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A Leticia Eliana, mi hija menor,
cuya gran motivacion sera instru-
mento vital para vencer muchos
problemas en su aprendizaje del
Inglés.

el sistema educativo es, quiza,
Esto se debe aque los criticos
pero no toman
las cuales

0. Introduccién.- El campo mas vilipendiado en
el de la ensefianza-aprendizaje de idiomas extranjeros.
centran toda su atencion en los resultados _.deficientes, por cierto--
en cuenta ni la enorme complejidad del proceso ni las circunstancias en
éste se lleva a cabo.

identificar algunos de los hechos mas
je de idiomas extranjeros, para con-
de una manera indi-
co-practicos aborda-

‘ El presente trabajo se propone ayudar &
importantes del proceso de ensefianza-aprendiza
tribuir, asi, a la comprension de este campo de conocimiento v,

recta, ayudar a colocar en perspectiva los diversos aspectos teori
dos por muchos investigadores y pedagogos del campo gque nos ocupa.

’ 1.0. Naturaleza de un Proceso Pedagdgico.- En todo proceso pedagogico se
articulan Una serie de Tfactores facilmente identificables: un objeto de estudio
(o campo de conocimiento), unos actores (maestros y estudiantes), unas tareas
que deben desarrollarse (la accion misma de la ensefianza-aprendizaje), y una serie
de circunstancias que deben organizar, enmarcar y facilitar todo el proceso (sistema
educativo y planeamiento curricular, ambiente socio-cultural y recursos fisicos y

materiales)

1.1. En el campo que nos ocupa en esté trabajo, el objeto de estudio es un

idioma extranjero (Inglés, Francés, Aleman, etc.): los actores son, desde luego, los
p.rofesores de idiomas extranjeros y sus alumnos; las tareas son las clases y las acti-
vidades que se desarrollen para lograr que los estudiantes “aprendan’ el idioma
extranjero que estan estudiando; y las circunstancias son, en lineas generales, las
gue todos conocemos y sabemos que sufre todo el proceso educativo colombiano.

A continuacién se examinaran algunos de estos factores que se consideran mas
Importantes para comprender la enorme complejidad de los problemas de la ense-
fianza-aprendizaje de idiomas extranjeros.
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2.0. “Saber un ldioma".- para comenzar , todos alguna vez nos hemos
preguntado qué significa “saber un idioma’. En lineas generales, “‘saber un idioma’
es haber interiorizado un sistema linglistico particular que permite intercomunicarse
de una manera adecuada en diversidad de circunstancias psicosociales; es poder
manejar ese codigo lingliistico en forma ‘‘creativa” y apropiada para cumplir
diversas funciones comunicativas y/o expresivas. En otras palabras, ‘‘saber un
idioma" es establecer un nexo fntimo entre el mundo cognoscitivo-afectivo y
el mundo de la expresion lingliistica en un sistema particular. Mientras mas intimo
el nexo, mds “‘natural” y mas fluida sera la comunicacién.

Esta L_’Jltima aseveracion nos enfrenta, entonces, a la posibilidad de establecer
diversos niveles de intimidad del nexo en mencién, lo que es un hecho directamente

observable en el qprendiz_aje de una lengua determinada en circunstancias diferentes,
como se explicara a continuacion.

2.1. Lengua Nativa.- Es |3 |engua que se aprende de una manera “‘natural”
en los primeros afios de existencia. El nifio ““normal’’ va desarrollando su mundo
cognoscitivo y afectivo y, a lavez, va aprendiendo su sistema lingliistico. Se produce
un proceso c!e complementacion entre mundo cognoscitivo-afectivo y comunicacion
-expresion; i.e. por una parte los sentidos ayudan a percibir el mundo fisico vy,

por otra, la lengua ayuda a orientar ese mundo cognoscitivo individual y social
para constituir una vision del mundo.

Facil es establecer que, en estas circunstancias, se logra un amplio “‘conocimien-
to’’ de l_a'lengua, puesto que se establece un nexo muy intimo entre todo el mundo
cognoscitivo del hablante y su comunicativizacion linglistica.

