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INTRODUCCTION

Hoy en dfa, la ensefianza de idiomas en México ha cobrado
un auge verdaderamente inusitado. Resnlta impresionante la
proliferacién de escuelas de idiomas y de escuelas bi]inghes
tanto en la metrdpoli, como en las principales ciudades de
provincia.

Por otro lado, la lengua extranjera es una materia obli-
gatoria dentro de los programas de educaci§n media bdsica y
superior; de ahi que, la mayorfa de los mexicanos escolari-
zados hayan tomado alguna vez cursos de lenguas extranjeras,
principalmente 1ng]és y francés. Ante este fen6meno, 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 economia ' dependiente. La
mayor parte de las empresas establecidas en México cuentan en
mayor o menor proporci6én con capital extranjero; dichas empre-
sas deben mantener relaciones con sus filiales en pafses de
idioma distinto al esbaﬁo1, por 1o gque la necesidad de perso-
nal bilinglie se hace patente. E1 personal bi]ingﬁe es también
Gtil para las empresas mexicanas que exportan materias primas

y energéticos.
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La dependencia ecoanica, se ve acompafnada también de
dependencia cientjfico—tecno1§gica. En las Universidades me-
xicanas se ha planteado la necesidad de que sus jdovenes cien-
tificos y técnicos en ciernes, lean por 1o menos un idioma ex-
tranjero, con el objeto de que estén en contacto con el avan-
ce mundial de la Ciencia y la Tecnologfa. La politica nacio-
nal ha planteado la meta de que dichos avances sean adaptados
y superados en 1o posible, en su aplicacién a la realidad me-
Xxicana.

Existe otro ndcleo de poblacién que, aunque poco numero-
so, hace valer su interés por el entendimiento de otras cultu-
ras. Los viajes y las relaciones sociales serfan otras de
las razones para el aprendizaje de idiomas.

Sea cual fuere el motivo que una persona tenga para estu-
diar una lengua extranjera, deberd estar consciente del peli-
gro que representa la adquisicidn de costumbres y actitudes
ajenas a 1o mexicano, fen6meno que se ha denominado penetra-
cién cultural.

De 1o anterior se desprende que, la ensefianza de idiomas
plantea problemas de muy diversa fndo1e, involucra asf gran
variedad de diciplinas como serfan: la Linguistica, la Pedago-
gfa, la Sociologfa, la Antropologfa, la Economia y la Psicolo-

gfa.



Sin intentar menospreciar el papel que juegan las otras
ciencias, la Psico]ogfa aunque jQVen a@n, ha brindado, no po-
cas contribuciones al campo de la ensefianza de idiomas. Muy
brevemente, puede decirse que cualquier método 0 técnica de
ensefianza se apoya necesariamente en principios o modelos de
aprendizaje, surgidos é€stos dentro del ﬁmbito de la Psicolo-
gfa. Asimismo, en una situacién de aprendizaje, dondé:maestro
y alumno confluyen, es imposible negar la importancia de pro-
cesos tales como 1la motivacién, la percepcion y la memoria,
entre otros.

En México, como en todos Tlos pafses del mundo, la ense-
fianza de idiomas atraviesa por un perfodo de cambios que in-
tentan dar solucién 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 participacién individual, pues
el maestro debe procurar que todos sus alumnos practiquen ya
que de 1o contrario surgirfan problemas de disciplina.

En ocasiones, los alumnos, muestran escaso interés 0 mo-
tivacién debido tal vez a que las clases no son adecuadas a
su edad e intereses, a la falta de preparacidn 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 extensiodn
de los programas a cubrir en vista de que, dnicamente se tie-
nen tres horas de clase a la semana.

A la fecha, se cuenta con programas mds adecuados a la
situacién de clase y a la duracién del curso, as{ como también
se realizan seminarios, con el objeto de actualizar a los ma-
estros acerca'de las mejores técnicas a emplear dadas las ca-
racterfsticas de 1la situacién 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 Tnvestigacidn so-
bre la ensefianza de idiomas en México, en vista de 1o cual,
el presente trabajo intenta introducir al lector al campo de
la ensefianza de lenguas, partiendo de una visidn general del
estudio del lenguaje, adquisicidn del mismo, y los métodos em-
pleados en la ensefianza de idiomas. Se presenta a continuacidn,
una descripcidén del contenido de cada capftulo y su objetivo

fundamental.



CAPITULO I ACERCA DEL LENGUAJE.

Los estudios acerca del aprendizaje de un idioma se ubican
por necesidad lﬁgica dentro del estudio del lenguaje. En este
capftulo, se bretende dar al lector una visidn general de los
diversos enfoques al estudio del lenguaje poniendo especial A
atencidén 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 fendmeno de adquisicién
de la lengua materna. Este capftulo resefia los puntos de vis-
ta mds importantes en cuanto a la adquisicién 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 capftulo, la explicacién de las diversas hi-
thesis que se han formulado en cuanto al aprendizaje de una
segunda lengua; enfatizando las aportaciones psicolégicas al
respecto.

CAPITULO IV  UNA VISION GENERAL DE LOS METODOS EMPLEADOS EN
LA ENSERANZA DE IDIOMAS.

E1 objetivo principa1_de este capftulo consiste en dar a
conocer la evolucibn histdriéa de 1los diferénfes métodos emple-
ados en la ensefianza de idiomas, sus principios b§s1cos y la

critica que ha surgido en contra de cada uno de ellos.



CAPITULO vV  EL MOMENTO DE INTRODUCCION DE LA FORMA ESCRITA.
Este capftu]o presenta la investigacion realizada respecto
a uno de los dogmas que se han manejado a través del tiempo en
la ensefianza de idiomas; dicho dogma es el de posponer la pre-
sentaci6n de la forma escrita por considerarla nociva para el
buen desempefio de l1os alumnos de una lengua extranjera. De
este modo, se 1lega 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 ensefianza de inglés, a nivel

elemental, para estudiantes mexicanos de secundaria.



CAPITULO I
ACERCA DEL LENGUAJE

1.1 ALGUNAS CONCEPCIONES ACERCA DEL LENGUAJE.

Entre las muchas éreas del comportamiento humano cuya
explicacion desaffa a los teéricos, el lenguaje ocupa sin lu-
gar a dudas, un lugar privilegiado.

E1 lenguaje ha sido estudiado tanto por fildsofos como
por linglistas y psic§1ogos sin que a la fecha exista un acuer-
do en la definicidon del mismo.

Podriamos trazar el origen de las concepciones actuales
del lenguaje, a partir de los conceptos de los filésofos de
la antigﬁedad griega. Es asf como Parménides decfa que las
palabras eran ﬁnicamente las etiquetas de las cosas ilusorias.
Aristoteles opinaba que la palabra era una voz semdntica segln
convencion. La concepcibn de Platén enfatizaba el aspecto ins-
trumental del lenguaje. Pensaba que el lenguaje era un instru-
mento y que como tal, éste debia adecuarse a su finalidad.

A través de la Historia Cultural del Hombre, se han dado
tantas definiciones del lenguaje que la sola enumeracibn su-
pera los 1imites de este trabajo, el cual s6lo intenta dar una
visi6n somera del lenguaje visto por algunos de los autores
mis representativos de este siglo.

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

cacidén privativo del hombre y de naturaleza no instintiva.



Asf el hombre comunicaba ideas, deseos y emociones sirviéndose
de un sistema de simbolos producidos de manera deliberada, por
lo que se conoce como 6rganos del habla.

E1 lenguaje era un hibito social mantenido durante largo
tiempo por una comunidad histérica determinada; sus funciones
eran las de ordenar y simplificar el mundo de la experiencia
humana.

Dentro de la Psico]ogfa Soviética, Vygotsky (1973), plan-
teaba que 1la funcidn primaria del lenguaje era la comunicacidn
es decir, el intercambio social. De esta manera, el lenguaje
nacfa de la necesidad de intercomunicacién durante el trabajo.

Para Vygotsky, existfan dos planos en el estudio del len-
guaje, uno era su aspecto interno, significativo y semantico
y el otro era su aspecto externo y fonético. Ambos formaban
una unidad compleja carente de homogeneidad. Las esferas fo-
néticas y sem;nticas segufan l1ineas evolutivas diferentes, sin
que esto implicase que fuesen iridependientes.

Vygotsky opinaba que el lenguaje externo era la conversion
del pensamiento en palabras, su materializacién y objetivacion.
Los puntos de vista de Sapir y Vygotsky contrastan con el de
Bloomfield, representante en la linglifstica del enfoque comun-
mente denominado Conductismo.

Para Bloomfield (1935), el lenguaje no era mds que otra
forma de conducta abierta, que operaba en las situaciones prdc-

ticas en substitucién de otras clases de conducta no simbélica.



Bloomfield pugnaba por un status cientifico para la
11ngU{sticq y ésto significd para é] un rechazo deliberado de
todo dato que no fuera directamente observable e incluso medi-
ble ffsicamente.

Los trabajos de Bloomfield segﬁn Lyons (1970), fueron im-
portantes, sobre todo, por sus aportaciones al aspecto metodo-
16gico de 1o que &1 proponfa como una ciencia independiente,
la lingUfstica.

AGn 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 bor esto que resulta importante
sefialar la distincién hecha por el lingflista suizo Saussure
(1959), entre habla y lenguaje. Al referirse al habla, Saus-
sure sefialaba al aspecto puramente individual del fendmeno,
en cambio, al referirse al lenguaje, caracterizaba al mismo
como un sistema.

Es asf 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 sefiala que la
conducta verbal sirve al hombre para actuar indirectamente sobre
el ambiente; es decir, para actuar sobre los demds 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 l1a mayor parte de las
veces de otras personas. Para Skinner, el estudio de la con-
ducta verbal abarcarfa en primer lugar, la descripcién de la
misma y posteriormente su explicacidn de acuerdo a las varia-
bles de las cuales dicha conducta es funcién.

E1 autor rechaza los enfoques tradicionales basados en
1o que 1lama "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 qnicamente de la observaciﬁn rigurosa de la conducta
abierta del hombre.

Chomsky hace la divisidn entre la actuacidén que serfa pre-
cisamente la parte observable del habla de un individuo y 1la
competencia que se refiere al conocimiento de la lengua que el
hablante posee en forma intrinseca y que le permite generar y
comprender oraciones que nunca antes ha escuchado.

Segln Lyons (1970), Noam Chomsky revolucion6 de alguna
manera el campo de la linglifstica, al sefialar.a la competencia
como el objeto primordial del estudio de esa diciplina.

Seglin Chomsky la lengua se define por la estructura sin-
tdctica, la que a su vez se ve determinada por las propiedades

innatas de la mente humana. E1 hombre es por naturaleza un
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animal sintdctico.

Este autor ha hecho énfasis en la creatividad del lenguaje
y asf mismo, ha descrito la gram&tica del mismo, con rigor y
precisidon matemdtica.

