicitamente, se asume que se aprende con la practica; por
consiguiente, se motiva a los estudiantes a inducir estos principios gramaticales, pero se atiende al
uso correcto de éstos y se corrigen los errores. No obstante, cuando se liega a explicar la
gramatica, ésta se hace siempre en el segundo idioma.

Eluso de un texto como una base de aprendizaje del lenguaje, las demostraciones de
imagenes y objelos, el énfasis en las preguntas y las respuestas, el discurso narrativo, los dictados,
la imitacién y la gran cantidad de nuevos tipos de ejercicios gramaticales han sido el resultado
directo de este método.

Andlisis Critico. En este método, se involucra a los estudiantes al lenguaje oral
contextualizado y, en cierta medida, personalizado. Se utiliza mas la descripcidn y la narrativa,
aunque la clase en general se invierie en responder a tas preguntas del profesor.

Krashen (1982} afirma que el uso insistente del segundo idioma en la instruccion

praporciona una gran cantidad de suministro de lenguaje comprensible; sin embargo, dade que la



meta de las lecciones es ensafiar la gramdtica inductivamente, se presenta una limitante en cuanto
a lo que puede ser discutido. Agul, las discusiones son significativas, pero no enteramente
comunicativas, lo cual implica que puesto que el método esta gramaticalmente secuenciado, el
esfuerzo por lograr una comunicacion reat se distorsiona. Ademas, la falta de practica sistematica
de las estructuras, explicitamente expuestas en secuencias coherentes, puede generar en los
estudiantes una sensacién de carencia gramatical que pudiera contrarrestar la tendencia a la
vaguedad e inexactitud, y evitar las raducciones. Es importante recordar que dado que las reglas
gramaticales son generalmente distintas entre los idiomas, &l problema se centra en como
transferir el significado sin hacer uso de la iengua materna y prevenir malos entendidos.

El uso de imagenes culturalmente crientadas, asi come el vocabulario Gtil en situaciones
de sobrevivencia. son herramientas (tiles para hacer al estudiante consciente de las situaciones
colidianas que se puedan encontrar en las comunidades del segundo idioma. El uso del
parafraseo, la mimica y el uso de objetos para explicar definiciones motiva a los estudiantes a
utilizar las mismas técnicas, lo cual resulta importante en el desarrollo del dominio del lenguaje mas
alls de los niveles bésicos.

Por atro lado, las necesidades afectivas son compensadas con actividades grupales que
permiten ta participacion individual sin corecciones excesivas. Pero, si bien es cierto que tanto la
necesidad del uso correcto de las estructuras gramaticales como el énfasis en la pronunciacion
comrecta det idioma pueden causar ansiedad y hacer gue el filtro afectivo suba, una carencia clara
de comreccién puede conducir a un éxito incompleto o fosilizacidn tempranos; es decir, afa
incorrecta reestructuracion del interlenguaje hacia el sistema del segunde idioma, creande una
jerga escolar muy dificil de modificar dado que ha sido aceptada y motivada de esa manera por
mucho tiempo.

Este método requiere de profesores nativos del idioma o de quienes tuvieran una fluidez
cercana a la nativa, puesto que se depende practicamente de la destreza del profesor y no del
texto. Sin embargo, esto resulta dificil de obtener en algunos ambientes de ensefianza y, ain asi,
desafortunadamente no todos los profesores dominan el segunde idioma lo suficiente como para

adherirse a los principios del método.
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Este método se ha extendido ampliamente a los niveles basicos e intermedios, pero se ha
agregado poto a la ensefianza de niveles avanzados. En este sentido, dada la insistencia en g|
uso def segundo idioma en la comunicacion dentro del saldn de clases, este método se puede ver

como el legitimo predecesor de las técnicas de inmersion actuaimente utilizadas.
I1.3 Método Audio lingiiista

Este método tiene sus raices en dos escuelas de pensamiento paralelo: la psicologla
conductista y la lingiistica estructural. Asi mismo, fue considerada como la primera aproximacion
cientifica a la ensefianza del lenguaje.

De la lingiistica retoma el estudio de patrones recurrentes de lenguaje, ya que para ésta
¢l lenguaje se adquiere a través del sobreaprendizaje de sus patrones. Para 1 psicologia
conductista, se debe comenzar con los patrones del lenguaje y no con e! aprendizaje deductivo de
reglas gramaticales, es decir, el aprendizaje de un segundoe idioma es basicamente un proceso de
formacion de habitos. En este sentido, de acuerdo a este método la analogta proporciona mejores
fundamentos para el aprendizaje del lenguaje que et analisis, )

El objetivo de este método es desarrollar las mismas habilidades que tiene el hablante
nativo, de tal forma que, eventualmente, ! estudiante maneje el segundo idioma & un nivel
inconsciente.

Aqui, el lenguaje oral es considerado como un fenémeno primario, por tanto, se enfoca en
la fonclogla, la morfologia y la sintaxis; el lenguaje escrito es una representacién secundaria det
discurso hablado. Para estos tedricos, todos los idiomas se aprenden oralmente antes de que
ocurra la lectura; por consiguiente, los segundaos idiomas se deben aprender en este orden natural:
habilidades audiliva, oral, de lectura y de escritura, con énfasis en la habilidad oral desde el inicio
de la instruccién y sin referencia a {a lengua materna, dade que su uso esta prohibido.

El aprendizaje del idioma se lleva a cabo a través de técnicas de estimulo-respuesta, sin
prestar atencion a cdmo se forma el lenguaje. Esto es, hay una secuencia en ta instruccidn

generalmente basada en la simplicidad lingiiistica, la cual esta influida fuertemente por la
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frecuencia y prediceion de dificultad de las estructuras, que se abtiene a través del andlisis de
contraste. De esta manera, la produccién de errores se minimiza y se evila darles tiempo a los
estudiantes de pensar en sus respuesias.

Las grabaciones y los audiovisuales juegan un papel central, especiaimente si el profesor
no es un native del segundo idioma, También, se hace uso de un libro de texto, pero no al
comienzo de cada instruccién, sino hasta que el estudiante se haya aprendido y memorizado los
dialogos y los ensayos. Este libro esta estructurado en tres partes: el didlogo, los ensayos de
patrones y las actividades.

La instruccién se lleva a cabo primero en forma global, es decir, con todo el grupo,
después en grupos pequeiios, y finalmente con respuestas individuales. Esta se inicia con un
didlogo que se tiene que memorizar a través de los ensayos de sus patrones estructurales y del
vocabulario contenido en é1, y se cuimina con |a aplicacidn de las actividades.

Los ensayos de patrones deben iniciar la sesién sin ningln tipo de explicacidn, dado que
{a comprensitn del mensaje no es fan relevante. Estos ensayos incluyen: ensayos por repeticion
{el estudiante s6lo se concreta a repetir lo que el profesor modele), ensayos por substitucion (se
requiere que el estudiante haga un cambio minimo at patrén, el cual se refuerza después por el
profesor, por ejemplo, la substitucién de persona-numero, ensayos de respuesta modelada, etc.) v,
por ultimo, ensayos por transformacién {se requiere un cambio més significativo, por ejemplo,
cambiar una oracion de afirmativa a negativa, etc.}, estas transformaciones incluyen:
transformaciones de plural-singular, transformaciones de tiempos de conjugacion, didlogos
dirigidos, respuestas guiada y ensayos de traduccion. Todo esto con el fin de fortalecer el habito y
hacer a los patrones automaticos.

Posteriormente, y con el fin de que se practiquen ios patrones, se incluyen actividades
tales como: adaptaciones de dialogos, ensayos de respuestas incompletas, narrativas
recomhbinadas (en 1as que ¢! materiat presentado en los didlogos se transforma un poco),
presentaciones oraies guiadas (en las que el estudiante liene la oportunidad de usar el material
memorizado como expresion personal), y aclividades de estimulo de conversacién muy parecidas

a las representaciones semicontroladas.
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Al final de la clase, se hace un ejercicio en cadena para consolidar las actividades, y
después el profesor indica la tarea. La tarea consiste en escuchar grabaciones para practicar mas
patrones y dialogos, y en transcribir varias veces ciertas palabras ¢ frases del texto; esto con el fin
de cubrir necesidades comunicativas minimas.

En este métoda, el profesor es el controlader y los estudiante responden a sus estimulos.
Ademas, dado que se insiste en formas absolutamente correctas, también la correccién, por parte
del profesor, es inmediata. Asi, en general, cuando un estudiante comete un error vy es corregido
inmediatamente, el resto del grupo repite la correccién en coro.

Por otro lado, si se llega a solicitar cuaiquier tipo de explicacion gramatical, ésta se ofrece
al final del gjercicio completo a través de discusiones muy breves.

Analisis Critico. Este método le da importancia a la ensefianza de la cultura e intenta
preparar a los estudiantes, en cierta medida, a enfrentar situaciones cotidianas en ta comunidad
del segundo idioma. Sin embargo, una de sus mas grandes criticas va dirigida al hecho de que
fuerza al estudiante a actuar constantemente a un nivel basico, puesto que nunca se les pregunta
algo acerca de lo que hayan o no visto 0 memorizade anteriormente y, ademas, aunque en cierta
forma los didlogos sean adaptados al interés o situacion de los estudiantes a través del cambio de
ciertas palabras o frases en los ensayos, no se estimula tanto la creacidn por parte de los
estudiantes sino hasta el segundo afo del curso, cuando se les pide que se expresen libremente.

Otro aspecto central, que también constituye una critica a este método, es que dado que
no atiende a la variedad de estilos de aprendizaje en el salén de clases: algunos estudiantes son
mejores aprendiendo primero la gramatica deductivamente, otros son mejores viendo primero el
lenguaje, etc,, no produce hablantes bilingles al final de la instruccién, lo cual representa una falta
a su principal objetivo. El hecho de que se consuma toda la sesidn en dislogos y repeticiones [imita
fa amplia variedad gue ofrece la comunicacion real.

La atencién a la produccién inmediata de respuestas correctas y al desarrollo de las
desfrezas orales conduce a |la buena pronunciacion y a la agudeza en el habla, al menos a la hora
de dar respuestas estructuradas con las que los estudiantes estan familiarizados. Pero, el exceso

en |a repeticion, la produccion inmediata de respuestas correctas, la restriccién a la palabra escrita
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en las primeras elapas y el hecho de que s6lo se puede utilizar el segundo idioma en el salon de
clases resultan demasiado estresantes, Io cual generan que se incremente ampliamente el filtro
afectivo; los profesores y los estudiantes se sienten frustrados tanto por a falta de discusién
gramatical como por el consumo de tiempo en la continua repeticion requerida para el aprendizaje
y la memorizacion. Este quehacer es mon6teno, extenuante y no da mucho lugar a la negociacion
de significado; tal vez la frecuencia de error en la reestructuracion del interlenguaje sea baja, pero
al costo de un filtro afectivo alto.

El ignorar e! aprendizaje significativo a favor del aprendizaje por repeticién crea
insatisfaccion y fracaso por no ser verdaderamente interesantes o relevantes para los estudiantes.
Y, aln cuando los ensayos sean significativos y estén contextualizados, 1a repeticion mondtona y
excesiva elimina su efecto.

A pesar de que no se eslimula ef conocimiento consciente del sistema de! segundo
idioma, |a instruccion da como resultado el aprendizaje inductivo. E! estudiante intenta encontrar,
deliberadamente, reglas sobre la base dei didlogo y la practica de los patrones, las cuales sa
confirman al final de las sesiones. Esta constante bisqueda por comprender el significado mas el

requisito de exactitud en la produccion pudieran estar motivando al uso frecuente det monitor,

1.4 Método de Codificacién Cognoscitiva

Un supuesto basico en este método, que surge en oposicion al métode audio lingtiista, es
que tanto ei aprendizaje significativo como el conocimiento conciente de la gramatica son
esenciales en la adquisicién del lenguaje. Por tanto, se hace énfasis en el control del lenguaje
como un sisterna coherente y significativo: un tipo de competencia adquirida. Y, dade que el
objetivo de este método es el de desarrollar las habilidades que los nativos del segundo idioma
tienen, es importante ayudar al estudiante a lograr un control minime de las reglas del segundo
idioma, las cuales le van a permitir crear el lenguaje que necesite para enfrentarse a situaciones
previas de una manera adecuada. Los fundamentos (competencia) son primero, después de esto

viene la ejecucion.



La vision conductista del condicionamiento, moldeamiento, reforzamiento y formacién de
habitos fueron remplazados por un énfasis en el aprendizaje de las reglas, la practica significativa y
la creatividad. Aqui, no se evitaba la presentacion de tas habilidades de lectura y escritura en
asociacién con la auditiva y la oral.

La instruccion va de lo conocido a 1o desconocido; es decir, se debe determinar la base
de conocimiento presente del estudiante (estructura cognitiva) para poder proporcionar los
requisitos necesarios a manera de que se enlienda el material nuevo, esto es, determinar la
comprensidn que el estudiante tiene del segundo idioma, la comprension de cémo funciona su
lengua materna y su conocimiento general del mundo.

Dado que la conducta verbal es novedosa y variada, en lugar de la memorizacion, este
método familiariza al estudiante con las reglas del idioma antes de aplicarlas para generar ¢l
lenguaije, por consiguienta, las lecciones comienzan siempre con una explicacion abierta de las
reglas gramaticales, generalmente con situaciones especificas de la cultura en cuestién, pero en la
lengua materna. Posteriormente, se da inicio a la practica, en la gue tanto los materiates de texto
como el profesor deben presentarie & los estudiantes situaciones que promuevan el uso creativo
del lenguaje. Es decir, todo el material nuevo debe estar organizado a manera de que esté
relacionado con la estructura cognitiva de los estudiantes, y el profesor debe ser congruente con
esto.

Los estudiantes deben tener toda la practica necesaria que los lleve de su comprension
intrinseca de la forma en que el lenguaje funciona, hasta el uso del lenguaje en ideas de
comunicacion verdadera. Y, dado que no todos los estudiantes aprenden de la misma manera, el
profesor debe hacer uso de todos los sentidos v estilos de aprendizaje, y servir como guia durante
sut proceso de aprendizae.

Las actividades en las que se involucra a los estudiantes incluyen los didlogos, los
juegos, las representaciones, |as presentaciones, etc.,

Andlisis Critico. Con este método, una vez que los estudiantes han logrado un controt

cognoscitivo adecuando de las estructuras del idioma, la fluidez se desarrolla automaticamente con
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el uso de! lenguaje en situaciones significativas. En otras palabras, el aprendizaje se convierte en
adquisicién. Sin embargo, Krashen (1982) considera que e! suministro de lenguaje comprensible
se ve limitado si el desarrollo de competencia comunicativa se basa en actividades que se
contextualizan de acuerdo a la regla que se ensefie en una sesién en particutar.

Los estudiantes invierten gran parte de su tiempo hablando en conversacicnes y
actividades en las que ellos pueden crear con el lenguaje. De esta manera, se desarrolla agudeza
en el lenguaje a través de la comprension de los principios intrinsecos de fa gramética que se est4
aplicando, del monitoreo de las respuestas {que obviamente se estimula) y el uso de
retroalimentacion correctiva.

Se entiende gue los estudiantes cometeran errores en el proceso, pero estos errores se
consideran normales, ademéas de que ayudan a medir el progreso de los estudiantes. No obstante,
también se espera que ios estudiantes produzcan el lenguaje correcta e inmediatamente, lo cual
podria generar un incremento en el filtro afectivo de los estudiantes.