2.2. Segunda_Lengua.- Es |a lengua que se aprende con posterioridad al

aprendizaje de kaulengua nativa. La segunda lengua pasa a cumplir las funciones
de la comunicacion cuotidiana. Esto ocurre normalmente con los inmigrantes
que hablan un idioma diferente al que se habla en el pais al que llegan (e.g. co-
[?rppla‘r‘uos"que viven en Inglaterra); también ocurre en instituciones educativas
bilingles". Ep este caso, y segln las diversas circunstancias (tales como la edad
de los aprendl'ces, la frecuencia e intensidad de la comunicacion, el nivel de es-
colaridad y la instruccién formal en el idioma, etc.) el nivel de intimidad del nexo
entre el mundo cognoscitivo-afectivo y el mundo de la expresion lingUistica varia
de‘ persona a persona. Mientras mds joven y mas comunicativo es el aprendiz,
mas alto tiende a ser el nivel de intimidad del nexo que éste logra establecer, mas
semejante al nexo que existe entre la lengua nativa y el mundo cognoscitivo-afec-
tivo. El aprendiz adulto, generalmente, estd mas limitado: no puede “‘comunicar’
en la sequnda lengua todo su mundo cognoscitivo-afectivo con la misma compe-
tencua’yuflmde_z. que lo hace en su lengua nativa; y aun si logra esto, no siempre
lograra "identificarse” lingliisticamente con el grupo dentro del cual se mueve

(e.g. su acento, o su pronunciacion de algiin segmento fonético, o alguna expresion
sintactica o idiomatica, etc., lo “‘traicionaran’".

2.3. Lengua Extranjera.- Es la lengua (distinta a la lengua nativa, naturalmente)
que _se_aprende en un [ugax: donde no se utiliza dicha lengua para la comunicacion
cuotidiana; st{remplfeo esta limitado a ocasiones y circunstancias particulares. En
este caso, e] _usuarm“ de la lengua extranjera, por lo general, establece un nivel
ba]o. de m"umldad del nexo entre su mundo cognoscitivo-afectivo y la lengua ex-
tranjera; dlch9 nexo se establece normalmente, a través de la traduccién a (o de)
la lengua nativa. El ““usuario’” de la lengua extranjera no llega nunca a “‘identi-
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ficarse’’ lingiiisticamente con un grupo social que hable esa lengua como lengua
nativa. La fluidez en la lengua extranjera es inferior a la que se logra en una segunda
lengua.

2.4. Al mirar rapidamente las anotaciones anteriores, se puede establecer que
en el caso de idiomas distintos al Espafiol y a las lenguas indigenas habladas en
Colombia, el aprendizaje realizado en este pais cae dentro del tercer tipo.

Una observacién superficial para comparar los tres casos anteriores permite
inferir que unos de los factores determinantes para poder establecer un nexo intimo
entre mundo cognoscitivo-afectivo y su comunicativizacién, y por ende para la
fluidez en el manejo de un idioma, son la frecuencia e intensidad de la comunicacion
en ese idioma. Y éstos son, precisamente, los grandes ausentes en nuestro sistema
educativo. Aqui se encuentra, pues, una delas causas por las cuales fallamos en
la ensefianza-aprendizaje de idiomas extranjeros.

3.0. Los Actores del Proceso de Ensefianza-Aprendizaje de Idiomas Extranjeros.-
En todo aprendizaje, desde luego, existe el sujeto que realiza dicho proceso: el
aprendiz. Pero también participan otros sujetos que son los ““modelos’’, guias u
orientadores del proceso: los maestros. Maestros y aprendices son, pues, los actores
del proceso de ensefianza-aprendizaje, proceso que aqui se quiere destacar en su
doble perspectiva donde cada parte, como bien lo anota Allwright (1975 y 1978),
debe aportar su dosis completa de responsabilidad.