Desde el punto de vista de Searle (1978), la postura
Chomskiana ha sido debatida por su incapacidad para ver la co-
nexion esencial entre el lenguaje y la comunicacién, entre el
significado y los actos verbales. Su oposicién ante el estu-
dio de los actos verbales como base para el entendimiento de
la competencia semdntica, ha 1levado a muchos de sus seguido-
res a la blsqueda de nuevas concepciones acerca de la compe-
tencia linglifstica.

De esta manera, se ha esbozado una visién que aunque es-
quemﬁtica, muestra la gran variedad de enfoques en el estudio
del lenguaje. Para concluir, vemos que para el maestro de
idiomas, una definicién del lenguaje le es Gtil en cuanto
abarca todas las manifestaciones del fenémeno al cual se en-
frenta, incluso los aspectos no verbales que acompafian al habla.
A1 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 podrfa
agregar que, la universalidad, la diversidad y la creatividad

parecen ser los Gnicos 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.

E1 estudio del significado pertenece por definici6n al
estudio de la Semdntica, sin embargo, antes de que ésta apare-
ciera como una diciplina dentro dei campo de la 1ingUfstica,
algunos criterios semanticos ya hébfan sido enunciados.

Uno de los primeros intentos por explirar el significado
correspondi6 a Platén, 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 1a Nominacién.

Al presente, la Nominacién como explicacién del signifi-
cado se enfrenta a graves problemas. E1 primero de ellos, es
que 5610 serfa aplicable a los sustantivos dejando asf sin ex-
plicaci6n a los adjetivos, verbos y demds 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 situacidén se encontra-
rfan palabras tales como amor y odio, las cuales se refieren
a sentimientos de findole abstracta.

Por dGl1timo, el criterio de la Nominacidn cae en franca
contradicci6én sobre todo, cuando cuestiones que denotan un
mismorobjeto tienen distintos significados como en el caso de:

"el lucero del alba, y el Tucero de la tarde”.
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Otros criterios semdnticos son los de tipo mediacionista,
entre Tos cuales podrfamos mencionar a la teorfa del signo de
Saussure y el tridngulo semi6tico de Ogden y Richards.

Para Saussure (1959), existirfa una imagen acdstica y un
concepto unidos por un lazo asociativo de tipo psicoldgico.
Las palabras se verfan asi reflejadas en entidades conceptua-
les.

Ogden y Richards (1923), planteaban que existfa un sfmbo-
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 sfmbolo y el referente. Para estos autores no existi-
ria una vinculacién directa entre el sfmbolo y el referente.

Para Ogden y Richards, siempre que haya una palabra,
existird un concepto y el concepto serd el significado de esa
palabra.

Algunos puntos de vista psicolfgicos 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 c]isico, provocarfa 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 psicilogos han plantea-
do que la respuesta condicionada podrfa ser una parte de la
respuesta incondicionada Osgood (1953), o bien que la respues-
ta condicionada tendria el papel de preparar al sujeto para
la ocurrencia de la respuesta incondicionada, Morris (1946).

Osgood sefialaba que el significado era una respuesta me-
diacional. Consideraba al significado como una respuesta
fraccional implicita condicionad;.

Este autor plantedé 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-
méntico es quiza la mﬁs conocida. A través del diferencial
sem;ntico, es posible localizar el significado de las palabras
dentro de un espacio semdntico, 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 relaci6n entre los elementos lingiufsticos, palabras

o enunciados, y el mundo no lingUfstico de la experiencia.
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E1 otro aspecto, el sentido, atafie al sistema de relaciones
que se dan entre los mismos elementos lingUfsticos.

Algunos tedricos han decidido estudiar uno solo de estos
aspectos del significado. Como ejemplo tendrfamos a Katz y
Fodor (1976), los cuales opinaban que, una teorfa seméntica
deberfa describir y explicar la capacidad interpretativa de
los hablantes. Una teorfa de esta naturaleza deberfa dar
cuenta de fen6menos tales como la ambigledad, la anomalfa y
la pardfrasis.

Katz y Fodor enfocan el estudio de las relaciones de sen-
tido, sin interesarse en la manera en que 1los enunciados se
usan en relaci6n con el mundo que nos rodea.

E1 hablante competente de una lengua, entenderfa una
oracién en términos de sus partes y de la manera eﬁ que éstas
se combinan de acuerdo con las reglas de la Gramédtica.

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 locucidn. 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 relacién con Malinowski, Firth (1957), prefirid ver el
contexto de situacidn como una parte del aparato del cual se
sirve el lingliista para su trabajo. Firth consideraba al con-

texto como un constructo esquemdtico conveniente. Dicho con-

texto inclufa:



216=

a) Los rasgos relevantes de los participantes, personas
0 personajes.
i) La accién verbal propiamente dicha.
ii) Las acciones no verbales.

b) Los objetos relevantes.

c) Los efectos de la accibn verbal.

Para Firth, todos los tipos de descripci6n linglifstica
como la Fonologfa, la Gramdtica, y el contexto de situacién
serfan enunciados del significado. Dicho autor planteaba que
deberfa existir una especie de jerarqufa entre todas las di-
ferentes formas de enunciar el significado.

Un criterio mds extremo, ve el significado de los elemen-
tos lingﬂfsticos como totalmente explicado en términos de la
situacidén en la que se lo usa. Ademds, dicha sjtuacidn es
enteramente definihle en términos empiricos o fisicos.

Dentro de esta concepcidn, Bloomfield (1935), pensaba que
el significado de una forma linguistica, era la situacidn 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 situacidon. ET1 significado
consistirfa en la re]acién entre el habla y los sucesos prdcti-
cos que la preceden y la siguen.

Dentro de la Psicologfa, Skinner (1957), toma una posicidn
alin mds extrema que la de Bloomfield, al especificar que nada

surge del intercambio hablante-escucha que nc sea enteramente
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descrito en funcidn del estimulo y la respuesta observable.

Skinner opina que el significado es una mds 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 chticos de Skinner han declarado que dicho plantea-
miento s6lo se sostiene si se especifica que los estfmulos con-
trol, son también diferentes. De lo cual se desprenderfa una
dificultad mayor, puesto que no se podrfa establecer con preci-
sion, cudles son los estimulos de control, salvo remontdndonos
a ellos a partir de las respuestas; 1o cual contradice abierta-
mente el objetivo de Skinner en cuanto a la prediccidén y el
control de la conducta verbal.

Chomsky (1965), sefialaba que al parecer, toda la informa-
cidn necesaria para determinar el significado de una oracidn,
se podrfa hallar en la estructura profunda de esa oracidn.

Las estructuras profundas determinarfan asi el significado,
mientras que las estructuras superficiales determinarfan los
aspectos fonéticos de una oracién. En los ultimos afios, Chom-
sky ha reconocido que al menos parte del significado estd de-
terminado por las estructuras de superficie.

Los alumnos inconformes de Chomsky, Tos semﬁnticos gene-

rativos, sefialan que el componente generativo de una teorfa
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linglifstica, no es la sintaxis, sino la semdntica. La sintaxis
para ellos serfa una coleccién de reglas para dar expresidn al
significado, de esta forma, no habrfa necesidad de postular
estructuras profundas puramente sintdcticas sino en todo caso
semidnticas. Asf, el sistema de Chomsky serfa innecesariamente
complejo.

De importancia para Psico]ogfa y en particular para el
aprendizaje de idiomas, serfa la postura de Ausbel (1976),
quien establece la diferencia entre el significado 16gico y el
significado real o psicoldgico.

E1 significado 16gico, es el significado que todo material
simbélico posee intrinsecamente, dada su capacidad para relacio-
narse sustancialmente con ideas pertinentes, dentro de la capa-
cidad de aprendizaje humano.

E1 significado psicolfgico, en cambio, estarfa dado por la
experiencia individual cognoscitiva del sujeto, es decir, el
conocimiento que una persona posee al respecto de algo, de ahf
que el significado psicoldgico sea un fenémeno eminentemente
1diosincr§t1co.

Esto significa que para una persona que se encuentra
aprendiendo un idioma extranjero, todo su bagaje linglifstico y
cultural corresponde al significado psicoldgico. Constituye
nuestro reto comprender el proceso que se lleva a cabo entre
dicho significado psicol6gico 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. E1 debe to-
mar en cuenta tanto las relaciones de sentido como las relacio-
nes de referencia y mds especfficamente de aplicacidn, 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 ensefianza 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.
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CAPITULO II

ADQUISICION DE LA PRIMERA LENGUA

Se podrfa afirmar, que el estudio de Ta adquisicion y
desarrollo del lenguaje, ha sido tratado en forma un tanto
éuanto marginal, tanto por parte de la lingtifstica como por
parte de la Psicologfa del Desarrollo y de otras ciencias
afines. No obstante lo anterior, los tedricos 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 explicacién de este pro-
ceso. &

Dichos datos abarcarfan desde el momento en que el bebé
emite su primer sonido, hasta que el nifio puede comprender
y generar todas las estructuras de la lengua del grupo so-
cial al cual pertenece. Ahora bien, durante el primer afo
de vida, el bebé atraviesa por tres fases distintas en la
adquisicién de lo que posteriormente serd su lengua materna.
En la primera de estas fases, el nifio emite sonidos que mas
bién podriamos caracterizar como de fndole orgdnica. Alre-
dedor de los tres o cuatro meses, el bebé pasaria a la se-
gunda etapa caracterizada ésta por el balbuceo, también 1la-
mado juego vocdlico. 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 caracterfsticas
de esta etapa, asf como también se presenta en muchas oca-
ciones la Ecolalia.

Hasta aquf, el desarrollo del lenguaje de todos los nifios
del mundo, parece llevarse a cabo de la misma manera, ya que
incluso, los nifios sordos atraviesan por esta etapa del juego
vocdlico-balbuceo.

La tercera etapa, tendria como caracterfistica principal
la imitacién, como etapa previa a la emisidn de las primeras
palabras, 1o cual darfa término a lo que algunos teéricos han
1lamado fase pre-lingufstica.

Las primeras palabras surgen al afio 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), sefialaba la importancia de ver como el
componente semédntico y el fon§t1co segufan formas evolutivas
diferentes.

Mientras que el componente fonético se diversifica, el
componente seméntico de cada palabra se restringiria cada
vez més.

Entre otras caracteristicas, el nifio de un afio, escucha con

atencién e imita, también entiende expresiones como toma y

dame, entre otras, Gesell (1967).
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Todas estas caracterfsticas con respecto al lenguaje,
son para Piaget, no los orfgenes de las operaciones intelec-
tuales, sino mads bien un sfntoma de que la funcidn semidtica
se estd elaborando a través de varias facetas como son: la
imitaci6n diferida, el juego simbélico y las imdgenes menta-
les, asi como también el lenguaje,  Inhelder y Chipman (1976).

De esto, se desprenderfa 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 afio y del perfodo sensorio-
motor en general, serfa el surgimiento de la capacidad para
el pensamiento representacional, que se desarrollarfa en un
principio a partir de la imitacién principalmente.

