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I N T R 0 D U C C I 0 N

Hoy en dfa, la enseñanza de idiomas en México ha cobrado

un auge verdaderamente inusitado. Reslilta impresionante la

proliferación de escuelas de idiomas y de escuelas bilinques

tanto en la metrópoli, como en las principales ciudades de

provincia. 

Por otro lado, la lengua extranjera es una materia obli- 

gatoria dentro de los programas de educación media básica y

superior, de ahf que, la mayoría de los mexicanos escolari- 

zados hayan tomado alguna vez cursos de lenguas extranjeras, 

principalmente inglés y francés. Ante este fenómeno, resulta

imposible permanecer ajenos a los factores que han dado lugar

a tal efervescencia. 

Un punto clave es el hecho de que México, como otros

pafses subdesarrollados, posee una economfa dependiente. La

mayor parte de las empresas establecidas én México cuentan en

mayor o menor proporción con capital extranjero; dichas empre- 

sas deben mantener relaciones con sus filiales en pafses de

idioma distinto al español, por lo que la necesidad de perso- 

nal bilingüe se hace patente. El personal bilingúe es también

útil para las empresas mexicanas que exportan materias primas

Y energéticos. 



2 - 

La dependencia económica, se ve acompañada también de

dependencia científico -tecnológica. En las Universidades me- 

xicanas se ha planteado la necesidad de que sus jóvenes cien- 

tíficos y técnicos en ciernes, lean por lo menos un idioma ex- 

tranjero, con el objeto de que estén en contacto con el avan- 

ce mundial de la Ciencia y la Tecnología. La política nacio- 

nal ha planteado la meta de que dichos avances sean adaptados

y superados en lo posible, en su aplicación a la realidad me- 

xicana. 

Existe otro núcleo de población que, aunque poco numero- 

so, hace valer su interés por el entendimiento de otras cultu- 

ras. Los viajes y las relaciones sociales serían otras de

las razones para el aprendizaje de idiomas. 

Sea cual fuere el motivo que una persona tenga para estu- 

diar una lengua extranjera, deberá estar consciente del peli- 

gro que representa la adquisición de costumbres y actitudes

ajenas a lo mexicano, fenómeno que se ha denominado penetra- 

ción cultural. 

De lo anterior se desprende que, la enseñanza de idiomas

plantea problemas de muy diversa índole, involucra así gran

variedad de diciplinas como serían: la Lingüística, la Pedago- 

gía, la Sociología, la Antropología, la Economia y la Psicolo- 

gía. 
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Sin intentar menospreciar el papel que juegan las otras

ciencias, la Psicología aunque joven aún, ha brindado, no po- 

cas contribuciones al campo de la enseñanza de idiomas. Muy

brevemente, puede decirse que cualquier método o técnica de

enseñanza se apoya necesariamente en principios o modelos de

aprendizaje, surgidos éstos dentro del ámbito de la Psicolo- 

gía. Asimismo, en una situación de aprendizaje, donde maestro

y alumno confluyen, es imposible negar la importancia de pro- 

cesos tales como la motivación, la percepción y la memoria, 

entre otros. 

En México, como en todos los paises del mundo, la ense- 

ñanza de idiomas atraviesa por un periodo de cambios que in- 

tentan dar solución a los diversos problemas. Por ejemplo, 

los maestros de inglés de las escuelas oficiales que respon- 

dieron a la encuesta aplicada en este estudio, planteaban que, 

resulta agotador y no siempre efectivo el trabajar con grupos

de cincuenta alumnos. Los alumnos de estos grupos tienen en

general, pocas oportunidades de participación individual, pues

el maestro debe procurar que todos sus alumnos practiquen ya

que de lo contrario surgirfan problemas de disciplina. 

En ocasiones, los alumnos, muestran escaso interés o mo- 

tivaci6n debido tal vez a que las clases no son adecuadas a

su edad e intereses, a la falta de preparación por parte del

maestro y también al disgusto por el idioma que son forzados

a estudiar. 
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Algunos de los maestros se han quejado de la extensión

de los programas a cubrir en vista de que, únicamente se tie- 

nen tres horas de clase a la semana. 

A la fecha, se cuenta con programas más adecuados a la

situación de clase y a la duración del curso, asf como también

se realizan seminarios, con el objeto de actualizar a los ma- 

estros acerca de las mejores técnicas a emplear dadas las ca- 

racterísticas de la situación escolar mexicana; ya que los mé- 

todos exitosos en otras latitudes, pueden no adaptarse a nues- 

tras muy peculiares formas de trabajo. 

Existe una amplia perspectiva para la Investigación so- 

bre la enseñanza de idiomas en México, en vista de lo cual, 

el presente trabajo intenta introducir al lector al campo de

la enseñanza de lenguas, partiendo de una visión general del

estudio del lenguaje, adquisición del mismo, y los métodos em- 

pleados en la enseñanza de idiomas. Se presenta a continuación, 

una descripción del contenido de cada capftulo y su objetivo

fundamental. 
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CAPITULO I ACERCA DEL LENGUAJE. 

Los estudios acerca del aprendizaje de un idioma se ubican

por necesidad lógica dentro del estudio del lenguaje. En este

capítulo, se pretende dar al lector una visión general de los

diversos enfoques al estudio del lenguaje poniendo especial

atención al problema del significado. 

CAPITULO II ADQUISICION DE UNA PRIMERA LENGUA. 

A menudo, se ha planteado que el aprendizaje de una segun- 

da lengua, puede ser equiparado con el fenómeno de adquisición

de la lengua materna. Este capitulo reseña los puntos de vis- 

ta más importantes en cuanto a la adquisición de una primera

lengua, los cuales pueden ser tomados como punto de referencia

para abordar el aprendizaje de una segunda lengua. 

CAPITULO III APRENDIZAJE DE UNA SEGUNDA LENGUA. 

Toca a este capítulo, la explicación de las diversas hi- 

pótesis que se han formulado en cuanto al aprendizaje de una

segunda lengua; enfatizando las aportaciones psicológicas al

respecto. 

CAPITULO IV UNA VISION GENERAL DE LOS METODOS EMPLEADOS EN

LA ENSEÑANZA DE IDIOMAS. 

El objetivo principal de este c.apftulo consiste en dar a

conocer la evolución histórica de los diferentes métodos emple- 

ados en la enseñanza de idiomas, sus principios básicos y la

crítica que ha surgido en contra de cada uno de ellos. 
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CAPITULO V EL MOMENTO DE INTRODUCCION DE LA FORMA ESCRITA. 

Este capitulo presenta la investigación realizada respecto

a uno de los dogmas que se han manejado a través del tiempo en

la enseñanza de idiomas; dicho dogma es el de posponer la pre- 

sentación de la forma escrita por considerarla nociva para el

buen desempeño de los alumnos de una lengua extranjera. De

este modo, se llega a plantear el objetivo final de este traba- 

jo que consiste en observar los efectos de una técnica de lec- 

tura y escritura integrada en la enseñanza de inglés, a nivel

elemental, para estudiantes mexicanos de secundaria. 
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CAPITULO I

ACERCA DEL LENGUAJE

1. 1 ALGUNAS CONCEPCIONES ACERCA DEL LENGUAJE. 

Entre las muchas áreas del comportamiento humano cuya

explicación desafía a los teóricos, el lenguaje ocupa sin lu- 

gar a dudas, un lugar privilegiado. 

El lenguaje ha sido estudiado tanto por filósofos como

por lingüistas y psicólogos sin que a la fecha exista un acuer- 

do en la definición del mismo. 

Podrfamos trazar el origen de las concepciones actuales

del lenguaje, a partir de los conceptos de los filósofos de

la antigüedad griega. Es así como Parménides decía que las

palabras eran únicamente las efriquetas de las cosas ilusorias. 

Aristóteles opinaba que la palabra era una voz semántica según

convención. La concepción de Platón enfatizaba el aspecto ins- 

trumental del lenguaje. Pensaba que el lenguaje era un instru- 

mento y que como tal, éste debla adecuarse a su finalidad. 

A través de la Historia Cultural del Hombre, se han dado

tantas definiciones del lenguaje que la sola enumeración su- 

pera los limites de este trabajo, el cual sólo intenta dar una

visión somera del lenguaje visto por algunos de los autores

más representativos de este siglo. 

Según Sapir ( 1954), el lenguaje era un método de comuni- 

cación privativo del hombre y de naturaleza no instintiva. 
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Asf el hombre comunicaba ideas, deseos y emociones sirviéndose

de un sistema de sfmbolos producidos de manera deliberada, por

lo que se conoce como órganos del habla. 

El lenguaje era un hábito social mantenido durante largo

tiempo por una comunidad histórica determinada; sus funciones

eran las de ordenar y simplificar el mundo de la experiencia

humana. 

Dentro de la Psicologfa Soviética, Vygotsky ( 1973), plan- 

teaba que la función primaria del lenguaje era la comunicación

es decir, el intercambio social. De esta manera, el lenguaje

nacfa de la necesidad de intercomunicación durante el trabajo. 

Para Vygotsky, existfan dos planos en el estudio del len- 

guaje, uno era su aspecto interno, significativo y semántico

y el otro era su aspecto externo y fonético. Ambos formaban

una unidad compleja carente de homogeneidad. Las esferas fo- 

néticas y semánticas seguían lfneas evolutivas diferentes, sin

que esto implicase que fuesen iádependientes. 

Vygotsky opinaba que el lenguaje externo era la conversión

del pensamiento en palabras, su materialización y objetivación. 

Los puntos de vista de Sapir y Vygotsky contrastan con el de

Bloomfield, representante en la lingüística del enfoque comun- 

mente denominado Conductismo. 

Para Bloomfield ( 1935), el lenguaje no era más que otra

forma de conducta abierta, que operaba en las situaciones prác- 

ticas en substitución de otras clases de conducta no simbólica. 
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Bloomfield pugnaba por un status cientffico para la

lingüística y ésto significó para él un rechazo deliberado de

todo dato que no fuera directamente observable e incluso medi- 

ble ffsicamente. 

Los trabajos de Bloomfield según Lyons ( 1970), fueron im- 

portantes, sobre todo, por sus aportaciones al aspecto metodo- 

lógico de lo que él proponía como una ciencia independiente, 

la lingUI`stica. 

Aún cuando la mayorfa de los autores hablen del lenguaje, 

esto no significa de ninguna manera que ellos enfoquen el mis- 

mo aspecto del lenguaje. Es por esto que resulta importante

señálar la distinción hecha por el lingüista suizo Saussure

1959), entre habla y lenguaje. Al referirse al habla, Saus- 

sure señalaba al aspecto puramente individual del fenómeno, 

en cambio, al referirse al lenguaje, caracterizaba al mismo

como un sistema. 

Es así como Skinner ( 1957), prefiere hablar de conducta

verbal en lugar de lenguaje, para enfatizar asf, la conducta

del hablante en forma individual. 

Skinner, en forma similar a la de Bloomfield señala que la

conducta verbal sirve al hombre para actuar indirectamente sobre

el ambiente; es decir, para actuar sobre los demás hombres. 

Conducta verbal se refiere a la conducta moldeada y man- 

tenida por sus consecuencias mediadas. La conducta verbal es
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una operante cuyo reforzamiento depende la mayor parte de las

veces de otras personas. Para Skinner, el estudio de la con- 

ducta verbal abarcaría en primer lugar, la descripción de la

misma y posteriormente su explicación de acuerdo a las varia- 

bles de las cuales dicha conducta es función. 

El autor rechaza los enfoques tradicionales basados en

lo que llama " ficciones explicativas" y apunta que su estudio

de la conducta verbal intenta encontrar las relaciones funcio- 

nales que gobiernan la conducta verbal con el objeto de prede- 

cirla y controlarla. 

Contrariamente, Noam Chomsky ( 1957), no cree que el pro- 

greso de la ciencia y en este caso del estudio del lenguaje, 

dependa únicamente de la observación rigurosa de la conducta

abierta del hombre. 

Chomsky hace la división entre la actuación que sería pre- 

cisamente la parte observable del habla de un individuo y la

competencia que se refiere al conocimiento de la lengua que el

hablante posee en forma intrínseca y que le permite generar y

comprender oraciones que nunca antes ha escuchado. 

Según Lyons ( 1970), Noam Chomsky revolucionó de alguna

manera el campo de la lingüística, al señalara la competencia

como el objeto primordial del estudio de esa diciplina. 

Según Chomsky la lengua se define por la estructura sin- 

táctica, la que a su vez se ve determinada por las propiedades

innatas de la mente humana. El hombre es por naturaleza un
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animal sintáctico. 

Este autor ha hecho énfasis en la creatividad del lenguaje

y así mismo, ha descrito la gramática del mismo, con rigor y

precisión matemática. 

Desde el punto de vista de Searle ( 197$), la postura

Chomskiana ha sido debatida por su incapacidad para ver la co- 

nexión esencial entre el lenguaje y la comunicación, entre el

significado y los actos verbales. Su oposición ante el estu- 

dio de los actos verbales como base para el entendimiento de

la competencia semántica, ha llevado a muchos de sus seguido- 

res a la búsqueda de nuevas concepciones acerca de la compe- 

tencia lingüística. 

De esta manera, se ha esbozado una visión que aunque es- 

quemática, muestra la gran variedad de enfoques en el estudio

del lenguaje. Para concluir, vemos que para el maestro de

idiomas, una definición del lenguaje le es útil en cuanto

abarca todas las manifestaciones del fenómeno al cual se en- 

frenta, incluso los aspectos no verbales que acompañan al habla. 

Al maestro de lenguas le interesa no solo la competencia vista

desde un punto de vista gramatical y abstracto sino muy espe- 

cialmente, la competencia comunicativa. Unicamente se podría

agregar que, la universalidad, la diversidad y la creatividad

parecen ser los únicos hechos incontrovertibles del lenguaje. 
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1. 2 EL SIGNIFICADO

Uno de los principales problemas dentro del estudio del

lenguaje, ha sido el del significado. 

El estudio del significado pertenece por definición al

estudio de la Semántica, sin embargo, antes de que ésta apare- 

ciera como una diciplina dentro del campo de la lingüística, 

algunos criterios semánticos ya habían sido enunciados. 

Uno de los primeros intentos por explicar el significado

correspondió a Platón, quien decfa que el significante es una

palabra del lenguaje y el significado es el objeto del mundo

que aquella representa. Este tipo de criterio se conoce como

el de la Nominación. 

Al presente, la Nominación como explicación del signifi- 

cado se enfrenta a graves problemas. El primero de ellos, es

que sólo serla aplicable a los sustantivos dejando asf sin ex- 

plicaci6n a los adjetivos, verbos y demás palabras. Otro pro- 

blema serfa que, tampoco explica a todos los sustantivos, pues- 

to que no hay un referente real para los seres que no existen

como las hadas o las brujas. En igual situación se encontra- 

rían palabras tales como amor y odio, las cuales se refieren

a sentimientos de índole abstracta. 

Por último, el criterio de la Nominación cae en franca

contradicción sobre todo, cuando cuestiones que denotan un

mismo objeto tienen distintos significados como en el caso de: 

el lucero del alba, y el lucero de la tarde". 
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Otros criterios semánticos son los de tipo medíacionista, 

entre los cuales podrfamos mencionar a la teorfa del signo de

Saussure y el triángulo semiótíco de Ogden y Richards. 

Para Saussure ( 1959), existirla una imagen acústica y un

concepto unidos por un lazo asociativo de tipo psicológico. 

Las palabras se verfan así reflejadas en entidades conceptua- 

les. 

Ogden y Richards ( 1923), planteaban que existfa un símbo- 

lo, que era la palabra o el enunciado; el referente que es el

objeto y un pensamiento o referencia que serfa el vfnculo en- 

tre el símbolo y el referente. Para estos autores no existi- 

rla una vinculación directa entre el símbolo y el referente. 

Para Ogden y Richards, siempre que haya una palabra, 

existirá un concepto y el concepto será el significado de esa

palabra. 

Algunos puntos de vista psicológicos al respecto del sig- 

nificado, han considerado a éste, como una respuesta condicio- 

nada en donde, el objeto de referencia funciona como estfmulo

incondicionado que provoca una respuesta incondicionada en el

observador. La palabra, al aparearse con el objeto, siguiendo

el paradigma del condicionamiento clásico, provocarla la res- 

puesta condicionada. Estas respuestas condicionadas constitu- 

irfanel significado de dichas palabras. Este punto de vista

plantea una réplica entre la respuesta incondicionada y la
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respuesta condicionada; punto ampliamente discutido, pues es

obvio que no todas las palabras producen los mismos efectos

que los objetos que ellas representan. 

En vista de lo anterior, algunos psicólogos han plantea- 

do que la respuesta condicionada podría ser una parte de la

respuesta incondicionada Osgood ( 1953), o bien que la respues- 

ta condicionada tendría el papel de preparar al sujeto para

la ocurrencia de la respuesta incondicionada, Morris ( 1946). 

Osgood señalaba que el significado era una respuesta me- 

diacional. Consideraba al significado como una respuesta

fraccional implícita condicionada. 