Conforme los estudiante progresan en su aprendizaje, se dedica mas tiempo a las
actividades comunicativas y creativas, y se estimula at estudiante a expresar sus ideas sin la ayuda
excesiva de los materiales textuales. Pero, no parece que se dedique tiempo a la ensefanza de la
comprensidn cultural,

Por otro lado, un aspecto que se tiene que precaver de este método es la posibilidad de
gue los profesores, en particular los que no son nativos del segundo idioma, dediquen mucho
tiempo a [as explicaciones gramaticales, especialmente en la lengua materna, pensando que los
estudiantes necesitan una explicacion concienzuda de todos los detalles de la gramatica, cuando
en realidad no es necesario hacerlo; no todo en un mismo momento, ya que el uso de las
actividades de practica contextualizada, en las que el estudiante esta constantemente utilizando las
estructuras nuevas en forma personalizada, y la forma ciclica en la que estas estructuras se usan
en contextos nuevos conforme la instruccién progresa a través del tiempo promueven esta

comprensién basica.
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1.5 Ensenanza del Lenguaje Comunicativo

La ensefianza del lenguaje comunicativo es una aproximacién mas que un método. Se
define en términos generales y representa una filosofia de ensefianza que se basa en el uso
comunicative del lenguaje y no en las estructuras gramaticales. Es decir, $& hace énfasis en la
competencia comunicativa y en los conceptos nocianal-funcional como aspectos centrales en la
ensefianza del lenguaje: el lenguaje es un sistema para la expresién de significado.

Como no representa a ninguna teoria de aprendizaje del lenguaje en particular se pueden
distinguir tres premisas tetricas, que son;

1) El principfo de comunicacion, se promueve el aprendizaje del lenguaje con aclividades
comunicativas,

2) El principio de Ia tarea; se promueve el aprendizaje del lenguaje con las actividades que
involucran el completar tareas cotidianas reales,

3_) El principio de significacion; para que se dé el aprendizaje los estudiantes deben
involucrarse en el uso del lenguaje avténtico y significativo.

Asl, el objetivo de la instruccién es la competencia comunicativa con énfasis en la fluidez
y el uso aceptable del lenguaje. Para esta aproximacion, el sistema del segundo idioma se aprende
mejor si se batalla para comunicar lo que se quiere decir y al negagiar el significado en interaccidn
con otros, ya sea en pares, grupos o en sus escritos, por tanto, la precision en el uso del lenguaje
se juzga en contexto, no en forma abstracta.

Esta aproximacion asume que la ensefianza del lenguaje refleja las necesidades
particulares del estudiante en cuestion. Estas necesidades se pueden presentar en el dominio de
la lectura, la escritura, el auditivo o el oral, y cada una de las cuales puede abordase desde una
perspectiva comunicativa; en otras palabras, no hay una secuencia en el desarrollo de las
habilidades. Aun asi, se motiva al estudiante a que se comunique en €l segundo idioma desde el
principio de la instruccion, para lo cual, se determina la secuencia del material que se va a utilizar y

se varian las actividades y estrategias de aprendizaje de acuerdo con el contenido, la funcion y/o el
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significado que mantendra a los estudiantes interesados, es decir, de acuerdo con sus preferencias
¥ necesidades,

Dado que el significado es de importancia primordial y 12 contaxtualizacion el principio
basico de esta aproximacion, las actividades que se llevan a cabo en el saldn de clases incluyen
juegos de lenguaje interactivo, actividades de informacion compartida, actividades con base en las
tareas, interacciones scciales, practicas de comunicacion funcional, representaciones,
conversaciones, discusiones, improvisaciones, etc. Casi cualquier actividad qua involucre compartir
informacion, interaccién y negociacion de significado. Et materia! que se utiliza para llevar a cabo
dichas actividades se basa en publicidad, revistas, mapas, graficas, periddicos, imagenes,
simbolos, cuadros sindpticos, elc.

Ofros aspectos que caracterizan a este tipo de instruccion son que No se hace uso del
texto muy a menudo, no hay presentacién de gramatica, la organizacion del salon no &s la
tradicional, se espera que los estudiantes interactien primordialmente entre ellos y ne con el
profesor, y no hay correccion de errores © es poco frecuente. Adernas, los estudiantes aprenden
que el fracaso o el éxito en la comunicacion es una responsabilidad conjunta entre el hablante y el
receptor en el procesc de ensayo y error.

Aqui, el profesor es el analista de las necesidades del estudiante, el consejero, el guia, ¢
facilitador que ayuda at estudiante en cualquier forma que lo motive a trabajar con el lenguaje, En
este caso, el uso de la lengua materna es aceptabie en tanto sea razonable y posible, y las
traducciones se pueden usar si son necesarias y benefician al estudiante.

Andlisis critico. Dado gue no es un método o esta sujeto a algun disefio curricular, sino
que representa una aproximacion a la ensenanza del lenguaje, ésta es flexible y esta sujeta a las
necesidades y preferencias del estudiante. Mas bien, parece un conjunie de ideas o actividades
contextualizadas y personalizadas utiles para la practica en el desarrollo de competencia
comunicativa en el estudiante, y no un conjunie de procedimientos metodolégicos fijos.

La atmésfera de trabajo parece ser relajada y cordial. Los estudiantes interactian en todo
momento en diferentes tipos de aclividades significativas, personalizadas y comunicativas a través

de las cuales reciben todo el suministro de lenguaje comprensible necesario para la adquisicion.
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Por otro lado, el hecho de que se le permita al estudiante utilizar la lengua materna
cuando sea posible o necesaric pudiera generar confusion en el estudiante a ia hora de querer
transferir sus ideas al segundo idioma, creando asl interferencia y una incorrecta reestructuracion
del interlenguaje.

Se sabe también que los errores se dan en el proceso comunicative de ensayo y error,
pero las correcciones, en este tipo de instruccidn, son minimas y atienden mas al contexto que a ia
forma, lo cual induce a un filtro afectivo bajo que promueve ta automatizacion, poniendo de lado al
monitoreo. Sin embargo, nuevamente, en este intento por enfocarse en el significado mas que en
la forma, se pudiera eslar dando lugar a la fosilizacion de estructuras o al éxite incompleto: el

estudiante comunica 1o que quiere, sin importar como lo haga

1.6 Respuesta Fisica Total

Dado que este métedo se derivo en gran medida del método directo, se basa en la
creencia de que Ia comprensidn auditiva se debe desarrollar totalmente de |a misma manera en
que los nifios aprenden su lengua materna, antes de cualquier participacion oral activa. Es decir, 1a
comprension del lenguaje hablado debe anteceder al ejercicio oral. Ademas, se cree que fas
habilidades se pueden asimilar mas rapidamente si el profesor hace uso del sistema sensorio-
motor de los estudiantes.

Por un lado, esta asociado con la teoria del rastreo, la cual sostiene que entre mas
frecuente e intensamente se rastree una conexién en memoria mas fuerte sera la asociacion y mas
probable su recuperacion. El rastreo puede ser verbal o en asociacion con actividad motora; una
combinacién de ambas actividades, €l ensayo verbal acompanado de una actividad motora,
incrementaria la probabilidad de un recuerdo exitoso.

Por olro lado, comparte con la psicologia humanista un interés por el rol de los factores
afectivos en el aprendizaje del lenguaje. Este método no es demandante en términos de
produccién lingiistica e involucra movimientos tipo-juegos que reducen el estrés. Se cree en y s

craa un humor positivo en los estudiantes que facilita el aprendizaje.
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Se expone a los estudiantes at lenguaje que se basa en el aqui y el ahora que puede ser
facilmente entendido a través de la mimica y & ejemplo, poniendo asi de manifiesto el uso
exclusivo del segundo idioma como el lenguaje de instruccion.

El logro del objetivo general de este mélodo depende de las necesidades del estudiante,
en consecuencia, no hay objetivos instruccionales especificos elaborados. Sin embargo, de
acuerdo a éste, cualguiera que sea la meta debe ser posible lograria a través de! uso de practicas
con base en la accidn y en ta farma imperativa del lenguaje; 1a comprension y fa retencitn se
logran mejor a través del movimiento del cuerpo al responder a drdenes, es decir, e! significado
interpretado a través de movimiento.

Las ordenes representan una herramienta poderosa, puesto gue ayudan a manipular la
conducta de los estudiantes y a guiarlos al entendimiento, De esta manera, se pueden aprender
estructuras gramaticales e infinidad de vocablos. Se cree que el estudiante puede adquirir tanto un
mapa cognitivo detallado como la estructura gramatical del lenguaje sin recurrir a abstracciones,
asi, al ensefiar la gramaética inductivamente se atiende primero al significado mas que a fa forma.

De acuerdo con esta aproximacion, nunca hay que forzar al estudiante a hablar antes de
que estén listos, ya que el habla emerge naturalmente conforme se interioriza el segundo idioma,
por tanto, las practicas conversacionales se dan hasta que los estudiantes hayan cumplido con
cierto nimero de horas de instruccion. Ademas, los profesores no deben corregir a los estudiantes
en sus primeras etapas de instruccién, dado que esto ocasionaria inhibicidn en ellos, por el
contrario, esta retroalimentacién se debe hacer mas tarde.

No hay un entrenamiento formal en lectura y escritura. Et profesor invierte s6lo unos
minutos al final de cada sesion, si se sclicita, para escribir y explicar estructuras o vocabulario gue
se haya utilizado en el saldn, y se les da a los estudiantes la oportunidad de copiarlos en sus
cuadernos si asf lo desean.

No se utiliza, generalmente, ningln texto en el curso, ya que en las primeras elapas de
instruccién se usa la voz del profesor, acciones, gestos, elc. Sin embargo, en etapas posteriores de

instruccion, el profesor puede wlilizar objetos, imagenes, diapositivas, esquemas de palabras, etc.
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Anéalisis Critico. Esta aproximacion a la ensefianza de! segunde idioma resulta interesante
para los estudiantes en términos afectivos puesto que el ambiente en el salén de clases es calido y
de aceptacion, lo cual les permite ser creatives, El hecho de que la atencidn se centre en la
comprensién auditiva del estudiante, en las primeras fases de instruccion, les permite experimentar
un ambiente de baja ansiedad que les induce a actuar lo que se entiende, asegurando que la
comprensién del idioma se esté llevando a cabo. Sin embargo, existen limitaciones substanciales
en cuanto a lo que se puede lograr efectivamente en términos de dominio del segundo idioma.

Tanto el aspecto funcional en el uso del lenguaje como el cantexto generalmente utilizado
no parecen ser un resultade natural, es decir, no parece elaborarse una relacion entre
comprension, produccidn y contexto en la comunicacion, asi como tampoco se hace énfasis en el
desarrollo de precisidn y autenticidad en el uso del lenguaje hablado.

Por otro lado, si se pretende que el estudiante construya un mapa cognitivo detallado,
habria que determinar lo que significa una abstraccién det lenguaje: si los tiempos de conjugacion,
los articulos, las preposiciones, etc., son abstracciones, entonces ;qué tipo de mapa se construye?

Nuevamente, se prosume que el estudiante, bajo este tipo de instruccidn, no hace uso
excesivo del monitor consciente; sin embargo, no se toma en cuenta la dependiente variacidn en ¢!
uso del monitor en el intento por transferir el significado de un idioma a otro dada la diferencia en el
sistema gramatical y la innegable creatividad del lenguaje. En este sentido, quizas la falta de
correccién en {as primeras etapas de instruccién podria ser ocasidn para el éxito incompleto o la
fosilizacion. Ademnas, el ir de un ambiente relajado, con la ausencia casi por completo de
correcciones, a un ambiente estresante donde la tolerancia a los errores es minima podria generar

en los estudiantes una sensacién de ansiedad y fracaso.

I.7 La Forma Silenciosa.

Este método se pueden clasificar como cognitivo en arientacion, Aqui, la mente es un

agente activo capaz de construir un criterio interno para el aprendizaje gue le permita al estudiante

monitorear y autocorregir su produccion. Los tres aspectos fundamentales detras de a filosofia de
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esta aproximacion son: independencia, autonomia y responsabilidad. £l aprendizaje es una
actividad de solucién de problemas, creativa y de descubrimiento, en la cual ¢ estudiante es el
actor principal y no s6lo el oyente. Para lograr estos tres elementos y absorber e} aprendizaje del
medio ambiente, cada estudiante debe trabajar con sus propios recursos internos: sus estruciuras
cognitivas, sus experiencias {particularmente en e! aprendizaje de la lengua materna}, sus
emociones y su conocimiento del mundo.

En el aprendizaje, la mente se equipa a sl misma con su propio trabajo, ensayo y error,
experimentos deliberados, juicics y revisiones. Este método asume que los estudiantes trabajan
solamente con estos recursos y son ellos los responsables por lo gue aprenden. También se basa
en la premisa de que el profesor debe guardar silencio en -tanto sea posible, y se debe animar al
estudiante a preducir tanto lenguaje como ellos puedan. De esta manera, el estudiante debe
agudizar sus sentidos a los componentes fonoldgicos del idioma lo mas pronto posible para lograr
una correcta pronunciacion, y debe aprender las reglas gramaticales del mismo a través de un
procese inductivo para lograr su fluidez.

El lenguaje en si mismo es visto como un substituta de la experiencia; por tanto, 1a
experiencia es lo que da significado al lenguaje. El lenguaje es un grupo de sonidos arbitrariamente
asociados y con significados especificos, organizados éstos en oraciones o cadenas de unidades
significativas por medio de las reglas gramaticales, en consecuencia, es importante que el lenguaje
de instruccidn sea, exclusivamente, el segundo idioma.

Las lecciones siguen una secuencia basada en la complejidad gramatical, y el material
estructural y léxico se separa en elementos que se presentan uno a%no ala vez, sin sujetarse a
repeticiones sino a su familiarizacion y reconocimiento a través de su uso contextualizado y su
practica.

El rol del profesor es ¢! de guiar al estudiants en su proceso de probar constantemente
sus hipOtesis; modela para los estudiantes una palabra, frase u oracidn dada en asociacién con
algunos elementos visuales significativos (por ejemplo, barras de colores) s6lo una vez,

posteriormente, & permanece esencialmente en silencio y los estudiantes lo imitan. Asi, conforme



los estudiantes progresan, éstos crean sus propios enunciades al combinar la informacion vieja con
la nueva,

De acuerdo a este método, el silencio del profesor es considerado el mejor vehiculo para
el aprendizaje, ya que les permite a los estudiantes concentrarse en la tarea y en el medio
potencial para lograria; et silencio s una ayuda para la atencidn, concentracion y organizacion
mental.

El profesor casi nunca corrige, mas bien se asume que los estudiantes estan
desarrollando su propio criterio de correccion, el cual les permite ser capaces de corregirse a sl
mismos o entre si a fravés del modelo que el profesar impone. Et profesor sélo monitorea su
inferaccion y crea un ambiente que motive a los estudiantes a tomar riesgos vy a facilitar su
aprendizaje, El material que se utiliza incluye: diagramas, gréficas, tablas, mapas, bosquejos,
barras de colores como apuntadores, de metal © de madera, etc. o cualquier otro elemento visual.

Apdlisis critico. Dado que los estudiantes son responsables por su propio aprendizaje, es

importante que pongan atencién e interactien activamente con otros en la clase. Esta atencidn se
centra, basicamente, en su precision en el intento por producir el lenguaje. De esta forma, los
estudiantes mismos sirven de monitores de su propio resultado, Io cual se estimula constantemnente
en un ambiente cooperativo y de baja ansiedad. Sin embargo, la ausencia de explicaciones y la
falta de retroalimentacion, por parte del profesor, pudieran generar transferencias negativas o
sobregeneralizaciones, permitiendo la fosilizacidn de estructuras erréneas. Ademds, en este tipo
de instruccion, generalmente disefiada y secuenciada por el profesor, no se tiene claro el papel de
ta cultura.

