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La interrogante que planteamos parece
corresponder sélo a un juego de palabras.
Sin embargo, no es asi; en realidad se tra-
ta de una problematica de fondo y no de
forma, como trataremos de demostrar en
el presente trabajo. En efecto, es una in-
terrogante que guarda estrecha relacién
con la realidad actual de la ensefianza y
del aprendizaje de una lengua extranjera,
realidad que se encuentra, a nuestro jui-
cio, en un periodo de controversias y de
grandes cambios: se cuestiona fundamen-
talmente la naturaleza del lenguaje, la na-
turaleza del aprendizaje y los objetivos
de la ensefianza.

A pesar de que los estudios més recien-
tes en pedagogia de lenguas extranjeras
se esfuerzan por separar, mas que antes, el
aprendizaje y la ensefianza, con el objeto
de analizar en profundidad la naturaleza
de ambas situaciones, no debe perderse
de vista que nos estamos refiriendo a un
proceso unico, ya sea ensefianza-aprendi-
zaje o aprendizaje-ensefianza, donde el
alumno y el profesor son los protagonis-
tas inevitables.

Asi, entonces, nuestra tarea sera la de
abocarnos a esclarecer por qué conce-
bir el proceso que nos preocupa como
Ensefianza-Aprendizaje de una Lengua
Extranjera (EALE) o como Aprendizaje-
Ensefianza (AELE). La primera dicoto-
mia serd expuesta brevemente, no asi la
segunda, que ocupara la mayor parte del
analisis que intentaremos realizar, con el
objeto de argumentar en favor de la con-
veniencia de considerar el proceso como
AELE maéas que como EALE.

El primer binomio, es decir, ensefianza-
aprendizaje, ha marcado y, diriamos, si-
gue marcando, el proceso tanto de ense-
fianza como de aprendizaje de una lengua
extranjera, concretado especificamente en
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los métodos audio-orales. En estos méto-
dos, el sujeto que aprende se “subordina”
a un simple mecanismo de aprendizaje
(asociacion Estimulo-Respuesta y su Re-
fuerzo), a la lengua en juego, y al método
de ensefianza mismo, el cual ha llegado a
sustituir, incluso, al profesor. De mas es-
ta decir, entonces, que el elemento puesto
de relieve es la ensefianza, el que toma,
asi, el primer lugar del binomio.

En términos de psicologia social, po-
driamos sostener que se produce una si-
tuacién pedagégica “centralizada”, es de-
cir, una relacién entre individuos, en la
cual un individuo tiene un rol privilegia-
do a nivel de emisién y recepcién. En
otras palabras, un solo actor impone las
reglas de la comunicacién.

Ahora bien, la denominacién ensefian-
za-aprendizaje proviene de una orienta-
cién que psicélogos y lingiiistas conside-
ran valida para explicar que la capacidad
de hablar una lengua extranjera se en-
cuentra relacionada con un conjunto de
habitos y que la imitacién tiene una im-
portancia fundamental en la adquisicién
de ellos. La lengua es un comportamiento,
producto de habitos y automatismos. Su
aprendizaje reposa sobre el modelo skin-
neriano de E-R-R. Al respecto, hay que
agregar que el aprendizaje se estima més
perfecto si se evita que el alumno cometa
errores, y si los contenidos se presentan
en unidades minimas de la manera mas
programada posible.

En resumen, estimamos que los méto-
dos audio-orales ponen el énfasis mdas en
la ensefianza que en el aprendizaje, ya que
se preocupan de lo externo del proceso,
olvidando los mecanismos psicolégicos
que aquel que aprende pone en juego
cuando recibe la ensefianza, vale decir, lo
fundamental: el aprendizaje mismo. A lo



anterior, hay que agregar que la ensefian-
za se centra en el sistema de la lengua, en
vez de circunscribirse a su uso en situa-
ciones de comunicacién (Newmark, 1968)
vy que, en consecuencia, los materiales de
enseflanza contienen ejercicios organiza-
dos de acuerdo a principios internos de
la lengua (progresién sistematica) y no
segun las caracteristicas y necesidades de
los que aprenden.