En el caso de los idiomas (y en todos los campos del saber), pareceria que,
en lineas generales, el maestro juega un papel secundario, puesto que el aprendiz
a veces ‘aprende a pesar del maestro”. Visto de otro modo, es el aprendiz quien
debe llegar al conocimiento buscado, ya que nadie puede aprender por alguien
mas. No obstante, conviene recordar que los idiomas no se aprenden independien-
temente de una interaccion. Si es la lengua nativa, se aprende en contacto con
un grupo de habitantes de esa lengua, todos los cuales participan en el proceso
de una u otra manera; ellos, consciente o inconscientemente, como lo sefala
Gatenby (1950), hacen el papel de maestros. Si es una segunda lengua, segn el
caso, habrd un maestro (o maestros) profesional(es) que inicie(n) al aprendiz en
la sequnda lengua a través de una docencia planificada; y a la par de estos mae'stros
(o posteriormente) estdn los hablantes de aquella lengua, quienes reforzaran el
aprendizaje, constituyéndose asi en maestros ocasionales. Ahora bien, en e§tos
casos el aprendiz se enfrenta a una tarea gigantesca, mayor que la tarea que rea]llza_n
sus “multiples maestros’’; pero cuenta con muchas oportunidades de aprendizaje
(cuantos interlocutores encuentre) que a su vez van facilitando y estimulando el
proceso y casi diluyendo la funcién del maestro profesional.

Lo que ocurre en el parendizaje de un idioma extranjero es difefgnte, ya que
el aprendiz estd practicamente a merced de unos pocos maestros (si no de uno
solo). La tarea debe repartirse, entonces, por igual entre maestros y aprendiz. Puesto
que la interaccion y el refuerzo fuera de clase son norma!mente nulos, la tarea del
aprendiz se hace mas ardua y la del maestro debe revestir mucha mayor seriedad
y responsabilidad. (Dubin y Olshtain (1977) ofrecen algunas pautas concretas

acerca de esta labor).

3.1. El éxito del proceso gue nos ocupa depende, en gran parte, tanto del
grado de preparacion académica (Cf. Spicer, Mittins y Dawson (1978)) Y dfe
la responsabilidad laboral del profesor como de la motivacion que impulse al aprendiz
y de su dedicaciéon a su tarea de aprendizaje. En otras palabras, el éxito depende
de la conjuncién de aptitudes y actitudes tanto de profesores como de estudiantes.
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3.1.1. Aptitud.-Si se tiene en cuenta que los estudiantes de una lengua
extranjera ya han aprendido su primera lengua, se debe aceptar, como punto de
partida, que todos son aptos (unos mas, otros un poco menos) para aprender idiomas.

En cuanto a los profesores, si se considera que la ensefianza es una actividad
compleja que requiere de una formacion cientifica (tedrico-préctica) que, adiferencia
del conocimiento del idioma nativo, no se logra GUnicamente por la interaccion
y la capacidad intuitiva, debe esperarse que la aptitud para ensefiar idiomas no
sea tan obvia como la de aprenderlos. Como lo sefialan Spicer, Mittins y Dawson
(1978), y Wardhaugh (1969), se hace necesaria una formacion seria para el profesor.
Muchos de los problemas que todos conocemos con estudiantes que han sido
considerados ‘‘no aptos” para aprender un idioma extranjero tienen mucho que
ver con profesores (no necesariamente los que tienen que padecer el problema,
gue normalmente viene de tiempo atrds) que ‘‘no son aptos’’ para ejercer la
docencia de los idiomas extranjeros. El “’bloqueo psicologico’” experimentado
por algunos estudiantes seguramente ha sido causado por algin profesor ‘“no
apto’’ para ensefar el idioma correspondiente.

3.1.2. Actitudes.- Al pasar al plano de las actitudes de los actores del proceso,
el cuadro se hace ain méas complejo. La mayoria de los profesores de idiomas
extranjeros hemos experimentado tanto la satisfaccion del éxito como la amargura
del fracaso; a veces nos llenamos de vigor y luego caemos en el desaliento. El
ejercicio docente tiene incorporados una serie de altibajos emocionales; por con-
siguiente, las situaciones descritas son ‘‘normales”. Lo malo es cuando el profesor
va desarrollando una actitud totalmente apatica o se llena de pesimismo, pues
en ese momento ya pierde sus reservas morales para continuar en la lucha. Y
son muchos los profesores que han ido cayendo en esa situacion.