Las primeras palabras del nifio han dado lugar a un gran
nGmero de preguntas y de posibles respuestas. Una de ellas
serfa {COmo aprende el nifio sus primeras palabras?.

Al respecto, Mowrer (1954), sefialaba que el bebé apren-
dfa sus primeras palabras, en virtud de que las palabras del
adulto adquirfan un valor reforzante secundario, durante las
rutinas de alimentaci6n y cuidado del nifio.

Al parecer, los paradigmas de condicionamiento cldsico

y operante dan una explicacién 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 nifio, alrededor de los dieciocho meses empieza a
emitir frases de dos palabras, a través de las cuales el nifio
muestra algo mds que la habilidad para etiquetar o repetir.
En esta etapa, si consideraramos que el nifio se encuentra
Gnicamente imitando, se tendrfa que conluir que lo hace de
una manera muy original.

E1 habla del nifo de dos afios aproximadamente, parece
seguir patrones gramaticales muy especiales diferentes de los
de  Tos adultos,Ervin Tripp (1964).

Un intento por describir estos patrones gramaticales
serfa la gramdtica de Pivotes, Braine (1963).

Segﬁn esta gramdtica, las palabras del nifio estarfan di-
vididas en dos clases. Una de ellas, las palabras pivote (P)
ocurrirfan frecuentemente en el habla infantil, generalmente
acompafiadas de otras palabras menos frecuentes que serfan las
palabras (X) abiertas. Este tipo de gramdtica plantea los si-
guientes ordenamientos posibles: P-X, X-P, X-X. Es posible
observar como este tipo de gramdtica, es fundamentalmente des-

criptivo de las expresiones de dos palabras.
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La gramatica de pivotes, presenta algunos problemas, los
cuales han sido descritos por Brown (1976), quien encontré al
revisar los datos de las investigaciones sobre gramdtica de
pivotes, que las palabras que para un nifio habfan funcionado
como pivotes no funcionaban como tales para los demds nifios.
Sefialaba también, que muchas de lTas expresiones de los nifios
estudiados, no correspondfan a la gramatica de pivotes pro-
puesta por Braine. Para Brown, las expresiones de los nifios
estudiados se reducian a una gramdtica de palabra + palabra,
las cuales se encuentran lejos de constituir algidn tipo de
gramdtica en particular.

La dificultad para explicar cémo adquiere el nifio el len-
guaje, ha hecho que algunos autores propongan, que los nifios
nacen genéticamente programados para abstraer la estructura
de la lengua y que s6lo necesitarfan escucharla lo suficiente,
para que dicha habilidad se desarrolle automdticamente,
Lenneberg (1967), un tanto cuanto similar serfa la postura de
Chomsky (1957), quien postulaba la existencia de un mecanismo
innato de adquisicidn del lenguaje.

Independientemente de las distintas posturas tedricas
acerca de la adquisicidon del lenguaje, é€ste prosigue su desa-
rrollo gradual que incluye las expresiones de tres palabras,
los juicios negativos, los soliloquios y otros aspectos no me-

nos importantes.



So5s

Se ha considerado que alrededor de los seis afios, el
nifio ha adquirido su lengua materna, sin embargo, algunos as-
pectos de la comprensi6n y producci6n de estructuras lingufs-
ticas mas complejas, se desarrollarfan en el transcurso de los
afios siguientes, como 1o han demostrado los estudios de 1la
Psicolinguistica Piagetiana.

Es asf, como se ha esbozado una visién general acerca de
la adquisicidon de la lengua materna. Los fundamentos aqui
expuestos, resultan de gran utilidad para comprender el proce-

so de evolucién de la Pedagogfa de_una segunda lengua.
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CAPITULO III

EL APRENDIZAJE DE UNA SEGUNDA LENGUA

Una de las principales aportaciones de la Psicologfa,
al campo de la ensefianza de idiomas, ha sido la de proponer
modelos que gufen 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 préctica pedag6gica.

Dakin (1973), caracteriza a los dos enfoques de la siguien-
te manera; los conductistas basarfan su modelo en dos leyes ge-
nera]es y un principio, los cuales se describen a continuacién.

1.- La ley del ejercicio.- La cual supone que para que un
organismo aprenda, debe responder activamente ya sea apretando
un botén 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 presentacidn de un evento placentero
o la retirada de a]gqn estimulo aversivo, el aprendizaje de di-
cha respuesta serd mas efectivo. De acuerdo a lo anterior, re-
sulta necesario que el estudiante emita la respuesta correcta,
para que ésta pueda ser reforzada, por 1o que se deduce que el
maestro de idiomas con una orientaciﬁn conductista tratard de

evitar al mdximo que sus alumnos cometan errores; para este
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fin, 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 pequefios 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 aproximacidon al aprendizaje de lenguas ha sido a menu-
do identificada como Teorfa de la Formacidon de H&bitos. Esta
aproximaci6én tuvo gran aceptacidn sobre todo en los afios sesenta
cuando se desarroll6 una metodologia acorde con sus principios.

Ahora bien, la otra gran corriente, la de los cognoscitivis-
tas, algunas veces también 1lamados mentalistas, plantea segin
Dakin los siguientes principios.

1.- La necesidad de experiencia. Inspirados en Piaget se-
fnalan que la experiencia relevante debe ser tomada como un pre-
requisito para el aprendizaje, la mente no es concebida como una
tdbula rasa sino como una entidad con un potencial para la adap-
tacién.

2.- Los procesos de asimilacion y acomodacién como partes
constituyentes del proceso de adaptacién. Como se sabe, en la
asimilacién el organismo incorpora la nueva experiencia a su es-

tructura mental, ejerciendo una accién modificadora sobre la mis-

ma.
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En l1a acomodacidon 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, podrd escuchar los sonidos pero no los po-
drd asimilar hasta que su oido se haya acomodado a ellos, para
poder distinguirlos y acomodarlos en palabras. E1 aprender un
nuevo idioma implica que el individuo, debe adaptar sus estruc-
turas mentales, para el aprendizaje de nuevas reglas y concep-
tos.

Por G1timo, el proceso de aprendizaje es determinado no
por 1o que el maestro elige ensefiar, sino por lo que el indi-
viduo es capaz de aprender en ese momento.

Para el maestro de orientaci6n 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 acomodacidn.

Carroll (1965), en alusidén a la postura cognoscitiva sefa-
laba que el aprendizaje de una lengua es un proceso de adqui-
sici6n consciente de los patrones fonolégicos, gramaticales y
lexicales de la lengua, a través del estudio y andlisis de di-

chos patrones. Es asf como resulta conveniente considerar la
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aproximacion 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-
ritmicas para resolver problemas de cardcter verbal.

Landa distingue entre lo que seria un proceso algorft-
mico, es decir, un sistema de operaciones que se deben llevar
a cabo en un orden determinado y secuencial para la solucidn
de un problema dado y un proceso de cardcter algoritmoide en
donde las operaciones ocurren simultdneamente o casi simultd-
neamente como en la conducta verbal.

Los procesos algoritmoides pueden tener dos orfigenes.

1.- Como resultado del desarrollo de un proceso algorft-
mico que se ha transformado en un proceso simultdneo, instan-
tdneo e tnconsciente (Automatizacién).

2.- Como un proceso simu]taneo e instantdneo desde un prin-
cipio, es decir, de naturaleza inicialmente algoritmoide.

Seglin este autor, en todos los actos verbales hay de hecho
algo que es dado y algo que se va a obtener. ET proceso de per-
cibir y entender el lenguaje, representa una transicién a par-
tir de lo que es dado (formas del lenguaje) a lo que se intenta
obtener (mensaje-significado). E1 significado del mensaje es 1a
solucién del problema de percibir y entender el lenguaje.

E1 problema de la produccién del lenguaje serfa 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 segin
este autor los siguientes:

l1.- Los alumnos no saben qué elementos son clave en una
emisién verbal.

2.- No saben como aislar dichos elementos.

3.- Fallan en aislar e identificar todos los elementos
que deben ser aislados.

4.- E1l0os no saben como emplear las reglas para ir, de lo
que es d;do a lo que es requerido.

Para Landa, en la ensefianza de idiomas hay gran cantidad
de problemas que pueden ser descritos y enseiiados algorftmica-
mente, hasta llegar a la automatizacién. Estos problemas serfan
b&sicamente de dos tipos.

a) De andlisis, es decir, de aislamiento y deteccién de ele-
mentos claves.

b) De las operaciones de transformacién para resolver los
problemas ya mencionados con anterioridad.

Tomando en cuenta lo anterior, Landa propone el disefio de
algoritmos para la percepti6n del mensaje verbal, algoritmos gra-
maticales a nivef morfo]ﬁgico y sintédctico y algoritmos para la

comprensién del significado gramatical y semdntico.
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Los resultados obtenidos en las investigaciones que han
utilizado algoritmos en la ensefianza de idiomas, han encontra-
do que algunos estudiantes, asimilan mejor cuando estd&n 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, dependerd tam-
bién de las metas que se pretenda lograr con los estudiantes,
es decir, el manejo prédctico, utilitario de la lengua o bien,
el manejo y el conocimiento de la misma.

Otra aportacién 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-
Jjera, 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 retencién
del material, a través del proceso de inclusibn dentro de una
estructura de conocimiento pertinente.

Al aprender una lengua extranjera, se establecerfan equi-
valencias, entre los nuevos simbolos del idioma a aprender y
sus correlatos ya significativos en 1a lengua materna. Una de
las caracteristicas del aprendizaje significativo, serfa su
reacci6n en contra del aprendizaje repetitivo, por considerar

que Unicamente explica una pequefia parte del aprendizaje humano.
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E1 aprendizaje significativo, palantearia el criterio de
la retencién en memoria a largo plazo, como un indicador de la
ocurrencia o no de aprendizaje.

Parafraseando a Ausbel, Brown (1972), sefiala que el mate-
rial aprendido repetitivamente, no interactda con la estructu-
ra cognoscitiva del sujeto, en forma sustancial, éste se apren-
derfa conforme a las leyes de la asociacién y su retencidn se
verfa afectada por otros materiales aprendidos de Ta misma for-
ma ya sea antes o después.

De acuerdo con este enfoque, cualquier situaci6n de apren-
dizaje, puede ser significativa si la estructura mental del su-
jeto, estd en disposicién de relacionar el nuevo material, con
aquel que ya conoce.

Por dltimo sefialaremos que la interaccidén del nuevo mate-
rial linguistico, con el de 1a lengua materna sostenida por
Ausbel, constituye uno de los principales puntos de investiga-
cidon en la actualidad como se verd a continuacidn.

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 Gltimos afos, el andlisis de errores que antes uni-
camente servfa para preveer los errores de los alumnos y prepa-
rar el material educativo al respecto, ha evolucionado hacia una

nueva concepcién. de los errores de los alumnos.
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Las respuestas incorrectas de los alumnos, son una
evidencia de las reglas que €1 utiliza y de las hipdtesis que
é1 prueba, revelan también Tlas estrategias que é1 emplea para
aproximarse a la nueva lengua. E1 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 mds efec-
tivo que un programa preparado exprofeso para ensefiarle el nue-
vo idioma.

