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0. La necesidad de una base tedrica que arroje luz sobre los prob_le-
mas de su profesién ha llevado a los profesores de idiomas a una bus-
queda en los ultimos desarrollos de la psicologia, la Iingiiist_ica y la
psicolingiiistica. Por ejemplo, la resefa critica que Chomsky hizo de la
obra de Skinner, Verbal Behavior, se ha convertido en una especie de
biblia. Y la teoria de la Gramatica Transformacional (Chomsky, 1957,
1965) ha figurado en casi todos los trabajos tedricos y practicos del
campo de la ensefianza de idiomas durante los dos ultimos lustros. Al
mismo tiempo, el trabajo de los psicélogos cognoscitivistas —al menos
sus inquietudes— se ha hecho prominente en la literatura de la ense-
flanza-aprendizaje de idiomas.

En las paginas siguientes examinaré brevemente qlg_unos de los
fundamentos y propuestas metodolégicas del enfoque teorico de la en-
sefianza-aprendizaje de idiomas conocido como ‘‘enfoque cognosciti-
vo", y formularé, a su vez, mis propias inquietudes y propuestas.

1.0. Puesto que el objeto de instruccion de la enseﬁanzz;-gprendlzaje
de idiomas es precisamente el lenguaje, los profesores de.idiomas bus-
can informacién en los desarrollos de la lingiistica, cuyo otzjeto de in-
vestigacion es el lenguaje y los idiomas. Hace unos pocos anos, la teo-
ria gramatical, como modelo del lenguaje, parecia estar firmemente es-
tablecida, con la excepcion de algunos pocos detalles formales que ne-
cesitarian pulirse o elaborarse; pero a medida que esos detalles se iban
estudiando, se descubrian nuevos problemas. Y estos nuevos proble-
mas no son simplemente asunto de formalizacién sino algo mas subs-
tancial: son problemas semanticos. En la actualidad los Imgms_tas ge-
nerativistas estan involucrados en el estudio tanto de las propiedades
formales como de las propiedades semanticas que parecen desempenar
un papel mas importante de lo que se habia pensado r_mgmalmt?lnte en
la sintaxis (y la fonologia); por ejemplo, el papel que juega la “presu-
posicién' en la restriccién de ciertas transformaciones (S. Thompson Yy
J. Hooper, 1973). Aun la existencia de reglas de transformacion en




descripciones gramaticales se ha puesto en duda; algunos lingiistas

[y -
Eig)[f’?"e" reglas interpretativas’’ en lugar de reglas de transforma-

En el momento actual, pues, hay mucha agitacién e inestabilidad
en el campo de la lingiistica. Por consiguiente, si el profesor de idio-
mas espera obtener luces de - la teoria lingliistica, deberia darse por
bien servido al encontrar que el valor real de ésta (para su campo pro-
fesional) tiene que centrarse en las premisas basicas y, por qué no, en

lo que constituye un problema tedric i
L L o ue ha sido destacado por la
teoria (o teorias) de la lingiiistica. i ket

Entre las premisas basicas encontramos:

(@) la conocida distincion entre competencia y actuacién (Chomsky,
1.96.5. y casi en todos sus trabajos). La competencia es el _cono:
gfﬂg_rﬂ_q;deahzado de la_lengua; la actuacién es su uso real. La
ompetencia eg creativa, i.e. le permite al hablante-oyente produ-
cir y comprendér oraciones nuevas, y distinguir entre expresiones
gramaticalés ™y o gramaticales. B T A

(b) la gramatica, entendida como una representacion abstracta de-la
competencia, es un sistema coherente que contiene tres compo-'
nentes o subsistemas interactuantes: el componente semantico, el
sintactico y el fonoldgico.

Entre los problemas destacados por la teoria, o teorias, tenemos:
(a) relacion entre oraciones (e.g. activas =~ pasivas, etc.)

(b) fenélmenos universales del lenguaje y fenémenos de lenguas par-
ticulares2.

(c) restricciones de seleccién en la teoria transformacional standard
(*The chair elapsed noisily, ‘*la silla transcurrié ruidosamente’).

(d) restricciones en la aplicabilidad de reglas (e.g. ciertos verbos no
pueden pasivizarse en Inglés: *The book was had by the child).

(e) la representacién semantica, y el papel de nociones semanticas y
postsemanticas en el sistema gramatical.

‘ Las implicaciones de este esquematico resumen para el profesor
‘cognoscitivista’’ estdn muy bien expresadas en R. Lakoff (1969); el
profesor debe cuidarse de las reglas ‘‘formales’” que no son reglas en
absoluto, sino formalizaciones vacias que carecen de poder explicativo.
También debe el profesor ser consciente de que la lengua es mucho mas
que un simple cambio de una descripcion estructural a otra.

2.0. El campo (psicolingiiistico) del aprendizaje del idioma por los

nifios también ha atraido mucho la atencién de gran cantidad de
. . brofesores de idiomas. Ciertas premisas acerca del papel de Ia
imitacion en el proceso de aprendizaje de la lengua nativa han impul-
sado a algunos profesores de idiomas a intentar reproducir el proce-

so'' en la ensefianza-aprendizaje de una segunda lengua. Esta préactica
se le ha adjudicado al método Audio-Lingual: mimica y memorizacion
(ALM: mim-mem), que, supuestamente, repite la manera en que se su-
ponia que el nifio aprendia su primera lengua.

Investigaciones recientes® en el aprendizaje del idioma nativo rea-
lizado por los nifios se interpretan como evidencia de que las viejas
premisas del papel primordial de la imitacion (como copia) eran un
gran error. En realidad, el nifio pasa por varias etapas de desarrollo
gramatical (al igual que de desarrollo cognoscitivo); en cada etapa sus
expresiones se acomodan al sistema gramatical que él haya “‘configu-
rado’’ hasta ese momento; esos sistemas gramaticales se van modifi-
cando a medida que el nifio va madurando cognoscitiva y lingiistica-
mente, y no de una manera directa de imitacion de los adultos, ni ne-
cesariamente por la presion de sus correcciones. Un factor que parece
pertinente en este proceso es la manera, bastante sistematica aunque
inconsciente, en que las madres (o los adultos en general) expanden las
expresiones de los nifios, especialmente en las primeras etapas de desa-
rrollo, como si quisieran destacar un rasgo especifico en un momento
crulcial. gEste tipo de interaccion puede ser observado directamente por
el lector).

En resumen, el aprendizaje del idioma nativo es un proceso de
maduracién cognoscitiva, y la “imitacion’’ es mas un proceso de com-
paracién entre el sistema gramatical desarrollado por el nifio y el del
adulto que una fiel copia de las expresiones del adulto.

2.1. El profesor de una segunda lengua (o de lenguas extranjeras),
sin embargo, necesita aprender més acerca del aprendizaje de una se-
gunda lengua. Desafortunadamente no existe una teoria de este apren-
dizaje, pero si se puede lograr algin nivel de claridad sobre el asunto
a partir de estudios y observacion del aprendizaje de una segunda len-
gua.