En cuanto a los estudiantes, las actitudes varian de grupo a grupo, de circuns-
tancia a circunstancia. Todo parece depender de la motivacion que los impulse
en cada ocasién La gran mayoria de nuestros estudiantes adolescentes y adultos
de idiomas extranjeros exhiben una motivacion extrinseca, de tipo netamente
instrumental: estudian el idioma extranjero Gnicamente porque es una materia
que deben aprobar para poder obtener un titulo académico. Esto hace que la
actitud del estudiante sea pasiva, que busque la manera de “‘aprobar’ el curso
con la menor “cantidad de materia’ estudiada y aprendida.

Aqui se inicia el “circulo vicioso’ de actitudes negativas: €l profesor empieza
a descorazonarse al ver los logros tan pobres de su curso, y los estudiantes, al observar
la decadencia del ritmo de actividad, comienzan a oponer mas y mas resistencia
al curso, y asi sucesivamente. Finalmente, la pérdida de la motivacién extrinseca
(se t)_lfarde el “temor a una mala calificacion”, etc.) se convierte en una fuerte
aversion a una actividad que para los actores en general es totalmente improductiva;
tanto profesores como estudiantes esperan Gnicamente que se termine el curso

para culparse matuamente: i’los estudiantes son pésimos” y ‘el profesor es
mediocre’’]

Desde luego, la situacién descrita no es lo tinico que ocurre en este universo
de la ensefianza-aprendizaje de idiomas extranjeros. Existen estudiantes (los menos,
desafortunadamente) que desean aprender un idioma tanto por su posible utilidad
como por el gusto de saber ese idioma; es decir, tienen doble motivacion. Esto
ocurre tanto en la secundaria como en la universidad, y es el caso corriente en
los programas de Lenguas Modernas y en los institutos o academias de idiomas.
Sucede, sin embargo, que, a pesar del éxito relativo logrado en estos casos, la
actitud de los aprendices frente a su propio conocimiento es totalmente negativa.
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El denominador comin es su declaracion de que han empleado mucho tiempo
y no saben el idioma. Esta declaracion es, desde luego, parcialmente cierta, pero
injusta. Lo que estos estudiantes quieren afirmar, realmente, es el hecho de que
se sienten inseguros en la produccion oral y escrita; que ésto es asi lo demuestra
el hecho de que si comprenden en un alto porcentaje el habla de los demés_,’y
si pueden interpretar bastante adecuadamente textos escritos; y ante la presion
para que comuniquen oralmente (o por escrito) lo que desean expresar, reaccionan
v lo logran, aunque con alguna dificultad. Pero esto tltimo se explica si se recuerda
lo planteado en la Seccion 2.0., acerca de la intimidad del nexo entre mL'lndo
cognoscitivo-afectivo y comunicacion lingiiistica, y, por ende, el grado de fluidez,
seguin las circunstancias del aprendizaje; mientras menores oportunidades de comu-
nicacion “‘real’’ {(como ocurre en el estudio de las lenguas extranjeras), menor es
la intimidad del nexo ‘‘conocimiento-comunicacion”, y menor la fluidez en la
comunicacion. Y es aqui de donde surge la inseguridad para el manejo de la lengua.

La solucién a estos problemas debe venir en la direccion sefialada por autores
como Stevick (1972), en la medida en que se incorporen mas oportunidades de
comunicacion en el proceso.

4.0. Otros Aspectos Psico-Pedagégicos del Proceso.- Muchas personas que no
estdn enteradas con exactitud de lo que es el proceso de enseﬁanza-aprenf:llzaj_e
de idiomas extranjeros, pero quienes, sin duda, tienen en cuenta su propia experiencia
como estudiantes, piensan que éste es un proceso mecanico de simples ejercnm_os
de repeticion, de sustitucion, de traduccion, etc. Por eso suponen que cualqute[
persona que sepa el idioma puede ensefiarlo. Nada mas equivocado, como se vera
si se tienen en cuenta los planteamientos de los parrafos que siguen.

4.1. Conflictos Cognoscitivos.-  Cuando el aprendiz de la lengua extranjéra
llega a iniciar el proceso, ya ha establecido en su mente una estructura cogrfosc_lt!va
del mundo que lo rodea y ha interiorizado un sistema lingtistico que co'mun:catwlza
dicha estructura cognoscitiva. (Cf.Oviedo (1976, 1978 y1979)). Llamense estas
estructuras  Vision del Mundo 1 (V-1) y Lengua 1 (L-1). Como ya se anoto
anteriormente, V-1 y L-1 estan intimamente asociadas; es decir, L-1 refleja y ayuda
a organizar todo el campo socio-cultural de V-1. La lengua que el aprendiz va
a estudiar es, desde luego, reflejo y organizadora del campo socio-cultural o Vision
del Mundo de otra comunidad; lldmense estos sistemas Vision del Mundo 2 (V-2)
y Lengua 2 (L-2).