Los factores importantes para entender el idioma del apren-
diz serfan segin Richards y Sampson (1974), los siguientes:

l.- La transferencia.

2.- La interferencia intralingual

3.- Los efectos de la situacidon socio-linglUfstica.

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

5.- La modalidad de produccién.

.- La edad del aprendiz.

La inestabilidad del sistema linglifstico del aprendiz.

(o] ~ (=)}
1

.- Una jerarqufa 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 exposicién anterior a la
lengua extranjera. Esto independiemtemente de la transferencia,
ya que se ha encontrado, que estudiantes de muy diversas lenguas
maternas cometen los mismos errores, lo cual sugiere que ellos
estd&n empleando una misma estrategia.

3.- La situaci6n sociolingiifstica. 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 (BilingUismo compuesto), o bien en di-
ferentes contextos (Bilinglismo coordinado).

E1 considerar a la situacidon sociolinglifstica, 1leva necesaria-

mente a considerar también a las variables motivacinnales gene-

rales en re]acidn. con las necesidades y percepciones del apren-
diz.

La motivacién puede ser de tipo utilitario o bien de tipo inte-
grativo, es decir, de integraci6n a los miembros de otro grupo
linglifstico diferente del de procedencia.

4.- Modalidad.- E1 lenguaje del aprendiz puede variar de acuerdo
a la modalidad de exposicién y de produccidén de la lengua extran-
jera. Se puede exponer al alumno Gnicamente a la estimulacion

auditiva o bién, acompafiarlo con la estimulacidn visual. Resulta
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interesante observar como la mayor parte de la interferencia,
se produce al nivel de T1a produccidon y pocas veces al nivel de
la recepcidn, por lo que se considera que recepcién y produccién
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 adquisicién de la
lengua materna por parte del nifio. En contra de 1o anterior se
ha dicho que el nifio 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 nifios sin em-
bargo, son mejores imitadores de los sonidos del habla. Ervin
Tripp (1964) sefiala que las estrategias del adulto para aprender
una segunda lengua, parecen estar mds orientadas hacia el voca-
bulario que hacia la sintaxis.

La adquisicién de la sintaxis no constituye una tarea fdcil para
el adulto, De acuerdo a la postura Chomskiana el mecanismo para
la adquisicién de una lengua, estarfa desactivado en el adulto.
Selinker (1972), sugiere que este mecanismo estd activado tan
solo en un 5% de los adultos que aprenden una lengua, es decir,
s6lo aquellos que llegan a tener una competencia propia de un
hablante nativo de 1la lengua. Segln este autor, la mayorfa de

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

La comparacién adulto-nifio, en el aprendizaje de jidiomas es un
campo prolifico para la investigacién, puesto que a pesar de 1los
factores antes mencionados, se han encontrado gran cantidad de
similitudes, que 1levan a pensar en las caracteristicas compar-
tidas por ambos procesos. Algunas de estas similitudes son:

la comprensién de oraciones relativas por parte de los nifios y
los adultos que aprenden la misma lengua muestran la misma clase
de errores, Cook (1973). Richards (1975), encontrd que los adul-
tos empleaban la misma estrategia de simplificacibén que los nifos
nativos al aprender indonesio.

6.- La inestabilidad de los sistemas de lenguaje del que aprende.-
En general se podrfa decir que, el lenguaje del aprendiz sigue

un desarrollo gradual que lo l1leva a aproximarse cada vez mas al
sistema de la lengua que desea aprender.

Se ha observado que los niveles de comprensifn y produccién no
avanzan a un mismo paso. La competencia receptiva de los estu-
diantes (las reglas que ellos entienden) va mucho mds adelante
que su competencia productiva, (las reglas que pueden manejar
oralmente). Se ha observado que el idioma del aprendiz sufre

una especie de regresién, 1o cual constituye una caracterfistica
mds para considerarlo inestable.

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

poca atencidén en la literatura sobre el aprendizaje de lenguas.
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Se ha observado que hay cuestiones del lenguaje que son diff-
ciles de aprender, hasta para el hablante nativo de la lengua.
Por tanto, si se postula una jerarquia de dificultad para los
alumnos con una lengua materna especifica, deben inclufrse no
Gnicamente las dificultades entre las dos lenguas, sino también
tomar en cuenta una posible jerarquia de dificultad universal,
no necesariamente determinada por la dificultad de las transfor-
maciones empleadas por el lingUista, sino también al parecer,
por la dificultad conceptual que plantean.
E1 trabajo en andlisis de errores, ha probado tener un valor
heuristico relevante para la ensefianza de idiomas. Dentro de
esta tradicion 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 Psicologia del aprendizaje de una segunda lengua,
necesita para la investigacién de ciertos constructos teéricos,
como son:

1.~ Lengua Materna (Native Language N.L,)

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

3.~ Interlenguaje (Interlanguage I.L.)

4.- Identificacifn interlingual, es To que uniria psicold-

gicamente a los tres sistemas anteriores.
5.- Fosilizacion. 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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Ademds de estos constructos, Selinker propone que existe una
estructura psicoldgica latente; que es activada cada vez que
el adulto intenta producir significados propios en la lengua
que estd aprendiendo. Esta estructura psicolégica latente, es
diferente y existe ademds de la estructura latente descrita
por Lenneberg (1967). Las diferencias entre las dos estructu-
ras latentes serfan:
a) La estructura latente de Selinker no tendrfa tiempo de-
terminado genéticamente para activarse, ni para atrofiarse.
b) Esta estructura psicolégica latente de Selinker no ten-
drfa re1aci§n alguna con ningln concepto gramatical.
c) La estructura de Selinker no necesariamente conducirfa
al aprendizaje de un idioma natural especifico.
d) Esta estructura psicolégica latente, podrfa confundirse
con otras estructuras intelectuales del sujeto.
Segidn este autor los procesos bdsicos involucrados en el apren-
dizaje de una lengua serfan:
1.- La transferencia como ya ha sido descrita anteriormente
N.L. - I.L.
2.~ La transferencia de entrenamiento.
Serfan errores no debidos ni a la transferencia de 1la
lengua materna, ni a la sobregeneralizacibn de las re-
glas del nuevo idioma, sino que estos errores se debe-

rian 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
1ingifstica adecuada, para aprender ciertos aspectos de
la segunda lengua. A veces, las estrategias, son el
resultado de la necesidad de comunicacién del aprendiz
con los hablantes nativos de la lengua, por lo que estas
estrategias se 1laman de comunicacién.

4.: Sobrefgenera1izaci§n.- Por Gltimo, tendriamos el proble-
ma de la sobre-~generalizacién del material linglfstico
del nuevo idioma, como en el caso del tiempo pasado en
inglés, en que tanto los nifios hablantes nativos, como
los adultos que aprenden inglés como segunda lengua,
tienden a producir errores como goed y runed entre otros.

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

a considerar que, existe un sistema 1ingu{stico caracterfistico
del habla en un segundo idioma, el cual es parcialmente distinto
de Ta lengua materna, y de la lengua a aprender.

Este sistema ha tomado diferentes nombres segdn los autores,
"Sistema del aprendiz del idioma" Richards y Sampson (1974).
Sistemas aproximativos Nemser (1974), e "Interlenguaje" Selinker
(1972).

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

terizado por el abandono de posturas conductistas ortodoxas y
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. la prueba de hipbtesis relacionadas con el idioma del aprendiz.
Los resultados parecen alentadores, sin embargo, todavfia
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
ENSERNANZA DE IDIOMAS.

Es sorprendente encontrar la gran cantidad de métodos
que se anuncian como lo mds moderno y eficaz en la ensefianza
de idiomas, los cuales, generalmente, persiguen fines comer-
ciales.

De ahf que sea importante sefialar, ¢équé es un método y
como se desarrolla éste a partir de una aproximacién?. Segin
Hammerly (1971), una aproximacién, incluye un conjunto de su-
posiciones, tanto acerca del lenguaje como acerca del proceso
ensefianza~aprendizaje del mismo. Mientras que un método se
constftuye, seleccionando diversas técnicas y procedimientos,
todos basados en las suposiciones de la aproximacién.

Ahora bien, dentro del conjunto de métodos y aproximacio-
nes existentes en este campo, es posible encontrar dos grandes
grupos reppresentativos: 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 traduccion.
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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
ndmero de ejemplos. Los activistas proponen que la comprensién
oral-auditiva y la habilidad oral, deben ser la base para el
desarrollo de la lectura y la escritura.

La mayorfa de los métodos descritos a continuacidn, se
sitdan en algdn punto del contfnuo entre estos dos grupos.

Cronoldgicamente hablando, la mayorfa de los autores,
coinciden en sefialar en primer término, el método gramatical y
de traduccibn que como su nombre lo indica, tiene como fines
bdsicos el conocimiento de la gramdtica y el entrenamiento en
la traduccidn.

E1 método supone que el aprender una lengua extranjera,
es lo mismo que aprender el Latin o el Griego, de ahf que sus
procedimientos incluyan la memorizacién de largas listas de
vocabulario, la ejecucidén 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 1dgica. Este método popular

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

En aquel tiempo, tanto el Latin como el Griego tenfan una
importancia bdsica en los programas escolares, ya que por siglos
habfan sido los idiomas de la Diplomacia, la Literatura y la
Ciencia. Los procedimientos memoristicos utilizados en su apre-
dizaje fueron rapidamente 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 16gico 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 ahi el
énfasis en el aspecto grdfico de la lengua.

E1 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 ensefianza de la literatura
o la traduccién. Es probable que muchos maestros lo usen por
convenir asf{ a sus intereses, ya que no resulta agotador y si
provee al alumno con una tarea precisa y sencilla de evaluar.

Cabe notar que la gente que aprendfa el Latin y el Griego,
aprendfa también algo de Ta riqueza cultural legada por esos
pueblos. Parece ser que al aplicar estos métodos a la ensefianza
de las lenguas verndculas, la forma prevalecié sobre el contenido

los alumnos perdieron interés en las lecturas que tenfan poco o
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ningln mensaje cultural, ya que 5610 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 idGneo para ensefiar a nifios 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 sefialaron que era mondtono 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 1la Psico]ogfa como ciencia, con
sus aplicaciones al campo del apvendizaje, Lydia (1972).

Estos factores aunados a las circunstancias histéricas,
provocaron un cambio radical en la ensefianza de idiomas. Sur-
gié una reacci6n en contra del método gramatical, la cual sos-
tenfa que: 1) el lenguaje comprende ambos aspectos: la expresidn
oral y la escrita. 2) el objetivo fundamental en la ensefianza
de una segunda lengua debe ser la comunicacién, y 3) el proce-
so de adquisicién 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 nifios, el método se basa en el aprendi-

zaje directo por asociaci6n entre frases y acciones, palabras
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y objetos sin recurrir a la lengua materna. Quedan por
supuesto exclufdas 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 sistemdtica.