Por un lado, el lenguaje se separa usualmente de su contexto social y se ensena a través
de situaciones artificiales representadas por barras de colores, donde la unidad bésica de
instruccion es la oracidn, por tanto, se induce al profesor a enfocarse sélo en el significado
proposicional, en lugar de enfocarse también en el valor comunicativo que tiene éste. Asi, los
estudiantes no trabajan con material culturalmente auténtico u oyen conversaciones auténticas en
el segundo idioma, al menos en kas primeras etapas de instruccion. Si se supone que los

estudiantes deben desarrotlar un dominio funcional del idioma, entonces deberian tener
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oportunidades de escuchar a un nativo o hablante del segundo idioma en intercambios auténticos
de lenguaje, © practicar el uso de éste para enfrentar situaciones cotidianas en la cultura en
cuestion.

Por otro lado, los estudiantes usan el idioma creativa y significativarnente dentro de las
limitaciones impuestas por el vocabulario v las estructuras de la clase, y, quizas, también el
suministro de lenguaje sea comprensible, pero no lo suficiente como para que se dé l1a adquisicion

en términos del (i + 1).

1.8 Aprendizaje de Lenguaje Comunitario.

Este método representa el uso del aprendizaje tipo-asesorfa para enseiiar el lenguaje. Se
cita, en algunas ocasiones, como un ejiemplo de la aproximacion humanista de Rogers. Esta
asesoria consiste en una persona que da consejo, ayuda y apoya a otra que tiene problemas o
tiene alguna necesidad.

Este método redefine tanto el rol de! profesor (como asesor) como €l del estudiante {como
paciente) en el salon de clases, haciendo énfasis en el rol del dominio afectivo al promover el
aprendizaje cognoscitivo. Por consiguiente, la premisa teérica basica s que el individuo necesita
ser entendido y apoyado en el proceso de lograr sus valores personales y sus metas, lo cual se
hace mejor en comunidad con otros gue luchan por lo mismo. El aprendizaje es visto como una
experiencia personal y social unificada, y no en aislamiento o en competencia con otros.

La clase, en este lipo de instruccién, se compone de seis a doce estudiantes que se
sientan en circulo, y de uno a doce profesores que se encuentran a un lade de ellos listos para
ayudar. El rol de! profesor, o profesores, es central en las sesiones, pero es inicialmente pasivo y
salo esté ahi para proporcionar el lenguaje que el estudiante necesita para expresar sus ideas
libremente.

Las técnicas que se utilizan aqul estan disefiadas para reducir al maximo la ansiedad en

el grupo, y para estimutar la libre expresion de ideas y sentimientos.
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Las interacciones en este método son de dos tipos fundamentales: 1a interaccidn entre los
estudiantes y Ia interaccion entre los estudiantes y los profesores. Las interacciones entre los
estudiantes son impredecibles en contenido, pero generalmente involucran intercambios de afecto
que llegan a la intimidad conforme la clase se convierte en una comunidad de estudiantes, es
decir, a fin de evitar el aistamiento, el deseo por pertenecer a esa comunidad obliga a los
estudiantes a mantenerse en ritmo con el aprendizaje de sus compafieros. La interaccion entre los
estudiantes y los profesores es inicialmente dependiente, distinguiéndose cinco etapas de
aprendizaje: en la primera etapa, los estudiantes formulan, en voz alta, en la lengua materna, y por
turnos enunciados acerca de lo que ellos desean comunicarle al grupo; el profesor, colocando su
mano sobre el hombro del estudiante en turno, traduce sus enunciados con discrecién y al oldo
para que éste se |os repita a los demas mientras se graban en un cassette. Esta evolucion se
repite una y otra vez conforme los estudiantes toman turnos en ei deseo de expresar sus ideas o
sentimientos. Mas tarde, estas grabaciones se usan en la clase como fuente de informacidn para el
andlisis y la practica del lenguaje.

En la segunda etapa, conocida como la etapa de autoconfianza, los estudiantes tratan de
decir fo que quieren decir sin la constante intervencion o ayuda de los profesores. Posteriormente,
en la tercera etapa, los estudiantes ingrementan ain mas su independencia y se expresan en el
idioma sin traduccién aiguna por parte de sus asesores, a menos que algun otro estudiante lo
requiera para su total comprension.

En la cuarta etapa, los estudiantes se sienten suficientemente seguros de recibir
retroalimentacion correctiva por parte de los profesores, o que en el curso de este proceso da
paso, mas adelante, a la quinta y Ultima etapa de desarrollo, considerada ésta como la etapa
independiente, en la cual los estudiantes interactian libremente entre si y con los profesores,
ofreciéndose carreccién y mejoramiento estilistico en un espiritu comunitario, donde el nivel de
confianza es alto y la sensacion de amenaza por las correcciones es baja.

Este método combina diferentes tareas y actividades de aprendizaje que incluyen las
traducciones, descritas anteriormente, los trabajos de grupo, las grabaciones de conversaciones en

el segundo idioma, las transcripciones de oraciones o conversaciones que ellos han grabado, el
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andlisis de esas transcripciones, las reflexiones y observaciones de sus experiencias, la
comprensién auditiva de mondlogos del profesor, conve:rsaciones libres, etc.. También, los
estudiantes pueden trabajar en grupos para desarmollar guiones para didlogos y mini-dramas,
Aqul, e! libro de texto no es un componente necesario, y el material que el profesor elabora se
basa en resimenes en el pizarrén y en proyecciones de algunas caracteristicas lingliisticas de las
conversaciones generadas por 10s estudiantes,

Andlisis critico. El aprendizaje es contextualizado y personalizado, lo cual resulta bastante
significativo para los estudiantes, a los que se les induce a crear con el lenguaje; sin embargo, no
asegura una variedad de contextos que pudieran encontrarse en la comunidad del segundo idioma.
En este sentido, puede que se estén ignorando algunas destrezas de scbrevivencia, dado que el
contenido de la clase se determina por los participantes en el grupo, que no necesariamente saben
que esperar de la cultura en cuestion.

Este método parece ofrecer una atmésfera célida, humanitaria y comunitaria a través de
su procedimiento y de la aplicacién de correctivos, donde se pone atencién a la precision,
inicialmente por medio del profesor, sin sacrificar la parte afectiva, ya que el profesor selecciona el
vocabulario que los estudiantes necesitan revisar para su control activo e induce el sistema
gramatical del lenguaje a través de las traducciones.

Por otro lado, los prablemas y los éxitos experimentados per uno o dos grupos diferentes
de estudiantes no necesariamente representan aspectos universales en el aprendizaje de!
lenguaje, en ofras palabras, algunos estudiantes podrian sentirse incomodos por la aparente
ausencia de estructuras, o por la falta de secuencia en la presentacién de aspectos gramaticales y
léxicos. Ademds, la ausencia de un curriculo especifico hace diflcil aclarar los objetivos y las
evaluaciones.

El procedimiento, en este tipo de instruccién, asegura un suministro del lenguaje
comprensible, pero parece estar limitado tanto en la secuencia gramatical que el estudiante
proporciona con la ayuda del profesor como en e analisis posterior que se hate de las

conversaciones grabadas.
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1l. 9 La Aproximacién Natural.

Este método se desarrolla a partir de la teoria de adquisicidn de Krashen. La premisa
principal es la posibilidad de que el estudiante aprenda a comunicarse en un segundo idioma en
una situacién de salén de clases, por tanto, el foco de atencion es el logro de competencia
comunicativa inmediata mas que la perfeccion gramatical. Los estudianies deben peder expresar
su significado, pero no necesariamente ser exactos en todos los detalles gramaticales, en otras
palabras, la comunicacién es mas importante que la forma, Asi, 12 meta de esta instruccion es la
modificacion y mejoramiento de la gramatica que el estudiante esta aprendiendo a través esta
comunicacion, en lugar de construir ese sistema gramatical regla por regla, lo cual pone de
manifiesto la inexistencia de una secuencia estructural en especial. Ademas, dado que el profesor
debe proporcionar al estudiante la oponlunidad de adquirir el lenguaje en vez de forzarlo a que lo
aprenda, la atencidn a los factores afectivos resulta ser de primordial interés en este proceso de
adquisicion. Por consiguiente, no se considera conveniente la correccién de errores en el discurso
oral en el salén de clases, al contrario, afecta negativamente en términos de ansiedad, motivacion,
actitud, pena y demds.

Su objetivo es, aparentemente, alcanzar el dominio de ese idioma al nivel intermedio, al
menos en las habilidades oral y auditiva. De esta forma, el vocabulario para la comprension y
produccion oral es la clave en la construccion e interpretacidn de mensajes que conllevan ala
adguisicion; entre més vocabulario, mas posibilidades de comprender y hablar el segundo idioma,
aun cuando el conocimiento de lIas estructuras no sea lo suficientemente explicito para cualguier
propodsito practico.

Dado que los mensajes constituyen una parte esencial en este método, toda la sesion de
clase se invierte en actividades especialmente disefiadas para evocar esa comunicacion,
considerando que el léxico en los mensajes esla necesariamente estructurado en forma gramatical,
es decir, entre mas complejo sea el mensaje mas compleja sera la estructura.

La instruccidn inicial se basa, casi exclusivamente, en actividades de comprension

auditiva muy parecidas al método de respuesta fisica total. Esta comprension auditiva toma la
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forma del suministro de lenguaje comprensible descrito por Krashen (1982). Posteriormente, se
procede de la misma manera que en el métado directo, el profesor centra su conversacion, con
preguntas y respuestas, en objetos en el saldn de clases, mapas, programas culturales, publicidad,
el contenido de imégenes, el conocimiento previo, o os estudiantes representan algun personaje,
hacen presentaciones, discuten, etc. Estas preguntas van de lo mas simple a lo mas complejo y las
respuestas pueden ser proporcionadas en la lengua materna; si esto ditimo les permile a los
estudiantes concentrarse enteramente en la comprension, entonces el desarrollo de su habilidad
auditiva serd més répido y podran expandirla a una amplia variedad de temas, asimismo, les hard
sentirse comodos en el proceso de comunicacion oral gue emerge cuando se sienten listos. Sin
embargo, el profesor debe expresarse en el segundo idioma en todo memento.

Por otra parte, cualquier tipe de explicacion o practica con formas lingiisticas que se
requiera se tiene que hacer fuera de la clase, pero debe ser cuidadosamente planeada y muy bien
estructurada a fin de que el estudiante la entienda. Se sugiere que los profesores asignen tareas
escritas especfficas y, posteriormente a su entrega, se proporcione retrealimentacion sistemética.
No obstante, es crucia! gue el estudiante entienda que ia responsabilidad de mejorar sus
resultados es de ellos.

En este método, es importante comunicarles a los estudiantes las metas del curso, lo que pueden
esperar y lo que no debe esperar desde el principio de la instruccién.

Analisis Critico. Esta instruccidn se ofrece en actividades personalizadas y en contexto, y
se explotan las oportunidades para ensefarle al estudiante a fidiar con la cultura del segundo
idioma, ‘o cual previene a la importancia de proporcionar suficiente suministro de lenguaje
comprensible. Sin embargo, no se determina la importancia del rol de la autenticidad cultural v del
aprendizaje cultural en el saldn de clases.

La atmosfera en el saldn de clases es calida y afectiva, y se ofrecen numerosas
oportunidades para la practica comunicativa en grupo, lo cual mativa a los estudiantes a la
participacién y creacidn con el lenguaje en todo momento. Pera, nuevamente, se presenta la
carencia de retroalimentacion correctiva oportuna que pudiera favorecer al intertenguaje y al

monitoreo correcto de las estructuras, situacion que permitiria transferir significados precisos en el
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idioma cuando fuera necesario. La Unica correccion que se llega a hacer es sobre el trabajo escrito
que, junto con el estudio de los principios gramaticales, queda bajo la responsabilidad del
estudiante.

A pesar de lo anteriormente expuesto, en la ultima década, se han hecho modificaciones
a este método en cuanto al beneficio que representa la inclusidn de instruccion gramaticat explicita,
coma arganizador anticipado en el salén de clases y como un medio para establecer relaciones de
forma-significado que posteriormente adquiriran en actividades comunicativas. Este Ultimo punto
trasciende, de alguna manera, el pianteamiento que Krashen (1982) hace en cuanto a que el

aprendizaje no conduce a |8 adquisicién.
.10 Aprendizaje Sugestivo-Acelerativo.

Este método fue introducido por Lozanov, un psicoterapeuta y médice, quien cree que las
técnicas de relajacién y concentracion son importantes en la medida en que le permiten a!
estudiante dar cause a sus recursos subconscientes, y a relener grandes cantidades de
vocabulario y estructuras. Quizas este método se puede entender como unp entre un range de
meétodos que intentan describir como se puede manipular 1a atencién para oplimizar el aprendizaje
y el recuerdo. De esta manera, su objetivo es el de lograr, en poeco tiempo, un domino
conversacional avanzado a través de Ya comprension y la solucidn creativa de problemas.

Un curso completo dura treinta dias y consta de diez unidades. Cada unidad incluye un
didlogo con su traduccion en la lengua materna, su lista de vocabulario y un comentario gramatical.
Los didloges se graduan de acuerdo al [éxico y a !a gramatica, e incluyen situaciones de uso
comun del tenguaje tipico de la cultura meta. Ademas, ios didlogos se construyen de tal forma que
tengan continuidad en la narrativa y el contexto a través del curso, se les dan nombres que rimen a
los personajes, y éslos, a su vez, varian en personalidad y profesion,

Este método se distingue por proporcionar una atmésfera sugestiva con luces suaves y

decoraciones alegres, con silias reclinables, comodas y organizadas en circulo, con mosica barroca

ESTA TESIS NO SALE
DE LA BIBLIOTECA =



para aprovechar el potencial Unico del ritmo que da energia y trae el orden, y por ta técnica
dramatica que uliliza ! profesor al presentar el material, el cual consiste en textos y cassettes.

Todas estas caracteristicas expuestas hasta ahora tiene como propésito €l refajar
tolalmente al estudiante para permitirle abrir su mente al aprendizaje del idioma sin que éste
represente una carga. Y, dado que la ansiedad es un obstaculo que limita severamente el potencial
de aprendizaje, este método propone dos principios de ensefianza para romper con las
restricciones socio-psicoldgicas del ambiente de aprendizaje tradicional. El primero, es el de
infantilizacién, que se disefa para ayudar a los estudiantes a recuperar la confianza en $i mismos,
la espontaneidad y la receptividad caracteristicos de los nifios y, el segundo, es el de
pssudopasividad, que se refiere a un estado fisico relajado, de actividad mental incrementada y de
concentracion, que se logra a través de la variacién de 1a entonacién y el ritmo del material que se
presente. De aqui que la moisica sea central al mélodo; si no se tienen los patrones requeridos, los
estados alterados de conciencia deseados no se inducen y los resultados son pobres.

El ciclo instruccional consiste en tres partes: Primero, exclusivamente en el segundo
idioma, se revisa el material previamente aprendido a través de juegos o parodias cortas, Segundo,
se presenta el material nuevo en contexto a través del didlogo y en dos fases de concierto: activa y
pasiva, para las cuales los estudiantes escuchan una grabacién que evoca imagenes motivadorag
guiadas a fin de relajarlos. En la fase activa, los estudiantes escuchan muosica barroca mientras
que el profesor lee el didlogo, generalmente linea por tinea, cambiando la inflexién de su voz con la
misica. Agul, los estudiantes solo siguen al profesor con sus libros mientras que practican una
técnica de respiracion controlada para asegurar la concentracion. En la fase pasiva, los estudiantes
escuchan nuevamente el dialogo, pero esta vez a una tasa normal, con los ojos cerrados y
acompanado con mas masica barroca.