4.1.1. Transferencia de Conocimientos.- En todas las etapas del.aprend|zaje
de la lengua extranjera se presenta el conflicto entre L-1y L-2_ (Cf. Ovred'o ('1979’}')
El aprendiz, de una manera inconsciente, aplica la “'transferencia de .conommlentos
(Cf. Bosco (1970)) fenémeno que consiste en aplicar a situaciones nuevas c;a
experiencia acumulada. Como el aprendiz es hablante de una Iengua, trata de
utilizar ese sistema lingiiistico, que tan bien sabe y maneja, para realizar su comu-
nicacion en L-2. Este hecho de producir expresiones “hibridas” entre .L-1 v L-_2
se ajusta perfectamente al fenémeno de la “creatividad”’ en un sentido cuasi-
chomskiano muy amplio. Pero esa transferencia de canocmmentos _puede tener
éxito (i.e. transferencia positiva) o no tenerlo (i.e. transfefrencna nega_tlval)’; es decir,
puede resultar que coincidan los sistemas y se facilite a5|'ta comunicacion, 0 gue
la coincidencia sea menor y dé origen,entonces,a una serie de errores que alteran
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ya sea dréstica o ligeramente la comunicacion. La transferencia de conocimientos
se produce bien sea de sistema a sistema (i.e. transferencia interlingiiistica), o bien
sea de una parte de un sistema a otra parte del mismo sistema (i.e. transferencia
intralinglistica). En los dos casos la transferencia puede resultar positiva o negativa.

4.1.2. Practica Intelectual.- Algunos profesores tratan de evitar |a transferencia
negativa, y evitar loserrores, por medio de la ‘‘concientizaciéon’’ de los estudiantes
adolescentes y adultos acerca del conflicto o divergencia estructural. Esto se
puede hacer por medio de explicaciones de las reglas de L-2, por ejemplo. No
qbstante, siempre queda un margen de error que sale a flote en la comunicacién
libre, debido, quiz4, a que la profunda interiorizacién de L-1 se impone sobre

4.1.3. Interiorizacion de L-2.- El hecho de hacer conscientes a los aprendices
acerca de la estructura de L-2 no garantiza que ellos puedan interiorizar ese
“conacimiento’’, es decir, que puedan ‘‘asimilar’” el sistema hasta el punto de
poderlo utilizar ‘‘mecédnicamente’, inconscientemente, como utilizan su  L-1.
Como tampoco garantiza una interiorizacion el solo procedimiento absolutamente
mecdnico de ejercicios estructurales. Ap&entemente, y siguiendo los planteamientos
de R. Lakoff (1969), una combinacién de aprendizaje consciente y ejercicios
de diversa indole producen un resultado de interiorizacién, aunque poco profunda,
de la L-2 que se estudia en calidad de lengua extranjera.

4.1.4. Traduccién y Comunicacion.- Muchas de las limitaciones en la interio-
rizacion de L-2 (extranjera) surgen del nexo intimo que existe entre V-1 y L-1.
El aprendiz de L-2 extranjera sigue operando la abrumadora mayor parte del
dia dentro del contexto V-1€> L-1 (i.e. convive y se comunica con personas
de su mismo grupo socio-cultural); entonces, en su tarea de aprendizaje de L-2,
no tiene las suficientes experiencias para lograr establecer el proceso V-2 €3> L-2,
pero ni siquiera se siente en capacidad o con la seguridad para establecer un proceso
de aproximacién a un nexo entre V-1 y V-2 (i.e. V-1 €> L-2},— o sea, poder
comunicativizar a través de la L-2 su visién del mundo ya formada en su interaccién
con su grupo social original; el aprendiz generalmente tiende a establecer un nexo
indirecto por apelacion a la traduccion a (o de) la L-1, a saber:

V-'I(—)@ L2

Y esto es verdad -especialmente en las etapas iniciales del aprendizaje- aun
en los casos en que se utilizan ayudas visuales tendientes a evitar este proceso
de traduccion. (Obsérvese, por ejemplo, como los estudiantes, ante la imagen visual,
tienden a preguntar qué es lo que quiere decir exactamente la expresién asociada
con dicha imagen. La “traduccion” parece darles mas seguridad. Esta concepcion
del proceso permite explicar por qué es tan pesada (cuando se logra) la comunicacién
en el idioma extranjero: el proceso mental tan complejo resta propiedad, adecuacién,
agilidad y fluidez al intercambio linglifstico.

4.1.5. V-1vs. V-22.- En lamedida en que el aprendiz avanza en el conocimiento
de la lengua extranjera va penetrando un poco més en la vision del mundo asociada
con esa lengua. Parece, de todos modos, que el aprendiz de la lengua extranjera
no logra captar, ni mucho menos asimilar, totalmente la relacién ntima que media

25

entre V-2 y L-2. Esto no impide que quien aprenda una lengua extranjera cercana
estructuralmente a L-1 pueda interpretar de una manera bastante aproximada
buena parte de lo que lea u oiga en dicha lengua. Y este hecho no debe asombrarnos
si se tiene en cuenta que las lenguas emparentadas comparten una buena porcion
de sus visiones del mundo y de la estructuracidn de ciertos tipos de discurso (e.g.
el discurso cientifico, el pedagédgico, etc.).

Entonces, si se preguntasi V-1 y V-2 entran realmente en conflicto, la respuesta
es negativa si L-1 y L-2 estdn emparentadas. En otros casos, quiza, puede ser que
entren en conflicto; pero en lugar de ver las cosas con criterio estrecho (e.g. tildando
el proceso de “penetracion cultural’’) setia convenienté ver que aun los conflictos
de alguna manera complementan y enriquecen el mundo cognoscitivo del estudiante
de la lengua extranjera.

4.1.6. Proceso Gradual.- Conociendo la complejidad de un sistema lingliistico
y de los mismos actos comunicativos, es l6gico pensar que el aprendizaje de la
lengua extranjera sequird un proceso gradual y bastante lento, dadas las cirf;unstancias
de la minima o ninguna utilizacién de la lengua extranjera fuera del salon de clase.

La necesidad de seguir esta tendencia es la que exige una planificacion para
dosificar el contenido de los cursos. Y es aqui donde muchas veces se establece
un conflicto entre el criterio analitico de los programadores y las posibilicfades
de aprendizaje de los estudiantes. Surge el concepto de simpli'cidad/corr}plejndad.
Se graddan los cursos “‘procediendo de lo mas simple a It:) mas comple_jo”_, pero
desde el punto de vista descriptivo estructural.  Esto rifie con el criterio de
simplicidad de aprendizaje: lo mds simple de aprender es aguello que cumple
una funcién comunicativa inmediata y se usa con mas frecuencia; o sea, se aprende
mas facilmente aquello que viene a Ilenar una necesidad de comunicacién inmediata.

5.0. Circunstancias del Proceso.- Para el presente trabajo, b_astaré con_exafninar
rdpidamente algunas caracter(sticas del sistema escolar y otras circunstancias fisicas.

5.1. El Sistema Escolar.- Consideremos como se presenta el proceso en la escuela
secundaria, la primaria, y en la universidad.
5.1.1. La esc¢uela secundaria, que es el nivel educativo mas probleméticc?
desde el punto de vista de la ensefianza-aprendizaje de idiomas extranjeros, esta
regida, orientada y supervisada por el Ministerio de Educacion Nacional.

Nuestro bachillerato, por ejemplo, contempla una gran cantidad de materias
que el aspirante a Bachiller debe cursar y aprobar. Entre este mar dg materias
aparece el Inglés (y, en virtud de algin convenio internacional, no seria extrafio
que se incluyeran algunos otros idiomas como el Francés y el Aleman, etc.).