Por otra parte, la mayoria de los méto-
dos que siguen la orientacién bosqueja-
da anteriormente desembocan casi siem-
pre en una practica inconciliable con una
pedagogia del descubrimiento y de la crea-
tividad, puesto que se trata mas bien de
una pedagogia de la "direccién”, basica-
mente inspirada en las técnicas de progra-
macién lineal: los alumnos desarrollan
actividades que estan determinadas de
antemano.

Desde un punto de vista estrictamente
metodolégico, estos métodos parecieran
basarse en un aprendizaje que tiende a la
manipulacién de enunciados en situacio-
nes escolares de produccién que reducen
forzosamente los intercambios y el uso de
la lengua a practicas metalingiiisticas
(Debyser, 1973). Debyser mismo (1970a)
expresa que incluso los métodos llamados
“nuevos” o “modernos” de ensefianza de
las lenguas extranjeras pueden conside-
rarse, desde el punto de vista pedagégico,
como ultratradicionales: se trata de una
pedagogia centrada en el método y no en
el alumno; los procedimientos derivan de
concepciones mas bien mecanicistas del
aprendizaje; la organizacién de la clase
depende mas que nunca de la autoridad
del profesor.

Ahora bien, si analizamos los resulta-
dos obtenidos en la linea de accién des-
crita, podemos concluir, apoyados en
nuestra experiencia y en las opiniones de
estudiosos en la materia, que después de
algunos afios de entusiastas esfuerzos no
se ha logrado el éxito esperado: los alum-
nos pasan dificilmente de la manipula-
ciéon a la expresion libre, los “patterns”
los aburren, y, asi, su interés por la len-
gua extranjera decae en forma inquietan-
te. Muchas razones se han expuesto para
interpretar estos puntos débiles. Entre
otras, la falta de adaptacién de los méto-
dos al publico, al cual éstos estéan destina-
dos; se habla de los alumnos como si exis-
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tiera un alumno comun a todas las reali-
dades.

Es el alumno, entonces, y, por consi-
guiente, el proceso que se desencadena en
él cuando esta aprendiendo una L,, el que
necesita ser analizado en profundidad.

A partir de éstas y otras inadecuacio-
nes, comienza a gestarse una reaccién al
enfoque que propicia EALE. Un indice
importante es la critica que hace Chom-
sky al tratado Verbal Behavior de Skin-
ner, en 1959, con la que se inicia, indirec-
tamente a nuestro juicio, una nueva eta-
pa en la metodologia de las lenguas ex-
tranjeras. Decimos esto, porque, aunque
Chomsky cuestionara el hecho de que el
esquema E—R—R sea valido para la to-
talidad del aprendizaje lingiiistico, ello no
significa que este lingiiista se interese en
la ensefianza o, més bien, en aplicaciones
inmediatas de las nuevas teorias que se
opondrian a las de tipo E—R—R. Por el
contrario, lo que sigue muestra su pru-
dencia: “La pertinencia de la teoria psi-
coldgica para dar cuenta de la adquisi-
cién del lenguaje estd sujeta a muchas
controversias. .. El psicélogo aplicado o
el profesor deben inferir de las investi-
gaciones psicolégicas todos los indicado-
res y sugerencias posibles, pero sin per-
der jamas de vista el aspecto fragil y ape-
nas elaborado de la disciplina subyacen-
te”. (Segun Girard, 1974: 32).

Esta metodologia tenderd a centrar la
ensefianza en el alumno y a hacer menos
rigida la nocién de método. No se trata
sélo de otorgar al alumno un rol central
en la pedagogia de lenguas, ni s6lo de con-
ferir al profesor un rol diferente en la es-
trategia pedagdgica, sino de reformular
casi totalmente el proceso de aprendizaje
de una lengua.

Es precisamente esta reformulacién la
que ocupara los parrafos siguientes, con
el fin, esperamos, de comprender o, mas
bien, de desentrafiar en parte la proble-
matica del proceso AELE.