Por dltimo, hay un seguimiente del material de ocho horas lamado fase de activacion. En
esta fase los estudiantes se enrolan en practicas para aclivar el material aprendido en las fases
anteriores. Las actividades que se incluyen son: imitaciones, representaciones, preguntas y
respuestas, elc.. Por tanto, el estudiante aprende no solo del efecto de la instruccidn directa, sino

del ambiente de instruccion y de la personalidad del profesor, que en este caso se induce como
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autoritaria, Si se llega a necesitar alguna explicacién gramatical, &ésta se proporciona en la lengua

materna,

Anélisig Critico. No se articula a ninguna teoria del lenguaje y no parece estar

comprometido con ninguna suposicion en particular con respecto a los elementos del lenguajs y su
organizacidn; sin embargo, el iéxico y su traduccidn parecen ser centrales.

El lenguaje se presenta en contexto a través de dialogos que se basan en la cultura en
cuestion, dando lugar a modelos que pueden servir para desarrollar una destreza funcional at
momento de hacer representaciones u otro tipo de actividades de practica del lenguaje. Se atiende
a las necesidades de interés y relevancia para los estudiantes, asi como de sumjnistro de lenguaje
comprensible y significativo, pero no se hace explicito si se da a los estudiantes las herramientas
que necesitan para conversar con hablantes mas competentes en el idioma.

Por otro lado, el material pedagégicamente preparado para la comprensién auditiva y de
lectura parece estar limitado en cuanto a su funcicnalidad en contextos de comunicacion mas
reales, por consiguiente, seria conveniente incluir textos auténticos de uso mas comin en la
comunidad del segundo idioma. Ademas, las condiciones en las cuales se lleva acabo la
instruccién parecen no adaptase facilmente a un programa tipico en un salén de clases.

En este método, practicamente todos los aspectos estan disefiados para relajar al
estudiante, reducir la ansiedad, desarrollar confianza y efiminar los posible obstaculos para el
aprendizaje. También, parece haber un inlerés en la precision en el uso del lenguaje, perc no
parece seguirse una secuencia rigida en cuanto a puntos gramaticales especificos en los dislogos.
Ademas, se espera que los profescres sean expertos en técnicas de actuacion, canto y
psicoterapéuticas.

El cuadro 2.1 muestra las caracteristicas principales de cada uno de los métodos de ensefianza-

aprendizaje de un segundo idioma expuestos en este capltulo.
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Cuadro 2.1 METODOS DE ENSENANZA — APRENDIZAJE DE UN SEGUNDO IDIOMA EN

ADULTOS

Traduccién Gramatical

Directo

Audio lingiista

Aprox.
Tedrica

* No hay teoria de aprendizaje de!
lenguaje que o sustente.

? Disciphna mental educacicnalmente
vélida.

® Se basa en el desamrofia del tenguaje
en forma natural, como se adquiere la
lengua matesrna

°® Se basa en la psicologia conductista y
la linglistica estructura.

® Considerado como una aproximacion
cientifica a la ensefianza del lenguaje.

Objetiva

° Estudiar la literatura extranjera.

° Desarrallar y fortalecer ¢! potencial
intelectual.

° Aprender mas acerca de Ia tengua
materna

° Entrenar al aprendiz a hablar y
entender el segundo dioma sin
necesidad de traducir.

° Cambiar de la forma literaria al
lenguaje hablado cotidianamente

° Adquiir habitos correctos del lenguaje
hablado (competencia linglistica).

* Desarrallar hablantes bilingles

Contenido

® Deduciivo. Se explican las reglas
gramaticales y se dan ejemplos.

" Se aprende el sistema del segundo
idioma y se compara con el de la lengua
malerna

° Se da énfasis al desarrollo de las
destrezas de leclura y escritura

° Inductive. Las reglas gramaticales y su
uso se descubren y se aprenden en
forma significativa a lravés de ia
practica {nocionalffuncianal),

° Se estimula el uso del sequndo idioma
en el salén de clases, pero con cierta
flexibildad en el uso de la lengua
materna.

° Se desarrollan Ias habilidades auditiva
y oral; con especial atencion en la
correcta prorunciacion

@ tnductivo. Las estructuras
gramaticales del fenguaje se adquieren
a través de [a repeticibn de sus
pationes.

° No se permite el uso de la tengua
materna en ef ambiente de instruccitn.

* Se le atibuye mayor énfasis a las
habilidades audiliva y oral desde el
comienzo da la instruccién

Tipo

Actividades | °

de
Se memorizan tanto las reglas
gramaticates del segundo idioma como
el significado de listas bilinglles de
votabularic

* Se traducen los ejercicios del segundo
idiorna a la lengua materna y viceversa

® La correccion de errores es inmediata

° Se hacen asociaciones directas del
lenguaje con objetos, Situaciones y
personas en acciones simples.

? Se elaboran didlegos con preguntas y
respuestas completas y significativas
acerca de a cultura en cuestion,

* Se incluyen, en algunos casos.
lecturas, dictados o composicicnes

° £l vocabularic se define a ravés dela
mimica, el parafrasec o [a manipulacién
de objetos.

¢ CasI nunca se cornge la gramatica

¢ Se memorizan didlcgos a iravés de
ensayos por repelicidn, suslitucion o
transformacién.

° Se desairglian aclividades tales como;
adaptaciones de didlogos, ensayos de
respuestas ncompletas, narrativas
recombinadas, presentaciones orales
guiadas o actwidades de estimulo de
conversacion

@ La correccion debe ser inmediata.

® Un kbro de texio

% Un lipro de texto para el profesor,
imagenes de gbjetos o $ituaciones y un
libro de ejercicios para el estudiante

{ Rol del
. Estudiante °  Tradicional, receptivo. resolutive | °  Procesador, resolutwe  gecutor, | ® Mecanismo de E-R, reactivo
ejecutor niciador
Rel del
Profasor Tradicional, autoritario, contralador. ¢ Guia, controlador ¢ Central, aclivo, controlador,
dominante
MMateriales

° Un libro de texto para el profesor mas
grabaciones y audiovisuales 51 no es
nativo y ur libro para el estudiante mas
un cassette de practica
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Cuadro 2.1 METODOS DE ENSENANZA —~ APRENDIZAJE DE UN SEGUNDO IDIOMA EN

ADULTOS

Codificacién Cognoscitiva

E. Lenguaje Comunicativo

Resp. Fisica Total

Aprox,
Tedrica

° Se basa en la Psicologta Cognoscitiva
¥ la gramatica generativa
transformacional {competencia
adquirida}

® Primero son  lps  fundamenios;

después, la ejecucidn y automatizacién.

® Se basa en una aproximacién al
lenguaje como comunicacién mas que
como un sistema de estructuras

° Se complementa con una vision

funcional del uso del lenguaje.

° Se asocia con la teoria del rastreo,

Se basa, como un procese paraelo, en
ta adquisicidn de la lengua materna en
nifios.

° Comparte, con la * psicologia
humanista, un interés poar el rob de los
factores afeclivos en el aprendizaje

Objetivo

* Lograr un control Minima de 1as reglas
del segundo idioma que permita crear
el lenguaje que los hablanies natives
producen.

° Desarrollar competencia comunicativa
¢on énfasis en la fluidez y el uso
aceptable del lenguaje.

® Adquirir los medios linglisticos para
levar a cabo diferentes tipos de
funciones.

° Desarroltar competencia oral basica,
pero desinhibida e inteligible para el
nativo del idioma,

Contenido

* Deductivo Se explican las reglas
gramaticales del segunde idioma, pero
en la lengua materna.

* Se famibanza al estudiante con las
reglas del segundg idioma: no se
memonzan (necienalfuncional).

° intenta desarrollar las cuatro
destrezas auditiva, oral, lectura y
escritura como habilidades receptivas y
productivas

° Inductiva. No se pfesentan reglas
gramaticales (necienal/funcional)

° Se motiva la comunicacién en el
segunde idioma desde el principic de la
instruccién. Pero, se permite el use de la
lengua materna o las traducciones en
tante sean razonables, necesarias y
benéficas.

° La secuencia de las destrezas se define
de acuerdc a las necesidades
comunicativas del aprendiz,

® Inductivo. Se atiende al significads
mas gue a la forma sin recurrir a
abstracciones.

9 Se tentra en la comgrension auditiva
total a través de la forma imperativa del
lenguaje vy 1a participacion oral activa, e
involucra al sisterna sensorig-motor.

° No es demandante en éminos
lingdisticos e involucra movimientos
tipo juego que reducen el estrés y
<rean un humar positive que faciita et
aprendizaje.

¢ El lenguaje de instryceion  es
exclusivamente el segundo idioma.

Tipo de
Actividades

® La practica incluye didlegos, jueges,
presentaciones, representaciones,
asoctaciones, elc.

" Se desarrolla agudeza en el lenguaje
al comprender  sus principies,
manitorear las respuestas y corregir los
errores  Los  erreres  son  normaies
porque ayudan a medir et progreso,
pera se gspera una produccién correcta
e inmediata

° Las actividades incluyen juegos de
lenguzje interaciivo, actividades de
informacién compartida, actividades con
base en la larea, interacciones sociales,
prictica de <¢omunicacién  funcianal,
representaciones, conversaciones,
discusiones, improvisaciones, ele. Es
decir, actividades que involucren el
comparnir  informacidn, interaccion y
negociacién de significads.

° La precistdn se juzga en contexto, no en
forma abstracta; por tanto, ta correccidn
de errores ¢s poco frecuente

° Se responde a ordenes (palabras,
frases, etc.) como la actividad central a
traves del movimiento.

° Las praclicas conversacionales se
dan después de 120hrs. de nstruccion
e incluyen  represenlaciones vy
narrativas con diapositivas

° No se corrige a los estudiantes en sus
primeras etapas de inslruccién, pues
causa inhibicion

° Se invierten unos minutos, al final de
la clase, para alguna explicacién

{Rol del
Estudiante

¢ Procesador, fresolutivo, reactivo,

ejecutor e iniciador.

° interlocutor, negociador, se espera que
interactuen mas entre ellos,

Receplivo, resolulivo, ejecutor, y
maonitor-evaluador de si progreso

Rol del
' Profesor

fos e
1 Materiales

¢ Gufa, facilitador durante el process de
aprendizaje significativo

® Facilitador, organizador, guia, particip.
ndependiente, investigador,  aprendiz,
analista de necesidades, consejero

° Activo, directo, controlador, proveedor
de oportunidades para el aprendizaje

° Se hace uso de textos, visuales,
objelos en el salon, larelas de
conversacion, elc.

9 Se basa en el lexto, enla tarea y en
material auténlico como son  rewistas,
perigdicos, mapas, graficas, etc

° Generalmente, no se uliiza un libro
de lexio, pero se usan oObetos.
imagenes, diapositivas, esquemas, eic
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Cuadro 2.1 METODOS DE ENSENANZA — APRENDIZAJE DE UN sEGUNDO IDIOMA EN

ADULTOS

Aprox.
tedrica

[ Objefive ™

| Forma Silenciosa

A. Lenguaje Comunitario

Aproximacion Naturat

° Su orientacién es cognoscitiva y su
- aproximacign estructural,
I

Cada aprendiz frabaja con sus
prepios  recursos  internos  para
,dbsorber el aprendizaje del medio
|amblente

Se basa en la aproximacién humanista
{consejero-paciente).

? Se relaciona con un conjunto de
practicas bilingiies llamadas alternancias
del lenguaje o cambios de codificacion y
en un modelo de proceso social de
COMURNICAcion {interaceion).

° Se basa en una aproximacion
comunicativa del lenguaje y en la teoria
de la adquisicidn del lenguaje
desanollada por Krashen,

!“ Proveer un conocimiento basico y
;practxco de las reglas gramaticales, y
, Tacilitar el desarrollo oral y auditivo.

I Lograr una fluidez muy cercana a la
, hativa del segundo dioma, su correcta
pronunciacion y gominio prosodico

° Transferir de forma exitosa, a través de
las traducciones del profesor, el
cenocimiento y dominio del idiorna y, asi,
lograr un control easi nativo del segundo
idioma,

® Alcanzar un nivel intermedio cde
dominio del sequndo ioma, al menos
en forma auditiva y oral, y poder
comunicar los significados
adecuadamente, con fluidez y sin
necesidad de precision gramatical.

Contenido

!
° No

Inductive hay

gramatical

explicacion

|® La premisa es que ¢l profesor debe
| permanece: en silencio en tanto sea

posible

l* Se mowva a producir sélo en el
| Segundg ihoma
|

'® Se gesarrolla campelencia auditiva —
aral basica primordialimente.

° Los aprendices eligen los temas de
conversacion y tos mensajes que deseen
comunicar.

° Inductivo MNo se define ninguna
secuencia estructural especifica.

° Se basa en dos lipos de interacciones;
entre aprendices (relacion Intima), y entre
aprendices y profesor(es) a través de 5
etapas caracteristicas.

® Se enfoca en la ensefianza del dominio
oral.

® Inductivo No hay presentacidn
gramatical explicita Las estructuras se
proveen con el suministro de lenguaje.

® Varia de acuerdo 3 las necesidades e
intereses de los aprendices.

° Se crean condiciones para un filko
afectivo bajo y se hace énfasis tanto en
la atencién antes de producir coma en
la exposicion al suministra de lenguaje
que contiene el nivel (i + 1}

| Tipo
Actividades

Rol gel
| Estudiante

fom-—

de |

° Son basicas las iareas linglisticas
siples en las cuales ¢l profesor
modela una galabra, frase u oracién y
después evoca respuestas por parte
gel aprendiz

° El vocabulario es funcional
preposiciongs, numeros, pronombres,
cuantiicadores, conceptos de relacién
I temporal y de comparacion, etc.

® No hay correccion por parte del
profesor solo modela repetidamente

° las tareas y aclividades incluyen:
traducciones, trabajos de equipo,
grabaciones, transcripciones de las
grabaciones para practicar y analizar las
formas linglisticas, andksis de las
transcripciones, reflexiones,
observaciones y reporles acerca de su
experiencia en la clase, como clase ¢ en
grupo, ejercicios de comprension de
mondlogos del profesor que contienen
elementos que los estudiantes evocan o
escuchan incidentalmente y
conversaciones libres con el profesor a
con otros aprendices.

¢ Se expone al aprendiz al vocabulario
util parz la comunicacién personal
basica.

* Las actividades primanas son de
comprensidn auvditiva.

® Posteriormente, cuando el aprendiz
estd lislo para hablar, el profesor lo
provee con lenguaje cornprensible
haciendo preguntas y evocando
respuestas que van de lo mas simple a
lo mds complejo hasta flegar a
actividades comunicativas como son
didogos, discusiones, presentaciones,
elc.

{° Resalutivo, independiente, autdnomo
'y responsable; apoyo y evaluador de
8 mIsmo. se espera que nteractie,
influya y cocpere

° Se basa en § etapas de aprendizaje del
lenguaje: 1) Infancia-dependencia del
padre, 2) Semi-independencia det padre,
3) existencia separada, 4) adolescencia,
5} Independencia-Adulte.

¢ Receptor, procesador del suministro
de lenguaje comprensible, resolutivo,
ejecutar, niciador, responsable de su
progreso.

"Rol del

Profesor

P
Materiales

° tapdelo  facihtador.
. observador del proceso

evaluador ¥

® Consejero, modelo, proveedor, apoye,
monitor 3@  peticion, monitor  con
intervencion directa, facilitador,

° Proveedor del suminisiro de lenguaje,
faciltador de un fillro afecivo bajo,
controlador

fo Se usan apuniadores, lablas de
Ivonablos_ barras de coleres, pronun.
Codf con celores ejercicws de lectura
'y escintos. elc. que pueden ayudar a
evocar las respuesias del estudiante.