Este autor plante6 que las respuestas hacia la palabra

no eran iguales a las respuestas que se daban ante el objeto y

que dichas respuestas aunque primeramente pudieran ser obser- 

vables se tornaban encubiertas posteriormente. 

Dentro de las aportaciones de Osgood, el diferencial Se- 

mántico es quizá la más conocida. A través del diferencial

semántico, es posible localizar el significado de las palabras

dentro de un espacio semántico, comprendido entre dos diferen- 

tes significados actitudinales o emocionales. 

Existen dos aspectos del significado diferentes aunque

relacionados. Uno de ellos es la referencia, la cual versa

sobre la relación entre los elementos lingúísticos, palabras

o enunciados, y el mundo no lingüístico de la experiencia. 
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El otro aspecto, el sentido, atañe al sistema de relaciones

que se dan entre los mismos elementos lingüi'sticos. 

Algunos teóricos han decidido estudiar uno solo de estos

aspectos del significado. Como ejemplo tendríamos a Katz y

Fodor ( 1976), los cuales opinaban que, una teoría semántica

deberla describir y explicar la capacidad interpretativa de

los hablantes. Una teoría de esta naturaleza deberla dar

cuenta de fenómenos tales como la ambigúedad, la anomalía y

la paráfrasis. 

Katz y Fodor enfocan el estudio de las relaciones de sen- 

tido, sin interesarse en la manera en que los enunciados se

usan en relación con el mundo q1, e nos rodea. 

El hablante competente de una lengua, entenderla una

oración en términos de sus partes y de la manera en que éstas

se combinan de acuerdo con las reglas de la Gramática. 

En contraste, el entorno social juega un papel muy impor- 

tante para Malinowski ( 1923), quien pensaba que el contexto

era necesario para entender una cierta locución. Planteaba

también que las palabras de una lengua no reflejaban a menudo

tanto la realidad del mundo, como los. intereses de la gente

que hablaba. 

En relación con Malinowski, Firth ( 1957), prefirió ver el

contexto de situación como una parte del aparato del cual se

sirve el lingüista para su trabajo. Firth consideraba al con- 

texto como un constructo esquemático conveniente. Dicho con- 

texto incluía: 
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a) Los rasgos relevantes de los participantes, personas

o personajes. 

i) La acción verbal propiamente dicha. 

ii) Las acciones no verbales. 

b) Los objetos relevantes. 

c) Los efectos de la acción verbal. 

Para Firth, todos los tipos de descripción lingüística

como la Fonología, la Gramática, y el contexto de situación

serian enunciados del significado. Dicho autor planteaba que

deberla existir una especie de jerarquía entre todas las di- 

ferentes formas de enunciar el significado. 

Un criterio más extremo, ve el significado de los elemen- 

tos linglifsticos como totalmente explicado en términos de la

situación en la que se lo usa. Además, dicha situación es

enteramente definihle en términos empfricos o físicos. 

Dentro de esta concepción, Bloomfield ( 1935), pensaba que

el significado de una forma lingüfstica, era la situación en

la que el hablante pronuncia dicha forma y la respuesta que

provoca en el oyente. De esta manera, Bloomfield define esen- 

cialmente el significado como la situación. El significado

consistirla en la relación entre el habla y los sucesos prácti- 

cos que la preceden y la siguen. 

Dentro de la Psicologi'a, Skinner ( 1957), toma una posición

aún más extrema que la de Bloomfield, al especificar que nada

surge del intercambio hablante -escucha que no sea enteramente
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descrito en función del estímulo y la respuesta observable. 

Skinner opina que el significado es una más de las ficcio- 

nes explicativas, tal como en un momento lo fueron el alma y

las ideas. Este autor plantea que, un mismo estfmulo puede

provocar respuestas diferentes en virtud de que dichas respues- 

tas tienen una historia previa de reforzamiento diferente. 

Los críticos de Skinner han declarado que dicho plantea- 

miento sólo se sostiene si se especifica que los estímulos con- 

trol, son también diferentes. De lo cual se desprendería una

dificultad mayor, puesto que no se podría establecer con preci- 

sión, cuáles son los estímulos de control, salvo remontándonos

a ellos a partir de las respuestas; lo cual contradice abierta- 

mente el objetivo de Skinner en cuanto a la predicción y el

control de la conducta verbal. 

Chomsky ( 1965), señalaba que al parecer, toda la informa- 

ci6n necesaria para determinar el significado de una oración, 

se podría hallar en la estructura profunda de esa oración. 

Las estructuras profundas determinarían así el significado, 

mientras que las estructuras superficiales determinarían los

aspectos fonéticos de una oración. En los ultimos años, Chom- 

sky ha reconocido que al menos parte del significado está de- 

terminado por las estructuras de superficie. 

Los alumnos inconformes de Chomsky, los semánticos gene- 

rativos, señalan que el componente generativo de una teorfa
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lingüfstica, no es la sintaxis, sino la semántica. La sintaxis

para ellos seria una colección de reglas para dar expresión al

significado, de esta forma, no habría necesidad de postular

estructuras profundas puramente sintácticas sino en todo caso

semánticas. Asf, el sistema de Chomsky seria innecesariamente

complejo. 

De importancia para Psicología y en particular para el

aprendizaje de idiomas, sería la postura de Ausbel ( 1976), 

quien establece la diferencia entre el significado lógico y el

significado real o psicológico. 

El significado lógico, es el significado que todo material

simbólico posee intrínsecamente, dada su capacidad para relacio- 

narse sustancialmente con ideas pertinentes, dentro de la capa- 

cidad de aprendizaje humano. 

El significado psicológico, en cambio, estaría dado por la

experiencia individual cognoscitiva del sujeto, es decir, el

conocimiento que una persona posee al respecto de algo, de ahí

que el significado psicológico sea un fenómeno eminentemente

idiosincrático. 

Esto significa que para una persona que se encuentra

aprendiendo un idioma extranjero, todo su bagaje lingüístico y

cultural corresponde al significado psicológico. Constituye

nuestro reto comprender el proceso que se lleva a cabo entre

dicho significado psicológico y el material de la lengua ex- 

tranjera a aprender. 
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Todas las diferentes concepciones acerca del significado

resultan importantes para el maestro de idiomas. El debe to- 

mar en cuenta tanto las relaciones de sentido como las relacio- 

nes de referencia y más especfficamente de aplicación, es decir, 

las relaciones que existen entre las oraciones de un idioma y

las situaciones y objetos en el mundo, lo cual nos lleva a en- 

fatizar la importancia del contexto en la enseñanza de idiomas. 

Es asf, como se han esbozado algunos de los distintos en- 

foques al estudio del significado. La pluralidad de respuestas

a la pregunta ¿ Qué es el significado?, es tan solo una muestra

de la gran complejidad inherente al estudio del lenguaje. 



20 - 

CAPITULO II

ADQUISICION DE LA PRIMERA LENGUA

Se podría afirmar, que el estudio de la adquisición y

desarrollo del lenguaje, ha sido tratado en forma un tanto

cuanto marginal, tanto por parte de la lingGfstica como por

parte de la Psi col ogfa del Desarrollo y de otras ciencias

afines. No obstante lo anterior, los teóricos interesados

en el campo, han reunido una cantidad respetable de datos

fundamentalmente de tipo descriptivo, los cuales han sido

de gran utilidad en el intento de explicación de este pro- 

ceso. 

Dichos datos abarcarían desde el momento en que el bebé

emite su primer sonido, hasta que el niño puede comprender

y generar todas las estructuras de la lengua del grupo so- 

cial al cual pertenece. Ahora bien, durante el primer año

de vida, el bebé atraviesa por tres fases distintas en la

adquisición de lo que posteriormente será su lengua materna. 

En la primera de estas fases, el niño emite sonidos que más

bién podríamos caracterizar como de índole orgánica. Alre- 

dedor de los tres o cuatro meses, el bebé pasaría a la se- 

gunda etapa caracterizada ésta por el balbuceo, también lla- 

mado juego vocálico. Se ha dicho que en esta etapa, el bebé

emite una gran variedad de sonidos, incluso algunos que no

pertenecen al componente fonético de su futura lengua materna. 
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Las combinaciones consonante - vocal suelen ser características

de esta etapa, así como también se presenta en muchas oca- 

ciones la Ecolalia. 

Hasta aquí, el desarrollo del lenguaje de todos los niños

del mundo, parece llevarse a cabo de la misma manera, ya que

incluso, los niños sordos atraviesan por esta etapa del juego

vocálico -balbuceo. 

La tercera etapa, tendría como característica principal

la imitación, como etapa previa a la emisión de las primeras

palabras, lo cual daría término a lo que algunos teóricos han

llamado fase pre- lingufstica. 

Las primeras palabras surgen al año aproximadamente. 

Estas palabras aparentemente iguales a las del adulto, tienen

la peculiaridad de expresar frases enteras a través de una

sola palabra, de ahf el nombre de holofrases. A este respec- 

to, Vygotsky ( 1973), señalaba la importancia de ver como el

componente semántico y el fonético seguían formas evolutivas

diferentes. 

Mientras que el componente fonético se diversifica, el

componente semántico de cada palabra se restringiría cada

vez más. 

Entre otras características, el niño de un año, escucha con

atención e imita, también entiende expresiones como toma y

dame, entre otras, Gesell ( 1967). 
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Todas estas características con respecto al lenguaje, 

son para Piaget, no los orígenes de las operaciones intelec- 

tuales, sino más bien un síntoma de que la función semiótica

se está elaborando a través de varias facetas como son: la

imitación diferida, el juego simbólico y las imágenes menta- 

les, así como también el lenguaje, Inhelder y Chipman ( 1976). 

De esto, se desprendería el énfasis dado por Piaget, 

acerca de que el lenguaje constituye un factor del desarrollo

cognoscitivo mediante el cual resulta socializado el pensa- 

miento. 

La importancia del primer año y del periodo sensorio - 

motor en general, seria el surgimiento de la capacidad para

el pensamiento representational, que se desarrollarla en un

principio a partir de la imitación principalmente. 

Las primeras palabras del niño han dado lugar a un gran

número de preguntas y de posibles respuestas. Una de ellas

sería ¿ Cómo aprende el niño sus primeras palabras?. 

Al respecto, Mowrer ( 1954), señalaba que el bebé apren- 

día sus primeras palabras, en virtud de que las palabras del

adulto adquirían un valor reforzante secundario, durante las

rutinas de alimentación y cuidado del niño. 

Al parecer, los paradigmas de condicionamiento clásico

y operante dan una explicación plausible de como se adquieren
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las primeras palabras. 

Skinner ( 1957), ha enfatizado el papel de las respuestas

ecoicas y el moldeamiento en el aprendizaje de las primeras

palabras. 

Sin embargo, todas estas explicaciones se complican

cuando el niño, alrededor de los dieciocho meses empieza a

emitir frases de dos palabras, a través de las cuales el niño

muestra algo más que la habilidad para etiquetar o repetir. 

En esta etapa, si consideraramos que el niño se encuentra

únicamente imitando, se tendría que conluir que lo hace de

una manera muy original. 

El habla del niño de dos años aproximadamente, parece

seguir patrones gramaticales muy especiales diferentes de los

de los adultos, Ervin Tripp ( 1964). 

Un intento por describir estos patrones gramaticales

seria la gramática de Pivotes, Braine ( 1963). 

Según esta gramática, las palabras del niño estarían di- 

vididas en dos clases. Una de ellas, las palabras pivote ( P) 

ocurrirían frecuentemente en el habla infantil, generalmente

acompañadas de otras palabras menos frecuentes que serian las

palabras ( X) abiertas. Este tipo de gramática plantea los si- 

guientes ordenamientos posibles: P- X, X- P, X- X. Es posible

observar como este tipo de gramática, es fundamentalmente des- 

criptivo de las expresiones de dos palabras. 
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La gramática de pivotes, presenta algunos problemas, los

cuales han sido descritos por Brown ( 1976), quien encontró al

revisar los datos de las investigaciones sobre gramática de

pivotes, que las palabras que para un niño habían funcionado

como pivotes no funcionaban como tales para los demás niños. 

Señalaba también, que muchas de las expresiones de los niños

estudiados, no correspondían a la gramática de pivotes pro- 

puesta por Braine. Para Brown, las expresiones de los niños

estudiados se reducían a una gramática de palabra + palabra, 

las cuales se encuentran lejos de constituís algún tipo de

gramática en particular. 

La dificultad para explicar cómo adquiere el niño el len- 

guaje, ha hecho que algunos autores propongan, que los niños

nacen genéticamente programados para abstraer la estructura

de la lengua y que sólo necesitarían escucharla lo suficiente, 

para que dicha habilidad se desarrolle automáticamente, 

Lenneberg ( 1967), un tanto cuanto similar sería la postura de

Chomsky ( 1957), quien postulaba la existencia de un mecanismo

innato de adquisición del lenguaje. 

Independientemente de las distintas posturas teóricas

acerca de la adquisición del lenguaje, éste prosigue su desa- 

rrollo gradual que incluye las expresiones de tres palabras, 

los juicios negativos, los soliloquios y otros aspectos no me- 

nos importantes. 
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Se ha considerado que alrededor de los seis años, el

niño ha adquirido su lengua materna, sin embargo, algunos as- 

pectos de la comprensión y producción de estructuras linguís- 

ticas más complejas, se desarrollarían en el transcurso de los

años siguientes, como lo han demostrado los estudios de la

Psicolinguística Piagetiana. 

Es así, como se ha esbozado una visión general acerca de

la adquisición de la lengua materna. Los fundamentos aqui

expuestos, resultan de gran utilidad para comprender el proce- 

so de evolución de la Pedagogía de una segunda lengua. 
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CAPITULO III

EL APRENDIZAJE DE UNA SEGUNDA LENGUA

Una de las principales aportaciones de la Psicología, 

al campo de la enseñanza de idiomas, ha sido la de proponer

modelos que quien y expliquen el aprendizaje de una segunda

lengua. 

Al respecto, es posible distinguir entre dos grandes gru- 

pos: los conductistas y los cognoscitivistas, ambos difieren

tanto en los principios de los cuales parten, como también en

la práctica pedagógica. 

Dakin ( 1973), caracteriza a los dos enfoques de la siguien- 

te manera; los conductistas basarían su modelo en dos leyes ge- 

nerales y un principio, los cuales se describen a continuación. 

1.- La ley del ejercicio.- La cual supone que para que un

organismo aprenda, debe responder activamente ya sea apretando

un botón o emitiendo una respuesta en la lengua extranjera. 

2.- La ley del efecto.- Esta ley plantea que si una res- 

puesta es reforzada por la presentación de un evento placentero

o la retirada de algún estimulo aversivo, el aprendizaje de di- 

cha respuesta será más efectivo. De acuerdo a lo anterior, re- 

sulta necesario que el estudiante emita la respuesta correcta, 

para que ésta pueda ser reforzada, por lo que se deduce que el

maestro de idiomas con una orientación conductista tratará de

evitar al máximo que sus alumnos cometan errores; para este
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fín, se sirve del principio de moldeamiento. 

3.- Moldeamiento.- A través de este procedimiento, las

respuestas que se desea que el estudiante aprenda, son dividi- 

das en una serie de pequeños pasos que pueden ser alcanzados

exitosamente por el alumno y ser por lo tanto reforzados; todo

esto, dentro de un proceso acumulativo, hasta alcanzar la res- 

puesta final. 

Esta aproximación al aprendizaje de lenguas ha sido a menu- 

do identificada como Teoría de la Formación de Hábitos. Esta

aproximación tuvo gran aceptación sobre todo en los años sesenta

cuando se desarrolló una metodología acorde con sus principios. 

Ahora bien, la otra gran corriente, la de los cognoscitivis- 

tas, algunas veces también llamados mentalistas, plantea según

Dakin los siguientes principios. 

1.- La necesidad de experiencia. Inspirados en Piaget se- 

ñalan que la experiencia relevante debe ser tomada como un pre - 

requisito para el aprendizaje, la mente no es concebida como una

tábula rasa sino como una entidad con un potencial para la adap- 

tación. 

2.- Los procesos de asimilación y acomodaci6n como partes

constituyentes del proceso de adaptación. Como se sabe, en la

asimilación el organismo incorpora la nueva experiencia a su es- 

tructura mental, ejerciendo una acción modificadora sobre la mis- 

ma. 



28 - 

En la acomodación por el contrario, es el organismo el que

debe modificar sus estructuras y esquemas para poder incorpo- 

rar la nueva experiencia. 

Para una persona que se enfrenta por primera vez a un

idioma desconocido, podrá escuchar los sonidos pero no los po- 

drá asimilar hasta que su oido se haya acomodado a ellos, para

poder distinguirlos y acomodarlos en palabras. El aprender un

nuevo idioma implica que el individuo, debe adaptar sus estruc- 

turas mentales, para el aprendizaje de nuevas reglas y concep- 

tos . 

Por último, el proceso de aprendizaje es determinado no

por lo que el maestro elige enseñar, sino por lo que el indi- 

viduo es capaz de aprender en ese momento. 

Para el maestro de orientación cognoscitiva, los errores

juegan un papel importante en el proceso de aprendizaje, puesto

que le indican al alumno que hay algo nuevo que debe aprender; 

ya que cuando todos sus intentos por utilizar el conocimiento

que ya posee fallan, el alumno se vé forzado a comprender que

se enfrenta a un problema de acomodación. 