El replanteamiento del proceso de
aprendizaje de una L, y, por tanto, de la
ensefianza, se debe principalmente a los
aportes del enfoque psicolingiiistico, cog-
nitivo o mentalista, a que muchos auto-
res se limitan a denominar psicolingiiis-
tico. Por enfoque psicolingiiistico del
aprendizaje de una lengua entendemos
aquel que contribuye a dilucidar, por una
parte, los mecanismos cognitivos que po-



ne en juego el sujeto que aprende una
lengua, tanto en la comprensién como en
la produccién de dicha lengua (la lengua
se aprende segiin un proceso cognitivo;
el sujeto que aprende desarrolla una ac-
tividad psicolégica) y, por otra, los aspec-
tos psicologicos de la comunicacién (la
lengua es un instrumento de comunica-
cién) y las reglas generales que rigen el
uso de la lengua como realizacién de esas
reglas, en funcién de las caracteristicas
individuales de los sujetos que aprenden.
Este enfoque se nutre de principios ema-
nados de la lingiiistica generativa, entre
otros, el innatismo y creatividad del len-
guaje, el descubrimiento y el error como
mecanismos naturales en el aprendizaje
de una lengua y la internalizacién de re-
glas.

Explicitando aun mds los fundamentos
de esta orientacién, se trataria, en primer
término, de determinar los “procesos cog-
nitivos” o “funciones cognitivas”, es de-
cir, las diferentes actividades o funciones
psicolégicas que contribuyen a la selec-
cién y a la organizacién de la informacién
que proviene del medio externo, a su in-
tegracién y a su utilizacién en la adquisi-
ciéon de comportamientos. Estas funcio-
nes estan constituidas, principalmente,
por la percepcion, la inteligencia y el pen-
samiento.

Las “funciones cognitivas” tienen un
rol esencial en la “regulacién” de los com-
portamientos y en la “estructuracién” de
los intercambios entre el medio y el indi-
viduo. Piaget distingue tres tipos de fun-
ciones cognitivas:

— las primarias, ligadas a las actividades
heredadas: reflejos e instintos,

— las conductas perceptivas,

— las conductas adquiridas: aprendiza-
jes, memoria, actividades intelectuales
superiores, formacién de conceptos,
etc. (Galisson y Coste, 1976).

En este mismo sentido, Bruner (1972)
sefiala la importancia de estudiar, como
procesos cognitivos, la solucién de pro-
blemas, la determinacién de conceptos, el
pensamiento y el reconocimiento percep-
tivo. Estos procesos estan intimamente li-
gados al desarrollo mental, al cual sigue
una serie de etapas, descritas por investi-
gadores de Ginebra, Moscd, Paris, Lon-
dres, Montreal, Chicago y Cambridge, con
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una similitud interesante. Las primeras
fases son relativamente manipulativas, ca-
racterizadas por una atencién muy ines-
table y en una sola direccién. Sigue un pe-
riodo de funcionamiento mas reflexivo en
el que el nifio es capaz de una represen-
tacién interna, mediante imégenes repre-
sentativas, de porciones mayores del am-
biente que lo rodea. El punto culminante
de esta fase se encuentra entre los cinco
y siete afios. Finalmente, al aproximarse
al periodo de la adolescencia, se produce
una estrecha relacién entre lenguaje y
pensamiento: los conceptos se hacen ca-
da vez mas exclusivamente jerarquicos en
su estructura y pueden manejarse posibi-
lidades alternativas en forma combinato-
ria.

La cognicién implica actividad mental,
procesos mentales. Los psicélogos cogniti-
vos enfatizan el rol de la mente en la ad-
quisicién de informacién nueva; afirman
que el aprendizaje es controlado bésica-
mente por el individuo, puesto que éste es
el responsable del proceso y no sélo el
ambiente. La teoria cognitiva destaca la
importancia de la percepcién de experien-
cias y la organizacién del conocimiento.

Segun Ausubel, el concepto clave en la
teoria cognitiva es lo “significativo”. Pos-
tula que la adquisicién de grandes canti-
dades de conocimiento es imposible si se
prescinde de un aprendizaje significativo.
La tarea del profesor, entonces, es ayudar
a aprender significativamente, recono-
ciendo la importancia de la actividad
mental en el aprendizaje y organizando la
informacién presentada, de tal manera
que el material nuevo sea relacionado fa-
cilmente con lo que los alumnos ya cono-
cen. Algunos autores sostienen que esto
ultimo es lo mas importante en el proce-
so de aprendizaje.