El criterio estrictamente académico con el cual se incluyen _Ios idiomas
extranjeros en el curriculo del bachillerato no estd muy claro._ Lo cierto es que
los disefiadores de los cursos exigidos por el Ministerio de Educacion han establecido
unos objetivos tan idealizados que pareceria que al terminar _el programa los
estudiantes serian cuantitativa y cualitativamente hablantes superiores a los mismos
hablantes nativos de ese idioma, pues se espera que sean cas'i antro!)olog.os (capaces
de comparar y analizar criticamente las dos culturas), criticos literarios y hasta
literatos, a m&s de estar capacitados para hablar y comprender el habla en las
diversas circunstancias de la vida diaria.

Y todos estos objetivos se supone que deben lograrse en tres horas semanales,
con el trabajo que se realiza estrictamente en clase (los estudiantes no tienen
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tiempo ni oportunidades de estudiar fuera de clase). Esto muestra claramente
la brecha gue existe entre los programas del Ministerio y la realidad que nos circunda.
Se hace obvio que mientras esta situacion continle, el campo de la ensefianza-
aprendizaje de idiomas extranjeros continuara enfrentado y condenado al *‘fracaso’’.

5.1.2. La escuela primaria no contempla en su curriculo la ensefianza de
idiomas extranjeros. No obstante, algunos colegios privados la incluyen en sus
actividades, mas como atractivo para cierto tipo de padres de familia que como
un verdadero servicio de ensefianza. Aqui la situacion se muestra peor, dado
que entre la mayoria de los profesores contratados para este menester no existe
claridad acerca de lo que es ‘’saber un idioma’, ni cémo se aprende un idioma,
ni mucho menos como se debe abordar la ensefianza-aprendizaje de idiomas
extranjeros con nifos de corta edad. En la mayoria de los casos -y contrario
a lo que piensan muchos padres de familia “incautos’- es aqui donde comienza
la desmotivacion que aflora mas tarde en la vida de los estudiantes de Bachillerato.

5.1.3. La universidad colombiana, en general, exhibe en la actualidad un
panorama diferente. Con los intercambios con otros paises y con la creciente
concientizacion acerca de los problemas relacionados con el campo, los departa-
mentos de idiomas han logrado identificar nuestra realidad y se plantean el disefio
de los cursos no ya de acuerdo con un “ente idealizado’ de aprendizaje del idioma,
sino de acuerdo con las necesidades de los aprendices. Si se trata de formar un
profesional docente de la lengua extranjera, se establecerdn objetivos amplios
pero ajustados a las posibilidades de logro que ofrecen las circunstancias de llevarse
a cabo el proceso como lengua extranjera (no en el contexto de una segunda lengua
o de una lengua nativa). Ahora, si se trata de contribuir a la formacion de un
profesional en otras disciplinas, entonces sus necesidades inmediatas se reducen
a una formacion para la comprensiéon de la lectura de textos en su campo de
conocimiento; y se solicita a los comités de plan de las diversas carreras que incluyan
el idioma extranjero Unicamente si es necesario de acuerdo con su conocimiento
de la realidad de su profesion. Los profesores del idioma determinan, entonces,
la intensidad horaria semanal y el nimero de semestres que ellos consideran ade-
cuados para el logro de los objetivos establecidos; los contenidos del curso se
determinan de comun acuerdo entre comités de plan y profesores del idioma
extranjero.

Estas modalidades empiezan a dar sus resultados positivos de varias maneras:

(a) la motivacién de la mayoria de los estudiantes es mas alta, en razéon de
la utilidad inmediata de su aprendizaje;

(b) el nivel académico de los profesores se ha elevado a causa de la constante
investigacion de nuevos modelos lingliisticos y de la labor permanente

de produccién de materiales docentes; y

(c) en virtud de lo mencionado, se logran mejores resultados de aprendizaje,
eliminando asf la frustrante sensacién de fracaso.
5.2. Circunstancias Fisicas.- Dentro de las circunstanc:'ias fisicas valg la pena
destacar lo concerniente a las ayudas educativas y a la relacion entre espacios fisicos
y poblacion estudiantil.