Carroll ( 1965), en alusión a la postura cognoscitiva seña- 

laba que el aprendizaje de una lengua es un proceso de adqui- 

sici6n consciente de los patrones fonológicos, gramaticales y

lexicales de la lengua, a través del estudio y análisis de di- 

chos patrones. Es así como resulta conveniente considerar la
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aproximación de Landa ( 1976), al problema del aprendizaje de

lenguas extranjeras. Este autor opina que el aprendizaje de

una lengua puede ser visto como una serie de operaciones algo- 

rítmicas para resolver problemas de carácter verbal. 

Landa distingue entre lo que sería un proceso algorít- 

mico, es decir, un sistema de operaciones que se deben llevar

a cabo en un orden determinado y secuencia] para la solución

de un problema dado y un proceso de carácter algoritmoide en

donde las operaciones ocurren simultáneamente o casi simultá- 

neamente como en la conducta verbal. 

Los procesos algoritmoides pueden tener dos orígenes. 

1.- Como resultado del desarrollo de un proceso algorít- 

mico que se ha transformado en un proceso simultáneo, instan- 

táneo e inconsciente ( Automatizaci6n). 

2.- Como un proceso simultáneo e instantáneo desde un prin- 

cipio, es decir, de naturaleza inicialmente algoritmoide. 

Según este autor, en todos los actos verbales hay de hecho

algo que es dado y algo que se va a obtener. El proceso de per- 

cibir y entender el lenguaje, representa una transición a par- 

tir de lo que es dado ( formas del lenguaje) a lo que se intenta

obtener ( mensaje- significado). El significado del mensaje es la

solución del problema de percibir y entender el lenguaje. 

El problema de la producción del lenguaje sería el caso con- 

trario, un pensamiento dado ( significado) debe ser transmitido
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y el problema es encontrar las formas para expresarlo adecuada- 

mente. 

Ahora bién, los problemas a los que los alumnos se enfren- 

tan cuando tratan de aprender una lengua extranjera, son según

este autor los siguientes: 

1.- Los alumnos no saben qué elementos son clave en una

emisión verbal. 

2.- No saben como aislar dichos elementos. 

3.- Fallan en aislar e identificar todos los elementos

que deben ser aislados. 

4.- Ellos no saben cómo emplear las reglas para ir, de lo

que es dado a lo que es requerido. 

Para Landa, en la enseñanza de idiomas hay gran cantidad

de problemas que pueden ser descritos y enseñados algoritmica- 

mente, hasta llegar a la automatización. Estos problemas serian

básicamente de dos tipos. 

a) De análisis, es decir, de aislamiento y detección de ele- 

mentos claves. 

b) De las operaciones de transformación para resolver los

problemas ya mencionados con anterioridad. 

Tomando en cuenta lo anterior, Landa propone el diseño de

algoritmos para la perceptión del mensaje verbal, algoritmos gra- 

maticales a nivel morfológico y sintáctico y algoritmos para la

comprensión del significado gramatical y semántico. 
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Los resultados obtenidos en las investigaciones que han

utilizado algoritmos en la enseñanza de idiomas, han encontra- 

do que algunos estudiantes, asimilan mejor cuando están conscien- 

tes del problema verbal al que se enfrentan, mientras que para

otros estudiantes esta conciencia les es innecesaria y en oca- 

ciones, va en detrimento de su progreso. 

La postura que se tome ante este problema, dependerá tam- 

bién de las metas que se pretenda lograr con los estudiantes, 

es decir, el manejo práctico, utilitario de la lengua o bien, 

el manejo y el conocimiento de la misma. 

Otra aportación relevante al problema del aprendizaje de

una segunda lengua, es la de Ausbel ( 1976). Este autor opina

que en una actividad como el aprendizaje de una lengua extran- 

jera, la cual se caracteriza por la gran cantidad de material

a aprender, el aprendizaje de tipo significativo, resulta un

proceso mediante el cual, se puede lograr una mayor retención

del material, a través del proceso de inclusión dentro de una

estructura de conocimiento pertinente. 

Al aprender una lengua extranjera, se establecerían equi- 

valencias, entre los nuevos símbolos del idioma a aprender y

sus correlatos ya significativos en la lengua materna. Una de

las características del aprendizaje significativo, seria su

reacción en contra del aprendizaje repetitivo, por considerar

que únicamente explica una pequeña parte del aprendizaje humano. 
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El aprendizaje significativo, palantearla el criterio de

la retención en memoria a largo plazo, como un indicador de la

ocurrencia o no de aprendizaje. 

Parafraseando a Ausbel, Brown ( 1972), señala que el mate- 

rial aprendido repetitivamente, no interactúa con la estructu- 

ra cognoscitiva del sujeto, en forma sustancial, éste se apren- 

derla conforme a las leyes de la asociación y su retención se

verla afectada por otros materiales aprendidos de la misma - for- 

ma ya sea antes o después. 

De acuerdo con este enfoque, cualquier situación de apren- 

dizaje, puede ser significativa si la estructura mental del su- 

jeto, está en disposición de relacionar el nuevo material, con

aquel que ya conoce. 

Por último señalaremos que la interacción del nuevo mate- 

rial lingufstico, con el de la lengua materna sostenida por

Ausbel, constituye uno de los principales puntos de investiga- 

ción en la actualidad como se verá a continuación. 

Para las aproximaciones recientes al aprendizaje de una

lengua, la lengua materna del individuo juega un papel tan im- 

portante como la lengua que va a aprender. 

En los últimos años, el análisis de errores que antes uni- 

camente servia para preveer los errores de los alumnos y prepa- 

rar el material educativo al respecto, ha evolucionado hacia una

nueva concepción de los errores de los alumnos. 
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Las respuestas incorrectas de los alumnos, son una

evidencia de las reglas que él utiliza y de las hipótesis que

él prueba, revelan también las estrategias que él emplea para

aproximarse a la nueva lengua. El lenguaje del aprendiz, es

ahora visto como una clase de competencia transitoria, que

puede ser un buen campo para corroborar e investigar hechos

importantes del lenguaje. 

Corder ( 1974) sugiere que el aprendiz, emplea o establece

su propio programa de aprendizaje y que éste puede ser más efec- 

tivo que un programa preparado exprofeso para enseñarle el nue- 

vo idioma. 

Los factores importantes para entender el idioma del apren- 

diz serían según Richards y Sampson ( 1974), los siguientes: 

1.- La transferencia. 

2.- La interferencia intralingual

3.- Los efectos de la situación socio- lingúística. 

4.- La modalidad de la exposición a la lengua extranjera. 

5.- La modalidad de producción. 

6.- La edad del aprendiz. 

7.- La inestabilidad del sistema lingi*stico del aprendiz. 

8.- Una jerarquía universal de dificultad. 

1.- La transferencia: las oraciones en la lengua a aprender

Target Language, T. L.) pueden exhibir interferencia de la len- 

gua materna ( Native Language, N. L.) 
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2.- Interferencia intralingual. Se refiere a los errores del

alumno que reflejan no la estructura de la lengua materna, 

sino generalizaciones basadas en su exposición anterior a la

lengua extranjera. Esto independientemente de la transferencia, 

ya que se ha encontrado, que estudiantes de muy diversas lenguas

maternas cometen los mismos errores, lo cual sugiere que ellos

están empleando una misma estrategia. 

3.- La situación sociolingüística. Diferentes escenarios para

el aprendizaje del idioma, resultan en distintos tipos y grados

de aprendizaje del mismo. 

Por ejemplo, en el caso en que dos idiomas se aprenden en un mis- 

mo contexto sociocultural ( Bilingüismo compuesto), o bien en di- 

ferentes contextos ( Bilingüismo coordinado). 

El considerar a la situación sociolingúistica, lleva necesaria- 

mente a considerar también a las variables motivacinnales gene - 

cales en relación, con las necesidades y percepciones del apren- 

diz. 

La motivación puede ser de tipo utilitario o bien de tipo inte- 

grativo, es decir, de integración a los miembros de otro grupo

lingüístico diferente del de procedencia. 

4.- Modalidad.- El lenguaje del aprendiz puede variar de acuerdo

a la modalidad de exposición y de producción de la lengua extran- 

jera. Se puede exponer al alumno únicamente a la estimulación

auditiva o bién, acompañarlo con la estimulación visual. Resulta
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interesante observar como la mayor parte de la interferencia, 

se produce al nivel de la producción y pocas veces al nivel de

la recepción, por lo que se considera que recepción y producción

son dos sistemas distintos. 

5.- Edad.- Un quinto factor que puede afectar los sistemas apro- 

ximativos del aprendiz, es su edad. A menudo se ha equiparado

el aprendizaje del idioma extranjero con la adquisición de la

lengua materna por parte del niño. En contra de lo anterior se

ha dicho que el niño y el adulto no se asemejan en la cantidad

de conceptos que manejan ni tampoco en su capacidad de memoria. 

Los adultos tienen en general una mejor memoria y una cantidad

mayor de conceptos para aprender una lengua. Los niños sin em- 

bargo, son mejores imitadores de los sonidos del habla. Ervin

Tripp ( 1964) señala que las estrategias del adulto para aprender

una segunda lengua, parecen estar más orientadas hacia el voca- 

bulario que hacia la sintaxis. 

La adquisición de la sintaxis no constituye una tarea fácil para

el adulto. De acuerdo a la postura Chomskiana el mecanismo para

la adquisición de una lengua, estaría desactivado en el adulto. 

Selinker ( 19.70 , sugiere que este mecanismo está activado tan

solo en un 5% de los adultos que aprenden una lengua, es decir, 

sólo aquellos que llegan a tener una competencia propia de un

hablante nativo de la lengua. Según este autor, la mayoría de

los estudiantes activarían un mecanismo diferente, aunque
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también genéticamente determinado. 

La comparación adulto- niño, en el aprendizaje de idiomas es un

campo prolífico para la investigación, puesto que a pesar de los

factores antes mencionados, se han encontrado gran cantidad de

similitudes, que llevan a pensar en las características compar- 

tidas por ambos procesos. Algunas de estas similitudes son: 

la comprensión de oraciones relativas por parte de los niños y

los adultos que aprenden la misma lengua muestran la misma clase

de errores, Cook ( 1973). Richards ( 1975), encontró que los adul- 

tos empleaban la misma estrategia de simplificación que los niños

nativos al aprender indonesio. 

6.- La inestabilidad de los sistemas de lenguaje del que aprende,- 

En general se podría decir que, el lenguaje del aprendiz sigue

un desarrollo gradual que lo lleva a aproximarse cada vez más al

sistema de la lengua que desea aprender. 

Se ha observado que los niveles de comprensión y producción no

avanzan a un mismo paso. La competencia receptiva de los estu- 

diantes ( las reglas que ellos entienden) va mucho más adelante

que su competencia productiva, ( las reglas que pueden manejar

oralmente). Se ha observado que el idioma del aprendiz sufre

una especie de regresión, lo cual constituye una característica

más para considerarlo inestable. 

7.- Jerarqufa Universal de dificultad.- Este factor ha recibido

poca atención en la literatura sobre el aprendizaje de lenguas. 
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Se ha observado que hay cuestiones del lenguaje que son difí- 

ciles de aprender, hasta para el hablante nativo de la lengua. 

Por tanto, si se postula una jerarquía de dificultad para los

alumnos con una lengua materna específica, deben inclufrse no

únicamente las dificultades entre las dos lenguas, sino también

tomar en cuenta una posible jerarquía de dificultad universal, 

no necesariamente determinada por la dificultad de las transfor- 

maciones empleadas por el lingüista, sino también al parecer, 

por la dificultad conceptual que plantean. 

El trabajo en análisis de errores, ha probado tener un valor

heurístico relevante para la enseñanza de idiomas. Dentro de

esta tradición Selinker ( 1972), identifica al sistema del len- 

guaje del aprendiz con el término de " Interlanguage". Es decir, 

Un sistema que se asemeja al de la lengua que se desea aprender; 

pero que tampoco es copia fiel de la lengua materna. Este autor

propone que la Psicología del aprendizaje de una segunda lengua, 

necesita para la investigación de ciertos constructo9 teóricos, 

como son; 

1.- Lengua Materna ( Native Language N. L.) 

2.- Lengua a aprender ( Target Language T. L.) 

3.- Interlenguaje ( Interlanguage I. L.) 

4.- Identificación interlingual, es lo que uniría psicoló- 

gicamente a los tres sistemas anteriores. 

5.- Fosilización. Es el proceso por medio del cual, mate- 

rial que se pensaba erradicado, vuelve a surgir en el

interlenguaje del aprendiz. 
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Además de estos constructos, Selinker propone que existe una

estructura psicológica latente; que es activada cada vez que

el adulto intenta producir significados propios en la lengua

que está aprendiendo. Esta estructura psicológica latente, es

diferente y existe además de la estructura latente descrita

por Lenneberg ( 1967). Las diferencias entre las dos estructu- 

ras latentes serian: 

a) La estructura latente de Selinker no tendría tiempo de- 

terminado genéticamente para activarse, ni para atrofiarse. 

b) Esta estructura psicológica latente de Selinker no ten- 

dría relación alguna con ningún concepto gramatical. 

c) La estructura de Selinker no necesariamente conduciría

al aprendizaje de un idioma natural específico. 

d) Esta estructura psicológica latente, podría confundirse

con otras estructuras intelectuales del sujeto. 

Según este autor los procesos básicos involucrados en el apren- 

dizaje de una lengua serían: 

1.- La transferencia como ya ha sido descrita anteriormente

N. L. - w I. L. 

2.- La transferencia de entrenamiento. 

Serian errores no debidos ni a la transferencia de la

lengua materna, ni a la sobregeneralizaci6n de las re- 

glas del nuevo idioma, sino que estos errores se debe- 

rían al orden de entrenamiento. 
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3.- Estrategias para el aprendizaje de una segunda lengua. 

Estas estrategias funcionan en el momento en que el

aprendiz, se dé cuenta de que no posee una competencia

lingüística adecuada, para aprender ciertos aspectos de

la segunda lengua. A veces, las estrategias, son el

resultado de la necesidad de comunicación del aprendiz

con los hablantes nativos de la lengua, por lo que estas

estrategias se llaman de comunicación. 

4, Sobre- generalización.- Por último, tendríamos el proble- 

ma de la sobre generalización del material lingüístico

del nuevo idioma, como en el caso del tiempo pasado en

inglés, en que tanto los niños hablantes nativos, como

los adultos que aprenden inglés como segunda lengua, 

tienden a producir errores como goed y runed entre otros. 

En suma, se podrfá decir que al presente, hay gran tendencia

a considerar qye, existe un sistema lingUI*stico característico

del habla en un segundo idioma, el cual es parcialmente distinto

de la lengua materna, y de la lengua a aprender. 

Este sistema ha tomado diferentes nombres según los autores, 

Sistema del aprendiz del idioma" Richards y Sampson ( 1974). 

Sistemas aproximativos Nemser ( 1974), e " Interlenguaje" Selinker

1972). 

La presente década en la enseñanza de idiomas, se ha carac- 

terizado por el abandono de posturas conductistas ortodoxas y
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la prueba de hipótesis relacionadas con el idioma del aprendiz. 

Los resultados parecen alentadores, sin embargo, todavfa

nos falta mucho por saber acerca del aprendizaje de una segun- 

da lengua y del lenguaje en general. 
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CAPITULO IV

UNA VISION GENERAL DE LOS METODOS EMPLEADOS EN LA

ENSEÑANZA DE IDIOMAS. 

Es sorprendente encontrar la gran cantidad de métodos

que se anuncian como lo más moderno y eficaz en la enseñanza

de idiomas, los cuales, generalmente, persiguen fines comer- 

ciales. 

De ahf que sea importante señalar, ¿ qué es un método y

como se desarrolla éste a partir de una aproximación?. Según

Hammerly ( 1971), una aproximación, incluye un conjunto de su- 

posiciones, tanto acerca del lenguaje como acerca del proceso

enseñanza aprendizaje del mismo. Mientras que un método se

constituye, seleccionando diversas técnicas y procedimientos, 

todos basados en las suposiciones de la aproximación. 

Ahora bien, dentro del conjunto de métodos y aproximacio- 

nes existentes en este campo, es posible encontrar dos grandes

grupos representativos: los formalistas y los activistas, 

Rivers ( 1968). 

Los formalistas en general apoyan un aprendizaje de tipo

deductivo, es decir, se proporciona la regla al alumno, el cual

a su vez la aplica en diversos ejemplos. Para los formalistas

hay aspectos que tienen suma importancia en el aprendizaje de

la segunda lengua, estos aspectos son: la lectura, la escritura

y la traducción. 
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Para los activistas en cambio, el aprendizaje de una

lengua extranjera es de tipo inductivo, esto es, se requiere

que el alumno abstraiga una regla a partir de un determinado

número de ejemplos. Los activistas proponen que la comprensión

oral- auditiva y la habilidad oral, deben ser la base pAra el

desarrollo de la lectura y la escritura. 

La mayoría de los métodos descritos a continuación, se

sitúan en algún punto del continuo entre estos dos grupos. 