¢ El pizaridn,
transcripciones.

un  proyector o

° Se utitizan objetes, mapas, imagenes,
publicidad, revistas. juegos, programas
culturales, libros al nivel, etc. Matenal
auténtice que proposcione contexio
extra-linglistico y mayor significacidn,
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Cuadro 2.1 METODOS DE ENSENANZA - APRENDIZAJE DE UN SEGUNDO IDIOMA EN
ADULTOS

A. Sugestivo - Acelerativo

Aprox.
Tebrea ® 5S¢ basa en ta tradicidn yoga de
estados allerados de conciencia,
concentracidn y respiracidn ritmica

° Se cen'ra en la psicologia rusa de
ensefianza al misma nivel de destreza,
con énfasis en el ambiente de
aprendizaje

Objetivo
" El kgre inmediato del doming
conversacional gvanzade a través de fa
Manipulacion de la atencion, fa musica
y el rilmo musical,

Contenido
® Inductivo Los didlogos se graduan de
acuerdo al léxico y a la gramatica Pero
no se hace presentacidn gramatical
explicita.

* Los dialogos se imprimen con su
fraduceion en la lengua materna en una
columna paralela y se incluye el
vocabulario ¥ un comentario gramaticat

° Cada unidad se cubre en 3 dias: Dia
1) se jee y se discute el contenido del
dislogo. Dias 2) y 3} se invierten en
elaboracién primaria y secundaria.

® El curso también sigue un palron de
presentacién, ejecucién y evaluacion

Tipo de
Actividades |° Se lleva a cabo un ejercicic de
comprensién  auditiva especialmente
diseflade con relacitn al texto y al
vocahulario se disgute

° La elaboracion primaria consiste en
imitacién de los didlogos, preguntas y
respuestas, lecluras y demas o bien en
trapajar con el nuevo vocabulario.

° La elaboraci6n secundaria consiste en
huevas combinaciones y producciones
basadas en los didlogos Ademds, se
lee alguna historia paraleta a los
didlegos y los aprendices conversan y
toman roles en respuesta a lo leido

Rot del
Estudiante ° Receptor, pseudopasivo, $& motiva su
nfzntilismo, ejecutor, resolutivo

Rol del
Profesor °  Figura autontaria,  facilktador,
organtzadot, evaluadar

Materiales

° El materal de apoyo directo incluye
un casselte y el libro de texto con sus
10 unidades El de apoyo indrecto
incluye el ambignte del salén de clases
¥ la musica

i
| S —— -
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Con esta breve descripcion de los métodos de ensefianza-aprendizaje de un segundo
idioma que han tenido mayor influencia, y que han emergido como resultado de las diferentes
aproximaciones tedricas tanto cognitivas como conductuales y afectivas, se puede evidenciar que
todos se preacupan por promover el aprendizaje del lenguaje de una manera muy particular. Sin
embargo, cada uno de ellos hace énfasis s6lo en algunos aspectos linguisticos yfo psicolégico a
través de su propic curriculo, estrategias o técnicas para ensefiar el lenguaje. Es decir, algunos de
estos métodos se preocupan por desarrollar sdlo competencia gramatical; otros, por los procesos
centrales de aprendizaje, desarrollando competencia productiva e ignorando la gramatica; algunos
olros métedos consideran ambos, pero dejan de lado el contexto de aprendizaje; ciertos métodos
se enfocan en esta carencia de las condiciones optimas para el aprendizaje, pere ignoran los
demés aspectos o los dan por hecho cuando en realidad las diferencias individuales y sociales
pueden ser cruciales al proceso. No obstante, todos ellos han contribuido, de una u otra manera, al
avance en la comprension de este proceso de comunicacion tan complejo como es el aprendizaje
de un segundo idioma. Por tal motivo, el adoptar una aproximacién ecléctica a la ensefianza del
lenguaje resulta ser, hasta el momento, la opcién mas viable para responder al desafio de
salisfacer las multiples necesidades de los aprendices dentro y fuera del salén de clases, y en
contextos culturales diferentes. Pero, adoptar esta postura implica revisar ks principios que
subyacen a las diversas técnicas o estrategias de aprendizaje y a las numerosas actividades
comunicativas que se llevan acabo en el saldn de clases, con el fin de seleccionar las que mas se
adecuen a los objetivos especificos de un programa y, de esta manera, lograr una instruccion mas
efectiva y homogénea. El capitulo 4 presenta una propuesta metodoldgica integral basada en una
aproximacion ecléctica al aprendizaje del lenguaje y la ensefianza, donde la eleccion y frecuencia
de uso de los materiales instruccionales, las actividades en el salon de clases, los procedimientos
de prueba y el profesor, como facilitador de cambio, intentan responder a las exigencias de

desarrollo de competencia comunicativa en un segundo idipma en adultos.
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1. INTERACCION COGNITIVA-CONDUCTUAL Y AFECTIVA EN EL APRENDIZAJE DE UN

SEGUNDO IDIOMA.

Para tratar de entender un poco mas a fondo el proceso de enseﬁanza—aprendizaj? de un
segundo idioma en adultos, quizas sea necesario atender a una perspectiva mas integral; es decir,
a la luz de las investigaciones que se han llevado a cabo hasta ahora, y de las diversas
aproximaciones tedricas y metodologias que han emergido de éstas en el intento por explicar un
praceso extremadamente compiejo, donde los aprendices son individuos con diferentes
personalidades, estilos, preferencias e intereses, es evidente que la bdsqueda de una sola
aproximacitn tedrica que explique un fendmeno linglistico, psicolégico y social tan complicado
resulte inalcanzable y frustrante; por tanto, para responder a los diversos desafios gue esle
fendmeno presenta, los profesores se han dado a la tarea de buscar multiples formas de responder
a las necesidades de este proceso. En ofras palabras, muchos profesores hoy en dla estan
adoptando una aproximacién ecléctica al aprendizaje y ensefanza del lenguaje. Sin embargo, de
acuerdo a Richards y Rodgers (1986) un método eciéctico no implica la combinacién arbitraria de
elementos instruccionales, sino una eleccién adecuada a principios tedricos, cuya organizacion
responda a un disefio y se lleve a la practica a través de un procedimiento.

En este capltulo se intentar3, en la medida de lo posible, interactuar los fundamentios
tedricos expuestos con anterioridad, los cuales cumplen con dos propdsitos esenciales: primero,
darle a esta revisién un sentido explicativo mas general hacia la comprensién del proceso de
ensefianza-aprendizaje de un segundg idioma en adultos, atendiendo a la necesidad y a la
importancia de contextualizar su desarrollo en el saldn de clases y, segundo, de presentar en el
siguiente capitulo una propuesta metodoldgica basada en esta interaccidbn cognitivo conductual y
afectiva,

Las diferentes aproximaciones al estudio de! lenguaje, su aprendizaje y su ensefianza
han sido el resultado de las diversas formas en las que los diferentes tedricos han intentado
explicarlo. Esto es, desde un contexto puramente linglistico hasta un contexto psicolégico, social y

cultural.
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Ellis (1985) ptantea que para los conductistas, el contexto linghistico es un factor crucial,
esto es, para ellos el suministro de informacion esta compuesto de lenguaje a disposicidn del
aprendiz en forma de estimulos ¥ retroalimentacién; es decir, el profesor modela formas o patrones
especificos de lenguaje que el aprendiz interna al imitarlos y ser corregidos, io cual hace que Ia
disponibilidad de estimulos lingiifsticos adecuados sea un factor determinante en el aprendizaje de
un segundo idioma (Skinner, 1957}. En este sentido, se le atribuye una gran importancia a la
necesidad de graduar los estimulos del suministro de lepguaje para conformar una serie de pasos
que caractericen el nivel de dificultad apropiado para el nive! de! estudiante.

Por otro lado, la retroalimentacion es indicador de que las respuestas producidas por el
aprendiz en el segundo idioma son correctas o incorrectas y las refuerza. Asi, la graduacion
adecuada de los estimulos y la provisién de refroalimentacién inmediata moldean e! aprendizaje
del lenguaje y conducen a la formacion de habitos (Skinner, 1957, Ellis, 1985). Sin embargo, se
deja de lado el hecho de que el aprendiz adulto es un ser activo, pensante y con experiencias
previas, que no sélo opera sobre su medio ambiente a través de conductas verbales puramente
observables, sino que lo crea dandole un significado especial.

Si se intentara subsanar esa explicacion que deja de lado la aproximacion conductista y
se enfocase en la creatividad del lenguaje, se tendrian que tomar en cuenta dos posturas
primordiales un tanto contrastantes, pero ne mutuamente excluyentes: la nativista y la cognitiva,
Estas posturas no consideran que la exposicion al lenguaje en la forma en la que lo hacen los
conductista pueda explicar el aprendizaje de un segundo idioma en adultos satisfactoriamente
{Ellis, 1985).

Por el tado nativista, Chomsky {1965) considera que el suministro de lenguaje, con sus
imperfecciones, solamente sirve como activador del mecanismo innato del ser humano que
responde a caracteristicas linglisticas compartidas universalmente por los idiomas, el cual, con
base en diversos estudios, como lo menciona Schulz (1991), es operativo en el aprendizaje de un
segundo idioma £n adultos. Bajo esta consideracion, Selinker {1974) postuld una teoria que explica
que los aprendices, al ser expueslos al nuevo sistema de lenguaje, generan un sistema linglistico

intermedio entre el sistema de su lengua materna y aguél del segundo idiema, a!l cual denoming
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Interlenguaje. Esto significa que en la medida en la que se expone a los aprendices al segundo
idioma, se pueden hacer aproximaciones sucesivas al sistema de este nuevo idioma.

La tecria de los universales linglisticos de Chomsky (1965) también postula una jerarquia
inherente de dificultad entre las reglas universales, las cuales dependen de la complejidad de las
estructura. En estos términos, las estructuras mas complejas deben ocurrir con mas frecuencia en
el suministro de lenguaje para asegurar su adquisicion. Segin Schulz (1991}, existe una serie de
investigaciones acerca del interlenguaje de varios aprendices de diferentes idiomas, en situaciones
de aprendizaje naturalista y en el salén de clases, que apoyan este postulade. Esto marca, de
alguna manera, la importancia que tiene el observar y analizar (aspecto que dejaban de lado los
conductistas) e! tipo de errores que los estudiantes cometen en el aprendizaje de un segundo
idioma, dado que no sdlo reflejan la influencia de factores como la edad, la lengua materna o la
forma en la que se adquiere el lenguale, etc.,sino una tendencia determinada por su gramaticalidad
(McLaughlin, 1987).

Por ofro lado, no hay que olvidar que la instruccidn formal exclusivamente a través del
andlisis de |la gramatica y la practica de puntos gramaticales especificos tiene relativamente poca
influencia en el uso del lenguaje comunicativo espontaneo. De aqul la importancia que se ie
afribuye al estudio del interlenguaje y a la provision de abundante suministro de lenguaje
comprensible un poco mas arriba del nivel de competencia del aprendiz (i + 1) postulada por
Krashen (1982), que le permita moldear su produccidn (hablada o escrita) con aproximaciones
incrementadas cada vez mas cercanas el sistema del sequndo idioma (Schulz, 1391).

Krashen (1982) cree gue estas habilidades productivas emergen de las habilidades
receptivas (auditiva y de lectura) y, consecuentemente, estas tltimas deberian recibir mas
atencién, por lo tanto, este aspecto ha sido investigado con especial énfasis vy ha recibido
considerable apoyo (Chastain, 1971, Krashen y Terrell, 1983; Richards, 1983; Dunkel, 1986; Lund,
1990; Feyten, 1991; Larsen-Freman y Long, 1991; Omaggio, 1993; Vogely, 1998; Vandergrift,
1999). Sin embargo, esto no implica dejar de lado las habilidades productivas, dado que éstas
predicen el comportamiento del interlenguaje y sus aproximaciones sucesivas al sistema del

segundo idioma.
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Por el lado cognoscitivo, se considera al aprendizaje de un segundo idioma como un
procese mental complejo que conlleva a la automatizacion e integracidon de patrones lingiisticos.
Esta teoria sostiene que las habilidades se vuelven automaticas después de los procesos
analiticos controlados y Ia practica estructuraﬂa (Mclaughlin, 1987; Anderson, 1983, 1985; citado
por Mitchell y Myles, 1998). Es decir, el aprendizaje de un segundo idioma en adultos es el
resultade de procesos cognoscitivos que interactian a diferentes niveles de automatizacion. Esta
automatizacién se encuentra en relacidn directa con ¢! grado de atencién del aprendiz, la préctica y
las demas condiciones en las que se da el aprendizaje. De esta manera, conforme los aprendices
desarrollan sus destrezas se ven envueltos en un constante proceso de reestructuracion para
integrar estructuras nuevas con aquellas previamente aprendidas.

La importancia que Ausubel (1968) atribuye al significado y al uso de organizadores
anticipados, a fin de activar estructuras cognitivas previas que fortalezcan el aprendizaje de un
segundo idioma, se pone de manifiesto en este plano. Schulz {1991) puntualiza que la teorla
cognoscitiva reconoce un desarrollo ciclice de fas habilidades del lenguaje, donde la forma
temporal del lenguaje del aprendiz permite un refinamiento continuo y aproximaciones mas
cercanas al sistema del segundo idioma. Y, puesto que estas habilidades de procesamiento del
aprendiz determinan y estan determinados por |a naturaleza del suministro del lenguaje { Larse-
Freeman y Long, 1991), este desarrollo ciclico deberla ser estimulado constantemente con un
suministro de lenguaje continuo y fa practica.

La teoria mas ambiciosa, mas conocida y la mas disputada actualmente, y quizés podria
ubicarse en un punto intermedio entre fa nativista y la cognitiva, es 1a teoria del monitor de
Krashen. De acuerdo a Krashen (1982) y a otros investigadores {Krashen y Terrell, 1983; Ellis,
1985) los aprendices adultos y adolescentes tienen a su disposicidn dos procesos que les ayudan
de desarroliar su fluidez en el segunde idioma: el aprendizaje y la adquisicién. El aprendizaje es un
proceso consciente cuya atencion se centra en el andlisis de las estructuras del lenguaie, y el cual
se da basicamente a través de la instruccién formal. Este aprendizaje es lo que &l denomina
“monitor o editor” de la produccion del aprendiz, La adquisicidn, por otro lado, es un proceso que

representa |a actividad subconsciente a través del cual el aprendiz interna el lenguaje nuevo. Esta
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actividad se centra en ¢l significado y se da, primordialmente, a través de interacciones naturales
de lenguaje similares a las de los nifios cuando adquieren la lengua materna.