En un estudio que yo efectué* sobre el aprendizaje del Inglés como
segunda lengua realizado por mis dos hijos mayores en un amblente
natural (en Los Angeles, California), encontré que el aprendlz_gje de _Ia
lengua nativa y el de una segunda lengua realizado por los nifios (r:nls
hijos tenian 514 y 414 afios cuando comenzaron a aprender el Inglés),
tienen ciertos rasgos comunes. La morfologia de Ia segunda lengua, por
ejemplo, esta sujeta a “'sobre-generalizaciones” del tipo goed and
teached, etc. (en lugar de las formas irregulares went y taught), tal co-
mo ocurre con los nifios que aprenden el Inglés como lengua nativa.
El sistema sintactico, en algunas estructuras, se desarrolla progresiva-
mente; por ejemplo, el sistema de Auxiliares (AUX) comenz6 con las
formas negativas don't y can't; mas tarde aparecieron could, shou_ld y
must casi simultaneamente con have to; posteriormente, can y mlghﬁ;
y asi ‘sucesivaemnte; el tltimo AUX en aparecer fue have como ‘auxi-

liar de los tiempos perfectos.

Los dos procesos también difieren en ciertos aspectos. Por ejem-
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plo, al joven aprendiz de una segunda lengua se le facilita comenzar a
producir oraciones (o frases) desde el primer momento del proceso
de aprendizaje; a diferencia del nifio que aprende su lengua nativa, no
progresa de expresiones de una palabra a expresiones de dos palabras
etc. Por otra parte, mientras que en el aprendizaje de la lengua na’cii
va son las capacidades innatas‘las que guian al nifio, en el aprendizaje
_de una segunda lengua su conocimiento de la lengua nativa tiende a
imponerse sobre sus capacidades innatas con la consecuencia de que
ese conocimiento tanto ayuda como interfiere en su proceso de apren-
dizaje; lo ayuda a distinguir clases de palabras (lo que describen los
gramaticos como nombres, verbos, adjetivos, etc.); interfiere el conoci-
miento de la lengua nativa en algunas estructuras sintacticas y elemen-
tos lexicales (como cuando mis hijos decian #*I have six years old, en
vez de: | am six years old, lo que muestra una interferencia evidénte
de la construccién del Espafiol yo tengo seis afios).

_ De todas maneras, el aprendizaje de una segunda lengua por los
nifios, es al igual que el aprendizaje de la lengua nativa, un proceso de
maduracion, caracterizado también por la “creatividad’’ en el sentido
Chomskyano.

2.2. Qué sucede en el aprendizaje de una segunda lengua realizado
por adultos? Steve Krashen (1973) informa que en un estudio adelan-
tado por Krashen y Seliger, en contraposicion a lo que se afirma en
algunos articulos informales acerca de adultos que aprenden una se-
gunda lengua como los nifios lo hacen en un contexto natural, ellos en-

contraron que:

en adultos que estaban aprendiendo una segunda lengua en el
pais en el cual se habla esa lengua, la proficiencia en la lengua
hablada estaba significativamente relacionada con los afios de es-
tudio formal y no con la intensidad del uso de la lengua por el
aprendiz.

Queda, sin embargo, la posibilidad de que los adultos logren al-
guna “habilidad” para comunicarse en la segunda lengua simplemente
por medio de la interaccién con hablantes de esa lengua; por ejemplo,
el caso de inmigrantes que no tienen ningin conocimiento de la segun-
da lengua pero que se ven forzados a familiarizarse por lo menos con
algin tipo de “lengua especializada’’, especificamente, lo esencial pa-
ra desarrollar su trabajo; pero ellos normalmente entienden méas que
lo que hablan la segunda lengua. En otras palabras, no son proficien-
tes en la segunda lengua.

En resumen, después de revisar el campo de la investigacién del
aprendizaje de idiomas, el profesor de idiomas queda casi exactamente
en el punto al que lo ha llevado su propia intuicién; los seres huma-
nos tienen la capacidad de aprender idiomas; los nifios pequefios a-
prenden una segunda lengua con mayor efectividad y facilidad que los
adultos, ya que mientras que los nifios pequefios no necesitan de una
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instruccion formal (profesor, explicaciones, etc.), los adultos requieren
de la guia de un profesor para lograr “‘proficiencia’’ en la segunda len-

gua.

3.0. Los psicologos contemporéneos le dicen al profesor de idiomas
que:

el aprendizaje no es una gama de respuestas condicionadas a
estimulos previamente encontrados, sino que es la_adquisicion y
acumulacion _de conocimientos; en otras palabras, el énfasis Tio
'se hace en la respuesta del individuo, sino mas bien en los pro-
cesos mentales que subyacen esa respuesta. (K. Chastain, 1970).
II.:'-
0, en palabras de Wardhaugh (1971: 18), ‘‘Hoy los psicélogos se
ocupan de la innatez, de las preferencias y estilos de aprendizaje, de la
cognicion, y las estructuras cognoscitivas, de una clase u otra, y de los

factores tanto socioldgicos como psicolégicos pertinentes al aprendizaje’’.

La lingiiistica y la psicologia estan de acuerdo en relievar los pro-
cesos mentales como aspectos creativos del conocimiento.

Aun cuando estdn enfrentados a serios problemas, los psicologos
han logrado sefalar algunos factores (o variables) especificos que pare-
cen desempefar un papel en el proceso de aprendizaje. Entre otros fac-
tores, tenemos las posibles diferencias que existen entre los aprendices:
las ‘actitudes, la aptitud, las maneras de aprendizaje preferidas por el
aprendiz, etc. Con el fin de obtener informacién acerca de las variables
envueltas en aprendices particulares, los psicélogos han dis:enado algu-
nas baterias de tests bastante elaborados. (Véase Jakobovits, (1970),

Capitulo 5, pp. 223-317).
3.1. También se estan realizando algunas investigaciones en el cam-
po de la neuro-psicologia. Krashen (1973) informa que:

emostrado que la direccion del movi-
ta a preguntas que _demandan
reflexién es un indicio de la predominancia hemisferial; el mo-
vimiento de los ojos hacia la derecha refleja un pensamiento
con base en el hemisferio izquic_erdo_(pensamlqnto proposicio-
nal, analitico, lineal) ¥y el movimiento de los ojos hacia la dlZ-
quierda refleja un pensamiento con base en el hemisferio g
recho (pensamiento analégico, inductivo). K'rgshen y Har‘tn%
han encontrado que estudiantes que tl'enen éxito con el mt?t_o o}
de Bull para aprender Espafiol, un metgdq deductivo, analitico,
exhibieron significativamente mas Movimiento Ogular Lateral
Conjugado hacia la derecha que estudiantes del método de Bar-

cia, un método mas inductivo"'.

Bakan (1969, 1971) ha d
miento de los ojos en respues

Puesto que no he tenido oportunidad de ver la version completa
del trabajo aqui citado, no puedo analizarlo en detalle. Debo, pues, con-

Y/
Ehte A
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tentarme con formular algunas preguntas, Qué tan significativo sera
“‘significativo” en el informe de Krashen? Los investigadores observa-
ron también a los estudiantes que no tenian éxito con cada método?
Qué tan confiable es la prueba aplicada? Qué otras variables —ademas
de los textos mencionados— se tuvieron en cuenta? Seria mas valio-
so observar si un cambio de método con los estudiantes de bajo rendi-
miento les ayuda en su aprendizaje, y si un cambio de método con los
estudiantes aventajados los perjudica en su proceso del aprendizaje
de la lengua.