En seguida, nos referiremos al impor-
tante principio psicolingiiistico del descu-
brimiento de reglas en el sujeto que apren-
de una lengua. Este proceso hace posible
que el nifio capte las complejidades se-
manticas, sintdcticas y fonolégicas de la
lengua, deduciendo ciertas regularidades
de ésta, las que le permitirAn compren-
derla, descifrarla y, posteriormente, utili-
zarla, para darse a entender. El nifio pone
a prueba las reglas que va infiriendo, por
medio de hipétesis. En este proceso, el
nifio crea, es decir, emite oraciones que
nunca antes ha escuchado, y comete erro-



res que son mecanismos naturales en el
aprendizaje de una lengua.

Retomando lo esbozado en el parrafo
anterior, es util recordar que las deriva-
ciones para L, de estas constataciones de-
ben tomar en cuenta que se ha trabajado
en torno a los caracteres fundamentales
de la adquisicién de la lengua materna.
Esta ultima comienza precozmente: se
puede decir que a los dos afios de edad ya
hay lenguaje. Luego, lo que se va adqui-
riendo progresivamente es un sistema de
reglas que permite comprender y produ-
cir nuevos enunciados. Se trata de un sis-
tema de reglas generales que permite ge-
nerar frases y transformarlas. La adquisi-
cién de nuevas reglas transforma el siste-
ma precedente, es decir el sistema que ya
se completd, en una etapa determinada de
la adquisicién.

Otro aspecto importante es aquel que
dice relacion con el desarrollo cognitivo y
el desarrollo del lenguaje. Se ha demos-
trado que el desarrollo del lenguaje no es
independiente del desarrollo cognitivo.
Un ejemplo es el que nos da Sinclair
(1967) . El nifio que no sabe todavia esta-
blecer relaciones complejas dira, a propé-
sito de dos lapices, que se diferencian por
su longitud y diametro: “éste es grueso,
éste es delgado; éste es largo, éste es cor-
to”. Més tarde, este mismo nifio dira: “és-
te es més largo y grueso y el otro es més
corto y mas delgado”.

La idea de “etapas”, de “progresién” en
la adquisicién de la lengua materna nos
lleva a considerar la existencia de un esta-
do terminal. Se puede decir que el len-
guaje aparece precozmente, pero que el
sistema se completa mas tarde, como su-
cede con la percepcion del espacio o las
operaciones légicas (Bresson, 1970). Se-
gun Piaget, el nifio necesita un tiempo adi-
cional més que un estimulo adicional pa-
ra dominar las complejidades de su pri-
mera lengua (Piaget, 1955).

Ahora bien, ¢qué sucede en el aprendi-
zaje de una lengua extranjera? Experien-
cias realizadas con nifios de lengua fran-
cesa entre cuatro y ocho afios y nifios de
las mismas edades no francéfonos (ocho
meses en Francia) han permitido poner
de manifiesto la similitud entre las reali-
zaciones de habla de los nifics no francé-
fonos al comienzo del aprendizaje y aqué-
llas de los nifios francéfonos de cuatro
anos. Esto tenderia a confirmar no sélo

52

la existencia de “capacidades innatas”
que facilitan la adquisicién de la lengua,
sino también que las estrategias de apren-
dizaje de los nifios son, en gran medida, las
mismas, aprendan éstos una lengua como
materna o como extranjera.

Sin embargo, nuestra realidad nos en-
frenta mas bien a situaciones diferentes,
en la mayoria de las veces, a las de los ni-
fios no francéfonos en Francia. Estos ul-
timos se encuentran en un ambiente que
favorecera una adquisicién esponténea. No
sucede lo mismo al utilizar un “método”,
con una situacién didéactica que debe ten-
der a la adquisicién de una competencia
comunicativa en L, en un contexto lingiiis-
tico y situacional propios de L;. Ademas,
la adquisicién de L, se realizard a una
edad maés tardia, en la que no sélo la ad-
quisicién de L; estaria lograda sino tam-
bién el desarrollo cognitivo, el que podria,
incluso, encontrarse en sus estadios supe-
riores.