Cronológicamente hablando, la mayoría de los autores, 

coinciden en señalar en primer término, el método gramatical y

de traducción que como su nombre lo indica, tiene como fines

básicos el conocimiento de la gramática y el entrenamiento en

la traducción. 

El método supone que el aprender una lengua extranjera, 

es lo mismo que aprender el Latín o el Griego, de ahí que sus

procedimientos incluyan la memorización de largas listas de

vocabulario, la ejecución de ejercicios gramaticales detallados

donde los alumnos procedan deductivamente a partir de la regla

proporcionada por el maestro, también hay explicaciones en la

lengua materna de los alumnos y por supuesto, las inevitables

traducciones. Los defensores de este método, creen que de

esta manera se desarrollan las facultades mentales de los alum- 

nos, principalmente la memoria y la lógica. Este método popular

en los siglos XVII y XVIII, permite la evaluación de sus
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objetivos partiendo de una perspectiva histórica. 

En aquel tiempo, tanto el Latín como el Griego tenían una

importancia básica en los programas escolares, ya que por siglos

habían sido los idiomas de la Diplomacia, la Literatura y la

Ciencia. Los procedimientos memorísticos utilizados en su apre- 

dizaje fueron rápidamente adaptados al aprendizaje de las len- 

guas modernas. 

Los viajes al extranjero aunque ya eran posibles, no con- 

taban con las facilidades que trajo consigo el siglo XX. Resul- 

ta lógico pensar que los estudiantes de una lengua extranjera

tuvieran mayor acceso a las publicaciones en dicha lengua, que

a las personas que en realidad hablaban esa lengua, de ahí el

énfasis en el aspecto gráfico de la lengua. 

El hecho de situar este método en el pasado, no significa

que el método se encuentre en desuso en la actualidad y mucho

menos, en las escuelas abocadas a la enseñanza de la literatura

o la traducción. Es probable que muchos maestros lo usen por

convenir así a sus intereses, ya que no resulta agotador y sí

provee al alumno con una tarea precisa y sencilla de evaluar. 

Cabe notar que la gente que aprendía el Latín y el Griego, 

aprendía también algo de la riqueza cultural legada por esos

pueblos. Parece ser que al aplicar estos métodos a la enseñanza

de las lenguas vernáculas, la forma prevaleció sobre el contenido

los alumnos perdieron interés en las lecturas que tenían poco o
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ningún mensaje cultural, ya que s6lo intentaban demostrar las

reglas gramaticales. 

Este método parece ser adecuado para estudiantes con un

gran interés académico en la naturaleza misma de la lengua, 

pero no es el método idóneo para enseñar a niños u hombres de

negocios. 

A finales del siglo XIX y principios del siglo XX, este

método fué criticado por autores tales como: Montaigne y Locke, 

quienes señalaron que era monótono y por tanto aburrido. 

Muchos factores influyeron en la pérdida de popularidad de este

método, la critica de Spencer hacia los métodos tradicionales

y sobre todo, el surgimiento de la Psicologia como ciencia, con

sus aplicaciones al campo del aprendizaje, Lydia ( 1972). 

Estos factores aunados a las circunstancias históricas, 

provocaron un cambio radical en la enseñanza de idiomas. Sur- 

gió una reacción en contra del método gramatical, la cual sos- 

tenía que: 1) el lenguaje comprende ambos aspectos: la expresión

oral y la escrita. 2) el objetivo fundamental en la enseñanza

de una segunda lengua debe ser la comunicación, y 3) el proce- 

so de adquisición de una segunda lengua debe ser inductivo. 

De estas premisas surge el Método Directo, el cual supone que el

aprendizaje de la lengua extranjera es similar al aprendizaje de

la lengua materna por los niños, el método se basa en el aprendi- 

zaje directo por asociación entre frases y acciones, palabras
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y objetos sin recurrir a la lengua materna. Quedan por

supuesto excluidas las traducciones, las reglas y las explica- 

ciones. En general, es un método que enfrenta al alumno con

el nuevo idioma, no siempre de manera sistemática. 

En ocasiones, el Método Directo sugiere tener un período

inicial durante el cual los alumnos se acostumbren al nuevo

sistema de sonidos, asismismo, sugiere que la forma escrita se

presente al alumno tardíamente, basándose en la suposición de

que el niño no aprende a escribir su idioma, sin antes dominar- 

lo oralmente. 

Las habilidades para escuchar y hablar acaparan la aten- 

ción del método, la pronunciación aspecto antes descuidado, es

enseñada por medio de la imitación. Objetos, dibujos y accio- 

nes que se presentan junto con la expresión oral que se desea

que los alumnos aprendan, constituyen la base para la enseñanza

del vocabulario y las expresiones incidentales. 

Sin duda alguna, este es un método mucho más activo e in- 

teresante para los alumnos, además, hace que los alumnos pier- 

dan un tanto el miedo a expresarse en el nuevo idioma. Sin em- 

bargo, entre los aspectos negativos del método, es posible en- 

contrar que la práctica poco sistemática hace que los alumnos

adquieran una falsa fluidez y con esto un progreso relativo. 

El método tuvo éxito principalmente con alumnos que tenían

gran habilidad para inducir, con maestros lo suficientemente
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activos y en los casos en los que el alumno podía escuchar y

practicar la segunda lengua fuera de clase. 

Los maestros que se percataron de los problemas generados

por este método, empezaron a introducir modificaciones tales

como: breves explicaciones gramaticales, una mayor cantidad de

práctica de las estructuras gramaticales, así como el uso oca- 

sional de la traducción. De esta manera, el método se tornó

más ecléctico, Rivers ( 1968). 

Alrededor del año 1880 y también como una reacción en

contra del metodo gramatical, surgió en Alemania un método que

procuraba el desarrollo de la pronunciación correcta. El profe- 

sor Victor, un distinguido fonetista publicó en 1880 un libro

de importancia básica llamado " La Enseñanza de las Lenguas debe

cambiar". En él señalaba la importancia de hablar y comunicar- 

se a través de la lengua extranjera, describía también los ór- 

ganos de la fonación y como éstos funcionaban para producir los

diferentes sonidos. Poco después Franke, también alemán, publi- 

có " El Aprendizaje Práctico de la Lengua". Este libro vino a

enriquecer lo ya expuesto por Victor. 

En el método fonético, se usaron libros con transcripciones

fonéticas. La gramática se enseñaba inductivamente y se le daba

énfasis al conocimiento de la cultura a la que pertenecía ese

idioma. 

El método permitía el uso de la lengua materna de los alum- 

nos, pero sólo cuando se trataba de explicaciones difíciles. 
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El método fonético, como es de suponerse, se estableció

primeramente en Alemania, aunque después se propagó por toda

Europa. En Francia el lingúista Paul Passy fundó en 1886 la

revista " La Maitre Phonetic", en apoyo del nuevo método. Este

método significó un adelanto más en la enseñanza de idiomas, 

debido a que proporcionaba una práctica más sistemática y me- 

dios para mejorar la pronunciación. El método estuvo en boga

por algún tiempo, pero el hecho de consumir bastante tiempo

hizo que los profesores presionados siempre por las exigencias

de un calendario escolar, dirigieran sus miras hacia otro tipo

de métodos. 

Aproximadamente, al mismo tiempo que el método fonético

aparecía en Alemania, surgió en Francia el método dramático, 

también llamado método Gouin, autor que al analizar las des- 

ventajas del método directo señaló la importancia que tiene

el hecho de que el lenguaje sea acompañado por la acción, de- 

cía que de esta manera, existía un propósito o fín que hacía

a las expresiones significativas. Su idea era que las oracio- 

nes fueran actuadas y recitadas al mismo tiempo. El método

propone una mayor actividad por parte del alumno, prestándose

así a la dramatización. 

Sin embargo, el método no prestaba gran atención a los

aspectos literarios y culturales del idioma. 
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En 1878 Gouin publicó un libro llamado ' V art d' enseigner

et d' etudier les langues", el cual fué considerado como revo- 

lucionario en su tiempo. No fué sino hasta 11 años después, 

que el libro se tradujo a la lengua inglesa, que indudablemente

vino a influenciar la práctica pedagógica de muchos maestros. 

El significado es la piedra angular sobre la que descansa este

método. 

Al principiar el siglo XX, las controversias se multipli- 

caron, el conflicto entre métodos inductivos y deductivos se

apoya en datos experimentales algunos y subjetivos los más, por

lo cual la influencia de la Investigación Psicológica y Lingüís- 

tica se hace más patente. También se diversifican las posicio- 

nes entre activistas y formalistas. 

Diversos factores históricos, se reflejan a su vez en la

enseñanza de idiomas. Las controversias no se limitan única y

exclusivamente a los métodos en sí, también se cuestionaba el

por qué de la enseñanza de una lengua extranjera y cuales eran

los objetivos que debían guiarla. 

En 1929, en Estados Unidos se publicó el reporte Coleman, 

que señalaba que la mayoría de los americanos, solamente estu- 

diaban un idioma extranjero por un período no mayor de dos años. 

Este dato aunado al hecho de que no era muy común que la gente

emprendiera viajes al extranjero para practicar el idioma, hi- 

cieron pensar en cuál sería el objetivo más adecuado para la



49 - 

enseñanza de una segunda lengua. Se pensó que dos años era un

lapso demasiado corto como para suponer que el alumno pudiera

llegar a dominar el idioma. Se propuso entonces como objetivo

fundamental, la enseñanza de la lectura. A partir de dicho ob- 

jetivo, los maestros se dieron a la tarea de implantar técnicas

adecuadas para la enseñanza de la lectura en forma eficiente. 

Surgieron asf, los libros de lectura cuya dificultad era gradua- 

da en términos del vocabulario y las estructuras empleadas. 

Se planteó la necesidad de que el alumno tuviera una base míni- 

ma acerca de algunos aspectos de la lengua hablada, tales como

la comprensión oral y la pronunciación. De cualquier manera el

énfasis fundamental siguió siendo la lectura, se trataba de que

el alumno recurriera lo menos posible al diccionario y que tra- 

tara de deducir el significado a partir del contexto. 

Lamentablemente, la mayorfa de los alumnos tenfan dificul- 

tades al enfrentarse a un material no graduado, asf que de cual- 

quier manera tenfan que recurrir al diccionario. La habilidad

oral de los alumnos era casi nula. Es de suponer que los mejo- 

res alumnos lograron alcanzar a largo plazo el objetivo del mé- 

todo, que era seguir en contacto con la lengua extranjera a tra- 

vés de sus publicaciones, interesándose asf, por la cultura de

ese pafs. 

El advenimiento de la Segunda Guerra Mundial, significó

que la gente y en especial los gobiernos prestaran una mayor

atención al campo de la enseñanza de idiomas. La necesidad de

intérpretes era imperiosa, pero desgraciadamente la población
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tenía una escasa preparación para dichos menesteres. Fué

entonces que el gobierno de los Estados Unidos encomendó el

desarrollo de un nuevo método a un grupo de lingüistas es- 

tructuralistas. 

Estos lingúistas partieron de las siguientes suposiciones: 

1) el lenguaje es básicamente oral, 2) el objetivo fundamental

de aprender una segunda lengua es la comunicación, 3) el alumno

debe utilizar tanto la inducción como la deducción, 4) los ma- 

teriales deben estar cuidadosamente graduados y basados en el

análisis de las dos lenguas. 

A falta de un mejor nombre, el método fué llamado de los

lingüistas estructuralistas. Ellos procuraban desarrollar fun- 

damentalmente la habilidad oral; la lectura y la escritura se

introducían hasta que el alumno tenia una base oral sólida. 

Se daba atención a la pronunciación con ejercicios específicos

para los diferentes problemas que surgían de las diferencias

fonéticas entre las dos lenguas, utilizaban tanto la inducción

como la deducción para la enseñanza de la gramática. El voca- 

bulario se enseñaba en el contexto de una oración o en diálogos. 

Rivers ( 1968). 

El método recurría a la memoria de los alumnos en cierta

medida. En general, se trataba de un método balanceado a mitad

del continuo entre formalistas y activistas. 

Aunque este método resultaba bastante más sistematizado
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que los anteriores, los alumnos que aprendían determinadas

expresiones en clase, muy frecuentemente eran incapaces de

transferirlas a situaciones de la vida diaria. 

Al final de la década de los cincuentas, muchos maestros

empezaron a conformar un nuevo método que era descendiente tan- 

to del método directo como del método de los lingüistas. Dicho

método sostenía que: 

1) El lenguaje es básicamente oral, aunque otros de sus

seguidores pensaban que era tanto oral como gráfico. 

2) El objetivo fundamental de la enseñanza de una segunda

lengua es la comunicación. 

3) La mayoría de los proponentes del nuevo método, apoya- 

ban un aprendizaje de tipo inductivo. 

Este método fue denominado primeramente como Aural - Oral y

posteriormente como Audio -Lingual. Naturalmente, que su obje- 

tivo fundamental se enfocaba hacia el desarrollo de las habili- 

dades para hablar y escuchar, como fundamento para desarrollar

posteriormente la lectura y la escritura. 

La Psicología, la Lingüística y la Antropología influyeron

en el desarrollo del método Audio - Lingual. Para la Psicología

por ejemplo, el lenguaje era un conjunto de hábitos estableci- 

dos a través de la práctica reforzada, dentro de una comunidad

social. 

Los antrop6logos, a su vez, enfatizaban que el lenguaje

era una actividad aprendida en la vida social del individuo, 
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por lo cual lo que la gente dice está determinado por la

sociedad en que vive, por otro lado, los estudios descriptivos

de los lingÜistas, pusieron de manifiesto cuál era el lenguaje

que la gente utilizaba en realidad; de esta manera, el lengua- 

je fué visto como algo viviente, en continuo proceso de evolu- 

ción y no como un conjunto estático de formas y expresiones. 

Rivers ( 1968) 

A partir de estas aportaciones, se desarrollaron las

consignas del día": 

1) El lenguaje es hablado antes que escrito, esto es, se

sigue el orden de adquisición de la lengua materna. 

2) El lenguaje es un conjunto de hábitos, apoyándose en

las concepciones conductuales de su tiempo. 

3) Hay que enseñar la lengua y no acerca de ella. Impli- 

cando asf la restricción de las explicaciones gramaticales y

favoreciendo a su vez la presentación inductiva de los materia- 

les. 

4) Un idioma es lo que la gente dice y no lo que alguien

piensa que ésta deba decir, lo cual supone un abierto rechazo

a la gramática descriptiva. 

5) Los idiomas son diferentes y por lo tanto los materia- 

les y procedimientos empleados en su enseñanza, deben ser cui- 

dadosamente desarrollados a partir del análisis comparativo

entre las dos lenguas involucradas. 
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Entre sus procedimientos, la imitación vino a ocupar un

lugar preponderante dentro del salón de clases. El alumno re- 

petía lo que el maestro decía y a través de varios ejemplos, 

se esperaba que el alumno abstrajera la regla gramatical en

cuestión. 

Sus iniciadores no prestaron gran importancia al problema

del significado, ellos pensaban que en un principio, no era im- 

portante que el alumno no entendiera lo que repetía, pues ya

lo entendería a medida que avanzara en el curso. 

El vocabulario no se enseñaba aislado; sino dentro de su

contexto lingüístico. El método en general, excluía el uso de

la lengua materna del alumno. 

Ahora bién, con respecto a la gramática en ocasiones los

libros de texto incluían al final de la unidad o del libro las

explicaciones gramaticales pertinentes. 

Los procedimientos anteriores, caracterizaron al método

audio - lingual al menos en sus principios, ya que posteriormente, 

florecieron varias escuelas de audio lingüistas. Señala

Hammerly ( 1971), que a mediados de la década de los sesentas, 

casi cualquier método se denominaba como audio - lingual. 

En ocasiones, el método utiliza el laboratorio, ya sea

como el principal medio de enseñanza o bien como un complemento

de la misma. El método se ha apoyado también en la enseñanza

programada, que ya sea en un libro o máquina de enseñar, resulta

muy apropiada para enseñar ciertos elementos del lenguaje como
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son: la ortografía, el vocabulario y la gramática. La

individualización de la enseñanza del idioma es quizá, su

principal ventaja. 

En muchos casos, el elemento visual ha venido a acompañar

la voz del maestro o una grabación, se habla entonces, de la

aproximación audio- visual que se relaciona tanto con el método

directo como con el audio- lingual, no teniendo aún una identi- 

dad propia como método, sobre todo, si se señala el hecho de

que a estas alturas lo que generalmente surge son combinacio- 

nes más o menos exitosas de procedimientos ya empleados por

los métodos anteriores. 

Como se recordará, el método directo utilizaba objetos y

toda clase de materiales didácticos, para que el alumno compren- 

diera el significado sin necesidad de recurrir a la lengua ma- 

terna. La aproximación audio- visual, parte de este principio, 

sólo que con medios más modernos y sofisticados, de acuerdo

con el desarrollo tecnológico de nuestro tiempo, es asf como

las transparencias, cintas, fflminas, y video tapes vienen en

auxilio de este método. 