A pesar de estos interrogantes, con este estudio podemos confir-
mar nuestra intuicion (surgida de la experiencia docente directa) de
que no tqdos los aprendices de una segunda lengua tienen éxito en su
aprendizaje, y que gran parte del .fracaso podria tener su origen en la
tendencia o estilo particular de aprendizaje (o clase de pensamiento))
de algunos estudiantes, lo que requeriria un tratamiento pedagdgico
adecuado que no se ha tenido en cuenta en nuestro enfoque.

4.0. Los estudiosos de la ensefianza-aprendizaje de idiomas que se
han inspirado en los avances de hipétesis y teorias cognoscitivas han
tomado como el corazén de sus métodos la idea de Ia creatividad, i.e.
la adquisicién de una competencia (o conocimiento) de Ia lengua 'qL]e se
manifieste en una actuacién amplia. Esta idea puede interpretarse de
maneras diferentes, segln el extremo de la escala desde el que se mi-
re. Se puede concebir desde el punto de vista exteriorizante, o desde el
punto de vista interiorizante; en otras palabras, se puede concebir la
creatividad en el desarrollo de una tarea (e.g. produccién de expresio-
nes nuevas), o en la estructura del conocimiento que debe internalizar-
se (e.g. estructura sintactica, semantica, etc.), o también, mas racio-
nalmente, en una combinacion de los dos extremos. Estos puntos de
vista pueden conducir a distintos métodos de ensefianza, todos los cua-
les comparten un objetivo comin amplio.

4.1. El objetivo general dentro del enfoque cognoscitivo de la ense-
fianza de idiomas parece ser el de ayudar al estudiante a adquirir un
conocimiento de la lengua para que lo emplee creativa y significativa-
mente. Usar el conocimiento creativamente es poder entender y pro-
ducir —como auto-expresién libre— oraciones (y ain 'semi-oraciones)
en la forma que lo hacen lo5 hablantes nativos; este objetivo es evi-
dentemente demasiado ambicioso! Usar el conocimiento significativa-
mente quiere decir utilizarlo de acuerdo con los requerimientos del
contexto social y del conocimiento del mundo, a la manera de los ha-
blantes nativos; también es un objetivo ambicioso!

4.1.1. Teéricamente, el orden de aprendizaje en los cuatro frentes
particulares de la actuacién (comprender la lengua hablada, hablar, leer
y escribir), no es crucial en el enfoque cognoscitivo (que si lo es en el
enfoque [conductista-estructuralista). Lo que importa realmente es la
adquisicién del conocimiento de la lengua. En la practica, el orden —y
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ciones dadas para el aprendizaje (materiales programados, objetivos
especificos, trabajo en el salén de clase, etc.).

De la revision de la literatura acerca del enfoque cognoscitivo no
queda claro si la concentracion exclusiva en un objetivo partl_qular (tal
como la comprensién de lectura) es legitima; pero, por definicion, pare-
ce que esto se permitiria siempre y cuando que la lectura, por ejemplo,
estuviera orientada por un conocimiento estructurado de la lengua, lo
que significa que en este caso seria preferible que el estudiante se be-
neficiara igualmente de las otras manifestaciones de la actuacién (com-
prensién y produccién oral, y produccién escrita). En realidad, dentro
del enfoque cognoscitivo, la auto-expresion (i-e. €l habla) tiende a ma-
ximizarse.

4.2. Cémo lograr el objetivo? Veamos las principales maneras de
hacerlo.

eneral de que debe prestarse atencion
dades ligadas con el proceso de ense-
“atencion consciente’’ se centra en ex-
plicaciones gramaticales (completas y exactas, dice R. Lakoff, 1969), en
explicaciones semanticas, y socio-culturales. Un ejemplo dt? la natura-
‘leza de esta actividad lo encontramos en Wardhaugh (1971: 20), quien

sugiere que:

4.2.1. Existe un consenso g
consciente a las diversas activi
filanza-aprendizaje. Parte de esta

los sistemas de tiempos gramaticales pueden explicarse y rela-

cionarse con varias dimensiones temporales, las d|st|nc:|onest.as-
pectuales pueden discutirse y parafrasearse en la lengua na l;f:s.
y las sutilezas de los honorificos ¥ los sistemas Pl'Oﬂg_mmgién
pueden describirse. En cada caso puede haber tanto discu

como practica.

ones es la forma que pueden to-

L : i lice. R.
mar las reglas gramaticales para que el estudiante las L
Lakoff (1959) le advierte al profesor de una Seg.u"da Ienguda ?gﬂi.;ﬁs
peligros que encierran las reglas y las explicaciones pse”c?,'m letas y
Ella prefiere que se utilicen descripciones informales ?(eré: it p(1971¥
exactas para que los estudiantes las memoricen. J?, % O‘I" S s & :
73) también apoya la ensefianza de syerbalizaciones’ de las reg y

relaciones implicitamente conocidas.

Una de las mayores preocupaci

Evidentemente, pues, el enfoque cognoscitivo se propone para es-
tudiantes adultos, no-para nifios pequefos. La base implicita de la cual
se parte parece ser gque los nifios todavia tienen la capacidad mna_ta
de aprender una lengua, i.e. pueden aprender una segunc}i1a |engus2I s,ml
(mucha) instruccién formal; y esto es, en realidad, un hecho, cuando e
nifio aprende la segunda lengua en un ambiente natural (o casi natu-
ral), i.e. ya sea en el pais en el que se habla la lengqa, 0 en una ins-
titucién educativa donde la segunda lengua es el medio de instruccion
e interaccién (como se evidencia en Lambert y Tucker, 1972).

_ el énfasis en los niveles de actuacion— est4 supeditado a las condi-
Y
*y 1]

+)

e
3




14

Volviendo sobre el uso de regla icaci i

que e_s:te es un e_xcelente punto degpasd%(d:?(%g:?;:%nﬁénrg?a Sobi e
?Iti%r;g;on sobre dwersqs fagtores cognoscitivos que ccan\fergersie (():esnet r?n;a
afectiv?)n e;'x LIE acto lingtiistico: significacién, contenido cultrural valor
afectivo ecg;nostlgsdfalctorefs no los capta facilmente un adulto en una
Bl SEeRe, o ?!eosalon de clase; se hace necesario explicitarlos.
EyPrenloma qu ‘y.l es como explicitar estas variables sin caer en
Loiecusl necsesal?ilétl estacerca de los hechos que se estan aprendiendo
S¢ hace grio; entonces, presentar esos factores sintéticamente: de
ma, estarlamos ante el peligro de caer en la conduccién de un

seminario de psico y socio-lingiiisti
- 1 B
lengua. guistica en lugar de ensefiar la segunda