A lo que acabamos de enunciar debe
agregarse la dificultad adicional de que
no todos los que aprenden una L, tienen
los mismos objetivos o razones. Existen
generalmente cuatro circunstancias a las
que se ve enfrentado un individuo que
aprende una L,: las dos lenguas se hablan
en el hogar; L; se habla en el hogar y L,
se usa exclusivamente en la escuela y con
algunos compaiieros fuera del ambito es-
colar; una o ambas lenguas pueden ha-
blarse en el hogar y ambas en la escue-
la; L; se habla en el hogar y en la escuela
y L, se usa como lengua extranjera (como
parte del curriculum de la ensefianza for-
mal, o en otros momentos circunstancia-
les del individuo) . De estas cuatro posibi-
lidades, la mas comtin en nuestra realidad
es la tiltima. Sin embargo, en todas las cir-
cunstancias enumeradas para aprender
una L,, los individuos tendran diferentes
estilos de aprendizaje, niveles de habili-
dad y fuentes de intereses.

Analizando la situacién didactica de
una L,, nos parece conveniente definir, en
primer lugar, la ensefianza o instruccién.
Segin Bruner (1972:1), “la instruccién
es, al fin y al cabo, un esfuerzo por contri-
buir o dar forma al desarrollo”. Se refie-
re especificamente al desarrollo intelec-
tual, el que se caracteriza por la crecien-
te independencia de la reaccién con res-
pecto a la naturaleza inmediata del esti-
mulo. El desarrollo intelectual depende



de una interaccién sisteméatica entre el
alumno y el profesor. En términos piage-
tianos, los procesos que hacen posible el
desarrollo intelectual deben analizarse a
la luz de la teoria del equilibrio y dese-
quilibrio: un ciclo entre la acomodacién
al medio y su asimilacién en el esquema
interno (Bruner, 1972).

En relacién con los términos que se
acaban de emplear, entendemos por equi-
librio, un “estado de nivelacién, satisfac-
cién o comprensién”; por acomodacion,
un “aspecto de la actividad cognitiva que
implica la modificacién de las estructuras
mentales (o los esquemas sensoriomoto-
res) en funcién de los objetos de la reali-
dad”; y por asimilacién, un “aspecto de la
actividad cognitiva que implica incorpo-
rar nuevos objetos y experiencias a la es-
tructura mental (o al esquema sensorio-
motor)” (Gorman, 1975).

El concepto de instruccién enunciado
enfatiza la interacciéon alumno-profesor
para lograr una adecuacién del segundo
protagonista al desarrollo intelectual del
primero. Asi, el profesor se convierte en
un “estimulador”, en un “conductor”, en
un “guia” del desarrollo de la competen-
cia comunicativa del alumno. El alumno
es, entonces, un ‘“‘descubridor”, un “crea-
dor” que participa activamente en el jue-
go de la interaccién, puesto que el apren-
dizaje de una L, consiste en un descubri-
miento o en una reconstitucién progresi-
va de las reglas y de las estructuras de la
lengua, por medio de inferencias inducti-
vas y deductivas guiadas, por una parte,
por el conocimiento de los universales in-
natos y, por otra, por la observacién de
modelos en la segunda lengua. Este des-
cubrimiento puede hacerse por distintas
vias, en funcién de las necesidades, de las
aptitudes y de las estrategias de aprendi-
zaje de los individuos. En otras palabras,
no existe una sola gramatica del apren-
dizaje ideal, sino tantas gramaticas como
tipos de individuos quieran estudiar una
L. (Jakobovits, 1970).

En esta perspectiva, el pedagogo no de-
beria imponer al alumno una practica in-
tensiva de un curso o de una serie de ejer-
cicios lineales que no corresponden, pro-
bablemente, ni a sus necesidades ni a sus
estrategias de aprendizaje. Seria mas 1util
presentar al alumno, en el momento opor-
tuno, los materiales lingiiisticos apropia-
dos para facilitar el descubrimiento de los
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rasgos significativos de la lengua. No ol-
videmos que la mente no es una “tabula
rasa” en la que se pueden grabar mecéni-
camente las estructuras de una lengua
mediante un proceso de condicionamien-
to sistemdtico, y que hay que tomar en
cuenta el aporte importante del sujeto
que aprende.