Se pretende con esto, que el alumno llegue a hablar la

lengua extranjera sin recurrir a la lengua materna. Sus segui- 

dores señalan la ventaja que constituye para la pronunciación, 

que el alumno no tenga que abrir un libro y tratar de leer en

la lengua extranjera, utilizando los sonidos de su propia
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lengua. Esto se evita en gran parte, si la respuesta verbal

llega a estar bajo control del estimulo visual. 

Entre otras de sus ventajas, se señala el hecho de que

resulta motivante para el alumno y muy adecuado a la cultura

televisiva de nuestro tiempo. Se dice también que los alumnos

alcanzan una rápida fluidez en el idioma. La aproximación re- 

salta la importancia de ver, oir y aprender, como lo enfatizan

todos los materiales audio- visuales. Otro aspecto a su favor, 

es que en algunos casos, dependiendo del material, permite que

el alumno vea las expresiones faciales y corporales que a menu- 

do acompañan o substituyen al lenguaje hablado. 

La desventaja fundamental de la aproximación es quizá, el

alto costo necesario para su óptimo funcionamiento, en términos

de la preparación de los materiales y del mantenimiento del

equipo. 

También es factible encontrar diferencias entre los segui- 

dores de esta aproximación. Es probable que muchos utilicen

procedimientos claramente audio- linguales, mientras que otros

se inclinen por otros de naturaleza más ecléctica. 

El advenimiento de la gramática transformacional a media- 

dos de la década de los cincuenta, trajo consigo nuevas concep- 

ciones acerca de la naturaleza del lenguaje y de la adquisición

del mismo. Dichas concepciones vinieron a poner en duda las

concepciones del método audio- lingual. 
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Aunque la gramática transformacional no aportó un método

en sf, la crítica que se generó a partir de ella, constituye

aún un campo de gran controversia. 

Muchas criticas surgieron en contra del método audio - lin- 

gual, entre ellas figuran: el orden de aprendizaje de las habi- 

lidades, propuesto por el método audio - lingual, que utiliza el

paralelismo entre un niño al aprender su lengua materna y un

adulto aprendiendo su segunda lengua. Sin embargo, hasta el

momento no existe una evidencia convincente de que el adulto

deba pasar de nuevo por esa misma secuencia al aprender una

segunda lengua. Al respecto, Ausbel ( 1976), señala que resul- 

ta utópico suponer que el alumno no se servirá de la función

mediadora de su lengua materna, ya que incluso en el aprendi- 

zaje de su propia lengua, la adquisición de muchas palabras se

basa en significados ya conocidos con anterioridad por la per- 

sona. 

Ausbel también ataca el aprendizaje repetitivo de frases, 

el cual no permite que el alumno, discrimine las funciones gra- 

maticales de las palabras y se dé cuenta de como el significado

puede variar de acuerdo con los diversos ordenamientos sintác- 

ticos. 

Este punto de vista es compartido por Chastain ( 1969), 

quien señala que la repetición excesiva puede debilitar el re- 

cuerdo. 
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Ahora bien, con respecto al aprendizaje inductivo de

reglas, si bien es cierto que describe de manera más o menos

adecuada el aprendizaje de la lengua materna, ocuparía demasia- 

do tiempo que el adulto llevara a cabo el mismo proceso. El

adulto es ya capaz de entender proposiciones sintácticas y de

poder aplicarlas en distintos contextos, por lo que resultaría

más conveniente hacer uso de dicha habilidad. 

Si bien es cierto que los idiomas son diferentes, no todos

los errores cometidos por los alumnos son previstos en un aná- 

lisis comparativo. Según Dushkóva ( 1969), existen errores en

la falta de diferenciación, por parte de los alumnos, de los

diversos elementos que componen el nuevo idioma e incluso erro- 

res provenientes de la enseñanza previa, este punto de vista

ha venido a enriquecerse con las aportaciones de autores tales

como Selinker, Richards y Nemser ya anteriormente mencionados. 

Chastain y Woerdehoff ( 1968), compararon grupos de estu- 

diantes que habían sido enseñados por dos métodos distintos: 

el audio - lingual y otro método basado en una aproximación cog- 

noscitiva al aprendizaje de una segunda lengua. Los resultados

mostraron que los alumnos del método audio - lingual fueron supe- 

riores en la prueba oral, mientras que los alumnos del método

cognoscitivo fueron superiores en la comprensión oral, la lec- 

tura y la escritura. En vista de que la mayoría de las inves- 

tigaciones de este tipo, han encontrado resultados similares, 

las conclusiones de los autores fueron: 

1) preferir la presentación deductiva de materiales. 
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2) Utilizar el análisis en lugar de la analogfa. 

3) Los ejercicios deben enfatizar la comprensión y no

sólo la repetición. 

4) Las distintas habilidades deben enseñarse en combina- 

ción

Proponen que para mejorar la enseñanza de tipo cognosci- 

tivo se podría: 

a) Tener un corto perfodo de entrenamiento audio - lingual

para la discriminación y producción de sonidos. 

b) Basar los materiales cognoscitivos en situaciones de

tipo conversacional. 

En realidad, no existe un método que se autodenomine como

cognoscitivo; pero si existen aproximaciones que toman muy en

cuenta aspectos tales como el significado. Son aproximaciones

más bien eclécticas, que fervientes seguidoras de una de las

tendencias mencionadas en el capitulo anterior. 

Según Rivers ( 1968), los eclecticistas tratan de incluir

las mejores técnicas de todos los métodos conocidos a sus pro- 

cedimientos de clase, utilizándolas pAra los propósitos en los

cuales resultan más apropiados. 

Los eclecticistas tratan de desarrollar todas las habili- 

dades del lenguaje; la comprensión auditiva, la habilidad oral, 

la lectura y la escritura. Un maestro ecléctico modifica sus

técnicas y objetivos de acuerdo con las circunstancias históri- 

cas siempre cambiantes. 
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Una aproximación de este tipo serla la estructural- 

situacional. Davis, Roberts y Rossner ( 1975), señalan como

sus principales características las siguientes: 

1) Se procura que un patrón o estructura siga naturalmen- 

te a otras; es decir, que una sirva de base a la siguiente. 

2) Los nuevos patrones son introducidos oralmente primero, 

la forma escrita se presenta generalmente dentro de la

misma clase, tan pronto como los alumnos pueden entender

y producir oralmente los modelos. 

3) El maestro debe preparar el material, los modelos y

la situación con anterioridad a la clase. La aproximación

depende de la introducción controlada y organizada de la

práctica. 

4) Se trata de no utilizar explicaciones gramaticales o

descripciones, todos esos aspectos se demuestran más que

se explican. 

5) El significado se demuestra visualmente con objetos, 

pinturas y acciones o pantomima, sin utilizar la traduc- 

ción y tratando de que los modelos pertenezcan a una mis- 

ma situación, siempre que esto sea posible. 

6) El alumno debe participar activamente lo más posible, 

ya sea dibujando en el pizarrón, actuando o cantando. 

7) Los alumnos deben producir modelos similares a los pro- 

vistos por el maestro. 



8) Se provee a los alumnos de una práctica oral intensiva, 

atendiendo siempre al significado y al valor de verdad de

las expresiones. 

9) La práctica es acumulativa, es decir, el material nuevo

se practica siempre con el material ya conocido por los

alumnos. 

10) Todo lo que el maestro diga debe ser entendido por sus

alumnos, por lo cual él debe llevar un control acerca de

qué es lo que sus alumnos saben. 

Esta aproximación procura impulsar la creatividad tanto

delalumno como del maestro. Su objetivo fundamental es que el

alumno adquiera competencia comunicativa en el idioma. 

Un pequeño problema para la aproximación, sería la difi- 

cultad para encontrar situaciones en las que realmente se use

el aspecto gramatical que se desee enseñar y cuya introducción

sea posible dentro de las limitaciones de un salón de clases. 

En la actualidad existen libros que pueden auxiliar al maestro

novato en la elección adecuada de una situación. 

Cada uno de los métodos aquí revisados ha hecho alguna

aportación al campo de la enseñanza de idiomas; cada uno ha

enfatizado alguna de las diferentes habilidades lingUi sticas y

propuesto objetivos y técnicas para desarrollarlas. 

Sin embargo, la eficacia de cada uno de ellos no ha sido

respaldada por la investigación empírica necesaria, por lo que

su utilidad y valor han sido apoyados generalmente por juicios

estimativos. 
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Resulta obvia la necesidad de llevar a cabo investigaciones

que no sólo comparen la efectividad de diversos métodos, sino

que arrojen luz sobre las diferentes variables involucradas en

el aprendizaje y enseñanza de una segunda lengua. 

Existe un gran número de problemas en la enseñanza de idio- 

mas que aún no han sido resueltos satisfactoriamente, como son: 

1) La enseñanza de tipo deductivo contra la enseñanza de

tipo inductivo. 

2) La introducción tardía contra la introducci6n temprana

de la forma escrita, siendo ésta última, la preocupación funda- 

mental de este estudio. 
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CAPITULO

62- 

CAPITULO V

EL MOMENTO DE INTRODUCCION DE LA FORMA ESCRITA

El tiempo que pasa antes de que el material que ha sido

estudiado oralmente, sea presentado en su forma escrita, ha

constituido un campo de gran controversia en el contexto de

la enseñanza de lenguas extranjeras. Debido a que la inves- 

tigación empírica al respecto no resulta abundante, se revi- 

sarán a continuación tanto las diversas opiniones al respec- 

to como las escasas investigaciones empíricas realizadas. 

Marty ( 1960), se refería al problema llamándolo " Time

Lag". Este autor señalaba que las aproximaciones que suponían

un aprendizaje natural de la lengua, proponían grandes inter- 

valos de tiempo durante los cuales, el alumno solamente escu- 

chaba y no tenla acceso alguno a la forma escrita. 

Para Marty, resultaba obvia la necesidad de un intervalo

entre la presentación de la forma oral y la forma escrita. 

Sin embargo, él se preguntaba, ¿ cuál serla el intervalo ideal

necesario?, guiado por esta pregunta, llevó a cabo diversos

experimentos durante el periodo comprendido entre 1955 y 1957. 

El comparó lapsos largos y cortos para la presentación de la
forma escrita. Utilizó lapsos tan largos como veinticuatro

semanas, sin mostrar la forma escrita a los alumnos. 



63 - 

Una de las principales conclusiones a las que arrtbó

este autor fué " no importa que tan corto o largo es el lapso

transcurrido entre la presentación de la forma oral y la es- 

crita, la introducción de la escritura representa siempre el

mismo peligro potencial".(') 

Asímismo, observó que los alumnos con una habilidad lin- 

gUistica superior, podían aprender ambas habilidades sin que

se afectaran sus hábitos de pronunciación. Posteriormente, 

señalaba que un lapso grande no producía mejores resultados

que uno pequeño, y en cambio, el utilizar un lapso grande

ocasionaba otro tipo de problema, que era el que los alumnos

inventaran su propio sistema de escritura basado en el de su

lengua materna, retrasando con ello, el aprendizaje de la es- 

critura correcta de la segunda lengua. 

Por último Marty planteaba que: " Lo que verdaderamente

importa, no es la longitud del lapso sino la vigilancia del

maestro. Si él presenta la forma escrita en comparación cons- 

tante con las expresiones orales ya estudiadas y si siempre

se muestra alerta a los errores debidos a la influencia de la

escritura, él encontrará que un lapso corto puede ser bastan- 

te exitoso". (
2) 

1) Ibid, p. 75

2) Ibid. p. 76
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Giuliano ( 1961), sostenfa que los alumnos debfan practicar

oralmente durante dos o tres semanas, antes de que les fuera

permitido ver tan siquiera una palabra escrita. La opinión de

este autor estaba basada en su experiencia como maestro, más

no en evidencia de tipo experimental. 

Cables ( 1961), decfa que el periodo de no presentación de

la forma escrita, podía variar de dos semanas a inclusive dos

años. La autora únicamente señalaba que nadie hasta el momento. 

habla dado una respuesta definitiva respecto a qué tan largo

debfa ser el lapso entre la presentación de la forma oral y la

forma escrita. 

Wilga Rivers ( 1964), llevó a cabo una exposición más am- 

plia del tema, basándose en lo anteriormente expuesto por Marty

y en aspectos relacionados con la percepción visual y del len- 

guaje. 

La autora enfatizaba, el hecho de que en nuestra sociedad, 

la habilidad para escuchar, comprender y retener el material

ofdo pero no visto, no se ha desarrollado lo suficiente como

para suponer que el alumno, pudiera depender únicamente de la

percepción del material auditivo. De ahí* que los objetivos

para la recepción de materiales tanto auditivos como escritos, 

sean tan importantes como los dedicados a promover la expre- 

si6n oral de los alumnos, Rivers ( 1968). 
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Uno de los primeros descubrimientos de los maestros de

lenguas fué, darse cuenta de que sus alumnos no podían perci- 

bir los sonidos y significados con la misma facilidad con que

lo hacían en su lengua materna. Los profesores observaron que

el principiante de una lengua extranjera, podía percibir cuan- 

do más, una serie de sonidos diferenciados apenas del ruido

ambiental y tampoco podían diferenciar los límites de las pa- 
labras. Como contraste, en el caso del hablante nativo de la

lengua, el conocimiento de las secuencias familiares de soni- 

dos y arreglos sintácticos, le permiten hacer predicciones

acerca de lo que vendrá a continuación en el discurso. 

La autora basándose en lo anteriormente expuesto por

Hebb ( 1949), en cuanto a la percepción visual, explicaba que

existían tres clases de unidades perceptuales. La primera, 

sería una unidad primitiva en donde la figura aparecería como

distinta del fondo. La segunda sería una organización no sen- 

sorial de figura y fondo en la cual, los límites de la figura

no estarían establecidos por elementos físicos, sino que resul- 

tarían afectados por la experiencia del sujeto; de lo cual, se

desprendería cuan diferentes resultan• en ocasiones las percep- 

ciones de dos personas acerca del mismo objeto. La tercera

unidad, la identidad, se refería a las propiedades de asocia- 

ción, inherentes a la percepción, por las cuales, la figura

caería dentro de una categoría determinada, en base a sus si- 

militudes y diferencias con los demás objetos. 
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Rivers ( 1964), encontró que lo anteriormente dicho por

Hebb, mostraba similitudes con lo planteado por Miller ( 1951), 

respecto a la percepción del lenguaje, tomando ambos puntos de

vista, la autora describía el proceso de percepción del lengua- 

je de la siguiente manera: al principio, el sujeto percibiría

un ruido que se distinguiría apenas de los demás ruidos, como

en la primer unidad de Hebb. Después, el sujeto detectaría

cierto ritmo, además de los cambios en la entonación de voz

que le fueran de alguna manera familiares, ésto en relación

con la segunda unidad descrita por Hebb. La tercera unidad, la

de la identidad, resultarla un tanto más compleja pues implica- 

ría, el manejo de la información en el ser humano; abarcando

aspectos tales como la redundancia y el significado lingüísti- 

co, tanto lexical como estructural y de manera no menos impor- 

tante, el significado cultural. 

A partir de lo anterior, la autora señalaba que un alumno

expuesto únicamente a la estimulación auditiva, le sería muy

difícil sacar conclusiones acerca de los valores funcionales de

las palabras y tampoco le seria posible, la retención del mate- 

rial para re - examinarlo posteriormente. 

Las principales conclusiones de Rivers fueron: 

1., En las primeras etapas del aprendizaje de una lengua

extranjera, el alumno no debe ver nada escrito antes de que lo

haya dicho u oído, o en su defecto lo esté oyendo simultánea - 

men to . 
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2.- La introducción de la forma escrita no debe significar

la disminución de la práctica oral, ya que es esto, y no la in- 

troducción de la forma escrita, lo que ocasiona el deterioro de

la habilidad oral. 

Muller ( 1965), llevó a cabo un experimento para evaluar los

efectos de la exposición temprana de la forma escrita, en la

pronunciación y la entonación del portugués, para lo cual tra- 

bajó con ciento cuarenta y cuatro alumnos del décimo primero y

décimo segundo grados, que fueron originalmente asignados al

azar, en dos grupos de setenta y dos alumnos. Todos los alum- 

nos hablaban inglés y aunque habían recibido entrenamiento en

otras lenguas, todos ellos eran novatos en el portugués, que

era la lengua elegida para el estudio. La clase fué dada por

un sólo maestro que usó técnicas audio- linguales y cintas pre- 

viamente grabadas por hablantes nativos del portugués. Hubo

cuatro clases de aproximadamente treinta y cinco alumnos. Los

alumnos de los grupos controles y experimentales recibieron

exactamente el mismo tratamiento y el mismo tiempo de clase, 

salvo que, el material didáctico del grupo experimental tenia

aunada la forma escrita. El mismo tipo de material didáctico, 

pero sin la forma escrita, fué utilizado por los grupos contro- 

les. 

Al final del periodo de instrucción, 128 alumnos fueron

evaluados tanto en su pronunciación como en su entonación. 