Para Krashen {1982}, sd'o el lenguaje adquirido se encuentra disponible para su uso en
comunicacion espontanea. Higashi (1988) observa que en la vida real, cuando los hablantes de
una misma lengua interactdan, rara vez se enfocan en la farma ¢ estructura del lenguaje qu.e se
esta utilizando, mas bien se preocupan por lo que quieren decir o por las caracteristicas
paralingiisticas como los gestos, las sefiales, etc., que determinan Ja calidad del lenguaje. Pero,
cuando es necesario, pueden utilizar su competencia lingiiistica aprendida (monitor), modificar su
produccion y corregir sus errores. A simple vista, esta observacion concuerda con la visién de
Krashen y con les procesos de automatizacidon de Mclaughlin y Anderson, asi como con la
reestructuracidn del interlenguaje de Selinker {1974) a través de la interaccién y correccién de
errores, No obstante, Krashen (1982) plantea que en situaciones de instruccion estos procesos son
totalmente diferentes, es decir, el aprendizaje no puede llegar a ser adquisicién, supuesto con el
cual se oponen McLaughlin (1987) y otras especialistas cognoscitivos (Munsell y Carr, 1981;
citados por Omaggio, 1993; Higashi, 1988; Schulz, 1991}). Por consiguiente, si se desea que el
aprendiz domine un segundo idioma, se tiene que apoyar su adquisicion (automatizacién) via
suministro de lenguaje comprensible, sin atender demasiado al andlisis de la gramética; si el
suministro de lenguaje es adecuado, comprensible y mas que suficiente, automaticamente se esta
proporcionando la practica de la gramatica necesaria para construir competencia,

Schulz (1991) explica que varios investigadores han encontrado que el interlenguaje
refleja patrones sistematicos de error y estralegias de comunicacién. Mucheos de estos errores son
de desarrollo {cuando la estructura usada no se ha adquiride o automatizade completamente), pero
tienden a desaparecer si el aprendiz recibe mas que suficiente suministro de lenguaje que los
ayude a desarrollar un segundo idioma correcto, automatico y duradero (Higashi, 1988: Schulz,
1991). La ccurrencia de los errores bajo instruccion formal es, presumiblemente, un hecho
inevitable; por tanto, de acuerdo a Higashi (1988}, y en acuerdo con Krashen {1982}, la mejor
manera de corregirlos es proporcionandoc mas suministro que contenga la estructura en cuestion y

algo mas. St este suministro no es suficientemente apropiado, el aprendiz carece de la motivacion
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0 su necesidad de perfeccionar sus habilidades de lenguaje es minima, dado que su necesidad de
comunicacion se satisface sin la precision gramatical, entences puede haber fosilizacion de
estructuras incorrectas en una etapa termprana del aprendizaje de! sistema del segundo idioma
(Selinker, 1974). Quizas esto explicaria también algunas de las imperfecciones de la lengua
materna de las gue Chomsky habla en algin momento en sus planteamientos acerca del lenguaje
que rodea al individuo y que activa al mecanismo innato gue lo prepara para organizar la
informacién que recibe de cierta manera de su medio ambiente {Chomsky, 1965,1968,1981).

Krashen (1982) plantea, inspirado por 1a teoria de los universales linglisticos de Chomsky
y 1a teoria del interlenguaje de Selinker, que los aprendices de un segundo idioma adquieren fos
componentes estructurales en una forma predecible, a pesar del orden en el que se ensefan. No
obstante, seria relevante censiderar, en todo momento, la variabilidad del interlenguaje de los
aprendices, la cantidad y calidad del suministro de lenguaje que se provea (por ejemplo, frecuencia
de ocurrencia en el segundo idioma, complejidad sintactica, complejidad semantica, secuencia
instruccional, tiempo de exposicién al uso def segundo idioma fuera y dentro del salén de clases), vy
la observacién y manipulacién sistematica de la produccion de los aprendices en el salon de clases
(Canaie y Swain, 1980; Ellis, 1985; Larsen-Freeman, 1985; Swain, 1985).

Ellis {1985) reporta que a pesar de que alge de esta variabilidad observada es el
resuftado de factores relativamente impredecible que se relacionan con el estado de la mente o de
las emociones del aprendiz, ofra parte de esa variabilidad, que se deriva del conocimiento del
aprendiz de como utilizar el lenguaje apropiadamente, es decir, de cuando, donde y con quién
usarlo, es sistematica y constituye una parte integral de la competencia comunicativa del aprendiz.
Esta competencia comunicativa invelucra no sélo la competencia gramatical, sino también la
sociofingiistica, en el discurso y la estratéqgica, as cuales hacen, de cierta forma, que el contexto
fuera y dentro del salén de clases sea relevante y necesario en el logro del dominio de un segundo
idioma (Canale y Swain, 1980; Bachman, 1990; citado por Brown, 1994; Hammadou, 1991;
Omaggio, 1993).

Por ofro lado, segian Schulz (1991), la teoria de! discurso de Ellis plantea que los

aprendices desarrollan competencia en un segundo idioma, no solamente al absorber suministro
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de lenguaje comprensible, el cual de acuerdo a Krashen y otros investigadores (ver Gass y
Madden, 1985) es esencial en la adquisicién, sino también al participar activamente en
interacciones comunicativas (Larsen-Freeman, 1985; Gass et al.,1998; Mackey y Philp, 1998; Polio
y Gass, 1998). Lo planteado anteriormente atribuye una gran importancia a la cantidad, calidad y
tipo de interaccién (hablante nativo del segundo idioma vs. hablante no nativo del segundo idioma /
profesor vs, aprendices / aprendiz vs. aprendiz} que puedan tener los estudiantes para lograr un
mejor discurso dentro y fuera de! saldn de clases, a fin de ayudarlos a refinar y consolidar su
interfenguaje (monitor), y a automatizar su aprendizaje (adquisicion) (Larsen-Freeman, 1985). Esto,
inevitablemente involucra, no s6lo la impertancia del suministro de lenguaje, sino la importancia de
la produccion de! aprendiz; es decir, en este caso la informacién no se transmite en una sola via
fransmisor-receptor, sino que cada interloculor sirve como suministro de lenguaje para el otro.

Krashen (1982) recomienda el uso del suministro de lenguaje natural, en lugar del que se
gradua de acuerdo al nivel dei estudiante, ya que aquél proporciona las estructuras (i + 1) que el
estudiante necesita para desamrollar st competencia. Pero, ignora el contra! sobre la produccion del
aprendiz, asumiendo que el habla emergera en el momento en el que el aprendiz esté listo. Y, mas
tarde plantea, que el uso de correctivos sélo causa ansiedad e imposibilita la adquisicidn. Sin
embargo, Swain (1985) debate que para que un aprendiz logre un progreso mas integral hacia el
dominio de un segundo idioma se requleren dos cosas: primero, se debe considerar que el uso de
lenguaje productivo en un segundo idioma en adultos involucra el conocimiento explicito de las
reglas lingiisticas que definen a ese idioma y, segundo, que el aprendiz necesita producir el
fenguaje para darle a sus ideas o expresiones un uso contextualizado y significativo, probar sus
hipétesis acerca del sistema del segundo idioma ¥ recibir retroalimentacion.

Swain puntualiza que, en una elapa temprana de la instruccion, 1os aprendices
encuentran rapidamente formas para comunicar su mensaje, a pesar de que esas formas no sean
las mas apropiadas. Esto conllevaria, nuevamente, a una fosilizacién temprana del interlenguaje
abordada previamente. Y, en apoyo a esta observacion, Gass et al, (1998) menciona que se ha
explorado la forma en ia que los aprendices manipulan sus recursos de interlenguaje cuando se les

pide que hagan sus mensajes mas comprensibles y, asi mismo, comenta que los resultados de
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estos estudios muestran cdmo esta manipulacién conduce a los aprendices a reestructurar su
interlenguaje hacia una mayor precision y complejidad. Por consiguiente, para que los estudiantes
mejoren, lienen que ser presionados a ulilizar medios allernativos que les permitan expresar sus
ideas en forma mas precisa y apropiada, algo que les diga que tienen que revisar su produccién de
alguna manera, ya que su mensaje no se¢ ha entendido. Esta presidn se refiere a algun tipo de
retroalimentacion correctiva durante la interaccién e indica si la produccion ha sido exitosa o no,
por ejemplo, correccion explicita, chequeo de confirmacion, chequeo de clarificacidn {Ddrnyci,
1991; Swain, 1985). En este sentido, habria que tener presente ef tipo de correccidn pertinente a la
practica o actividad que se lleve a cabo para no alterar demasiado el filtro afectivo del que habla
Krashen {1982).

Por ofra parte, Swain (1985) considera que la negociacion de significado en una
interaccion necesila de ta incorporacidn de la nocién de presidn para que el mensaje no sélo se
exprese, sino que se produzca correcta, coherente y apropiadamente; de hecho, Swain o llama
produccion comprensible (i + 1}. Esto implica que, en una interaccion, debe haber un intercambio
ciclico de suministro-produccion (i + 1) para que se reestructure el interlenguaje en aproximaciones
sucesivas hacia la incorporacién del sistema nuevo y, de esta forma, lograr el use de un lenguaje
preciso y més comunicativo. En consecuencia, la adquisicidén de un segundo idioma en adultos es
el resultado no sélo de un analisis gramatical explicito y breve, sino del suministro de lenguaje con
el que se provea al estudiante, de estos turnos conversacionales de negociacion de significado de
interaccion especifica, y de la incorporacién de la nocidn de presidn.

La flustracién 3.1 esquematiza una integracion hipotética del proceso de adquisicién de
competencia comunicativa del lenguaje basado, primordiaimente, en Selinker (1974), Canale y

Swain (1980), Krashen {1982) y Swain (1985).
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llustracién 3.1 Integracién hipotética del procese de adquisicién de competencia comunicativa basado en Selinker
{1974), Canale v Swain (1980}, Krashen {1982) y Swain (1985).

Comeo se menciond antes, hablar de un segundo idioma es més que hablar de la pura
adquisicion gramatical, lo cual implica reflexionar, nuevamente, acerca de la variabilidad del
interlenguaje del que habla Etlis (1985). Esto es, esta variabilidad del interlenguaje en el proceso
de adquisicidn de un segundo idioma también estd relacionada con factores individuales tales
como la edad, la motivacidn, los intereses, las estrategias cognoscitivas, la ansiedad y la
personalidad, primordialmente.

Comprender un mensaje o producir un mensaje involucra les mecanismos de adquisicion
del lenguaje, pero como y cudnto se entienda, o como y cuénto se produzeca dependera de cémo
éste se filtre. Krashen (1982} postula que existe un filiro afectivo que determina cuan receptivo va a
ser el estudiante al suministro de lenguaje comprensible, o quizas, retomando a Swain (1985),
cudn precisa, compleja y automatica (comunicativa) sea su produccion; entre mejores sean las
condiciones afectivas, mejor sera el rendimiento del aprendiz en el salén de clases.

Rogers (1986}, por su parle, resallé la importancia de proporcicnar un ambiente de
aprendizaje adecuado que le permitiera al aprendiz facilitar su desarrolto. Este ambiente de

aprendizaje involucra al profesor como facilitador real de cambio en un proceso de aprendizaje

95



significativo que se da a través de una relacion interpersonal con el aprendiz, y del aprendiz con
ofros. Esta relacién debe ser auténtica, apreciativa, de aceptacion, de confianza, empatica, libre de
superioridades y, sobre toda, congruente (Ehrman, 1998). Una relacién que conduzea al aprendiz a
Su autonomia en su desarrollo y a una responsabilidad compartida en el proceso de aprendizaje
{Ho y Crookalt, 1995).

Asi mismo, es posible que el logre de un ambiente de aprendizaje placentero, relajado,
motivador y significativo pueda contribuir también con la permeabilidad de o que Guiora et al.
(1972b; citado por Brown, 1994) denomind ego del lenguaje. Et ego del lenguaje, en una persona
maonolingiie, es &l resultado de la interaccién entre el desarrollo de la {engua materna y el
desarrollo del ego del individuo en el logro de autoidentidad. En otras palabras, la identidad que
una persona desarralla en referencia a la lengua que habla se confirma y se moldea en e! proceso
comunicativo de dar y recibir mensajes. Se plantea también que el ego del lenguaje, en una edad
adulta, se protege con un mecanismo de defensa que emerge de los cambios fisicos, emocionales
y cognitivos del individuo, el cual hace que se aferre a la lengua materna. Asi, cuando se intenta
aprender un segundo idioma, el ego del lenguaije, que forma parte de la identidad del aprendiz, se
ve amenazado, por tanto, el aprendiz debe estar preparado y tener la voluntad de enfrentarse a la
batalla del ensayo y el error por hablar y entendar ese nuevo idioma; en la medida en la que el
aprendiz se abra a esta nueva interaccion con el segunde idioma, se generara una permeabilidad
del ego.

Por su parte, Richards {1983} menciona que mucho del conocimiento de mundo que un
aprendiz leva a un saldn de clases esta organizado en esquemas cognitivos que le permiten
integrar gran parte del lenguajg cotidiano; es decir, su percepcién, aprendizaje, comprension y
recuerdo se manejan a través de esquemas, por tanto, estos esquemas pueden variar
dependiendo de factores individuales, sociales y culturales (Carrell y Eisterhold, 1983; Hammadou,
1991; Kong, 1995).

En una interaccion, el comprender un mensaje no solo implica entender las palabras,
oraciones 0 eventos del mensaje, sino que inveolucra la construccién significativa de un modelo

dentro de la mente de! aprendiz que se adecue al esquema que tiene; si el mensaje y el esquemna
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del aprendiz encajan lo suficiente, el mensaje se entiende y resulta significativo (Hammadou,
1991}. Pero, no hay que clvidar que los esquemas que el aprendiz tiene de la lengua materna
difieren en grado y contenido de aquellos que pueda tener o carecer del segundo idioma, 10 cual
significa que si el aprendiz carece de esquemas cultyrales especificos de! segundo idioma que le
ayuden a comprender los mensajes, éste se sentird angustiado, estresado, desmotivado y quizas
adopte una actitud negativa ante su proceso de aprendizaje (Richards, 1983).

Por otro tado, Schulz (1991) menciona gue la adquisicién de un segundo idioma es parte
de un proceso de aculturacion; es decir, que el grado en el que se domina un segundo idioma esta
determinado per el grado de adaptacién a la comunidad del idioma en cuestitn, lo cual plantea que
la distancia social y psicoldgica entre la cultura materna y la cultura meta afecta este proceso; en
otras palabras, esta distancia determina el esfuerzo que el aprendiz hace para estar en contacto
con hablantes nativos del idioma y el grado en el que se abre al suministro de lenguaje que recibe
afectiva, cognitiva, social y culturalmente {Brown, 1894).

Esta aculturacion da cuenta, principalmente, por una adquisicién naturalista. Sin
embargo, de acuerdo a Schulz (1391), es necesario tener presente la importancia de la motivacién
y la actitud del aprendiz hacia la cultura meta, dado que pueden estar jugando roles similares en e
salén de clases, en el cual los estudiantes estan aprendiende un idioma como extranjero (por
ejemplo, una persona mexicana que esta aprendiendo inglés en México donde 1a lengua materna
es el espaniol) a diferencia de un saldn de clases, en el que los estudiantes estan aprendiendo un
idioma comg local (por ejemplo, una persona mexicana que esta aprendiendo inglés en algin pals
donde la lengua materna es el inglés). Ademads, si los aprendices tienen un conocimiento
imperfecto de Ia lengua ¥ la cultura asociada a él, la necesidad de apoyarlos para que construyan
esquemas culturales especificos en ese idioma y, asi, desarrollen una competencia cultural que les
facilite su proceso de comprensitn es central en su éxite personal, social y cultural no sélo en su
comunidad, sino lambién en las comunidades en cuestion (Seelye, 1973, Saville-Troike, 1985;
Song-chu y Stephens, 1991; Ortufio, 1991; Mantle-Bromley, 1992; Kong, 1995; Tavares y

Cavalcanti, 1996; Black, 1997; D'Agruma y Hardy, 1997; Austin, 1998).
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Con base en lo expuesto hasta ahora, seria l6gico pensar gue la instruceion, los
materiales instruccionales, las actividades en el saldn de clases y los procedimientos de prugba
deberian ser disefiados para recrear el uso real del lenguaje en forma de suministro-produccion
comprensible y significativo en tanto sea posible (Ausubel, 1968; Krashen, 1982; Swain, 1985;
Omaggio, 1993). De esta manera, si el ambiente de aprendizaje es apropiado, los estudiantes
estdn motivados, muestran una actitud positiva hacia el segundo idioma y hay permeabilidad al
ego, entonces estos podran tener éxito y buscaréan la forma de estar en comunicacién constante,
en el uso de lenguaje auténtico, con la comunidad del segundo idioma (Stern, 1983).