4.2.2. En el afan por llevar a los estudi
= _ udiantes a utilizar i-
Colr?né?jeﬁisuggoéngrera_ creativa, mucho:-; tedricos cognoscitiv?slt:;-n?fg:'l
fon buisno: ajrece prmﬁlplo de aprendizaje por medio del “ensayo
2o gramgtical que hay una contradiccién entre aquello de enseﬁa!:'
Repe ?Jsey permitir el ensayo y el error; si se ensefia una
Sl S8 S ocurrge esa regla se internalice, y de esta manera se evite
gl erro .regla ! utnderror habra por lo_ menos dos causas posibles: o
Rl ae: cp:)l'lglsen_a a es Inexacta, o bien el estudiante no Ia ha int.er-
balizad bara i c_;u;cera de los casos, no creo que sea motivo de satis-
Jac oRnarsy s.prolesor el hecho de que los estudiantes estén come-
Ry m;;g erll;lente porque estan “ensayando’”. Los errores no
cion cuidadosam%ntea: sc.)i. c}ézlstgrf: Sg;a?:’?g i Jr?;’ci)sar Rreeiao e Sxplion:
g ; ; acta, nces es necesari
'aé%'ze%zrﬁaailéfsg E'i'iOSdeSTUdIaI'!‘tES a internalizar la regla: o bizﬂoseh?i%i:
Pl ol cm]n el eistu'dlante y se le envia a “ensayar’ otra vez
fecored regla y_sen_al_andole dénde est4 el error, o bien se ataca
problema con mas ejercicios; lo uno no descarta Iorotro #

4.2.3. La practica es esencial
al en el enfoque cognosciti
ggrilgoseseﬁncgfrc;s enfoques). Sin embargo, hay disgcres;'aca!;‘c\:{% (;?1?:3 lct;)s-
bovits (1971: ;R)oir?di]faCt'.l;?zseee?ec{:rj:i:::'lc? igs ;que opensrdlieatse. Jako:
¢ Ca 10 de los soni i
qupiggﬁg’é?cge; %%n?gllg;gpr;cpt_que el estudiante p&ggg ?:Lgrazfl essiS‘Et:-
le atica en general :
gere?'d?’ d.e automat:mda::l del sistema fonético jgeqlrl}icgi'rf logfar_ il
lr)' |c1c:|_1, el prob[erlja Interesante, para Jakobovits tl‘a pract[ca g
dii?:h‘;a |$§at.la practica para la automaticidad y qdée?o?mean c? ulgancico =
practica. De todas maneras, Jakobovits acepta la posigilifﬂac? mj;

utilizar la repeticién par :
‘EI' 2l a automatizar los : 1es

za, el u ey sonidos fonéticos: 1
cios: ISC,’ de Tos ejercicios de patrones porque son 0s; pero recha
; €l Unico posible valor de los ejerci semanticamente va-

i . 0 [CiOS de - =
kobovits (1971: 75), “para automatizar |as hab?ﬁ:jgo;:: sgrls;ogﬁgc%i

fonoldgica, y. para este 2%

' Ste proposito puede s

H . 8 . uceder -

sulten igualmente, si no mas, efectivos’”. Pero € %%eeg’gggf?;aetodgsmrg-
qué mé-

todos podrian ser mas efecti
0s . 1 ectivos para | i7acid
nético; podriamos suponer qus esp i reg:;iu;ci%r:ftrzacmn del sistema fo-

Otro punto de vista es e|
132), quien propone que: S¥presado por W. D. Donaldson o0

-cribiendo. Ademés, Donaldson combina
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las cuatro habilidades deben practicarse simultdneamente des-
pués de la presentacion de reglas gramaticales explicitas.

Practicar todas las habilidades —pero practicarlas con base en el
estudio y el anélisis— es un objetivo de primer orden.

La practica, sin embargo, no quiere decir repeticion, o mimica-
memorizacién. Quiere decir retadoras combinaciones de ensayo y
error nunca antes oidas o expresadas. ..

uadro aqui pintado por Donaldson raya en

lo absurdo. Nunca he visto un ser humano que estuviera simultanea-
mente® escuchando—y—entendiendo el habla=hablando=leyendo—es-

ina dos conceptos que son mutua-
mente excluyentes: el de ‘‘ensayo y error'’, que implica que no existe el
“‘conocimiento” de la lengua, y el de ‘‘creatividad’” (producir “‘combi-

naciones nunca antes oidas o expresadas'’), que implica la existencia
n asi, uno puede estar

del “‘conocimiento” de la lengua. Con una visio 4
seguro de que el resultado de la préactica sera, ineludib!emente:' com-
binaciones de ensayo y error nunca antes oidas 0 expresadas’’, Ppero
que no corresponden, tampoco, a lengua alguna. Por otra pgﬂe, el re-
‘chazo de Donaldson a la repeticién, o a la mimica-memorizacion, me ha-
ce preguntar cémo haria el profesor para lograr que los estudiantes

practiquen, por ejemplo, los sonidos del habla sin presentarles ¥ hac:eur-
e sus estu-

los imitar, al menos, un modelo; la Gnica manera seria qu est
descripcio-

diantes fueran fonetistas a quienes se les pudiera proveer d
nes de los sonidos: y atn asi, la automatizacién tan necesaria para la

comunicacién oral, no se lograria sino con un alto grado de mimica-
‘memorizacién, asi sea como practica en privado y sin modelo a imitar.

Me parece a mi que el ¢

s ejercicios de patro-

4.2.4. Se puede ver, pues, que el papel de lo
4 : akobovits (1971: 75)

nes estd cuestionado en el enfoque cognoscitivo. J
cree que los ejercicios de patrones no pueden lograr lo que se supone
que deben lograr (i.e. automatizar la estructura a través de la practica
del patrén especifico que se estd trabajando), porque en el habla usa-
mos una variedad infinita de patrones, y el estudiante no se puede ejer-
citar en una variedad infinita de patrones, y, por tanto, no podria desa-
rrollar un habla automatizada. En lugar de los ejercicios de patrones,
Jakobovits afirma que ‘‘desde un punto de vista tedrico, el desarrollo de
una competencia gramatical deberia facilitarse haciendo que el estu-
diante realice un conjunto de transformaciones sobre famlhas,de ora-
ciones (e.g. | cannot pay my rent because | am broke; If 1 weren’t broke
I could pay my rent; given the fact that | have no money, I cannot pay
my rent. .. [aumentando la complejidad])”. Agrega Jakobovits que 1a
nocion de ejercicios de transformacion es igualmente aplicable a la fo-
nologia y al vocabulario; pero desafortunadamente, no explica como se

haria este tipo de ejercicios.

Lipson (1971: 231-2) piensa que ‘‘gran parte del tiempo que se€
emplee en la memorizacién y la préctica de patrones se _gas’ta inefi-
cientemente ya que: (a) no prepara directamente a los estudiantes para
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construir sus propias oraciones en nuevos contextos. . . y (b) tiende a
inhibir a los estudiantes para construir sus propias oraciones al entre-
narlos para memorizar e imitar en lugar de crear. ..