Para la entonación, se usaron veinte oraciones en portugués, que
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eran sugeridas por el material que se daba a los alumnos. La

prueba de entonación consistió en un diálogo de ocho oraciones

que contenta las entonaciones más comunes del idioma, tales

como la interrogación y el asombro entre otras. Los alumnos

fueron evaluados individualmente y sus respuestas grabadas, 

con el objeto de que fueran calificadas por los jueces. Tres

jueces principales y dos secundarios participaron en la evalua- 

ción. Primero, los tres jueces principales evaluaron todas

las voces, en una escala de tres puntos. Tres semanas después, 

los mismos jueces volvieron a evaluar una muestra de treinta

voces para la prueba de pronunciación, y veinte voces para la

de entonación. Esta misma muestra fué también evaluada por

los jueces secundarios. Los coeficientes de confiabilidad

tanto individuales, como los obtenidos entre los calificadores, 

fueron todos superiores al 0. 80, utilizando el coeficiente de

concordancia de Kendall. 

Los datos de la pronunciación y la entonación, tanto de

la población total, como de los grupos divididos en hombres y

mujeres, fueron analizados con la prueba de Kolmogorov y

Smirnov. Las diferencias encontradas en cuanto a la pronuncia- 

ción, fueron significativas al 0. 01 y las diferencias en cuanto

a la entonación fueron significativas al 0. 05. Los grupos fue- 

ron también comparados en cuanto a su IQ y su edad, no encon- 

trándose diferencias significativas entre los grupos controles

y experimentales. 
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En general, los resultados mostraron que la pronunciación

y la entonación de los grupos experimentales, se vi deterio- 

rada por la introducción de la forma escrita. 

El autor concluye su artfculo diciendo: 

En este estudio, los jueces estaban impresionados por la

buena pronunciación de los alumnos en general, los cuales ha- 

blan sido expuestos al idioma por un periodo tan corto de tiem- 

po. Esto fué cierto, tanto para el grupo control como para el

experimental. A pesar de las diferencias significativas entre

los dos grupos, muchos de los alumnos en ambos grupos, apren- 

dieron a pronunciar muchas de las palabras extremadamente bien". (
3) 

Estarellas y Regan ( 1966), llevaron a cabo una experiencia

similar con alumnos del primer nivel de la clase de español. 

Los grupos fueron tomados al azar y se les aplicó una prueba de

inteligencia, no hallándose diferencias significativas al res- 

pecto. 

El grupo experimental, utilizó un texto programado acompa- 

ñado de cintas que inclufan los aspectos de pronunciación nece- 

sarios para los alumnos. En realidad, se trataba de una estra- 

tegia auto- instruccional, que requería de la introducción for- 

zosa de la forma escrita. 

El grupo control, trabajó de acuerdo con las técnicas audio- 

linguales tradicionales. Al final del periodo de instrucción, 

ambos grupos fueron evaluados en todas las áreas que hablan es- 

tudiado. En cuanto a los resultados, el grupo experimental, 

3) IBID, p. 413
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superó en gran medida al grupo control en todos los aspectos, 

inclusive en el de la pronunciación. Posteriormente, el gru- 

po experimental se unió al curso audio - lingual y tuvo un mejor

desempeño que los alumnos del grupo audio - lingual. Asimismo, 

a través de un cuestionario de actitudes, los alumnos mostra- 

ron una marcada predilección sobre el método del texto progra- 

mado que inclufa la forma escrita. 

Dodson y Price ( 1966), describieron cuatro diferentes es- 

trategias para intentar definir el papel de la escritura en

la fase de recepción del lenguaje. 

La primera de ellas era, la elaboración de tests compara- 

tivos para indagar el tiempo necesario para el dominio de los

sonidos de las oraciones, con la inclusión de la forma escrita

y sin ella. 

La segunda estrategia implicarfa llevar a cabo la misma

clase de estudio; pero, tomando en cuenta el aprendizaje de

palabras aisladas. 

Otro tipo de estudio aconsejable, compararfa los efectos

en la memoria a largo plazo, de técnicas con inclusión de la

lectura y sin ella. 

La última clase de estategia, estarla destinada a evaluar

los efectos de interferencia de la escritura sobre la pronun- 

ciación. 

De acuerdo con estas estrategias los autores llevaron a

cabo una serie de experiencias. La primera de ellas, consis- 

tió en comparar dos grupos en su aprendizaje de seis oraciones
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igualmente largas y con igual dificultad de pronunciación. 

Unos sujetos aprendieron con la ayuda de la escritura. El

maestro escribía los enunciados en el pizarrón para este grupo, 

en cambio a los grupos sin ayuda de la escritura, el maestro

únicamente dibujaba cuadros en el pizarrón representando a ca- 

da uno de los elementos de la oración. 

Los grupos que utilizaron la forma escrita, trabajaron

de acuerdo con el siguiente esquema: La forma escrita se in- 

trodujo al tercer o cuarto modelo del maestro. Los alumnos

fueron alentados no a leer sino a repetir lo que dijera el

profesor, aunque ellos estuvieran viendo la forma escrita. 

Ellos leían solamente cuando el maestro o algún alumno, repe- 

tía la oración; de manera que ellos asociaban sonido y letra

cuando no estaban hablando. En ambos casos, los alumnos re- 

pitieron las oraciones todo el tiempo que fué necesario para

que las dijeran de una manera fluida y con una pronunciación

correcta. Dodson opinaba que de esta manera, el estudiante

al imitar, sólo tenía una idea de lo escrito de tal forma, 

que el estímulo vocal del profesor era preponderante. 

Los resultados en cuanto al tiempo obtenidos en este ex- 

perimento, fueron los siguientes: cuarenta y dos minutos sin

imagen escrita y dieciséis y medio con la imagen escrita. 

Los mismos autores llevaron a cabo otra experiencia, to- 

mando en cuenta el aprendizaje de palabras aisladas. Siguien- 

do el mismo procedimiento enseñaron los números del uno al

diez, con ayuda de la forma escrita y los números del diez al
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veinte sin ayuda de la forma escrita. También en este caso, 

los resultados mostraron la misma tendencia. Desgraciadamente

los autores no reportan detalles metodológicos que pudieran

ayudar a esclarecer las diferencias entre los dos grupos. 

La experiencia de estos dos autores fué posteriormente

criticada por Gunther Zimmermann ( 1972), quien señalaba, que

dichas experiencias tenían graves deficiencias. metodológicas, 

como serian: los grados diferentes de dificultad para cada

grupo en el experimento de los números y un nivel de dificul- 

tad elevado de las oraciones para el nivel que supuestamente

tenían los grupos. 

El autor tampoco compartía el punto de vista de Dodson, 

acerca de que la presentación de la forma escrita, facilitaba

el que los alumnos reconocieran los limites de cada palabra, 

puesto que existen una serie de procedimientos didácticos, 

que pueden ayudar a la segmentación sin presentar tantos pro- 

blemas, como los implicados en la introducción de la forma es- 

crita. Otro punto de critica, era el de la duración del apren

dizaje, por medio de la lectura integrada, ya que para él, re- 

sultaba improbable que la supuesta ventaja de la lectura inte- 

grada, fuera sostenida a través del tiempo. Planteaba que se- 

rfa dificil para el alumno, en el momento de vivir el idioma, 

desprenderse del hábito de imaginarse las oraciones a construir

en su forma escrita. Según Zimmermann, el descifrar información

exclusivamente acústica, deberla constituir un campo de
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aprendizaje independiente, que debería ser trabajado como tal, 

en vista de la necesidad de que el alumno aisle e identifique

semánticamente, material lingV stico desconocido en situacio- 

nes reales. El autor concluía, proponiendo la investigación

de otra clase de ayudas, que no implicasen tantos problemas

como los de la introducción de la forma escrita. 

Hawkins ( 1971), llevó a cabo un experimento, cuyo objeti- 

vo general, era encontrar si había una diferencia significati- 

va entre la pronunciación de alumnos, que habían tenido un

periodo de no exposición a la forma escrita y la de los alum- 

nos que habían sido simultáneamente expuestos a ella. 

El autor planteaba cuán interesante era el hecho de que

los dos últimos experimentos sobre este problema (
Muller 1965, 

y Estarel las 1966), habían dado resultados diametralmente

opuestos. Esto, lo llevó a suponer que tal vez éstos fueran

dependientes del grado, en que los sonidos y la escritura de

la lengua extranjera eran predecibles para el alumno, 
en este

caso, el estudiante americano típico, según Hawkins, los idio- 

mas cuyos sonidos podían ser predecibles para un tipo de estu- 

diante en particular, bien podían prestarse, a la introducción

temprana de la forma escrita; mientras que los idiomas que no

resultasen predecibles deberían posponer la presentación de la

forma escrita. 
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Un aspecto importante de este articulo, consistió en

especificar que lo que puede ser cierto para un idioma en par- 

ticular, puede no serlo para otro idioma diferente. 

En vista de lo anterior, el autor llevó a cabo un experi- 

mento con el fin de ver si había una diferencia significativa

entre los grupos. El estudio se proponía investigar si esos

resultados serían los mismos si se utilizaba la misma estrate- 

gia de investigación, no con un sólo idioma, sino con tres di- 

ferentes idiomas, en este caso con francés, alemán y el espa- 

ñol. El experimento involucró ciento doce alumnos de francés, 

noventa y ocho alumnos de español, y cuarenta y tres de alemán. 

Los procedimientos en general, fueron los siguientes: 

A unos grupos no se les introdujo la forma escrita, sino hasta

después de tres semanas. Estos alumnos trabajaron oralmente

con las técnicas audio- linguales más conocidas. Los grupos de

presentación simultánea de la forma escrita, seguían los mismos

procedimientos, solamente que cada vez que el maestro producía

un modelo oral, éste aparecía escrito en una pantalla o bien

era escrito en el pizarrón. El maestro repetía la expresión

dos o tres veces mientras que los alumnos escuchaban y veían

la imagen escrita. Después los alumnos la repetían coral e in- 

dividualmente, para finalmente, hacer que los alumnos escribie- 

sen lo que habían aprendido, sin ayuda del pizarrón o en la

pantalla, después, ellos comparaban con lo que aparecía de nue- 

vo en la pantalla o era escrito por el maestro al final de la
clase. 
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Después de un mes, los alumnos fueron evaluados por

primera vez y a esta evaluación siguieron cuatro evaluaciones

más . 

Los resultados obtenidos para cada idioma fueron los si- 

guientes: 

Francés.- Tanto los alumnos de secundaria como los de pre- 

paratoria obtuvieron más altas calificaciones con la presenta- 

ción simultánea de la forma escrita. 

Las diferencias que en la primera prueba no hablan resul- 

tado significativas, se tornaron significativas un mes después. 

Sin embargo, las siguientes evaluaciones mostraron una baja en

la ejecución del grupo de presentación simultánea y un adelanto

en los grupos de presentación retardada. Cabe anotar, que los

grupos de presentación retardada, nunca superaron a los grupos

de presentación simultánea. 

Alemán.- Tanto los hombres como las mujeres, tuvieron pun- 

tuaciones más altas, con la presentación simultánea, que con la

presentación retardada de la forma escrita. No hubo resultados

con respecto a la edad, porque sólo se aplicó con estudiantes

de preparatoria. 

Español.- No hubo diferencias significativas en favor de

alguna de las técnicas, tampoco con respecto al sexo y la edad. 

El autor concluyó, q1, e a pesar de las limitaciones del

estudio, era posible recomendar la introducción simultánea de

la forma escrita al menos para el francés y el alemán, 
ya que
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para el español, no habla habido diferencias en favor de una

u otra técnica. 

Más recientemente, Butzkamm ( 1974), en un articulo cuyo

objetivo era . refutar los puntos de vista de Zimmermann, seña- 

laba las tres tendencias principales, que en cuanto a la intro- 

ducción de la forma escrita existen en la actualidad. La pri- 

mera tendencia descrita, era la del método situacional, en don- 

de la forma escrita, se introduce generalmente desde la prime- 

ra clase, con el requisito de que el alumno debe asimilar cada

palabra, primero escuchando y hablando, y después, por escrito. 

La segunda tendencia estaba representada por los cursos

audio- liguales de procedencia norteamericana y las obras audio- 

visuales de orfgen francés y yugoslavo, las cuales imponen un

perfodo inicial de cuatro semanas hasta un año, sin imágenes

escritas. 

Por último, un tercer grupo, era el que proponfa la pre- 

sentación simultánea de la palabra y su imagen respectiva. 

Butzkamm, incluía dentro de esta tendencia, la de la lectura

integrada, ya antes descrita por Dodson y aplicada en forma

similar, en una serie de cursos programados de idiomas de pro- 

cedencia norteamericana. El autor se inclufa entre los de la

tercera tendencia, basando sus argumentos, en pro de la lectu- 

ra integrada en sus propias observaciones y experiencias como

maestro de inglés de adolescentes alemanes. 
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Butzkamm describía una serie de procedimientos, para la

enseñanza de diálogos, que incluían la presentación de la for- 

ma escrita. El procedimiento en general era el siguiente: 

Primero, el diálogo completo era escuchado en una cinta. En

el segundo paso, el mismo diálogo era escuchado oración por

oración, lo repetía el maestro y después de él, los alumnos

en forma coral e individual. Por último, los alumnos hacían

lo mismo que en el paso dos, sólo que ahora se proyectaban

las oraciones escritas sobre la pared por medio de un proyec- 

tor de transparencias. De esta manera, los alumnos seguían

reaccionando al estímulo acústico, es decir, se mantenía el

ritmo de escuchar y repetir, pero al mismo tiempo, tenían la

posibilidad de visualizar secuencias de asociaciones entre

sonidos y letras; también podían observar el límite entre las

palabras. De esta manera, los alumnos integraban la lectura

al estimulo acústico; según el autor, este tipo de procedi- 

miento permitía que los alumnos repitieran sin error, e in- 

clusive que mejoraran su articulación de las palabras. 

Las conclusiones a las que llegó este autor fueron: 

1., Encontró que la forma escrita ayudaba a disminuir

la carga sobre la memoria, especialmente en oraciones

que rebasaban las siete o nueve sílabas. 

2.- También observó, que la ayuda de la imagen escrita

podía mejorar considerablemente la imitación, producien- 

do un aumento inmediato de la participación y la
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reproducción oral correcta de los alumnos. 

3.- El utilizar la imagen escrita, constituía una ayuda

para el entendimiento de la gramática, sobre todo, cuando

había formas negativas involucradas. 

4.- La imagen escrita permitía la segmentación correcta

de los elementos de las frases. 

5.- Con la ayuda de la forma escrita, podrían evitarse

interferencias interlinguales, debidas a la naturaleza

de los idiomas con que se trabajaba, o bien, de interfe- 

rencia interna producida por el orden de enseñanza de las

estructuras. 

6.- Otro punto en que resultaba adecuado utilizar la for- 

ma escrita, era para la discriminación de palabras homó- 

fonas. 

El autor decía que las interferencias producidas por la

asociación natural de la imagen escrita, con la pronunciación

de la lengua materna, era un problema que aparecía frecuente- 

mente y que ponía en entredicho la adquisición de una buena
pronunciación. Según Butzkamm, estos problemas surgen, siempre

que se deja a los alumnos utilizar un texto escrito, sin que el

método esté especificamente diseñado para ello. Señalaba que

lo importante en esta experiencia, era hacer que la imagen es- 

crita, no se convirtiera en estímulo primario para hablar. 

El problema con la mayoría de las clases, señalaba Butzkamm, 
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es que, una vez introducida la forma escrita, toda la lección

o al menos la mayor parte de ella, se convertía en escrita. 

Para este autor, el procedimiento de lectura integrada, 

neutraliza la interferencia amenazante de la relación sonido

escritura de la manera siguiente: 

1.- Por la continuidad de la imagen auditiva y oral, ya

que en tanto no se haya establecido en el idioma extran- 

jero una asociación de sonido y escritura, resulta im- 

prescindible para la pronunciación correcta, la presen- 

tación de la imagen auditiva y la imagen escrita. 

2.- Por el enfoque consciente de los alumnos, es decir, 

ellos saben de antemano lo que tienen que hacer, ya que

con anterioridad se les ha explicado incluso con ejem- 

plos de su lengua materna, que la escritura y el sonido

difieren entre sí. Con ésto, ellos tienen presente la

regla de que hay que hablar como se oye y orientarse

hacia la escritura, en la medida en que ésta constituye

un apoyo para el oído, ya que cuando nuestro proceder

está bajo control consciente, no se producen interferen- 

cias. 

En el aspecto de la correspondencia entre la imagen au- 

ditiva y la escrita, el autor opinaba que indudablemente, el

aprender la correspondencia entre el sonido y la escritura del

nuevo idioma, resulta una tarea adicional, sin embargo, es un

trabajo que se debe emprender, puesto que en la época actual, 
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no es posible prescindir de la lectura. En su opinión, las

dificultades para la concordancia entre sonido y escritura

se han exagerado, ya que parece ser que ningún idioma tiene

una escritura completamente fonética, pero en todos los ca- 

sos, existe una cierta regularidad. 

En apoyo a esto, Butzkamm, decididamente sostiene que

para el noventa por ciento del idioma inglés, se pueden esta- 

blecer reglas para la relación entre ortografía y pronuncia- 

ción. Sólamente habrfa un diez por ciento de excepciones a

aprender. Resulta conveniente señalar que las recomendaciones

anteriores ya han sido tomadas en cuenta, en el diseño de al- 

gunos programas de lectura para principiantes. 