En términos generales, parece haber una variacidn individual considerable en cuanto a
comoe los aprendices adquieren un segundo idioma debido a diferentes factores individuales,
estrategias de aprendizaje, de ejecucién y de comunicacion; por tanio, resulta crucial tomar en
cuenta no sblo las caracteristicas que distinguen al adulto al momento de ingresar a su instruccion,
sino también sus necesidades como aprendiz y los diferentes tipos de aprendizaje que podria
utitizar {(Chastain, 1971, Ellis, 1985; Larsen-Freeman, 1985; Mclaughlin, 1987; Brown, 1994). Esto,
en todo caso, determinard la orientacidn de la instruccion, la naturaleza del surninistro de lenguaje
que el aprendiz va a recibir, la naturaleza de su produccidn en |a practica sistematica, el tipo de
retroalimentacion correctiva que se va a aplicar y el trato personal que se le va a dar dentro y fuera
del salén de clases, a fin de ayudarle a lograr un dominio comunicativo del segundo idioma.

Por olra parte, resuitaria importante determinar &! tipo de lenguaje que se le va a ensefiar
al aprendiz de un segundo idioma; es decir, un lenguaje que se describe por la formz en la que se
comunican los individuos del segundo idioma (descriptivo), un lenguaje que represente como
deben comunicarse esos individuos (prescriptiva) o una combinacién de ambos, y si éste debe ser
a través de un proceso inductivo o deductivo. En este sentido, serfa interesante no sélo revisar los
principios de la Lingulstica Estructural y Generativa, sino también hacer una consideracidn

pertingnte a los principios de ensefianza propuestos por Ausubel y Bruner primordialmente.
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IV. PROPUESTA METODOLOGICA

Hoy en dia, el interés creciente por aprender un segundo idioma en personas adultas
responde a necesidades que van desde leer o traducir un libro o una revista en el idioma, hasta
viajar para trascender las barreras en el campo profesional o educalivo dentro de un marco de
constanies cambios econdmicos, tecnolbgicos y cientificos. Sin embargo, aprender una lengua
extranjera en un pais donde la lengua materna es gramatical, social y culturalmente diferente {vg.
aprender inglés en México) constituye un gran reto.

Con base en lo anterior, se desprenden tres razones esenciales para ello: primero, la
mayoria de las instituciones de ensenanza primaria, secundaria, preparatoria y universitaria aun
siguen un curso de instruccion muy tradicional; es decir, un curso donde se pone énfasis en la
memorizacion de las estructuras y poca atencion a la interaccion y desarrolic personal,
considerande que el profesor sigue siendo la figura autoritaria central, y donde los estudiantes son
receptores pasivos que casi por o regular toman notas y $e comunican en Iz lengua materna:
caracteristicas que definen a una aproximacion metodoldgica mondtona, aburrida, poco molivadora
y. quizas, generadora de una actitud negativa hacia el idioma en cuestion.

Segundo, en el mejor de los casos, existen diversas instituciones de ensefianza de
idiomas que ofrecen cursos a diferentes niveles de dominio; no obstante, estas cursos no sélo son
caros, sino que parecen responder de manera parcial a 1as necesidades individuales y de
aprendizaje de dichos estudiantes. Si bien es cierto que no todas las personas ingresan a alguna
de eslas instituciones con el mismo interés en aprender el segundo idioma, también es clerto que
la necesidad de un aprendizaje mas integral es fundamental en su desarrollo, pues el lenguaje,
como el medio de comunicacién mas complejo, involucra no sélo las destrezas receptivas, sino
también las destrezas productivas.

Y, tercero, la mayoria de los cursos se sustentan en metodologias especificas que se han
desarrollado en ambientes diferentes, donde la sociedad y la cultura son distintas, y donde son
cotidianas las oportunidades de encontrarse con situaciones reales que pongan a prueba las

destrezas aprendidas en el salén de clases. Otros, parecen ser simplemente combinaciones
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arbitrarias de varias técnicas melodolégicas aplicadas en ambientes diferentes. Por tanto, con el
propdsito de abordar de forma integral 1as aproximaciones tedricas y metodoldgicas a la
ensefanza-aprendizaje de un segundo idioma, asi como el rol det profesor como facilitador en el
proceso de desarrollo del estudiante en el saldn de clases, este capitulo presenta una propuesta
metodoldgica que intenta capturar, de alguna manera, los elementos tedricos mas significativos de
cada una de ellas, para constituir, con éstos, un modelo de cambic que pueda responder no sélo a
las diferencias individuales de los aprendices como personas adultas, sine también a las
necesidades de ensefianza-aprendizaje cognitivas, conductuales y afectivas que caracterizan a

este grupo en particular,

Aproximaciones teédricas.

Esta propuesta se sustenta, tanto enla parte lingiilstica como en la parte psicologica, en
una aproximacion cognitiva, conductual y afectiva. Es decir, de las teorfas linglistas retoma la
visién estructural, funcional e interaccionista del lenguaje. De acuerdo a Richards y Rodgers
(1986), la vision estructural asume que el lenguaje es un sistema de elementos estructuralmente
relacionados para la codificacidn de significado y conduce a la especificacion y organizacién del
contenido de ta ensefianza en elementos de estructura y gramatica; la visién funcional enfatiza la
dimensién semantica y comunicativa del lenguaje en términos de categorias de significado y
funcién que ayudan a especificar los temas, las nociones y 10s conceplos acerca de los cuales o
con los cuales el aprendiz necesila comunicar algo; y la visién interaccionista ve al lenguaje como
un vehlculo para la realizacion de relaciones interpersonales y para las transacciones sociales
enire los individuos a través de movirnientos, actos ¢ npegociaciones de significado cominmente
encontrados en intercambios conversacionales.

Por otro lado, de las teorias de aprendizaje se retoma la interaccion cognitiva, conductual
y afectiva expuesta en el capitulo anterior, en las dos dimensiones que Richards y Rodgers (1986)
exponen como: leorias orientadas al proceso, es decir, aquellas que se enfocan en |a construccion

de los procesos de aprendizaje tales como formacion de habitos, induccién, inferencia, pruabas
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hipotética y generalizacion; y teorias orientadas a las condiciones, esto es, aquellas que enfdtizan

la naturaleza del contexto humano y fisico en el cual se da el aprendizaje del lenguaje.

Asi, se toman en cuenta ambos aspectos, por un lado, los madelos de competencias en

el lenguaje, los cuales consideran aspectos basicos de organizacion linghistica y uso del lenguaje

y. por el otro, los procesos cenfrales de aprendizaje, que involucran algunas de las condiciones

que se supone promueven €xito en el aprendizaje del lenguaje.

Diseno.

a)

b)

Objetivo. Esta propuesta esta orientada a cumplir tanto con el proceso de aprendizaje como
con el producto de ese aprendizaje. En ofras palabras, esta enfocada a desarrollar
competencia a través de las habilidades receptivas ¢ de comprension (escuchar y leer} y
las habilidades productivas (hablar y escribir), tratando de reflejar las necesidades
comunicativas del use cotidianc del idioma que se tiene por meta, y considerando las
posibles diferencias contextuales {vg. México vs. USA.). Esto con el fin de producir
aprendices capaces de lograr una comunicacion inteligible, correcta y desinhibida a un nivel
intermedio-avanzado. El orden de presentacién de las habilidades va de escuchar a  hablar
y de leer a escribir.

Caontenido. El contenido es esencialmente prescriptivo, yendo de las estructuras méas
simples a las estructuras mas complejas con respecto a un analisis comparativo del sistema
de la lengua materna con ¢l sistema del segundo idioma. Se basa, primero, en la
presentacion inductiva de las estructuras gramaticales del segundo idioma, a fin de
familiarizar a los estudiantes con éstas a través del significado mas que de la forma, y
ensefiar, explicitamente, e vocabulario pertinente. Posteriormente, sin exceder el énfasis,
se hace un andlisis explicito de dichas estructuras gramaticales. Se trabaja con la
gramatica al nivel de la oracion y, conforme se progresa en la clase, se avanza hacia el
nivel de la proposicitn en el discurso. El uso de la lengua materna por parte del profesor,

nativo o no, esta prohibido; sin embargo, a los estudiantes, exclusivamente en niveles
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basicos, se les permite, en cierta medida, e! uso de la lengua materna, dependiendo de la
dificultad de la estructura o vocabulario que se esté ensefiando y conforme se adaptan al
nuevo sistema; pero, conforme avanzan en su competencia, se les induce a expresarse
s6lo en el segundo idioma. La precision en el uso de la gramatica juega un ro! muy
importante desde el comienzo de la instruccién; por tanto, el andlisis de los errores y el uso
de retroalimentacidn correctiva son importantes en este proceso, ya que permiten la
correcta reestructuracién del interlenguaje de tos estudiantes. No obstante, la precision en
la pronunciacion se debe supeditar al hecho de que pueda impedir la comprension en el
proceso de comunicacidn; es decir, fa retroalimentacion correctiva se aplica sélo en caso de
que la pronunciacion imposibilite la comunicacion, Asi mismo, esta propuesta se enfoca
tanto en la formacién de habitos, con respecto a las estructuras que se espera sean
adguiridas, como en las actividades que permiten gradualmente hacer uso practico y
comunicativo de ese lenguaje, a fin de poder expresar ideas en forma significativa, clara y
adecuada, y puedan comprender ¢ ser comprendidos por otros.

Tipo de actividades de ensefanza-aprendizaje. Se deben desarrollar seis tipos de

actividades por sesién. Primero, a través de anticipadores visuales, se motiva al estudiante
a hacer uso de su conocimiento previo, ya sea lingiiistico, de su mundo circundante o del
discurso, con el proposito de familiarizario significativamente con la estructura que va a
aprender y, al mismo tiempo, presentarle una serie de vocablos nuevos pertinentes ata
leccidon. Despues, se le presenta una grabacién o un texto escrito relacionado con el visual
y se comprueba su comprensitn por medic de preguntas, ya sean generales o especificas,
acerca del tema o la situacidn del cual trata dicha preseniacién. A continuacién, se le
presenta el punto o les puntos gramaticales correspondientes, marcando un énfasis en los
elementos linglisticos que debe distinguir. Enseguida, se procede con ensayos de patrones
de las estructuras gramaticales al nivel de la oracidn {ejercicios mecanicos), con el fin de
reforzar el aprendizaje de las nuevas estructuras; estos ensayos se aplican en los niveles
basicos, mientras los aprendices logran una competencia elemental en e} sequndo idioma,

pero conforme van avanzando en su competencia se retiran y se hace uso de ellos sélo
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d)

cuando la dificultad de la estructura lo requiera, permitiéndole al estudiante
responsabilizarse por su propio proceso y comprension de informacién, y haciendo al
profesor participe de sus dudas cuando lo crea conveniente. El tipo de correccion en esta
primera etapa de instruccién debe ser inmediata para evitar malos habitos o fosilizacién.
Estes ensayos, por lo general, incluyen repeticiones, substituciones, transformaciones,
inflexiones, expansiones, complementaciones, etc. Posteriormente, se hace uso de
actividades semicontroladas con las cuales el estudiante demuestra, con la ayuda del
profesor y de manera individual o en interaccion con otros aprendices, que entiende el uso
de las estructuras gramaticales y sabe aplicarlas al nivel de la oracion. En este caso, el
profesor debe apoyar al aprendiz a lograr su autocorreccion o a que se corrijan entre ellos.
Se incluyen actividades como preguntas y respuestas guiadas, pregunias guiadas y
respuestas libres, ejercicios de estimulo-respuestas, didlogos guiados, etc.. Por Gitimo, se
conduce al estudiante a actividades comunicativas que les permilan expresar sus ideas
mas significativamente, haciendo uso de gjercicios escritos, didlogos libres, intercambios de
informacion, interpretaciones, juegos, representaciones, solucion de problemas, lecturas,
discusiones, haciendo uso de algunas estrategia o técnicas para ensefar la cultura. Los
errores que los estudiantes puedan llegar a cometer deben ser anotados por el profesor
anbdnimamente para no interrumpir el desarrollo de las actividades, a menos que impidan la
comprension, y si la actividad lo permite, también los aprendices deben anotar los errores
que detecten en anonimato para analizarlos brevemente at final de la sesién de clase.

El rol del estudiante. El aprendiz es considerado como un oyente, procesador de
informacidn, ejecutor, iniciador, como un individuo que resuelve problemas, pero que
necesita de apoyo, de ayuda a medida que se desarrolla en su proceso de aprendizaje. Al
comienzo de la sesidn, el aprendiz es mas bien dependiente del profesor, pero a medida
que se progresa $€ le va permitiendo su independencia, haciéndolos cada vez mas
responsables de su desarrollo en su proceso de aprendizaje. Los aprendices pueden
trabajar individuatmente, en pares o en grupos, dependiendo de 1a actividad. Elios tarmbién

deciden parte del contenido de las actividades.
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e} Elrol det profesor. €l rol que se le asigna al profesor, al comienzo de la sesion, es central al

f)

praceso; es decir, el profesor es el modelo activo a seguir, el que presenta el material que
$e va a utilizar, el que controla la direccion y la pausa de aprendizaje de! estudiante, asi
como e que sirve de monitor para corregir su ejecucion. Se encarga de variar los diferentes
ensayos y seleccionar las situaciones perlinentes para la practica de las estructuras, A
medida que se avanza en el proceso de aprendizaje, el profesar se transforma en el guia
que va delegando al estudiante ia responsabilidad de su propio proceso, el cual lleva a
cabo a través de las actividades guiadas, la autocorreccion o la correccion entre
estudiantes, hasta llegar a un proceso mas comunicativo e independiente. El profesor debe
ser, en todo momento, un facititador real del aprendizaje, es decir, debe ser auténtico,
natural y congruente, debe mantener una comunicacion abierta y empatica con el aprendiz,
y apreciarlo como una persona valiosa, merecedora de atencion, apreciacion, confianza y
respeto.

Materiales. Se debe considerar un libro de lecciones para el profesor donde se muestre la

secuencia gue se va a seguir en la ensefianza de las esiructuras, los ejercicios de ensayn
pertinentes a éstas, las actividades de practica y las diferentes estrategias o técnicas para
ensefiar la cultura. EI material instruccional también debe incluir, textos, grabaciones o
audiovisuales, pdsteres con imagenes de acciones, conceptos, objetos, etc., periddicos,

revistas, panfletos o cualgquier otro tipo de material auténtico o semiauténtico.

Sugerencias para el profesor.

Los profesores deben poder hablar el segundo idioma con suficiente fluidez y precision

como para sentirse comodos utilizando el idioma como el nice medio de comunicacién dentro y
fuera del salén de clases. Es importante gustar de la ensefianza y, si es posible, tomar un curso

certificado que los capacite como profesores de idiomas.

Es crucial establecer, desde el principic de la instruccidn, una relacién interpersonal

armoniosa y de respeto, tanto entre el profesor y los aprendices como entre ellos mismos, de tal
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forma que se permita romper con cierto grado de tension para que ambos puedan trabajar
conjuntamente en el logro de las meta, Se sugiere platicar un poco con ellos de sus intereses,
necesidades, actividades diarias, pasaliempos o cualquier ofra cosa que sea conveniente conocer
acerca de su vida diaria o lo que ellos guieran platicar de sl mismos, asi como las razones por las
que van a aprender el segundo idioma, y si gustan de ésta lengua. El propdsito de esto es,
primero, demastrar un interés personal genuino por lo que acontece en la vida de los estudiantes
como personas y, segundo, darse una idea de la forma en la que se va a abordar a los estudiantes
desde el punto de vista afective, teniendo ¢omo meta comun el aprendizaje del idioma.