R. Lakoff (1969—= 1972: 65) tiene una opinién un poco diferente
acerca de la practica de patrones. Puesto que ella aboga por la presen-
tacién de reglas (informales) para que se memoricen —asumiendo que
la regla se ha explicado completamente Y con exactitud debe esperarse
que no se cometan errores— ella afirma que “los ejercicios de practica
.de patrones tienen gran valor en estos casos. No hay nada malo en
construir ejercicios para facilitar Ia memorizacién de hechos acerca de
la pluralizacién, seleccién de complementizadores. . ., elevacién del su-
jeto. .., o pronombres relativos restrictivos vs. no-restrictivos’'. Ella a-
grega que ‘‘en todos estos casos el hablante, o el estudi

En resumen, todas estas posiciones relacionadas con el uso de la
practica de patrones estan inspiradas en un Punto de vista racionalis-
ta. A un ser racional un enfoque racional. Me parece a mi que aqui hay

algo extrafio; es sorprendente que uno Proclame la racionalidad del ser
humano, y al mismo tiempo lo considere un tonto; el método Audio-
Lingual (dentro del cual se inscribe Ia practica de patrones) es enfatica-
mente condenado por algunos profesores de idiomas de orientacién

cognoscitivista porque tiene como objetivo “‘condicionar’’ al aprendiz de

observados en el aprendizaje de idio
del conocimiento humano en general. Pero lo que los criticos cognos-
citivistas parecen dejar a un lado es que si el estudi

cional, alguien que “intuitivamente sabe' queé es una lengua, debe es-
perarse que pueda usar cualquier tipo de conocimiento que pueda ad-
quirir —sin importar cémo lo adquiere— en situaciones totalmente
nuevas. De aqui que alegar que el estudiante de un idioma es “‘condi-

ia dentro de la cual surgié |a idea de la practi
y otra comprobar que dicha practica realmente condiciona al estudian-
te y por ende anula su produccién de “‘conocimiento” Y su creatividad

lingtiistica. Y todavia queda por probarse que los ejercicios de patrones
son totalmente indtiles, o no logran nada.

ca de patrones,

Algunos profesores de idiomas ori
citivo parecen ignorar la evidencia de
rentes preferencias y estilos de aprend
inductiva, mientras que otros tienen y
tudiantes se sentirdn frustrados al ten

entados por el enfoque Cognos-
que los estudiantes tienen dife-
izaje; algunos tienen una mente
na mente deductiva. Algunos es-
€r que memorizar reglas y apli-
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carlas a situaciones totalmente nuevas sin practica previa, mlengifgsegulg
otros se sentiran mas comodos de tener esas reglas com;; ign%ido Al
actuacion; algunos estudiantes seran muy ef_lmerlt\‘-‘§t (e("a b Aidle melat
creatividad) en una clase orientada |nduct|v?mfnﬁ eﬁ'e'i-al‘j—miénfras
| plos para que ellos induzcan a su manera la ‘'reg f(i_ gde claée‘
j',q_Ué otros estardn enteramente perdidos en este tipo .

Todas estas consideraciones nos orientan para as;gr;z:]rlsee? :gSﬂ?{?cfa
cicios de practica de patrones su valor real. No pu i oo Bt
actividad de la clase: pero parecen ser baswosi par? r?cionan el
tes mismos comprueben las reglas, que vean c_omoI uinduccién (e los
en expresiones reales; también puede conducir a aI AT,
estudiantes inductivos) e internalizacién (tanto en oles e TR
ductivos como los deductivos) de principios grgmatlcaté A L
sintaxis como en la fonologia o fonética. El peligro 9‘15 o FioYestallracy
que puedan tener ciertos profesores a exceder§e ?‘nigncia b7 e tiat
tica, exceso que conduce inevitablemente a la ine |c:I ot eIt s
ca y mental de los estudiantes; pero este peligro real e
tipo de ejercicio.

: idiomas
4.2.5. . Otros tipos de ejercicioslgugerldos por p;’f’fesgﬁsésde-rﬁ es el
orientados por el enfoque cognoscitivo son muy escllmu en Jakobovits
caso de los ejercicios de transformacion delinea osemparenta =5 50.
(1971), donde se producen conjuntos de orac_mnesl,a Lkdebrmn S
bre una base semantica (ver Sec. 4.2.4.). Sinem argn'ecesario tener
dente que antes de realizar este tipo de eJerClC‘OS‘ escontrario se per-
otros de manipulacién de las estructuras, pu_es,"de 0 A
dera tiempo en este tipo de “‘actividad creativa nyd 9 nuevas oracio-
posible y demasiado pesado para el estudiante crt_eart s se sentirian
nes’’ sin tener el conocimiento necesario; los estudiante
frustrados y no animados para ‘‘crear’.

: : ; 71
Otro tipo de actividad interesante es el sugerido FO;E',';pZ?(Br(e%sigone)s’
en el que se aprenden y manipulan creativamente algu mo dialogos) en
—cargadas culturalmente— por medio de dlscusxonesé(cocreo que se re-
el idioma que se estd aprendiendo. Pero, una vez m s'ue o0 esta nada
queriria la manipulacién (i.e. practica previa), pueswtﬁdiantes ceAn eE"
claro que, a partir de discusiones L’J;:ll(_:amente, los esentadas en el ma-
paces de internalizar las reglas implicitamente represente tuvo éxito en
terial que se discute. El ejercicio de Lipson aparente;n”er de ensefianza
su demostracién con los miembros del taller (un ge idiomas (Lipson
de idiomas), quienes posiblemente eran instructores R Jat demostra:
no especifica el nivel de las personas con quienes en realidad perso-
ci6n); si asumimos que los miembros del taller e'f.ai"tica o eran, al me-
nas que tenian algtin nivel de preparacién en Imgu|séxit6 de la demos-
nos, bilingiies, no hay razén para m?rawuar_se = “normales’’ de una
tracion. Cabe preguntar, entonces, si “;‘St“d’a“t‘z‘:’, os responder que
lengua extranjera tendrian un éxito semejante. Podriam
podrian o no, seglin sus aptitudes individuales.

4.2.6. Un aspecto que tiene gran aceptacién entre los profesores de

I
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idiomas orientados por el enfoque cognoscitivo es la espiralizacién de
los materiales (Cf. F. Bosco and R. J. DiPietro (1971)). Esta idea se
opone a la caracteristica de linearidad que encontramos en la mayoria
de los textos disponibles. Mientras que en una organizacién lineal se
practica una sola construccién particular en un momento especifico,
en la organizacién espiralizada en cada paso se estudian conjuntos de
estructuras pero sin insistir en “‘aprender exhaustivamente” (lo que si
se busca con una organizacién lineal) ya que se volver4 sobre esas es-
tructuras més adelante. El fenémeno de “aprendizaje exhaustivo’, en
una organizacién espiralizada, seré el producto final del proceso total,
y no el resultado de un solo paso. La organizacién espiralizada, creo
Yo, causara en el estudiante la ilusién de estar progresando continua-
mente en el aprendizaje de la segunda lengua, lo que podria ayudar a
motivar al estudiante a asistir a la clase. Sin embargo, uno de los fac-
tores importantes en la ensefianza-aprendizaje de un idioma es el tiem-
PO, que, en las instituciones educativas, es relativamente escaso; y si
éste se emplea en ‘“presentar’’ a grandes pasos la estructura, y estruc-
turas relacionadas de la lengua, aun cuando se repita varias veces el
proceso en etapas diferentes, puede suceder que, al final del curso com-
pleto, los estudiantes tengan un cuadro general de la lengua, pero no
hayan “aprendido exhaustivamente”” —ni siquiera hayan aprendido su-
perficialmente— la lengua. El principio de espiralizacién, sin embargo,
€s, en cuanto a motivacion para el estudiante, superior a la organiza-
cion lineal, puesto que es menos ‘“‘aburridor’, especialmente para los
estudiantes impacientes, que bien podrian ser la mayoria.