En ocasiones, el Método Directo sugiere tener un periodo
inicial durante el cual los alumnos se acostumbren al nuevo
sistema de sonidos, asismismo, sugiere que la forma escrita se
presente al alumno tardfamente, basadndose en la suposicién de
que el nifio no aprende a escribir su idioma, sin antes dominar-
1o oralmente.

Las habilidades para escuchar y hablar acaparan la aten-
ci6n del método, la pronunciacién aspecto antes descuidado, es
ensefiada por medio de la imitacidn. Objetos, dibujos y accio-
nes que se présentan junto con la expresién oral que se desea
que los alumnos aprendan, constituyen la base para la ensefianza
del vocabulario y las expresiones incidentales.

Sin duda alguna, este es un método mucho mds activo e in-
teresante para los alumnos, ademds, hace que Tos 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 prédctica poco sistematica hace que los alumnos
adquieran una falsa fluidez y con esto un progreso relativo.

E1 método tuvo éxito principalmente con alumnos que tenfan

gran habilidad para inducir, con maestros lo suficientemente
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activos y en los casos en los que el alumno podfa 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
priactica de las estructuras gramaticales, asi como el uso oca-
sional de la traduccidn. De esta manera, el método se torné
mds ecléctico, Rivers (1968).

Alrededor del afio 1880 y también como una reaccidn en
contra del metodo gramatical, surgié en Alemania un método que
procuraba el desarrollo de la pronunciacién correcta. E1 profe-
sor Victor, un distinguido fonetista publicé en 1880 un libro
de importancia bisica 1lamado "La Ensefianza de las Lenguas debe
cambiar". En &1 sefialaba la importancia de hablar y comunicar-
se a través de la lengua extranjera, describfa también los Or-
ganos de la fonaci6n y como éstos funcionaban para producir los
diferentes sonidos. Poco desbués Franke, también alemén, publi-
c6 "E1 Aprendizaje Prdctico de Ta Lengua". Este libro vino a
enriquecer lo ya expuesto por Victor.

En el método fonético, se usaron libros con transcripciones
fonéticas. La gramdtica se ensefiaba inductivamente y se le daba
énfasis al conocimiento de la cultura a la que pertenecfia ese
idioma.

E1 método permitfa el uso de la lengua materna de los alum-

nos, pero s6lo cuando se trataba de explicaciones dificiles.
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E1 método fonético, como es de suponerse, se establecid
primeramente en Alemania, aunque después se propagd por toda
Europa. En Francia el linglista Paul Passy fundd en 1886 la
revista "La Maitre Phonetic", en apoyo del nuevo método. Este
método significé un adelanto mds en la ensefianza de idiomas,
debido a que proporcionaba una préctica més sistemdtica y me-
dios para mejorar la pronunciacién. ET1 método estuvo en boga
por algln 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
aparecfa en Alemania, surgié en Francia el método dramdtico,
también 1lamado método Gouin, autor que al analizar las des-
ventajas del método directo sefialé la importancia que tiene
el hecho de que el lenguaje sea acompafiado por la accidn, de-
cfa que de esta manéra, existfa un propdsito o fin que hacfa
a las expresiones significativas. Su idea era que las oracio-
nes fueran actuadas y recitadas al mismo tiempo. E1 método
propone una mayor actividad por parte del alumno, prestédndose
as a la dramatizacion.

Sin embargo, el método no prestaba gran atencién a los

aspectos literarios y culturales del idioma.
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En 1878 Gouin publicd un 1ibro 1lamado "L'art d'enseigner
et d'etudier les langues", el cual fué considerado como revo-
lucionario en su tiempo. No fué sino hasta 11 afios después,
que el libro se tradujo a la lengua inglesa, que indudablemente
vino a influenciar la pr&ctica pedagégica de muchos maestros.
E1 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 mas, por
1o cual la influencia de la Investigacidén Psicoldgica y Lingufs-
tica se hace mis patente. También se diversifican las posicio-
nes entre activistas y formalistas.

Diversos factores histdricos, se reflejan a su vez en la
ensefianza de idiomas. Las controversias no se limitan dnica y
exclusivamente a los métodos en sf, también se cuestionaba el
por qu§ de la ensefianza de una lengua extranjera y cuales eran
los objetivos que debfan_@uiarla.

En 1929, en Estados Unidos se publicé el reporte Coleman,
que sefialaba que la mayorfa de los americanos, solamente estu-
diaban un idioma extranjero por un perfodo no mayor de dos afios.
Este dato aunado al hecho de que no era muy comqn que la gente
emprendiera viajes al extranjero para practicar el idioma, hi-

cieron pensar en cudl serfa el objetivo mds adecuado para la
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ensefianza de una segunda lengua. Se pensd que dos afios era un
lapso demasiado corto como para suponer que el alumno pudiera
1legar a dominar el idioma. Se propuso entonces como objetivo
fundamental, la ensefianza de la lectura. A partir de dicho ob-
jetivo, los maestros se dieron a la tarea de implantar técnicas
adecuadas para la ensefianza 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 plante6 la necesidad de que el alumno tuviera una base mini-
ma acerca de algunos aspectos de la lengua hablada, tales como
la comprensién oral y la pronunciacidon. De cualquier manera el
énfasis fundamental sigui6 siendo la lectura, se trataba de que
el alumno recurriera 1o 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, intereséndose asi, por la cultura de
ese pafs.

E1 advenimiento de la Segunda Guerra Mundial, significﬁ
que la gente y en especial los gobiernos prestaran una mayor
atencién al campo de la ensefianza de idiomas. La necesidad de

intérpretes era imperiosa, pero desgraciadamente la poblacién
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tenfa una escasa preparacién para dichos menesteres. Fué
entonces que el gobierno de los Estados Unidos encomendd el
desarrollo de un nuevo método a un grupo de linglistas es-
tructuralistas.

Estos lingUistas partieron de las siguientes suposiciones:
1) el lenguaje es bdsicamente oral, 2) el objetivo fundamental
de aprender una segunda lengua es la comunicacién, 3) el alumno
debe utilizar tanto la induccidén como la deduccién, 4) los ma-
teriales deben estar cuidadosamente graduados y basados en el
andlisis de las dos lenguas.

A falta de un mejor nombre, el método fué 11amado de Tlos
lingUistas estructuralistas. Ellos procuraban desarrollar fun-
damentalmente la habilidad oral; la lectura y la escritura se
introducfan hasta que el alumno tenfa una base oral sélida.

Se daba atencidn a la pronunciacién con ejercicios especificos
para los diferentes problemas que surgian de las diferencias
fonéticas entre las dos lenguas, utilizaban tanto la induccién
como la deducci6n para la ensefianza de la gramdtica. E1 voca-
bulario se ensefiaba en el contexto‘de una oracién o en didiogos,
Rivers (1968).

E1 método recurrfa 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 mds sistematizado
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que los anteriores, los alumnos que aprendian 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 linglistas. Diche
método sostenia que:

1) E1 lenguaje es bdsicamente oral, aunque otros de sus
seguidores pensaban que era tanto oral como grdfico.

2) E1 objetivo fundamental de la ensefianza de una segunda
lengua es la comunicacién.

3) La mayor{a 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 Psicologfa, la Linglfstica y 1a Antropo1ogfa influyeron
en el desarrollo del método Audio-Lingual. Para la Psicologfa
por ejemplo, el lenguaje era un conjunto de hdbitos estableci-
dos a través de la practica 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 1o que la gente dice estd determinado por la
sociedad en que vive, por otro lado, los estudios descriptivos
de los lingliistas, pusieron de manifiesto cudl era el lenguaje
que la gente utilizaba en realidad; de esta manera, el lengua-
je fué visto como algo viviente, en contfnuo proceso de evolu-
cién y no como un conjunto estdtico de formas y expresiones.
Rivers (1968)

A partir de estas aportaciones, se desarrollaron las
"consignas del dfa":

1) E1 lenguaje es hablado antes que escrito, esto es, se
sigue el orden de adquisicidn de la lengua materna.

2) E1 lenguaje es un conjunto de hdbitos, apoydndose en
las concepciones conductuales de su tiempo.

3) Hay que ensefiar la lengua y no acerca de ella. Impli-
cando asf la restriccidon de las explicaciones gramaticales y
favoreciendo a su vez la presentaci6n inductiva de los materia-
les.

4} Un idioma es 1o que la gente dice y no lo que alguien
piensa que ésta deba decir, lo cual supone un abierto rechazo
a la gramdtica descriptiva.

5) Los idiomas son diferentes y por lo tanto los materia-
les y procedimientos empleados en su ensefianza, deben ser cui-
dadosamente desarrollados a partir del ané]isis comparativo

entre las dos lenguas involiucradas.
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Entre sus procedimientos, la imitacién vino a ocupar un
lugar preponderante dentro del saldn de clases. E1 alumno re-
petia 1o que el maestro decfa y a través de varios ejemplos,
se esperaba que el alumno abstrajera la regla gramatical en
cuestiodn.

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 repetfa, pues ya
lo entenderfa a medida que avanzara en el curso.

E1 vocabulario no se ensefiaba aislado; sino dentro de su
contexto lingliistico. E1 método en general, excluia el uso de
la lengua materna del alumno.

Ahora bién, con respecto a la gramdtica en ocasiones 10s
libros de texto inclufan 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 linguistas. Sefiala
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 ensefianza o bien como un complemento
de la misma. E1 método se ha apoyado también en la ensefianza
programada, que ya sea en un libro o méquina de ensefiar, resuita

muy apropiada para ensefiar ciertos elementos del lenguaje como
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son: la ortografia, el vocabulario y la gramatica. La
individualizaci6n de la ensefianza del idioma es quizd, su
principal ventaja.

En muchos casos, el elemento visual ha venido a acompafiar
la voz del maestro o una grabacién, se habla entonces, de 1la
aproximacién audio-visual que se relaciona tanto con el método
directo como con el audio-lingual, no teniendo adn una identi-
dad propia como método, sobre todo, si se sefiala el hecho de
que a estas alturas lo que generalmente surge son combinacio-
nes mads o menos exitosas de procedimientos ya empleados por
los métodos anteriores.

Como se recordard, el método directo utilizaba objetos y
toda clase de materiales diddcticos, para que el alumno compren-
diera el significado sin necesidad de recurrir a la lengua ma-
terna. La aproximacién audio-visual, parte de este principio,
s61o que con medios mds modernos y sofisticados, de acuerdo
con el desarrollo tecnolégico de nuestro tiempo, es asf como
las transparencias, cintas, filminas, 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 sefialan la ventaja que constituye para la pronunciacidn,
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
1lega a estar bajo control del estimulo visual.

Entre otras de sus ventajas, se sefiala 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 rdpida fluidez en el idioma. La aproximacidn re-
salta la importancia de ver, oir y aprender, como 1o 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 acompafian o substituyen al lenguaje hablado.