5.2.1. Ayudas Educativas.- Basta con echar un vistazo rapido a dos grandes con-
juntos: textos y materiales,laboratorios y otras ayudas.
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5.2.1.1. Textos y NMateriales.- Las ayudas educativas comunes a todas las
circunstancias y niveles de la ensefianza-aprendizaje de idiomas son los textos.
El problema de la mayoria de los textos disponibles en el mercado es que no
fueron disefiados para llenar las necesidades de nuestros estudiantes. Han sido
elaborados con un criterio universalista, pensando en el cimulo de conocimiento
“ideal’’ del aprendiz de la segunda lengua, a discrecién del autor (o equipo
de autores) correspondiente. Los objetivos de dichos textos son tan amplios
como los del Ministerio de Educacion; y al igual que en los programas del Ministerio,
los logros son casi nulos.

La experiencia universitaria sefiala que para obtener buenos resultados es
necesario permanecer produciendo textos o materiales que se adeclen a las
circunstancias especificas de los diversos grupos de estudiantes.

5.2.1.2. Laboratorios y Otros.- La existencia de laboratorios (o al menos
grabadoras o tocadiscos alli donde los haya) por si misma -como bien lo sefiala
Wardhaugh (1969)- no contribuye en nada a mejorar logros de aprendizaje. Son
los programas de trabajo los que deben buscar los Iogro§; pero, una vez mas, los
programas que se utilizan normalmente en nuestro medio no estan adecuados a
nuestras circunstancias y por eso muy poco han contribuido en nuestra labor.

5.2.2. Espacios Fisicos y Poblacion Estudiantil.- Son muy pocas las insti-
tuciones que cuentan con locales que pudieran llamarse adecuados para la docencia,
y mucho menos para llevar a cabo el proceso d£:- ensenanza-laprend!zaje de |d|on_'ms
extranjeros. Las aulas son estrechas y poco aireadas; y si son aireadas el ruido
que se hace en todo el edificio o en la calle ahoga la voz esfo'rzada del profesor.
Y en la abrumadora mayoria de los casos, los salones son insuficientes-para albergar
el namero de estudiantes; hasta tal punto llega la situacién que, en muchas ocasio-
nes, el profesor debe hacer su ingr_eso al aula :::ammando de lado por un qas;llo
estrecho, y escasamente tiene espaclo para mamob_rar entre el tablero Y la_pr!m?ra
fila de estudiantes! Son estas aulas los lugares mas adecuados para la indisciplina
y la desatencién, y por ende, para ayudar a enmarcar los resultados negativos de

la labor docente.

6.0. Conclusiones.-

sefianza-aprendizaje de idiomas extranjeros ha venido enfrentando

G-lptasn no absolutamente negativos.

una situacion de logros minimos, cuando
A esta situacion, independientemente de la enorme complejidad del proceso
r
mismo, contribuyen:

a) Las autoridades educativas, cuando establecen objetivos que son imposibles
de lograr; cuando permiten que las instituciones educativas operen en
condiciones locativas pésimas y con sup_e’rpoblacmn estudiantil; cuz.mdo
no estimulan la investigacion y la produccion de los docentes con mejores
condiciones laborales; cuando establecen curriculos y reformas curriculares

inconsultos y desubicados.

cuando no procuran formarse aca_démicamente para
poder comprender la complejidad de la tarea que tienen entre manos;
cuando no buscan caminos que los lleven a resolver los problemas de
aprendizaje de sus diferentes grupos de estudiantes; cuando, abrumados

por las circunstancias negativas, caen en la apatia.

b) Los profesores,
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c) Los estudiantes, cuando buscan el camino maés facil para aprobar el curso
y hacen resistencia pasiva al aprendizaje; cuando dan salida a sus inquietu-
des a través de la displicencia, la desmotivacién y la indisciplina: cuando
no se responsabilizan de su funcién de aprendices.

_ 6.2. Esta situacion es susceptible de mejoria en la medida en que todos los
involucrados en el proceso contribuyan a cambiar las circunstancias, aceptando
cada uno su responsabilidad.

Las autoridades educativas deben, para la planificacién curricular, asesorarse
de profesionales bien informados sobre los problemas y realidades de nuestro
medio. Los profesores deben formarse con una visién amplia y critica del campo
que los ocupa. Las circunstancias fisicas, econdmicas, sociales, psicolégicas y
pedagdgicas deben contribuir a establecer un ambiente de trabajo y de motivacion
hacia el aprendizaje.
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