4.2.7. El enfoque cognoscitivo en la ensefianza de idiomas atrae
poderosamente la atencién de la mayoria de los profesores que hemos
estado batallando en nuestra labor para ofrecer a nuestros estudiantes
todo lo que tenemos en nuestro repertorio para facilitarles su aprendi-
zaje de la segunda lengua. No obstante, en las secciones anteriores,
he sefialado algunas deficiencias, o dificultades para la aplicacion de al-
gunos de los conceptos.

. Quiero agregar simplemente que algunos teéricos —talvez la ma-
yoria— hacen mucho énfasis en la produccién de nuevas expresiones,
pero parecen prestarle poca atencién al aspecto fonético de la lengua.
El aspecto creativo de la lengua es la capacidad no solamente de pro-
ducir expresiones nuevas, sino también de comprenderlas. Esta puede
ser una brecha accidental, pero es necesario cerrarla; de otra manera
estariamos “preparando’” hablantes sordos de una lengua hibrida: los
componentes sintactico y semantico de |a segunda lengua disfrazados

con el traje fonétig:o_ de la lengua nativa. En efecto, estos no serian unos
hablantes muy eficientes.

Este hecho deja la puerta abierta para que las técnicas audio-
linguales se cuelen en la ensefianza-aprendizaje de idiomas, ya que na-
die ha probado que éstas no produzcan buenos resultados en el aspec-
to fonético; por el contrario, hay buenas razones para creer que son las
mejores técnicas' para lograr una buena comprensién y produccion
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oral. (Scherer y Wertheimer (1964), seglin lo informan Jakobovits
(1970), y Valdman (1971).

4.3. La literatura del enfoque de la enseﬁa.rlza-aprendizaje q’e idio-
mas orientado cognoscitivamente da la impre_slon de que estuviéramos
presenciando el surgimiento de una concepcion completamente nueva
en la ensefianza de idiomas; sinembargo, cuando se echa un vrsta'zo al
trabajo de L. G. Kelly (1969), uno se da cuenta de que las ‘nuevas’ pre-
ocupaciones no son nada mas ni nada menos que el resurgimiento de
viejas concepciones, pero, esta vez, iluminadqs por _preguntas mas pro-
fundas planteadas en torias psicolégicas y I_mgmst:cas rerqozada§. La
diferencia real entre las preocupaciones tradicionales y la ‘nueva’ ver-
sién de la ensefianza-aprendizaje de idiomas parece ser que a través de
la historia la ensefianza de idiomas se ha orientado hama los objetivos
hacia los cuales la presién social la ha obligado a orientarse, y, por lo
tanto, la ensefianza realizada anteriormente se habia centrado en un_ob-
jetivo particular que debia alcanzarse en la segunda lengua: comur]chc.:a-
cion, arte, filosofia, andlisis de la lengua, etc.; gl enfoque cognoscitivo
simplemente incorpora todo el conjunto de opgetlvos particulares ien 'lég
solo ahietivo: la competencia lingiiistica, e insiste, consecuentemende,t !
la molaridad (o integridad) de todos los aspectos de la lengua, e_fez_
manera que, sin importar si uno trabaja con el habla o con Iasdmam s
taciones escritas, el objetivo de la ensefianza del idioma es ayudar ?abci-
estudiantes a aprender el sistema mismo de la lengua, como co
miento basico de y para la actuacion.

4.4. De la discusién anterior debe quedar en claro que yo encuent:g
que algunas de las intuiciones del ‘nuevo’ enfogue son vallosai E?;tes
ensefianza-aprendizaie de una segunda lengua cuando los estudl u
son adultos. También creo que algunos de los procedimientos dson lr:sey
sugestivos y deben emplearse en las actividades del sai_on ah ren:
Pero puesto que soy consciente de que no todos los estudiantes a)l(:! o
den de una manera idéntica, al igual que muchos profesore;s ::aer? de
mentados me inclino a aceptar un método que acoja lo que ofre sola-
positivo las diversas corrientes, i.e. un método que dé cabida no de
mente a la racionalizacion —en términos de reglas y e"‘pimamonessino
varias clases, siempre y cuando sean breves, claras Y exacta.?——_ e
también a variados ejercicios manipulativos efectivos (substi umgvas:
transformaciones), y que impulse igualmente las actividades creati te
Las actividades a desarrollarse en la clase seguirian exactamente este
orden, que no difiere mucho de Prator (1965) en formato general.

4.4.1. - En mi visién del desarrollo del método, enton.cgs,;n_Plan de
leccién incluiria, en lineas generales, las siguientes actividades:

(1) Presentacién informal exacta de las reglas que intervienen en la
estructura sintactica particular o en el conjunto de estructuras re-

lacionadas que van a aprenderse.

(2) Informacién explicita de los factores semanticos que aparecen en
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los materiales sobre los cuales se organiza la leccién. Esto incluye
contextos sociales pertinentes, etc. Puede utilizarse la lengua nati-
va de los estudiantes (en las primeras etapas debe utilizarse) pa-
ra cerciorarse de que los estudiantes entienden el contenido tanto
de (1) como de (2). Se pueden utilizar ayudas visuales si éstas les
ayudan a los estudiantes a progresar mas rapidamente hacia las
actividades creativas en la segunda lengua.

(3) Actividades manipulativas. Ejercicios disefiados para ayudar a los
estudiantes a internalizar el conocimiento de la lengua. Las_repe-
ticiones breves no causan ningln dafio; al contrario, yo he encon-
Trado en mi propia experiencia que éstas ayudan a los estudiantes
a mejorar tanto su produccién, como su comprensién oral a tra-
vés del curso; los ejercicios con pares minimos son menos Ctiles
cuando se realig:a_n fuera de un contexto, i.e. en ‘*palabras’ aisla-
das, Pero_son utiles cuando se usan en oraciones completas, Y,
especificamente, ctiando’ la situacién lo requiere (e.g. cuando los
estudiantes cometen errores).

Los ejercicios de substitucién, si son breves y agiles, también les
ayudan a los estudiantes a internalizar las reglas gramaticales;
- también ayudan para probar el grado de internalizacién realizado
por l0s estudiantes cuando, por ejemplo, se les pide que produz-
can unicamente las substituciones ‘‘gramaticales” y que no pro-
duzcan las substituciones que violarian las reglas gramaticales.

La manipulacién de oraciones interrogativas y negativas (a la par
con las afirmativas) se convierte en una necesidad basica para la
comunicacion dindmica; estos ejercicios deben basarse en una si-
tuacion dada, i.e. en un contexto dado, y no como un conjunto de
oraciones aisladas que deben transformarse.