La desventaja fundamental de la aproximaci6n es quiza, el
alto costo necesario para su 6ptimo funcionamiento, en términos
de la preparacién de los materiales y del mantenimiento del
equipo.

También es factible encontrar diferencias entre los segui-
dores de esta aproximacién. Es probable que muchos utilicen
procedimientos claramente audio-linguales, mientras que otros
se inclinen por otros de naturaleza més ecléctica.

E1 advenimiento de la gramdtica transformacional a media-
dos de la década de los cincuenta, trajo consigo nuevas concep-
ciones acerca de la naturaleza del lenguaje y de la adquisicién
del mismo. Dichas concepciones vinieron a poner en duda las

concepciones del método audio-lingual.
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Aunque la gramdtica transformacional no aporté un método
en sf, la crfitica que se generd a partir de ella, constituye
adin 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 nifio 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), sefiala que resul-
ta utdpico suponer que el alumno no se servird de la funcidn
mediadora de su lengua materna, ya que incluso en el aprendi-
zaje de su propia lengua, la adquisici6n 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 sintdc-
ticosy

Este punto de vista es compartido por Chastain (1969)
quien sefiala que la repeticién 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 mds o menos
adecuada el aprendizaje de la lengua materna, ocuparia demasia-
do tiempo que el adulto llevara a cabo el mismo proceso. EI
adulto es ya capaz de entender proposiciones sintacticas y de
poder aplicarlas en distintos contextos, por 1o que resultarfa
mds 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 and-
lisis comparativo. Segln Dushkova (1969), existen errores en
la falta de diferenciacidn, por parte de los alumnos, de los
diversos elementos que componen el nuevo idioma e incluso erro-
res provenientes de la ensefianza 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 habfan sido ensefiados por dos métodos distintos:
el audio-lingual y otro método basado en una aproximacidn 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 comprensiﬁn oral, la lec-
tura y la escritura. En vista de que la mayorfa de las inves-
tigaciones de este tipo, han encontrado resultados similares,
las conclusiones de los autores fueron:

1) Preferir la presentacidén deductiva de materiales.
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2) Utilizar el andlisis en lugar de la analogfa.

3) Los ejercicios deben enfatizar la comprensifn y no
s6lo la repeticibn.

4) Las distintas habilidades deben ensefiarse en combina-
cion,

Proponen que para mejorar la ensefianza de tipo cognosci-
tivo se podrfa:

a) Tener un corto perfodo de entrenamiento audio-lingual
para la discriminacién y produccidén 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
més bien eclécticas, que fervientes seguidoras de una de las
tendencias mencionadas en el capitulo anterior.

Segin Rivers (1968), los eclecticistas tratan de incluir
las mejores técnicas de todos los métodos conocidocs a sus pro-
cedimientos de clase, utilizandolas para los propfsitos en los
cuales resultan m§s apropiados.

Los eclecticistas tratan de desarrollar todas las habili-
dades del lenguaje; la comprensi6n auditiva, la habilidad oral,
Ta lectura y la escritura. Un maestro ecléctico modifica sus
técnicas y objetivos de acuerdo con las circunstancias histori-

cas siempre cambiantes.
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Una aproximacidn de este tipo serfa la estructural-

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

sus principales caracteristicas las siguientes:
1) Se procura que un patrén 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
Yy producir oralmente los modelos.
3) E1 maestro debe preparar el material, los modelos y
la situacidn con anterioridad a la clase. La aproximacién
depende de la introduccidén controlada y organizada de la
pr&ctica.
4) Se trata de no utilizar explicaciones gramaticales o
descripciones, todos esos aspectos se demuestran més que
se explican.
5) E1 significado se demuestra visualmente con objetos,
pinturas y acciones o pantomima, sin utilizar la traduc-
cién y tratando de que los modelos pertenezcan a una mis-
ma situacidn, siempre que esto sea posible.
6) E1 alumno debe participar activamente lo m&s posible,
ya sea dibujando en el pizarrén, actuando o cantando.
7) Los alumnos deben producir modelos similares a los pro-

vistos por el maestro.
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8) Se provee a los alumnos de una préctica oral intensiva,
atendiendo siempre al significado y al valor de verdad de
las expresiones.

9) La pradctica 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 é] debe 1levar un control acerca de
qué es lo que sus alumnos saben.

Esta aproximacidn procura impulsar la creatividad tanto
delalumno como del maestro. Su objetivo fundamental es que el
alumno adquiera competencia comunicativa en el idioma.

Un pequefio problema para la aproximacién, serfa la difi-
cultad para encontrar situaciones en las que realmente se use
el aspecto gramatical que se desee ensefiar y cuya introduccion
sea posible dentro de las limitaciones de un salén de clases.
En la actualidad existen libros que pueden auxiliar al maestro
novato en la eleccién adecuada de una situacién.

Cada uno de los métodos aquf revisados ha hecho alguna
aportaci6n al campo de la ensefianza de idiomas; cada uno ha
enfatizado alguna de las diferentes habilidades linguisticas y
propuesto objetivos y técnicas para desarrollarlas.

Sin embargo, la eficacia de cada uno de ellos no ha sido
respaldada por la investigacidon empfrica necesaria, por 1o que
su utilidad y valor han sido apoyados generalmente por juicios

estimativos.
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Resulta obvia 1a necesidad de 1levar a cabo investigaciones
que no s6lo comparen la efectividad de diversos métodos, sino
que arrojen luz sobre las diferentes variables involucradas en
el aprend%zaje y ensefianza de una segunda lengua.

Existe un gran nGmero de problemas en la ensefianza de idio-
mas que aln no han sido resueltos satisfactoriamente, como son:

1) La ensefianza de tipo deductivo contra la ensefianza de
tipo inductivo.

2) La introduccién tardfa contra la introduccién temprana
de la forma escrita, siendo ésta Gltima, la preocupaci6n funda-

mental de este estudio.
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CAPITULO v
EL MOMENTO DE INTRODUCCION DE LA FORMA ESCRITA

E1 tiempo que pasa antes de que el material que ha sido
estudiado oralmente, sea presentado en su forma escrita, ha
constitufdo un campo de gran controversia en el contexto de
la ensefianza de lenguas extranjeras. Debido a que la inves-
tigacién empfirica al respecto no resulta abundante, se revi-
sardn a continuacidén tanto las diversas opiniones al respec-
to como las escasas investigaciones empiricas realizadas.

Marty (1960), se referfa al problema 1lamindolo "Time
Lag". Este autor sefialaba que las aproximaciones que suponfian
un aprendizaje natural de 1a lengua, proponfan grandes inter-
valos de tiempo durante los cuales, el alumno solamente escu-
chaba y no tenfa acceso alguno a la forma escrita.

Para Marty, resultaba obvia la necesidad de un intervalo
entre la presentacién de la forma oral y la forma escrita.

Sin embargo, €1 se preguntaba, ¢cudl serfa el intervalo ideal
necesario?, guiado por esta pregunta, ]levé a cabo diversos
experimentos durante el perfodo comprendido entre 1955 y 1957.
E1 compard lapsos largos y cortos para la presentacidn de la
forma escrita. Utiliz6 lapsos tan largos como veinticuatro

semanas, sin mostrar la forma escrita a los alumnos.
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Una de las principales conclusiones a las que arrtbé
este autor fué "no importa que tan corto o largo es el lapso
transcurrido entre la presentacién de la forma oral y la es-
crita, la introduccién de la escritura representa siempre el
mismo peligro potencia]".(l)

Asimismo, observd que los alumnos con una habilidad lin-
g{stica superior, podfan aprender ambas habilidades sin que
se afectaran sus hdbitos de pronunciacién. Posteriormente,
sefialaba que un lapso grande no producia mejores resultados
que uno pequefio, 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 Tlengua.

Por Gltimo Marty planteaba que: "Lo que verdaderamente
importa, no es la longitud del lapso sino la vigilancia del
maestro. Si &1 presenta la forma escrita en comparacién cons-
tante con las expresiones orales ya estudiadas y si siempre
se muestra alerta a los errores debidos a la influencia de 1la
escritura, 61 encontrard que un lapso corto puede ser bastan-

(2)

te exitoso".

(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 opinidn de
este autor estaba basada en su experiencia como maestro, mds
no en evidencia de tipo experimental.

Cables (1961), decfa que el periodo de no presentacibn de
la forma escrita, podfa variar de dos semanas a inclusive dos
afios. La autora Gnicamente sefialaba que nadie hasta el momento,
habfa dado una respuesta definitiva respecto a qué tan largo
debia ser el lapso entre la presentac ion de la forma oral y la
forma escrita.

Wilga Rivers (1964), 1levé a cabo una exposicidon mds am-
plia del tema, basdndose en lo anteriormente expuesto por Marty
y en aspectos relacionados con la percepcidn visual y del len-
guaje. . ‘

La autora enfatizaba, el hecho de que en nuestra sociedad,
Ja 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 Gnicamente de la
percepcién del material auditivo. De ahi que los objetivos
para la recepcién de materiales tanto auditivos como escritos,
sean tan importantes como los dedicados a promover la expre-

sién 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 podian perci-
bir los sonidos y significados con la misma facilidad con que
10 hacfan en su lengua materna. Los profesores observaron que
el principiante de una lengua extranjera, podia percibir cuan-
do mis, una serie de sonidos diferenciados apenas del ruido
ambiental y tampoco podfan diferenciar los 1imites 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 sintédcticos, le permiten hacer predicciones
acerca de 1o que vendrd a continuacién en el discurso.

La autora bas&ndose en lo anteriormente expuesto por
Hebb (1949), en cuanto a la percepcién visual, explicaba que
existfan tres clases de unidades perceptuales. La primera,
serfa una unidad‘primitiva en donde la figura apareceria como
distinta del fondo. La segunda serfa una organizacidon no sen-
sorial de figura y fondo en la cual, los 1imites de la figura
no estarfan establecidos por elementos ffsicos, sino que resul-
tarfan afectados por la experiencia del sujeto; de lo cual, se
desprenderfia cuan diferentes resultan-en ocasiones las percep-
ciones de dos personas acerca del mismo objeto. La tercera
unidad, la identidad, se referfa a las propiedades de asocia-
cién, inherentes a la percepcién, por las cuales, la figura
caerfa dentro de una categorfa determinada, en base a sus si-

militudes y diferencias con Tos demds objetos.
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Rivers (1964), encontrd que lo anteriormente dicho por
Hebb, mostraba similitudes con lo planteado por Miller (1951),
respecto a la percepcidn del lenguaje, tomando ambos puntos de
vista, la autora describfa el proceso de percepcidn del lengua-
je de la siguiente manera: al principio, el sujeto percibirfa
un ruido que se distinguirfa apenas de los demés ruidos, como
en la primer unidad de Hebb. Después, el sujeto detectarfa
cierto ritmo, ademis de los cambios en la entonacién de voz
que le fueran de alguna manera familiares, ésto en relacibn
con la segunda unidad descrita por Hebb. La tercera unidad, la
de la identidad, resultarfa un tanto mds compleja pues implica-
rfa, el manejo de la informaci6n en el ser humano; abarcando
aspectos tales como la redundancia y el significado lingtfsti-
co, tanto lexical como estructural y de manera no menos impor-
tante, el significado cultural.