En este sentido, dado que se pretende crear un ambiente estimulante que conduzca a los
aprendices a ser congruentes consige mismaos, independientes y responsables de su propio
proceso de aprendizaje, quizds convendria adoptar los fundamentos de la terapia racional emotiva
como estrategia a seguir por el profesor en el desarrollo del estudiante como individuo y como
aprendiz, “ya que es un sistema orientado hacia la actividad cognitivo-conductual que ayuda a
desarrollar habilidades como el juzgar, analizar y decidir para influir en las respuestas afectivas, y
dirigir el hacer o actuar la experiencia de manera mas apropiada, basado en la premisa de que los
individuos pueden controlar sus propios destinos creyendo y actuando segon sus valores y
creencias” {ver Aladro, 1999). Por tanto, este sistema persuade a que las personas expresen sus
sentimientos abiertamente, se confrontan las ideas que crean defensas y se les estimula a sentir
emociones apropiadas y fuertes.

Esta implementacion podria crear un cambio de actitud en las personas adultas ante el
hecho de no sentirse aptos para aprender otro idioma, de experimentar sentimientos negativos que
se generan al no comprender o al cometer errores frente al grupo, o talvez al hecho de no aceptar
otra cultura por ser diferente. Este proceso se puede dar a través de hipotesis, preguntas y
discusiones, como parte de las actividades comunicativas con las que se les va a enseiiar la
segunda cultura. Algunos de los fundamentos de la TRE que Aladro resume son:

1) Ef ser humano nace con patencgial para un pensamignto racional e iracional
2) Los individuos pueden desarrollar sus polencialidades y modificar sus destinos personal y

social
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3} Los individuos no estan biolégicamente determinados por los instinto en su totalidad
4} No se acepta completamente el punto de vista existencial a la autoaciualizacion
5} Soio se aceptan términos como autoaceptacion y auloevaluacion
6) Sdlo se evaltian rasgos, hechos y ejecuciones, no la valia de los individuos
7) Es confrontativa y evocativa
Segun Rogers (1986), la empatia, la aceptacién y la congruencia (como aceptacidn y
expresion apropiada de los sentimientos y pensamientos reales) son fas herramientas de un buen
facilitador de cambic. Ademas, de acuerdo & Ehrman (1998), esta congruencia puede conducir a
una confrontacion, y si ésta se da en un contexto de empatia y aceptacion, puede ser
retroalimentadora y facilitar el aprendizaje. No obstante, antes de aplicar los principios de la TRE
en el saldn de clases, cabe mencionar que habria que hacer una revisién detaliada de sus
fundamentos y del perfil de o que hace el consejero(a).
Por tltimo, se sugiere trabajar con grupes de ocho o diez estudiantes como maximo, asi,

el profesor podra hacer mas faciimente un seguimiento de su progreso y atender sus necesidades.
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V. CONCLUSIONES

El deseo por trascender en el campo profesional, educativo y personal fuera o dentro del
pais ha instigado a un sin numero de personas a aprender un segundo idioma. No obstante, la
tarea de aprender una lengua extranjera en un pais donde no sélo 1a lengua materna es diferente,
sino también su educacion, su sociedad y su cultura, representa toda una empresa. De hecho, se
han instituido diversos centros de ensefianza de idiomas con el fin de cumplir con este
compromiso; sin embargo, no siempre parecen satisfacer sus requerimientos y, en ditima instancia,
terminan recurriendo a otras fuentes. Puede ser gque no todas las personas ingresen con afan de
aprender el idioma con el mismo interés, pero si se atendiera a sus necesidades de aprendizaje de
una manera fundamentalmente mas integral y se procuraran las condiciones propicias para su
ensefianza, quizas la actitud de los estudiantes seria distinta, se sentirian méas cémodos y con la
suficiente motivacion para continuar con su formacién; una formacién en el lenguaje que involucra,
por ser el medio de comunicacién mas complejo, no sélo competencia receptiva, sino también
competencia productiva.

El campo de la ensefianza-aprendizaje de! lenguaje se ha visto revolucionado con
diversas aproximaciones tedricas, tanto empiricistas como racionalistas, en éreas de investigacidn
pertinentes al objeto de estudio, de las cuales han surgido varios modelos explicativos
encaminados a describir come es que el individuo adquiere, desde una etapa muy temprana de su
desarrollo, su lengua materna. Sin embargo, el estudio de los mecanismos involucrados representa
una tarea diflcil, ya que, dado el proceso de maduracidn por el que atraviesan los seres humanos,
existen diferencias individuales, cognitivas y afectivas que determinan su fungionamiento y, como
consecuencia, la manera en la que se aborda este proceso: esto es, desde aspectos puramente
lingiiisticos y descriptivos con relacidn al medio ambiente v a Jas condicicnes en las que se lleve a
cabo la adquisicién, hasta una actividad interna generativa sujeta a procesamientos de informacion
mucho mas complejos donde [a edad, 1a afectividad y el significado juegan un rol predominante,
puesto que determinan la tasa y el éxito en la adquisicién del lenguaje, demostrando, nuevamente,

la complejidad de este proceso central en el desarrollo humano. No obstante, los modelos que
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intentan explicar la adquisicidn de la lengua materna en nifios han servido como plataforma para la
comprension del preceso de aprendizaje del lenguaje en personas adultas, en particular de
segundas lenguas.

Cuando una persona adulta emprende el aprendizaje de un segundo idioma, ¢asi siempre
trae consigo todo un repertorio de experiencias previas y estructuras cognilivas ya existentes, lo
cual, apareniemente, la impulsa a estar constantemente probando hipétesis acerca del sistema de
la lengua materna en contrasle con el que tiene por meta que aprender, a fin de construir un
sistema que, eventuaimente, emule a éste Gitimo. Este proceso creativo de construccion parece
darse a través de diferentes etapas de un aprendizaje ldgice, sistematico y significativo, hasta
kegrar la autormatizacion, integracitn y organizacion de subdestrezas en sistemas de reglas que se
reestructuran a medida gue se desarrclia competencia. En este sentido, resultaria indispensable
evaluar, desarrollar y mantener activos los componentes que subyacen a la competencia de un
aprendiz a través de su ejecucion; es decir, de la observacién del desempefio en su comprension
{auditiva y de lectura) y en su produccién (oral y escrita) con la manipulacion del suministro de
lenguaje, y bajo diferentes condiciones con tareas especificas, esto con el fin de que el mismo
aprendiz haga uso de los recurses de interlenguaje que le permitan una reestructuracion y, asi, una
subsiguiente estabilizacién o cambio en el lenguaje como resultado de la divergencia entre las
estructuras del segundo idioma, y entre éstas y las de la lengua matermna.

Por otro lado. es imporiante recordar que en ésta praclica constante hacia €l dominio de
una segunda lengua, la ejecucion de un aprendiz esta fuertemente influida por factores afectivos,
sociales y culturales que intervienen en la negociacion de significados, el cual se da en interaccidn
entre uno o mas interlocutores en un proceso activo de comunicacion. Por tanto, dado que el
lenguaje es un fenomeno que se da en un contexto real de uso auténtico y en interaccion con
otros, fa ensefianza de un segundo idioma en un salén de clases debe ser una experiencia muy
bien estructurada, donde el rol del material y las actividades a realizar sean centrales al desarrclio
significativo y contextualizado del aprendizaje, a fin de reorientar el conocimiento previo del
aprendiz hacia la construccion de nuevos esquemas culturales que conlleven al logro de una

distancia social y psicolégica positiva y, con esto, al eventual éxito en la adquisicion de ese idioma,
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Si se revisa la literatura existente acerca de los diferentes métodos de enseﬁanza--
aprendizaje de un segundo idioma que han emergido de las diferentes posturas tedricas que hasta
ahora se conocen, es facil darse cuenta de que todas muestran una clara preocupacion por el
aprendizaje del lenguaje, pero haciendo €nfasis en el desarrollo de diferentes aspectos de un
mismo fenémeno. Sin embargo, todos ellos han contribuido de una manera sustancial no solo en la
comprension de este proceso de comunicacidn, sino también a través de nuevas técnicas y
materiales de ensefianza que sirven de apoyo a [a instruccion en un salén de clases.

El hablar del aprendizaje de un segundo idioma en adultos no es hablar de un fendmeno
aislado; esto es, st bien involucra una serie de subdestrezas de competencia y de ejecucion gque
hay que estudiar con especial detenimiento y, quizds, de manera independiente para observar su
desarrollo, también hay que atender al hecho de que forman parie de un proceso central mas
complejo. Es decir, si se desea que un individuo progrese hacia el dominio de un idioma de forma
integral, entonces se tendria que pensar que este proceso se lleva a cabo en forma interactiva, por
tanto, habria que enfocarse tanto en el desarrollo de competencia gramatical como en el desarrollo
de competencia sociclinglistica, de discurso y estratégica de una manera sistematica, y a través
de las habilidades receptivas y productivas del lenguaje.

El plantear 1a bisqueda de un método unitario que conduzca al dominioc de un idioma que
sirva a todos los aprendices, un meétodo que haga del proceso de aprendizaje una labor menes
escabrosa, y que a pesar de los diversos factores individuales, cumpla con las necesidades de su
desarrollo, preparandolos para enfrentar las posibles diferencias culturales con el idioma que se
tenga por meta, resulta ser un proyecto ambicioso y, en ocasiones, frustrante. Pero, el hecho de
tratar de entender este fenémeno de una manera mas integral e interactiva permitiria al profesor
tener una vision mas concreta del tipo de tarea al que los aprendices se enfrentan vy, asi, avanzar
en el desarrollo de mejores programas instruccionales de un segundo idioma,

No es necesario que un profesor de idiomas sea un experio en el estudio del lenguaje,
pero es importante que tenga un conocimiento basico acerca de este sistema de comunicacion
complejo, pues si espera ensefar una parte de su realidad satisfactoriamente; es decir, un idioma

en particular, es necesario que $epa como esa parie encaja en un todo, que es el lenguaje en
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general. Por consiguiente, si se le esta pidiendo al aprendiz de un segunde idioma que tenga éxito
en la adquisicion de un sistema de comunicacion de tal complejidad, entonces serfa razonable que
€l profesor tuviera conciencia de los componentes que integran ese sistema, puesto que dicha
comprensién determina la medida en la que se enseifia ese idioma.

Asi, se considera necesario instruir o reinstruir a los profesores en este quehacer, y
reorientar la implementacion de los diferentes métodos de ensefanza-aprendizaje del lenguaje con
base en una revisién mas integral de los principios gue subyacen a sus aproximaciones, con el fin
de instrumentar nuevos métodes que satisfagan, en la medida de lo posible, no solo las
necesidades de desarrollo mas inmediatas, sino gue atiendan, de una manera mas interactiva, las
necesidades de ensefianza-aprendizaje de los estudiantes en e! saldn de clases y en culturas
distintas. En estos términos, el rol del profesor juega, evidentemente, un papel primordial en la
facilitacion de cambio del aprendizaje significativo, por un lado, atendiendo al proceso v, por otro, a
las condiciones que mejor satisfagan las necesidades de desarrollo de los aprendices como

individuos.
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ALCANCES Y LIMITACIONES )

El presente Irabajo representa una revision y andlisis de los fundamentos que subyacen a
las diferertes posturas tedricas acerca de la adquisicion del lenguaije, y los subsecuentes métodos
que se han derivado de ellas para la ensefianza-aprendizaje de una segunda lengua. De tal forma
que pretende despertar un interés mas palente, no sélo entre los investigadores mexicanos, sino
también entre los profesores de idiomas, hacia el estudio de los mecanismos involucrados en el
aprendizaje del lenguaje en general, y en particular, de un segundo idioma.

Asi, se plantea que el ensefiar un segundo idioma implica algo mas que seleccionar un
método en particular, cuyo desarrollo se ha dado en condiciones diferentes a las de su aplicacién,
adquirir un libro de texto que parece cumplir con tas expectativas de ensefianza-aprendizaje, pero
sin ninguna otra justificacion mas que esa apariencia de ser el adecuado o el méas completo, y la
combinacidn arbitraria de técnicas o estrategias que consoliden el conocimiento aprendido. Si bien
es cierto que la ensefanza del lenguaje es un negocio muy lucrativo, también es cierto que es
importante darle el valor y 1a atencién que merece dicho proceso {an complejo. Por tanto, es
razonable concienciar a esta poblacién acerca de los componentes que integran este sistema, de
los mecanismos involucrados en el proceso de aprendizaje, y de la necesidad de implementar
métodos adecuados al contexto vy a las condiciones en las que se lleve a cabo, puesto que dicha
comprension e implementacidn determinarian el avance en materia de ensefianza-aprendizaje de
un segundo idioma como lengua extranjera.

Por otro lado, ¥ como consecuencia de lo expuesto con anterioridad, el presente estudio
incluye también una propuesta metodolégica que, sin el afdn de pretender ser una panacea, intenta
capturar, de manera integral, algunos de los elementos mas relevantes de las aproximaciones
metodolégicas mas influyentes hasta el momento, con base en una interaccion cognitiva,
conductual y afectiva en la ensefanza-aprendizaje de un segundo idioma, la cual va encaminada a
responder a las necesidades de desarrollo del lenguaje de los aprendices. Desafortunadamente,
dada la evolucion de este trabajo, los requerimientos a los que se sujeta y la limitacidn en tiempe,
no fue posible poner en practica esta propuesta para observar si, efectivamente, cumple con las

condiciones necesarias para satisfacer el logro de competencia comunicativa en el aprendizaje de
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un segundo idioma como lengua extranjera, y en la medida en la que $e pretende; situacion que,
de alguna manera, pudiera confirmar su validez y confiabilidad. Por consiguiente, seria interesante
darle seguimiento a este proyecto en un estudio posterior y lograr, en todo caso, su adecuada
instrumentacion y subsiguiente implernentacion.

Resumiendo, quizas el hecho de reevaluar los métodos de ensefianza de un segundo
idioma gue han sido ulilizados invartablemente en México, pero desarrollados en ofros paises con
coniextos tolalmente diferentes, seria un buen punto de partida para posteriores investigaciones.

Primero, habria que considerar Ios principios teéricos basicos en los que se fundan los
métodos y, después, conformar ta serie de necesidades con las que cumplen, de esta manera, se
podria observar si éstas se apegan a las necesidades de los estudiantes {integrales o
instrumentales) y a las contextualmente reales en este pais, con la intencion de reestructurar el
curriculo de la ensefanza de un segundo idioma como lengua extranjera,

Segundo, seria interesante contrastar las diferencias lingulsticas estructurales entre la
lengua materna y el idioma que se va a aprender para estimar fa importancia de omitir, bajo éste
contexto, el uso de {a primera, la presentacién objetiva de reglas gramaticales en el salén de clases
y el énfasis que se le va a dar a los elementos contenidos en el suministro de lenguaje, y as! evitar,
en la medida de lo posible, interferencias que pudieran obstaculizar la comprensitn y el desarrollo
adecuado de este proceso en sujetos adultos.

Tercero, quizas el conocimiento detallado de las necesidades y motivacicnes de los
estudiantes seria un buen indicador para investigar, un poco mas a fondo, acerca de las técnicas
de instruccidn que mas convendrian a un salén de clases en un contexto extranjerc y, de esta
forma, crear un ambiente apropiado para el aprendizaje yio la adquisicion de un segundo idioma
mas comunicativo.

Y. por ditimo, convendria el desarrollo de investigacién basada en factores actitudinales y
motivacionales; es decir, el observar la posibilidad de madificar estos factores a fin de lograr un
mejor aprovechamiento en el aprendizaje de un segundo idioma a través de la generacidn de un

filtro afective baje.
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