Ejercicios de comunicacion. Incluyen reconocimiento pasivo de ora-
ciones y produccién de oraciones (como en descripciones de cua-

dros, situaciones, etc.), sin forzar al estudiante mas alla del co-
nocimiento adquirido.

(4) Ejercicios esencialmente “‘creativos’. Comprensién y produccién de
oraciones nuevas; discusién de temas escogidos, etc. Aunque estos
ejerciclos estan autorrestringidos a causa del grado de proficien-
cia (“'conocimiento” y “actuacion”) logrado hasta el momento de
cad.a clase, no es necesario controlar estrictamente estas activida-
des; €.8. se debe tomar nota de los posibles errores cometidos por
los estudiartes pero no se debe interrumpir la actuacién con co-
rrecciones, las correcciones se hardn preferentemente a través de
la revision de las “'reglas’” que deberian haberse internalizado has-
ta el momento de la actividad creativa, pero solamente cuando se
hayan terminadog los _ejercicios. .

5.0. Lq enseﬁapza-aprendizaje de una segunda lengua contiene de-
; mas!adas variables que deben tenerse en cuenta, ya que van mas
alla del simple enfoque que oriente la ensefianza. El aprendizaje de una
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segunda lengua es un proceso de maduracion (esencialmente lingtiisti-
ca, y en mucho menor grado cognoscitiva); requiere internalizacion del
conocimiento de la lengua, internalizacién que se logra con mayor o
menor rapidez segan la coincidencia entre el enfoque tedrico-método y
las preferencias de aprendizaje de los estudiantes. Entonces, el enfo-
que ideal para la ensefianza de idiomas se determinaria sobre la base
del conocimiento que se tenga de los estudiantes. Esto quiere decir que,
en teoria, las instituciones educativas deberian ofrecer clases ‘“‘especia-
lizadas”” de acuerdo con las variables pertinentes de los estudiantes;
i.e. clases para estudiantes cuya motivacién es instrumental,
clases para estudiantes cuya motivacion es integracional, clases pa-
ra estudiantes etnocentristas, etc. Desafortunadamente, esto no es
practico por varias razones; por ejemplo, en cada individuo se encon-
trard una concurrencia de variables que, probablemente, no coincidi-
ran con todas las variables de otros individuos, lo que hace extremada-
mente dificil configurar grupos de estudiantes totalmente homogéneos.
Ademas, aln si se pudiera configurar grupos al menos parcialmente
homogéneos, sobre alguna variable comin tal como la preferencia c}e
método, se encontraria el problema adicional de que la gran mayoria
de las instituciones educativas no contarian .con el personal docente ade-
cuado para satisfacer las necesidades de la poblacion estudiantil. Por
consiguiente, se hace necesario ajustarse a la realidad inmediata; todo
lo que se puede esperar es lograr incluir en nuestro método tgnt_o un
enfoque inductivo como uno deductivo para la enseﬁanza-aprendl'zaje de
la gramatica, acompanados de explicaciones de propiedad social —o
contexto social, etc.— y hacer todo el esfuerzo para ayudar a apre_nd_er
a nuestros estudiantes. Y para esto se necesitan profesores especialis-
tas o muy versatiles.

5.1. Puesto que algunos estudiantes ““maduraran’ més_répldo que
otros segln sus aptitudes, motivacion, interes, tiempo dedicado al es-
tudio y practica del idioma, etc., seria conveniente facilitar los medios
para que cada estudiante progrese a su propio paso; esto sera posible
en la medida que cada institucién esté preparada para satisfacer las
necesidades de los estudiantes, en términos de laboratorios de idiomas,
materiales apropiados, profesores capacitados, etc. Desafortupad_ame_n-
te esta parece ser la excepcién y no la regla general en las institucio-
nes del mundo.

5.2. El éxito de un programa de aprendizaje de una segunda lengua
—en términos del conocimiento logrado por los estudiantes— depende
en gran medida de la continuidad de un sistema de ensefianza dado.
Me parece que la mejor manera de asegurar la continuidad es la e!al_aora-
cién de un conjunto (o varios conjuntos) de materiales de cada |_d|oma
que se ensefie, que puedan utilizarse en las instituciones educativas, Y
la capacitaci6n de los profesores para el uso de esos materiales en la

situacién del salén de clase.
Los materiales en cuestién serian tan completos como fuera posi-

ble en cuanto a “‘explicaciones’’ de diverso orden (gramatica, contenido
semantico, social y cultural, etc.), y en términos de ejercicios (especial-

mente ejercicios manipulativos); deberian también ser firmemente su-,.'




22

gestivos acerca de actividades ‘‘creativas’” (e.g. discusiones). La razén
para sugerir que los materiales contengan explicaciones completas es
que no todos los profesores estarian capacitados para proveer a sus
estudiantes explicaciones completas y exactas —pero concisas y cla-
ras— acerca de los temas pertinentes a discutir (o presentar), ya por-
que ellos mismos carecen del conocimiento necesario, o ya porque tie-
nen un “‘conocimiento excesivo’ y tenderian a excederse en las expli-
caciones, causando asi confusion y frustracién en sus estudiantes. Ade-
més, puesto que a los estudiantes les agradaria (y en esto tengo una
fuerte dosis de optimismo!) estudiar fuera de la clase, su mejor guia
seria el texto preparado por un equipo de especialistas, en lugar de los
apuntes incompletos e inexactos tomados apresuradamente en clase.
Por otra Parte, los textos ahorrarian tiempo para dedicarlo a una prac-
tica mas eficiente en clase, ya que el profesor podria asignarles a sus
estudiantes un tema —o un conjunto de temas relacionados— para
que lo estudiaran por su cuenta antes de trabajarlo y practicarlo en
clase. Los ejercicios manipulativos de los textos también permitirian a
los estudiantes practicar individualmente (ya sea por escrito, o audio-
oralmente en el laboratorio, o de ambas maneras), de tal suerte que la

aptlvigad de la clase pudiera concentrarse mas libremente en ejerci-
cios ‘“‘creativos'’.

6.0. La duracién de un Programa de ensefianza-aprendizaje de una
segunda lengua se decidira sobre |a base del grado de dificultad que se
anticipe que pueda tener esa lengua para el estudiante promedio, y de
acuerdo con los objetivos trazados para el curso (ademas del contenido
social y geografico donde se realiza el aprendizaje). Por ejemplo, si se
busca que el conocimiento del Inglés que deban adquirir los estudian-
tes habla_nt.es nativos del Espafiol (en Colombia) se traduzca en actua-
cion proficiente tanto en lo oral como en lo escrito, se puede calcular
un programa de un minimo de seis semestres de duracién con una in-
tensidad de cinco horas semanales de actividad de clases, mas aproxi-
madamente diez horas semanales de trabajo individual fuera de clase.
: [ Ao A
6.1. Qc_m}q no todos los estudiantes aprenden al mismo paso, el cur-
so se dividiria en tantos niveles cuantos semestres se consideren ne-
cesarios, y a cada estudiante se le daria crédito por lograr proficiencia
en cada nivel. La proficiencia en cualquier nivel se verificaria por me-
dio de un €xamen que los estudiantes podrian presentar en el momento
que se sientan listos para presentarlo. Algunos estudiantes podrian apro-
bar el examen final de proficiencia (i.e. lograr los' objetivos finales del
programa global) en un tiempo menor que el estipulado, mientras que
otros necesitarian mas tiempo para lograr el nivel de proficiencia es-
perado. Al aprobar el examen final de proficiencia los estudiantes reci-
birian crédito completo por el ndmero provisto de niveles de estudio

Sin importar el ndmero de semestres cronolégicos que hubieran necesi-
tado para lograr el objetivo.

l6'1'1- El Programa esquemético que se presenta aqui requiere que
0s profesores de idiomas estén dispuestos a dedicar suficiente tiempo
a ayudar a sus estudiantes en su lucha individual con sus tareas, y que
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los estudiantes, a su vez, estén dispuestos a trabajar con seriedad en
su programa (sin estos requisitos basicos no puede desarrollarse el

programa).