En el aspecto de la relación entre la percepción óptica

y acústica, Butzkamm, complementaba lo dicho por Rivers, di- 

ciendo que el hecho de intercalar el canal visual a un proce- 

so de aprendizaje intensivo, constitufa una ayuda para la me- 

moria. 

Parece ser que la transmisión de información, se lleva a

cabo de mejor manera, si la información se transmite por medio

de un sólo canal a la vez, pero por supuesto, cuando la infor- 

mación es altamente redundante, la alternancia de canales, pue- 

de ocurrir sin que exista una pérdida de la información trans- 

mitida. 

El principal sostén para los que proponen la lectura in- 

tegrada son quizás, las investigaciones en las que se afirma
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que lo oído se retiene en un veinte por ciento, lo visto en

un treinta por ciento, lo oído y lo visto en un cincuenta

por ciento y lo oído, visto y hablado se retiene en un seten- 

ta por ciento o más, Kohls ( 1971). 

Otro tipo de evidencia aportada por el autor, era la en- 

cuesta realizada en Inglaterra a cinco mil alumnos de primaria

que aprendían francés, acerca del cual era el tipo de clase

que ellos preferían. La mayor parte de los alumnos prefirió

tener alguna forma de ayuda visual. El sesenta y uno por cien- 

to de los alumnos, incluyendo a algunos que tenían dificulta- 

des con el francés, dijeron que una vez que ellos habían visto

una palabra en francés escrita en el pizarrón, era para ellos, 

más fácil de pronunciar, Burstall ( 1970). 

En vista de lo anterior, el presente estudio, pretende

evaluar los efectos de la utilización de una técnica de lectu- 

ra y escritura integrada, en el aprendizaje de inglés, por

parte de escolares mexicanos. 
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CAPITULO VI

EXPERIMENTO

METODO

Sujetos. 

Participaron en este estudio ciento un estudiantes de una

escuela secundaria diurna oficial del Distrito Federal*, los

cuales cursaban el primer año de la enseñanza media básica. 

Se seleccionaron dos grupos, cuyas medias de edad fueron simi- 

lares, once años diez meses para el grupo A y doce años veinte

dfas para el grupo B. Los alumnos tenfan tres horas de clase

de inglés a la semana. Todos los alumnos tomaban la clase de

inglés con la misma maestra, la cual segufa el método situa- 

cional. El curso llevaba dos meses de haberse iniciado y para

todos los alumnos a excepción de dos, ésta era la primera vez

que tomaban una clase de idioma extranjero. 

Materiales. 

a) Encuesta. 

Con el objeto de seleccionar las estructuras que se ense- 

ñarfan en el experimento, se diseñó una encuesta, la cual eva- 

luaba en una escala de cuatro puntos, la dificultad relativa

de las estructuras previstas en el programa oficial para el pri- 

mer año de inglés de las escuelas secundarias. La encuesta

inclufa sesenta y ocho estructuras, las cuales tenfan que ser

evaluadas en tres aspectos fundamentales: la comprensión auditiva, 

Escuela Secundaria Diurna No. 73, Isidro Fabela Al faro. 
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la expresión oral y la expresión escrita. Los grados de

dificultad utilizados fueron: muy fácil ( MF), fácil ( F), 

difícil ( D), muy difícil ( MD). ( Apéndice I). 

b) Planes de lección. 

Para cada una de las lecciones incluyendo las de pre - 

requisito, fué elaborado un plan de clase. El plan incluía

además de los pasos a seguir por el maestro, un análisis de

los diversos problemas que implicaba la enseñanza de una es- 

tructura en particular, el vocabulario, los modelos y el ma- 

terial a usar ( Apéndice 2). 

c) Pruebas. 

Se elaboraron tres pruebas, la primera de ellas, era una

prueba para la sección de pre - requisitos. Contenía un total

de cuarenta y dos reactivos, diez reactivos de opción multi- 

ple para evaluar la comprensión auditiva, veinte reactivos de

ordenamiento para evaluar la sintáxis, ocho reactivos de com- 

pletamiento y cuatro de dictado que evaluaban aspectos estruc- 

turales y ortográficos. ( Apéndice 3). 

Las dos pruebas de criterio contenían treinta reactivos

cada una, diez re activos de opción múltiple que evaluaban la

comprensión auditiva, cinco reactivos de ordenamiento para

evaluar la sintáxis, diez reactivos de completamiento y cinco

de dictado que evaluaban tanto aspectos gramaticales como

ortográficos. Todos los reactivos se ordenaron en orden cre- 

ciente de dificultad ( Apéndices 4 y 5). 
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d) Letreros

Para ambos procedimientos, se usaron letreros de papel

caple de 110 cros. de largo por 11 cros. de ancho. Los enun- 

ciados estaban escritos en letras negras de 9 y 4 cros. de

altura. Los letreros tenfan subrayados en rojo, las palabras

nuevas y los aspectos estructurales. 

e) Pizarrón

Este fué utilizado en todos los grupos para dibujar los

estímulos necesarios para la clase. 

f) Grabadora y Cassettes

Se utilizaron una grabadora portátil standard y tres

cassettes de una hora cada uno. 

g) Un cronómetro marca Seiko. 

Se implementó un diseño de dos grupos independientes, se- 

leccionados al azar. Cada uno de los grupos elegidos fueron

inicialmente divididos al azar en dos grupos. De esta manera, 

se obtuvieron un grupo control y un grupo experimental para

cada uno de los grupos originales. Los dos niños del grupo

A, que ya tenfan conocimientos avanzados de inglés fueron asig- 

nados, uno al grupo control y el otro al grupo experimental. 

Variables

La variable independiente estaba representada por las dos

técnicas de enseñanza siguientes: Método situacional para los

grupos control y el procedimiento de lectura y escritura inte- 
grada para los grupos experimentales. 
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Las variables dependientes fueron: por un lado, la ejecución

oral de los alumnos registrados durante la clase y por otro lado, 

el rendimiento en las pruebas de criterio, que evaluaban aspec- 

tos de comprensión auditiva, estructurales y ortográficos. 

Procedimiento

El primer paso fué la aplicación de la encuesta sobre la

dificultad de las estructuras, a ciento noventa maestros de in- 

glés de las escuelas secundarias del Distrito Federal. Las

estructuras señaladas como más diffciles en todos los aspectos

fueron: These are , Those are , Are these ? 

Are those ?, What are these?, What are those?, Peter' s

shoes, Whose house is it?. Is it Charles' ? y How many

are there?. De entre todas ellas se eligieron, tanto por su

ubicación en el programa, como por si, dificultad, las siguien- 

tes estructuras. 

These are , Those are y sus preguntas respectivas

que pueden ser descritas como S+ V+ C ( igual a Sujeto, Verbo y

Complemento) donde C es igual a nombre o sustantivo. A conti- 

nuación, se procedió a analizar las dificultades de enseñanza

que planteaban estas estructuras en particular. Un análisis

versó sobre aspectos estructurales, fonológicos y de significa- 

do de las estructuras. Se encontró q1, e el problema fundamental

era el de la demostración del significado de These are , 

ya que para que la expresión tuviera valor de verdad, asf como



86- 

el significado adecuado, era necesario que los alumnos tuviesen

los objetos en la mano o bien éstos estuvieran a cierta distan- 

cia de ellos. 

El otro análisis fué el de la relación existente entre es- 

tas estructuras y lo anteriormente aprendido por los alumnos. 
Con el objeto de llegar a identificar las estructuras que era

necesario enseñar, antes de introducir las estructuras objeti- 

vo, las estructuras que se consideraron como básicas fueron: 

This is y That is , debido a que constituían la for- 

ma singular de las estructuras objetivo: 
These are , 

Those are En vista de la pluralidad de las estruc- 

turas objetivo, se consider6 necesario que los alumnos maneja- 

ran el plural a partir de las estructuras: They are , 

Are they ?. Yes, they are; No, they aren' t; What are

they?. 

En vista de que los alumnos aún no hablan visto estas es- 

tructuras, se hizo necesaria una fase de pre- requisitos. 
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FASE DE PRE - REQUISITOS

Obj_etivos

1.- Que los alumnos manejaran en inglés, las estructuras

y el vocabulario que eran necesarios, para la intro- 

ducción de las estructuras a enseñar en la fase ex- 

perimental. 

2.- Lograr que los alumnos se adaptaran al experimenta- 

dor, así como a la nueva forma de trabajo. 

Procedimiento Específico

Al inicio de esta fase, se comunicó a los alumnos que se

iban a probar nuevas formas de impartir la clase de inglés. 

Se les explicó que ahora tendrían dos maestras de inglés, la

maestra titular del grupo y la experimentadora. Se resolvie- 

ron sus dudas con respecto a la evaluación, diciéndoles que

cada maestra se encargaría de diferentes actividades y que

las evaluaciones resultantes se promediarían para dar su ca- 

lificación mensual. 

Durante esta fase, todos los alumnos de las diferentes

secciones trabajaron de acuerdo al método Estructural- Situa- 

cibnal, ésto es, enseñando la forma escrita después de que

los alumnos dominan la forma oral. 

Las clases se organizaron de la siguiente manera: duran- 

te los primeros veinte minutos, la experimentadora impartía

la clase sobre el nuevo conocimiento a una de las secciones

del grupo. La otra sección del grupo salsa del salón y
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ocupaban otro local disponible de la escuela en el cual los

esperaba la maestra titular del grupo. Dicha maestra organi- 

zaba diferentes actividades con el objeto de que los alumnos

practicaran lo que ya conocían del idioma. Dichas activida- 

des inclulan- cantos, juegos, y diálogos cortos. Se utiliza- 

ron las estructuras y la mayoría del vocabulario que los alum- 

nos habían visto en los meses anteriores. 

Una vez transcurridos los veinte minutos, las secciones

intercambiaban de lugar y actividad; es decir, los que habían

aprendido el nuevo material pasaban con la maestra titular

para las actividades complementarias y los otros alumnos que

habían estado en actividades complementarias, 
pasaban con la

experimentadora para aprender el nuevo material. Las oportu- 

nidades por parte de las secciones, de ser los primeros en

recibir la clase de las nuevas estructuras, se fueron alter- 

nando, no s6lo durante la fase de pre- requisitos sino también

a lo largo de todo el experimento. 

Esta fase duró 6 horas de clase en total, 
comprendidas

en un periodo de dos semanas. Cada sección tom6 ciento veinte

minutos efectivos de clase y ciento veinte minutos de activi- 

dades complementarias. 

Al término de la fase de pre- requisitos, en la siguiente

clase, los alumnos fueron evaluados en forma oral y escrita. 

La evaluación oral de los alumnos fue hecha de acuerdo con
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las preguntas que la experimentadora hizo al final de la fase

de pre - requisitos, las cuales fueron grabadas y calificadas

por dos personas en forma independiente. ( Tabla 3). Los re- 

sultados obtenidos por los alumnos en la evaluación escrita

de esta fase, aparecen en la tabla 1. Posteriormente, de

acuerdo con las puntuaciones obtenidas en la prueba escrita, 

se re - ubicaron cuatro alumnos con el objeto de que las medidas

fueran equivalentes. Una vez logrado lo anterior, se aplicó

la prueba T, no hallándose diferencias significativas entre

los grupos. A partir de este punto, dió principio la fase ex- 

perimental. 

Fase Experimental

Procedimiento Especffico

En esta fase, los grupos experimentales elegidos, sección

1 del grupo B y sección 2 del grupo A, trabajaron de acuerdo

con la técnica de lectura y escritura integrada. La sección 2

del grupo 8 y la sección 1 del grupo A, que eran los grupos

control aprendieron de acuerdo con el método estructural- situa- 

cional, ( Apéndice 2). 

La diferencia entre ambas técnicas fueron las siguientes: 

en la técnica de lectura y escritura integrada, el letrero con

la forma escrita de la expresión, era presentado desde la segun- 

da vez que el maestro modelaba la expresión. El letrero perma- 

necía durante el tercer modelo y durante la repetición coral e

individual, después de esto, el experimentador retiraba el
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Tabla 1

Puntuaciones de los grupos en la prueba
de pre - requisitos

lo. A lo. B

Sec. 1 Sec. 2 Sec. 1 Sec. 

10 35 32 26

28 40 33 35

35 34 32 42

3 22 42 40

33 31 21 17

38 31 31 41

37 40 41 28

21 42 21 32

42 37 37 21

39 33 21 36

42 23 27 29

25 29 21 23

39 31 40 22

22 36 23 38

29 42 41 27

39 30 34 30

20 26 40 42

32 42 26 28

38 23 39 41

42 30 34 41

41 26 42 35

34 18 32 38

35 38 15 21

42 42 34 21

26 40

N= 25 N= 24 N= 25 N= 25

M= 32. 28 M= 32. 54 M= 31. 4 M= 31. 76
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letrero y pedía a los alumnos que escribieran en su cuaderno

lo que se había dicho. Mientras los alumnos escribían, el ma- 

estro revisaba y corregía si era necesario. Una vez que los

alumnos terminaban, la experimentadora mostraba de nuevo el

letrero y pedía a los alumnos que lo compararan con lo que

ellos habían escrito, corrigiéndose si era necesario. Inme- 

diatamente después, los alumnos leían en sus cuadernos lo que

acababan de decir y escribir y así de esta forma hasta termi- 

nar todos los modelos previstos para esa clase. 

Los alumnos de los grupos control, sólamente podían leer

y escribir hasta después de haber practicado oralmente todos

los modelos. La experimentadora presentaba la forma escrita

por medio de los letreros. ( Apéndice 2, Planes de Lección). 

Las técnicas de corrección empleadas fueron las mismas, 

tanto para los grupos control, como para los grupos experimen- 

tales. Cuando ocurría un error, la experimentadora trataba de

que el alumno se auto- corrigiera, si éste no se percataba de

su error, la experimentadora le ayudaba a detectarlo sin darle

la respuesta correcta. En los casos en que a pesar de lo ante- 

rior, el alumno persistía en su error, se pedía a un compañero

que lo ayudara; si éste contestaba incorrectamente, sólo enton- 

ces la experimentadora daba la respuesta correcta. 

En lo que respecta al vocabulario, se siguió manejando el

vocabulario de la sección de pre- requisitos, pero además, en
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cada nueva clase se incluyeron dos palabras nuevas, cuya

lectura implicara problemas fonéticos, en vista de su simili- 

tud con el español, ejemplo: lamps, o bienpor la dificultad

inherente al inglés ( shoes). 

Esta fase abarcó un total de siete clases, distribuidas a

lo largo de cinco semanas debido a las vacaciones. En este caso, 

los tiempos de clase no fueron los mismos en virtud de que cada

técnica tenia su propia dinámica. 

La primera evaluación fué aplicada en la tercera clase, 

mientras que la segunda evaluación fué aplicada en la séptima

clase, después de vacaciones. En vista de los días de asueto, 

hubo una clase previa a la evaluación que fué dedicada a repa- 

sar las estructuras de la fase experimental. Dicho repaso

fué diseñado de la misma manera para todos los grupos, tanto

controles como experimentales. Cabe anotar que la segunda

evaluación fué aplicada por la maestra titular del grupo, debi- 

do a la enfermedad de la experimentadora. 

Resultados

Los resultados en cuanto a la evaluación escrita, pueden

observarse en la tabla 2 y los datos de la evaluación oral, 

pueden apreciarse en la tabla 3. Las tablas 4, 5, 6 y 7 ( Apén- 

dice), muestran los puntajes obtenidos por los alumnos en las

dos pruebas de criterio. 
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En la tabla 2, aparecen los resultados obtenidos, los

índices de eficiencia calculados a partir de ellos y los va- 

lores de T. 

Los datos consignados en esta tabla fueron obtenidos en

la forma que aparece a continuación: 

Puntuación Absoluta. Es la media de calificaciones obte- 

nidas por un grupo, ya sea control

o experimental. 

Puntuación de Eficiencia. Es la media de calificaciones de

un grupo, entre el tiempo de ins- 

trucción empleado por ese grupo. 

Indice Absoluto Es el cociente resultante, de divi- 

dir la media de calificaciones del

grupo experimental entre la media

de calificaciones del grupo control. 

Indice de Eficiencia. Es el cociente de las puntuaciones

de eficiencia de los grupos experi- 

mental y control. 

Cuando este indice es mayor que uno, 

indica el grado en que el grupo ex- 

perimental superó al control por uni- 

dad de tiempo de instrucción. 



Tabla 2

Puntuaciones de los grupas en las dos pruebas Je Criterio

G. CONTROL G. EXPERIMENTAL OMPARACION ENTRE GRUPOS

Primera evaluacion sobre
las estructuras These are.. 
Those are... Grupos

Puntuación

absoluta

Tiempo I
min.) 

Puntuación

eficiencia. 