A partir de lo anterior, la autora sefialaba que un alumno
expuesto dGnicamente a la estimu]acién auditiva, le serfa muy
diffcil sacar conclusiones acerca de los valores funcionales de
las palabras y tampoco le serfa posible, la retencidon del mate-
rial para re-examinarlo posteriormente.

Las‘principa1es 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 1o
haya dicho u ofdo, o en su defecto To esté oyendo simultédnea-

mente.
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2.- La introduccién de la forma escrita no debe significar
la disminuci6én de la prédctica oral, ya que es esto, y no la in-
troduccién de la forma escrita, lo que ocasiona el deterioro de
la habilidad oral.

Muller (1965), 1levd a cabo un experimento para evaluar los
efectos de la exposicién temprana de la forma escrita, en 1la
pronunciacién y la entonaci6n del portugués, para 1o cual tra-
bajé 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 Tos alum-
nos hablaban inglés y aunque habfan 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 s6lo maestro que usd 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 diddctico del grupo experimental tenfa
aunada la forma escrita. E1 mismo tipo de material diddctico,
pero sin la forma escrita, fué utilizado por los grupos contro-
les.

A1 final del perfodo de instruccidn, 128 alumnos fueron
evaluados tanto en su pronunciacién como en su entonacidn.

Para la entonacién, se usaron veinte oraciones en portugués, que
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eran sugeridas por el material que se daba a Tos alumnos. La
prueba de entonaci6n consisti6 en un didlogo de ocho oraciones
que contenfa las entonaciones més comunes del idioma, tales
como la interrogacidén 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-
cién. 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 pronunciacidn, y veinte voces para la
de entonacién. 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 pronunciacion y la entonacidn, tanto de
la poblacidén 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-
cién, fueron significativas al 0.01 y las diferencias en cuanto
a la entonacidén fueron significativas al 0.05. Los grupos fue-
ron también comparados en cuanto a su IQ y su edad, no encon-
trindose diferencias significativas entre los grupos controles

y experimentales.
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En general, los resultados mostraron que la pronunciacién
y la entonaci6n de los grupos experimentales, se vid deterio-
rada por la introduccién de la forma escrita.

E1 autor concluye su artfculo diciendo:

"En este estudio, 1o§ jueces estaban impresionados por Ta
buena pronunciacion de los alumnos en general, los cuales ha-
bfan sido expuestos al idioma por un perfodo 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 Tos alumnos en ambos grupos, apren-

dieron a pronunciar muchas de las palabras extremadamente bien".

Estarellas y Regan (1966), llevaron a cabo una experiencia
simi]ar con alumnos del primer nivel de la clase de espafol.
Los grupos fueron tomados al azar y se les aplicé una prueba de
inteligencia, no halldndose diferencias significativas al res-
pecto.

E1 grupo experimental, utilizé6 un texto programado acompa-
flado de cintas que inc1ufan los aspectos de pronunciacidn nece-
sarios para los alumnos. En realidad, se trataba de una estra-
tegia auto-instruccional, que requeria de la introduccidn for-

zosa de la forma escrita.

(3)

E1 grupo control, trabaj6 de acuerdo con las técnicas audio-

linguales tradicionales. Al final del perfodo de instruccidn,
ambos grupos fueron evaluados en todas las &areas que habfan es-

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

(3) IBID, p. 413
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superd en gran medida al grupo control en todos los aspectos,
inclusive en el de la pronunciaci6n. Posteriormente, el gru-
po experimental se unié al curso audio-lingual y tuvo un mejor
desempefio que los alumnos del grupd audio-lingual. Asimismo,
a través de un cuestionario de actitudes, los alumnos mostra-
ron una marcada predi]eccién sobre el método del texto progra-
mado que inclufa la forma escrita.

Dédson y Price (1966), describieron cuatro diferentes es-
trategias para intentar definir el papel de la escritura en
la fase de recepcién del lenguaje.

La primera de ellas era, la e]aboracién de tests compara-
tivos para indagar el tiempo necesario para el dominio de los
sonidos de las oraciones, con la inclusién de la forma escrita
y sin ella.

La segunda estrategia implicarfa 1levar a cabo la misma
clase de estudio; pero, tomando en cuenta el aprendizaje de
pa]abras aisladas.

Otro tipo de estudio aconsejable, compararfa los efectos
en la memoria a largo plazo, de técnicas con inclusidn de la
lectura y sin ella.

La Gltima clase de estategia, estarfa destinada a evaluar
los efectos de interferencia de la escritura sobre la pronun-
ciacién.

De acuerdo con estas estrategias los autores 1levaron a
cabo una serie de experiencias. La primera de ellas, consis-

ti6 en comparar dos grupos en su aprendizaje de seis oraciones
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jgualmente largas y con igual dificultad de pronunciacién.

Unos sujetos aprendieron con la ayuda de la escritura. EI
maestro escribfa los enunciados en el pizarrdn para este grupo,
en cambio a los grupos sin ayuda de la escritura, el maestro
dnicamente dibujaba cuadros en el pizarrdn representando a ca-
da uno de los elementos de la oracion. '

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 lefan solamente cuando el maestro o alglin alumno, repe-
tfa la oracién; 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 flufda y con una pronunciacidn
correcta. Dodson opinaba que de esta manera, el estudiante
al imitar, s6lo tenfa una idea de lo escrito de tal forma,
que el estimulo vocal del profesor era preponderante.

Los resultados en cuanto a] 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 ensefiaron los niUmeros del uno al

diez, con ayuda de la forma escrita y los ndmeros 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 método]dgicos 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 sefialaba, que
dichas experiencias tenfan graves deficiencias. metodol6gicas,
como serfan: 1los grados diferentes de dificultad para.cada
grupo en el experimento de los ndmeros y un nivel de dificul-
tad elevado de las oraciones para el nivel que supuestamente
tenfan los grupos.

E1 autor tampoco compartfa el punto de vista de Dodson,
acerca de que la presentacién de la forma escrita, facilitaba
el que los alumnos reconocieran Jos 1imites de cada palabra,
puesto que existen una serie de procedimientos diddcticos,
que pueden ayudar a la segmentacién sin presentar tantos pro-
blemas, como los implicados en 1la introduccién de la forma es-
crita. Otro punto de critica, era el de la duraci6én del apren
dizaje, por medio de la lectura integrada, ya que para €1, re-
sultaba improbable que la supuesta ventaja de la lectura inte-
grada, fuera sostenida a través Ae1 tiempo. Planteaba que se-
rfa diffcil para el alumno, en el momento de vivir el idioma,
desprenderse del héabito de imaginarse las oraciones a construir
en su forma escrita. Segln Zimmermann, el descifrar informacidn

exclusivamente acidstica, deberfa constituir un campo de
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aprendizaje independiente, que deberfa ser trabajado como tal,
en vista de la necesidad de que el alumno aisle e identifique
semdnticamente, material lTingli{stico desconocido en situacio-
nes reales. E1 autor conclufa, proponiendo la investigacion
de otra clase de ayudas, que no implicasen tantos problemas
como los de la introduccién de la forma escrita.

Hawkins (1971), 11ev6 a cabo un experimento, cuyo objeti-
vo general, era encontrar St habfa una diferencia significati-
va entre la pronunciacidon de alumnos, que habfan tenido un
perfodo de no exposicién a la forma escrita y la de los alum-
nos que habfan sido simulténeamente expuestos a ella.

E1 autor planteaba cudn interesante era el hecho de que
los dos G1timos experimentos sobre este problema (Muller 1965,
y Estarellas 1966) , habfan dado resultados diametralmente
opuestos. Esto, 1o ]1ev§ 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 tipico, segln Hawkins, los idio-
mas cuyos sonidos podfan ser predecibles para un tipo de estu-
diante en particular, bien podian prestarse: a la introduccién
temprana de la forma escrita; mientras que los idiomas que no

resultasen predecibles deberfan posponer la presentacion de la

forma escrita.
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Un aspecto importante de este artfculo, consistid 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 1levé a cabo un experi-
mento con el fin de ver si habfa una diferencia significativa
entre los grupos. E1 estudio se proponfa investigar si esos
resultados serfan los mismos si se utilizaba la misma estrate-
gia de investigacién, no con un soélo idioma, sino con tres di-
ferentes idiomas, en este caso con francés, alemdn y el espa-
fiol. E1 experimento involucré ciento doce alumnos de francés,
noventa y ocho alumnos de espafiol, y cuarenta y tres de aleman.

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 mas conocidas. Los grupos de
presentaci6n simultdnea de la forma escrita, segufan los mismos
procedimientos, solamente que cada vez que el maestro producfa
un modelo oral, éste aparecfa escrito en una pantalla o bien
era escrito en el pizarrén. E1 maestro repetia la expresifon
dos o tres veces mientras que los alumnos escuchaban y vefan

la imagen escrita. Después los alumnos la repetfan coral e in-
dividualmente, para finalmente, hacer que los alumnos escribie-
sen lo gue habfian aprendido, sin ayuda del pizarrén o en la
pantalla, después, ellos comparaban con lo que aparecia de nue-

vo en la pantalla o era escrito por el maestro al final de 1la
clase.
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Después de un mes, los alumnos fueron evaluados por
primera vez y a esta evaluacién siguieron cuatro evaluaciones
mas .

Los resultados obtenidos para cada idioma fueron los si-
guientes:

Francés.- Tanto los alumnos de secundaria como los de pre-
paratoria obtuvieron mas altas calificaciones con la presenta-
cién simultdnea de la forma escrita.

Las diferencias que en la primera prueba no habfan resul-
tado significativas, se tornaron significativas un mes después.
Sin embargo, las siguientes evaluaciones mostraron una baja en
la ejecucibn del grupo de presentacién simu]ténea y un adelanto
en los grupos de presentacidn retardada. Cabe anotar, que los
grupos de presentacién retardada, nunca superaron a los grupos
de presentaci6n simultédnea.

Alemsdn.- Tanto los hombres como las mujeres, tuvieron pun-
tuaciones m&s altas, con la presentacidn simuIténea, que con la
presentaci6n retardada de la forma escrita. No hubo resultados
con respecto a la edad, porque s6lo se aplicé con estudiantes
de preparatoria.

Espafiol.~- No hubo diferencias significativas en favor de
alguna de las técnicas, tampoco con respecto al sexo y la edad.
E1 autor concluy6, que a pesar de las limitaciones del

estudio, era posible recomendar la introduccidn simultdnea de

la forma escrita al menos para el francés y el aleman, ya que
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para el espafiol, no habfa habido diferencias en favor de una
u otra técnica.