También se hace necesario que las instituciones estén preparadas
para ‘“‘reubicar” a los estudiantes de acuerdo con su progreso, ya que
un grupo, por ejemplo, de principiantes, pronto deberia dividirse en dos
o mas niveles segln su éxito o fracaso en el logro de la “‘competencia
lingliistica’ (i.e. conocimiento) buscada. De esta manera, al menos teo-
ricamente, todos los estudiantes resultaran gananciosos; los estu_dlan-
tes lentos no sentirdn que estan fracasando cuando sus compafieros
mas rapidos apuren el paso, y los estudiantes mas rapidos no se des-
motivaran al tener que avanzar a un paso promedio para acomodarse
aproximadamente al paso de los estudiantes més lentos. En efecto, me
temo que es precisamente el ‘‘paso promedio’’ lo que causa la 1nefec’51-
vidad de la ensefianza-aprendizaje de idiomas extranjeros en la mayoria
de las instituciones educativas; los estudiantes mas lentos siempre se
retrasan, y los mas rapidos se ven obligados a progresar a una veloci-
dad menor de la que les permiten sus capacidades; a la Iarga,’ tanto
los unos como los otros se ven frustrados, y terminan abandonandose
a su suerte, con el resultado de que ni los unos ni los otros logran los
objetivos del programa.

La conclusién es que se hace necesario brindarle a cada estudian-
te la oportunidad de aprender a su propic_) paso, de tal manera que,dg
la larga, todos los estudiantes logren el objetivo de aprender la segun
lengua.

6.2. La implicacion de los niveles de instruccion e'sbogados aqui es
la de que los materiales requieren gradacién de algu_q tipo. N’o teng{o
claro sobre qué base se podria establecer esta gradacion. Comunmente
se propone que la ensefianza debe proceder de estructuras snmpc[jes [a
estructuras complejas; pero, hasta donde yo se, n_a(_ile ha definido Ia
simplicidad o la complejidad en el aprendizaje de idiomas en generzr,l
o en el aprendizaje de una segunda lengua en particular. Tampoco i
la teoria lingtistica se ha definido con precisién lo que es (0 selrla) g
simplicidad. Aparentemente la nocién de simplicidad que tiene Ia m:_
yoria de los profesores de idiomas, y que es la base normal de_da g:an
dacién, es el menor nimero de elementos superficiales contenidos d
una oracion. Pero esto no nos da pie para juzgar que las oracnlonesmé(;
estructuras superficiales mas ‘‘simples’ sean, en reahdad.,' ads_ 5
simples de aprender en una segunda lengua. Por la obseryacnon dl'recdo
vo sé que para un hablante nativo del Espafiol CIL‘J‘? esté apren u'aln o
Inglés, por ejemplo, las oraciones (A) y (B) son “igualmente fég:ll eie
(i.e. simples) de aprender, y que la oracién (C) es todavia mas facil q
(A) y (B):

(A) | don't think that this is a difficult problem.
(B) This is not a difficult problem.
(C) This problem is not difficult.
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Una descripcion formal de estas oraciones indicard que (C) es
mas simple que (B) y (B) es mas simple que (A), por el nimero de
transformaciones que se aplican en cada cadena. Pero la simplicidad de
la descripcion no coincide necesariamente con la simplicidad en el a-
prendizaje de una segunda lengua, debido, talvez, a que existe una

correspondencia (ya sea total o parcial) entre las estructuras de la len-
gua nativa y la segunda lengua.

De todas maneras, en este momento no existe una respuesta con-
creta a este problema. La gradacion real de los materiales se basa en la
mayoria de los casos en intuiciones de una u otra clase, y no en un prin-
cipio (pragmatico) bien definido de la simplicidad. Estas intuiciones es-
tan ligadas normalmente con las nociones de oraciones simples y com-
puestas; ante la necesidad de prestar mayor atencién a la morfologia
de la segunda lengua (determinantes, formacién del plural, marcadores
de tiempo, concordancia, etc.), las primeras unidades de instruccién se
construyen sobre oraciones simples, y alli se acumula el estudio, casi
exhaustivo, de la morfologia, esperando que este conocimiento se “‘re-
forzara” a medida que el curso se desarrolle (linealmente). Sin embar-
g0, parece que no existe un argumento sélido para sustentar que tal
necion de simplicidad simplificard en efecto el aprendizaje de la segun-
da lengua. Lo que si parece simplificar (en el sentido de facilitar) el
aprendizaje de una segunda lengua es la relacién que media entre el
conocimiento y su utilizacién inmediata en Ia comunicacion; el conoci-
miento(asi sea parcial) se refleja en la actuacion, y ésta, a su vez, faci-
lita la internalizacién (o sea la fijacién permanente) del conocimiento.

De todas maneras, la base real para una nocién de simplicidad
debe surgir de la investigacién en el aprendizaje de una segunda len-
gua; pero este campo todavia no ha adquirido el desarrollo necesario.

NOTAS

1 Tim Shopen (1972). Disertacion doctoral, UCLA. Informalmente hablando,
en esta ‘“‘teoria’’ una oracién como:

I want him to shave his head

- (1
se tomaria como se representa en la estructura superficial, y una r?:%i\al
‘ i j ion Ve
i iva’' i s el sujeto de la construccio
interpretativa’’ nos dice que him e 1) onstr :
que IL; sigue. En otras palabras, esta oraclon no se derivaria trgnigg;ir;g.
cionalmente a partir de la estructura subyacente de las cadenas sig :

[I want [He shave his head]]
i i “las re-
sino que seria generada directamente por el swtemaé A;1I,‘ rf;?:;r e
glas interpretativas’ son simplemente otra manera de 10
tuiciones tradicionales.

2 Para ver ejemplos, remitase a Paul Schachter (1970), pu;);éc;e;do también
en Allen y Campbell (1972). También, Joseph Greenberg ( o
iados. O-
3' Por ejemplo, el trabajo longitudinal de.R_oger }Brown v Zl:.zc :Sg\?i‘ﬂgal 0
tras referencias se encuentran en la bibliografia que ap
este articulo.

4 Trabajo no publicado.

lo emplea
5 Naturalmente, tomo el término literalmente, ya qu: Iijﬂn;i‘:sc]’;mamson o
libremente. Esta interpretacion no es nnece.sanar"iner} ees S o
nia en mente. Lo que él probablemene quiere decir
ra todas las habilidades’.
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