Puntuac ión' Tiempo Puntuación
absoluta ( min.) efici icia

Indice

absoluto

Indice

eficiencia t de Student

Comprensión auditiva A 8. 21 8. 33
I

0. 03

B 8. 50 8. 72 0. 0178

Expresión escrita A 14. 90 15. 13 0. 1642

B 15. 75 16. 04 0. 1933

TOTAL A 23. 22 42 0. 55 23. 45 38 0. 62

9. 63

1. 009 1. 13 0. 07

9 24. 25 40 0. 60 24. 76 39 1. 92 I 05 0. 3

Segunda Evaluación

sobre ' as estructuras

Are these.. Are those.. 

Comprensión auditiva A 9, 29 9. 6 0. 61

B 9. 44 9. 76 32

xpresión escrita A 16. 47 17. 2 0. 60

0. 828 14. 16 15. 3

TOTAL A 25. 86 39 0. 66 26. 8 27 0. 87 009 1. 32 0. 67

B 23. 6 40 9. 59 25 04 26 I 1. 03 1. 06 1. 75 1. 00$ 
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La tabla 3, únicamente muestra el porcentaje de respuestas

orales correctas y la confiabi1¡ dad obtenida en cada una de las

evaluaciones. Como puede observarse, a partir de los datos de

la tabla 2, los valores del indice de eficiencia, fueron siempre

mayores que uno, lo cual indica que los grupos experimentales

superaron siempre a los controles en su aprovechamiento por uni- 

dad de tiempo de instrucción. 

Esta superioridad es especialmente demostrada, en la segun- 

da prueba de criterio aplicada sobre las estructuras, Are

there ?, y, Are those ?,• en la que el grupo ex- 

perimental del grupo B. superó al control en un setenta y cinco

por ciento, en cuanto a su aprovechamiento por unidad de tiempo. 

Resulta importante señalar que la pregunta invertida del idioma

inglés, representa un grado mayor de dificultad que el simple

enunciado afirmativo. 

En cuanto a la evaluación oral, los grupos obtuvieron por- 

centajes de respuestas similares. No hubo superioridad por

parte de alguno de los grupos. El tipo de error más frecuente

fue el mismo, tanto en los grupos experimentales como en los

controles. 
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Tabla 3

Datos sobre la pronunciación. 

Fase de
Pre - requisitos

lo. " lo. 
Sec . 1 Sec. 2 Sec. l Sec. 2

de " r" correctas 92% 89% 88% 89% 

Confiabilidad 89% 91% 95% 90% 

Fase Experimental
Estructura Sec. 1 Sec. 2 Sec. l Sec. 2

These are - those are G. Control G. Experim. G. Experim. G. Control

de ' Ir" correctas 88% 86% 91% 90% 

Confiabilidad 94% 92% 94% 98% 

Fase Experimental
Estructuras

Are these - Are those

de " r" correctas 90% 93% 

Confiabilidad 90% 91% 

No fue posible obtener los datos en virtud de la mala calidad

del Cassette. 
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CAPITULO VII

CONCLUSIONES

Como es posible apreciar a partir de los datos de la

tabla 2, sobre la evaluación escrita, los grupos experimenta- 

les alcanzaron siempre puntajes más altos que los de los gru- 

pos controles, aunque la diferencia en un principio fué míni- 

ma, esta fué incrementandose a lo largo del experimento. Las

diferencias entre las medias no fueron significativas al nivel

especificado con anterioridad, sin embargo, pudo observarse

una tendencia a alcanzar la significatividad. 

La superioridad de la técnica de lectura y escritura inte- 

grada, se manifiesta principalmente en los indices de eficien- 

cia, los cuales demuestran que los grupos experimentales alcan- 

zaron cada vez mejores resultados, tomando en consideración el

tiempo requerido para lograrlos. Se observó que los grupos ex- 

perimentales, llegaron a superar hasta en un setenta y cinco

por ciento a los controles en su aprovechamiento por unidad de

tiempo. Cabe señalar sin embargo, que esto constituye una di- 

ferencia tecnológica, mas ná estadística. Estos datos apoyan

lo anteriormente expuesto por Dodson ( 1966), en cuanto a que la

técnica de lectura y escritura integrada es mucho más rápida

que la presentación separada entre la forma oral y escrita. 

Como se recordará, en los procedimientos de Dodson, se

introducía la forma escrita en el tercer o cuarto modelo, 
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mientras que en el presente estudio la forma escrita fué

introducida a partir del segundo modelo. Desgraciadamente, 

los procedimientos de Dodson no pueden ser contrastados con

los de este estudio, en vista de que no se reportaron los de- 

talles metodológicos de dicha investigación. 

En lo que respecta a la pronunciación, los primeros estu- 

dios hablan encontrado efectos negativos de la introducción

temprana de la forma escrita sobre la pronunciación; sin embar- 

go, los resultados de este estudio, no mostraron ninguna di- 

ferencia que pudiera esgrimirse en favor de una u otra forma

de presentación, ya que los errores cometidos por los alumnos

fueron los mismos, tanto para los grupos experimentales, como

para los grupos controles. Ambos grupos tuvieron un porcenta- 

je mínimo de error, por lo cual se podría decir parafraseando

a Marty ( 1960) y Rivers ( 1964), que la presentación de la for- 

ma escrita constituye en cualquier momento un peligro potencial

para la pronunciación, de ahf que sea importante determinar la

forma menos peligrosa posible de presentar la forma escrita o

bien los mejores métodos para contrarrestar sus efectos. El

presente estudio es tan sólo un pequeño intento en la dirección

de poner a prueba dogmas fuertemente arraigados en la enseñanza

de idiomas. 

Los resultados aquireportados confirman los datos de Hawkins

1971), quien no encontró diferencias significativas en la
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pronunciación con ambas formas de presentación, cuando se

enseñaba Español a estudiantes de habla inglesa, utilizando

procedimientos similares a los de este estudio. 

Desafortunadamente, la evaluación oral de los alumnos de

este experimento fué realizada bajo condiciones poco favora- 

bles para lograr una identificación más precisa de la calidad

de los sonidos emitidos por los alumnos. Serfa deseable contar

con un Laboratorio de Idiomas, en donde los alumnos pudieran

grabar sus voces sin la interferencia del ruido circundante. 

La evaluación podrfa ser también más adecuada, si se contara

con un hablante nativo como juez. 

En términos generales, la estrategia de investigación em- 

pleada podría considerarse apropiada, ya que a través de ella

se logró la partgcipación activa de los estudiantes y un aho- 

rro en tiempo para el maestro. 

La técnica de lectura y escritura integrada, demandaba

la atención continua del estudiante en vista del cambio cons- 

tante de actividad, lo cual resulta de máxima utilidad cuando

se trabaja con niños y adolescentes. 

Por medio de la división al azar de cada uno de los gru- 

pos participantes, en grupos de veinticinco alumnos, el maes- 

tro pudo brindar una mejor atención individual asf como un me- 

jor control de la situación de clase. 

Por último, los cantos y juegos de las actividades comple- 

mentarias, contribuyeron a crear una situación adecuada de
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aprendizaje. Indudablemente, las conclusiones de este estudio

se limitan a las condiciones en que se trabajó y para los gru- 

pos y estructuras seleccionadas. Serfa provechoso continuar

la experiencia a lo largo de un curso o inclusive un lapso ma- 

yor, con el objeto de apreciar los efectos a largo plazo de la

técnica empleada. De ahf que surja la necesidad de planear una

investigación adecuada a los requerimientos de nuestras escue- 

las, con el objeto de que los datos obtenidos, sean generaliza- 

bles a núcleos cada vez mayores de estudiantes. 
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Apéndice 1

r 11 cr inki AD in

Para los maestros de Inglés, que han trabajado con el nuevo

programa para el primer curso. 

Nombre Teléfono

Secundaria Turno

Años de experiencia

Cuántos grupos de primero ha enseñado con el nuevo programa? 
los últimos dos años). 

A continuación, encontrará usted una li3ta de estructuras perte- 

necientes al primer curso de Inglés. El propósito de este cuestiona- 

rio es localizar las estructuras que presentan mayor problema para el
alumno desde los puntos de vista de la comprensión auditiva, la expre- 

sión oral y la expresión escrita gramaticalmente correcta. Los datos

que usted aporte servirán como base para una investigación que tiene
como fin comparar dos métodos de enseñanza de dichas estructuras. 

Para señalar el grado de dificultad, utilice la escala siguiente

Mf ( muy fácil) F ( fácil) Md ( muy dificil). Determine el grado de

dificultad para cada estructura y en cada uno de los aspectos menciona- 
dos, tome en cuenta el número de errores que generalmente comenten sus

alumnos. 

la. UNIDAD Comprensión Expresión Expresión

auditiva oral escrita

It' s a

It' s an

It' s the

He' s

She' s

Who is he? 

Who is she? 

I am

Who are you? 



2a. UNIDAD Comprensión Expresión Expresión

auditiva oral escrita

Is it a? 

Is it an? 

Is it the? 

Yes it is. 

No, it isn' t. 

Is he? 

Is she? 

Yes he is. 

No, he isn' t

Where is it? 

It' s in

It' s on

It' s under. 

3a. UNIDAD

What' s this? 

What' s that? 

These are. 

Are these? 

Those are. 

Are those? 

What are they? 

What are these? 

What are those? 

Where are you? 

I am in. 

We are in. — 



Comprensión

4a. UNIDAD auditiva

There is a. 

There is an. 

Is the? 

Yes, there is. 

No, there isn' t. 

There are some. 

There are many. 

Are there? 

Yes, there are. 

No, there aren' t

How may are there? 

It' s a big house. 

What time is it? 

It' s o' clock. 

It' s past

It' s to

5a. UNIDAD

Henry is playing. 

Is he playing. 

Yes, he is. 

No, he isn' t. 

What are you doing? 

6a. UNIDAD

Victor can play. 

CAN ( he - I - she)? 

Expresión Expresión

oral escrita



Comprensión

auditiva

Yes, he can. 

No, he can' t. 

This is ( my - your - his, 
etc.) 

7a. UNIDAD

Peter has. 

Who has...? 

The boys have. 

I have breakfast at

seven o' clock. 

I have meat for lunch. 

8a. UNIDAD

This is Lupe' s house. 

Whose house is it? 

Is it Charles'? 

COMENTARIOS: 

Expresión

Oral

Expresión

escrita

Se agradece su colaboración
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Nombre

Apéndice 3

Grupo Sección

No. de lista

I. A continuación encontrarás unos parentésis, dentro de los cuales hay
preguntas y respuestas en desorden. Ordenalas en forma correcta sobre
las líneas del lado derecho. Toma en cuenta si se trata de pregunta

o respuesta. 

1 Q ( They - pens - are) 

A ( Yes - are - they) 

2 Q ( Are - books - they) 

A ( Aren' t - no - they) 

3 Q ( Are - what - they) 

A ( Combs - they - are) 

4 Q ( What - they - are) 

A ( Are - they pencils) 

5 Q( They - are - notebooks) 

A( They - are - Yes ) 

v

II• Elabora la pregunta y contéstala ya sea con : Yes, they are o No, they
aren' t según corresponda. 

brushes? pencils? pens ? 

notebooks? 
combs? 

2



III. Escribe la pregunta What is it o What are they? según corresponda. 

Contesta las preguntas en las lineas de abajo. 

di RJJyé

Om 1% 0
W

111
19

IV. Dictado. 

1. 

2. 

3. 

4. 



óa

Ñ \: 

ú - \ 

wvz

1

az

áu

Jf

J

a 

1

0

vo \ 
r



I.- Ordena los siguientes enunciados afirmativos. 

la derecha. No olvides empezar con mayúscula. 

1.- ( notebooks those are ) 

2.- ( are shoes these) 

3.- ( books are those) 

4.- ( eyes these are) 

5.- ( brushes are those) 

I1.- Completa con these o - those según corresponda. 

iRill tí4í1

Utiliza los espacios de

1,- are combs. 
o( 

2.- are shoes. 

3

t+
4,- are brushes. 

are books. 

o 
o

5.- _ are eyes. 

111.- Escribasobre las líneas lo que los dibujos representan. Los enunciados

deberán tener These or Those según corresponda. 

I. 2• 

L

s.- 

qD- - - - - - - I t., 

zc 

4.- 

rE
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Nombre: -__ _ irupo '_ Secc0n

No. de lista

I Ordena las siguientes Preguntas y respuesta - 

1. - 

espuesta;.

I.- ( these are books) _ _ _ 7

2.- ( they arc yes

3.- ( are pencils those ) 7

4.- ( no aren' t they ) 

5.- ( those are eyes ) ? 

II. Con, pleta con these o those sgún corre: nonda. 

1.- Are shoes 7 2.- Are eyes 7

IA/q rTr,: 

3.- Are notebooks? 4.- Are combs 7

III Elabora las siguientes preguntas y sus respuest s respectivas. 
s 

7 - I' • • 1 F

I. eyes ? 2.- combs 7

7

M, (, T, 
3.- notebooks 7

DICTADO: 



Tabla 4

Puntuaciones de los grupos control y
Experimental del lo. A en la

primera prueba de criterio

C. A. ----- Comprensión auditiva

E. ----- Escrita

T. ----- Total

Sec. 1 Control

C. A. E. T. 

7 10 17
10 8 18

7 20 27
10 13, 23

8 18 26

10 20 30

10 8 18

8 10 18

10 20 30

5 14 19
10 20 30

8 14 22

6 6 12

10 20 30

2 11 13
10 20 30

4 11 15
10 19 29
10 18 28

9 8 17
9 20 29

10 20 30

M= 8. 31 M= 14. 90 M= 23. 22

N= 22

lo. A

Sec. 2 Experimental

C. A. E. T. 

lo 20 30

4 12 16

8 13 21

10 20 30

10 10 20

10 29 29
6 14 20

10 20 30

10 18 28

10 15 25
3 3 6

6 6 12

8 12 20

10 20 30

8 t8 26

10 20 30

7 7 14

10 19 29
10 20 30

lo 16 26

9 9 18

3 12 15
8 20 28

lo 20 30

M= 8. 33 M= 15. 13 M= 23. 45

N= 24



Tabla 5

Puntuaciones de los grupos control y

experimental del lo. B en la

primera prueba de criterio

Sec. 1 Experimental Sec. 2 Control

C. A. E. T. C. A. E. T. 

lo 18 28 lo 15 25

7 16 23 7 20 27

10 16 26 10 20 30

10 20 30 10 16 26

4 5 9 10 14 24

10 17 27 7 15 22

10 20 30 5 5 10

6 17 23 10 17 27

10 10 29 10 17 27

8 11 19 10 20 30

10 19 29 7 17 24

10 19 29 7 19 26

10 19 29 3 14 17

7 5 12 9 10 19

10 20 30 7 14 21

10 19 29 10 14 24

10 20 30 10 20 30

10 13 23 7 12 19

lo 15 25 lo 20 30

lo 19 29 9 17 26

20 20 30 10 20 30

2 9 11 lo 8 18

10 20 30 8 15 23

lo 19 29 8 19 27

4 6 lo

M= 8. 5 M= 15. 75 M= 24. 25

M= 8. 72 M= 16. 04 M= 24. 76

N= 25 N= 24



Tabla 6

Puntuaciones de los grupos de control y
Experimental del lo. A en la

Segunda prueba de criterio

Sec. 1 Control

C. A. E. T

8 14 22

9 19 28

7 10 17
10 19 29
10 20 30

10 16 26

10 14 24

10 20 30

10 11 21

9 7 16

10 19 29
10 12 22

4 10 14

10 20 30

10 20 30

10 20 30

10 20 30

10 19 29
10 18 28

9 14 23
10 18 28

10 20 30

M= 9. 39 M= 16. 47 M= 25. 86

N= 23

r correcta 90% 

Confiabilidad 90% 

Sec. 2 Experimental

lo. A

C. A. E. T. 

10 18 28

10 20 30

10 20 30

10 20 30

8 t9 27
10 19 29

7 16 23

10 20 30

10 20 30

10 16 26

10 18 28

7 It 18

10 1 11

10 20 30

10 20 30

10 16 26

10 20 30

10 19 29
10 11 21

10 20 30

10 8 18

10 20 20

10 18 28

10 20 30

M= 9.6 9=15. 13 M= 23Z5

N= 25

de r correcta 93% 
Confiabilidad 91% 



Tabla 7

Puntuaciones de los grupos control y
Experimental del lo. B en la

segunda prueba de criterio

lo. B

Sec. I Experimental

C. A. E. T. 

lo 16 26

10 lo 20

lo lo 20

10 19 29
8 10 18

10 19 29
lo 10 30

10 7 17

lo 20 30

8 8 16

10 9 19
10 15 25

8 18 26

10 18 28

10 18 28

10 20 30

10 16 26

10 20 30

10 19 29

10 13 23

lo 18 28

10 17 27

10 17 27
10 8 18

10 17 27

M= 9. 76" M= 15. 3 M=

257.
70

Sec. 2 Control

C. A. E. T. 

lo 15 25
6 20 26

10 14 24

10 12 22

10 13 23
10 13 23
10 18 28

10 7 17
lo 16 26

10 4 14

9 12 21

7 13 20

10 16 26

10 20 30

10 6 16

10 9 19
10 20 30

8 3 11

10 16 26

10 20 30

10 18 28

10 20 30

6 18 24

10 13 23
10 18 28

m= 9. 44 . M M== 223. I- 

N = 25 N = 25
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