Mis recientemente, Butzkamm (1974), en un artfculo cuyo
objetivo era :refutar los puntos de vista de Zimmermann, sefia-
laba las tres tendencias principales, que en cuanto a la intro-
duccién de la forma escrita existen en la actualidad. La pri-
mera tendencia descrita, era la del método situacional, en don-
de 1a 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 afio, sin imdgenes
escritas.

Por Gltimo, un tercer grupo, era el que proponfa la pre-
sentacifn simultdnea de la palabra y su imagen respectiva.
Butzkamm, inclufa dentro de esta tendencia, la de Ta lectura
integrada, ya antes descrita por Dodson y aplicada en forma
similar, en una serie de cursos programados de idiomas de pro-
cedencia norteamericana. E1 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 describfa una serie de procedimientos, para la
ensefianza de didlogos, que inclufan la presentacién de la for-
ma escrita. E1 procedimiento en general era el siguiente:
Primero, el didlogo completo era escuchado en una cinta. En
el segundo paso, el mismo didlogo era escuchado oraci6n por
oracidn, lo repetfa el maestro y después de é], los alumnos
en forma coral e individual. Por G1timo, los alumnos hacfan
1o mismo que en el paso dos, sdlo que ahora se proyectaban
las oraciones escritas sobre la pared por medio de un proyec-
tor de transparencias. De esta manera, los alumnos segufan
reaccionando al estimulo aclGstico, es decir, se mantenfa el
ritmo de escuchar y repetir, pero al mismo tiempo, tenfan la
posibilidad de visualizar secuencias de asociaciones entre
sonidos y letras; también podfan observar el 1imite entre las
palabras. De esta manera, los alumnos integraban Ta lectura
al estfmulo acdstico; seglin el autor, este tipo de procedi-
miento permitfa que los alumnos repitieran sin error, e in-
clusive que mejoraran su articu]acién de las palabras.

Las conclusiones a las que 1legd este autor fueron:

1.- Encontré que la forma escrita ayudaba a disminuir

la carga sobre la memoria, especialmente en oraciones

que rebasaban las siete o nueve sf]abas.

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

podfa mejorar considerablemente 1la imitacidén, producien-

do un aumento inmediato de la participacién y Ta
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reproduccién oral correcta de los alumnos.

3.- E1 utilizar la imagen escrita, constitufa una ayuda

para el entendimiento de la gramitica, sobre todo, cuando

habfa formas negativas involucradas.

4.- La imagen escrita permitfa la segmentacién correcta

de los elementos de las frases.

5.- Con la ayuda de la forma escrita, podrfan 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 ensefianza de las

estructuras.

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

ma escrita, era para la discriminacidn de palabras homé-

fonas.

E1 autor decfa que las interferencias producidas por 1la
asociacién natural de la imagen escrita, con la pronunciacion
de la lengua materna, era un problema que aparecfa frecuente-
mente y que ponfa en entredicho la adquisici6n de una buena
pronunciacién. Segin Butzkamm, estos problemas surgen, siempre
que se deja a los alumnos utilizar un texto escrito, sin que el
método esté especfficamente disefiado para ello. Sefialaba que
Jo importante en esta experiencia, era hacer que la imagen es-
crita, no se conyirtiera en estfmulo primario para hablar.

E1 problema con la mayorfa de las clases, sefialaba Butzkamm,
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es que, una vez introducida la forma escrita, toda la leccidn
o al menos la mayor parte de ella, se convertia en escrita.

Para este autor, el procedimiento de lectura integrada,
neutraliza la interferencia amenazante de la relaci6n sonido
escritura de la manera siguiente:

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

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

jero una asociacifn de sonido y escritura, resylta im-

prescindible para la pronunciacién correcta, la presen-

taci6n 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 sf. 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 ofdo, ya que cuando nuestro proceder
estd 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 opinién, las
dificultades para la concordancia entre sonido y escritura
se han exagerado, ya que parece ser que ningln 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 re]acidn entre ortografia y pronuncia-
cién. So6lamente habrfa un diez por ciento de excepciones a
aprender. Resulta conveniente sefialar que las recomendaciones
anteriores ya han sido tomadas en cuenta, en el disefio de al-
gunos programas de lectura para principiantes.

En el aspecto de la relacidn entre la percepcidn Gptica
y aclstica, 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 transmisi6n de informacidn, se lleva a
cabo de mejor manera, si la informacién se transmite por medio
de un sdélo canal a la vez, pero por supuesto, cuando la infor-
maci6n es altamente redundante, la alternancia de canales, pue-
de ocurrir sin que exista una pérdida de la informacion trans-
mitida.

E1 principal sostén para los que proponen la lectura in-

tegrada son quizds, las investigaciones en las que se afirma
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que 1o oido se retiene en un veinte por ciento, lo visto en
un treinta por ciento, lo ofdo y lo visto en un cincuenta

por ciento y lo ofdo, visto y hablado se retiene en un seten-
ta por ciento o mds, Kohls (1971).

Otro tipo de evidencia aportada por el autor, era la en-
cuesta realizada en Inglaterra a cinco mil alumnos de primaria
que aprendfan francés, acerca del cual era el tipo de clase
que ellos preferfan, La mayor parte de los alumnos prefirid
tener alguna forma de ayuda visual. E1 sesenta y uno por cien-
to de los alumnos, incluyendo a algunos que tenfan dificulta-
des con el francés, dijeron que una vez que ellos habfan visto
una palabra en francés escrita en el pizarrén, era para ellos,
mds facil de pronunciar, Burstall (1970).

En vista de lo anterior, el presente estudio, pretende
evaluar los efectos de la utiIizacién 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 afio de la ensefianza media bdsica.

Se seleccionaron dos grupos, cuyas medias de edad fueron simi-
lares, once afips diez meses para el grupo A y doce afios 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
ingl1és con la misma maestra, la cual segufa el método situa-
cional. E1 curso 1llevaba dos meses de haberse iniciado y para
todos los alumnos a excepci6én 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-
fiarfan en el experimento, se disefié6 una encuesta, la cual eva-
Juaba en una escala de cuatro puntos, la dificultad relativa
de las estructuras previstas en el programa oficial para el pri-
mer afio de inglés de las escuelas secundarias. La encuesta
inclufa sesenta y ocho estructuras, las cuales tenfan que ser

evaluadas en tres aspectos fundamentaies: la comprensidn auditiva,

* Escuela Secundaria Diurna No. 73, Isidro Fabela Alfaro.
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la expresién oral y la expreSién escrita. Los grados de
dificultad utilizados fueron: muy facil (MF), facil (F),
diffcil (D), muy diffcil (MD). (Apéndice I).

b) Plames de leccidn.

Para cada una de las lecciones incluyendo las de pre-
requisito, fué elaborado un plan de clase. E1 plan inclufa
ademds de los pasocs a seguir por el maestro, un andlisis de
los diversos problemas que implicaba la ensefianza 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 seccién de pre-requisitos. Contenfa un total
de cuarenta y dos reactivos, diez reactivos de opcidon multi-
ple para evaluar la comprensifn auditiva, veinte reactivos de
ordenamiento para evaluar la sintdxis, ocho reactivos de com-
pletamiento y cuatro de dictado que evaluaban aspectos estruc-
turales y ortogr&ficos:. (Apéndice 3).

Las dos pruebas de criterio contenfan treinta reactivos
cada una, diez reactivos de opcién mdltiple que evaluaban 1la
comprension auditiva, cinco reactivos de ordenamiento para
evaluar la sintdxis, diez reactivos de completamiento y cinco
de dictado que evaluaban tanto aspectos gramaticales como

ortogrdficos. 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 cms. de largo por 11 cms. de ancho. Los enun-
ciados estaban escritos en letras negras de 9 y 4 cms. de
altura. Los letreros tenfan subrayados en rojo, las palabras
nuevas y los aspectos estructurales.

e) Pizarrén

Este fué utilizado en todos los grupos para dibujar los
estimulos necesarios para la clase.

f) Grabadora y Cassettes

Se utilizaron una grabadora portédtil standard y tres
cassettes de una hora cada uno.

g) Un crondmetro marca Seiko.

Se implementd un disefio 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 nifios 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 ensefianza 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 ejecucidn
oral de los alumnos registrados durante la clase y por otro lado,
el rendimiento en las pruebas de criterio, que evaluaban aspec-
tos de comprensidn auditiva, estructurales y ortograficos.

Procedimiento

E1 primer paso fué la aplicacién de Ta encuesta sobre 1la
dificultad de las estructuras, a ciento noventa maestros de in-
glés de las escuelas secundarias del Distrito Federal. Las
estructuras sefialadas como mds dificiles en todos los aspectos
fueron: These are s, 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
ubicacidén en el programa, como por su dificultad, las siguien-
tes estructuras.

These are __, Those are __ , Yy 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-
nuacién, se procedi6 a analizar las dificultades de ensefianza
que planteaban estas estructuras en particular. Un andlisis
versd sobre aSpectbs estructurales, fonoldgicos y de significa-
do de las estructuras. Se encontré que el problema fundamental
era el de la demostracién del significado de These are 5

ya que para que la expresién tuviera valor de verdad, asf como
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el significado adecuado, era necesario que los alumnos tuviesen
los objetos en la mano o bien éstos estuvieran a cierta distan-
cia de ellos.

E1 otro an&lisis fué el de la relacidn existente entre es-
tas estructuras y lo anteriormente aprendido por los alumnos.
Con el objeto de 1legar a identificar las estructuras que era
necesario ensefiar, antes de introducir las estructuras objeti-

vo, las estructuras que se consideraron como bésicas fueron:

This is y That is , debido a que constituian la for-
ma singular de las estructuras objetivo: These are :
Those are . En vista de la pluralidad de las estruc-

turas objetivo, se considerd necesario que los alumnos maneja-

ran el plural a partir de las estructuras: They are 5
Are they ?, Yes, they are; No, they aren't; What are
they?.

En vista de que los alumnos aidn no habfan visto estas es-

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

Objetivos

1.- Que los alumnos manejaran en inglés, las estructuras
y el vocabulario que eran necesarios, para la intro-
ducci6n de las estructuras a ensefiar en la fase ex-
perimental.

2.- Lograr que los alumnos se adaptaran al experimenta-
dor, asf como a la nueva forma de trabajo.

Procedimiento Especifico

Al inicio de esta fase, se comunicd a los alumnos que se
jban a probar nuevas formas de impartir la clase de inglés.
Se les explicé que ahora tendrfan dos maestras de inglés, la
maestra titular del grupo y la experimentadora. Se resolvie-
ron sus dudas con respecto a la evaluacidn, diciéndoles que
cada maestra se encargarfa de diferentes actividades y que
las evaluaciones resultantes se promediarfan para dar su ca-
lificacién mensual.

Durante esta fase, todos los alumnos de las diferentes
secciones trabajaron de acuerdo al método Estructural-Situa-
cional, ésto es, ensefiando 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 impartfa
la clase sobre el nuevo conocimiento a una de las secciones

del grupo. La otra seccidn del grupo salfa del salén 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 conocian del idioma. Dichas activida-<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>