En efecto, el proceso de aprender una
lengua involucra la participacién del su-
jeto que aprende. Se aprende seleccionan-
do la informacién util que permita descu-
brir los sistemas de la lengua en cuestién
(Allen y Widdowson, 1975). El aprendiza-
je es ‘“aproximacién sucesiva, mediante
asimilacién y acomodacién, a estructuras
mas elaboradas. El cometer errores es
parte integrante del proceso y revela el
curso que éste sigue” (Clark, 1975:343).

En esto ultimo tocamos un punto cru-
cial en el anédlisis del proceso aprendiza-
je-ensefianza de una L,. Nos referimos a
los errores cometidos por los estudiantes
en el aprendizaje de una L,. El profesor
no castigara los errores, puesto que éstos
permiten medir el grado de aplicacién de
una regla y el grado de adquisicién de las
generalizaciones necesarias en el uso de
la lengua (Corder, 1967). Los errores se
encuentran ligados a la elaboracién, por
parte del alumno, a partir de los datos
lingiifsticos que le son proporcionados en
situaciones de comunicacién, de hipéte-
sis que conciernen al funcionamiento de
la lengua. Estas hipétesis son contrasta-
das por el sujeto que aprende, gracias a
la produccién de enunciados con una fi-
nalidad comunicativa. Si el sujeto que
aprende no comete un error, prueba que
la hipétesis formulada ha sido confirma-
da y que la regla se ha establecido. Si su-
cede lo contrario, nuevas informaciones
lingiiisticas le permiten modificar las ina-
decuaciones y formular nuevas reglas. El
aprendizaje se produce a través de n es-
tados de lengua “intermedios”, que pue-
den ser modificados para asi alcanzar o
aproximarse a la lengua hablada por un
adulto nativo (Bautier-Castaing, 1977).
Los errores entregan, asi, una valiosa in-
formacion acerca del nivel de aprendizaje
en que se encuentra el alumno.

Precisaremos que los errores se presen-
tan como errores de “performance” —
cuando se deben a fatiga, a descenso en
la atencién o a factores emocionales— y
como errores de “competencia interme-



dia” o de “transicién” (Corder, 1976), si
evidencian las estrategias de aprendizaje
del alumno. Estos errores de “competen-
cia intermedia” —aunque son comunes a
todos los estudiantes— se encuentran li-
gados a las caracteristicas individuales
propias de la edad, del desarrollo cogniti-
vo o de la lengua materna en juego.

La toma de posicion frente al error no
sélo es fruto de una actitud pedagégica,
sino también de una concepcién de la len-
gua en la que ésta se considera primor-
dialmente como un medio de accién y de
comunicacién. Agreguemos que esta len-
gua debe ser usada libre y espontanea-
mente por los alumnos.

Jakobovits (1970) sugiere que la expre-
sién libre y el uso de la lengua extranjera
son, a la vez, deseables y posibles desde
los comienzos del aprendizaje. El mismo
autor sefala que esto significa exponer a
los alumnos, desde el principio, a un aba-
nico completo de datos lingiiisticos, con
el fin de permitirles poner a prueba las
inferencias sobre la estructura y uso de la
lengua. Por ello, hay que estimular a los
alumnos a producir oraciones, incluso in-
correctas, para comunicarse libremente.

Sin embargo, el hecho de reconocer co-
mo valida —desde el punto de vista co-
municativo— la competencia “interme-
dia” del alumno, no debe impulsar al pro-
fesor de lenguas a fijarla definitivamente.
El sujeto que aprende sigue su trayecto-
ria hacia la meta fijada, exigiendo para
ello nuevas informaciones cue le permi-
tiran evaluar sus hipétesis.

Apoyandonos basicamente en lo expues-
to hasta ahora, y en lo propuesto por De-
byser (1970b), definirfamos al bilingiie
“perfecto” como un hablante que dispone
de una doble competencia comunicativa
y al “aprendiz-bilingiie” (alumno que
aprende una L,;) como la “zona” de con-
flicto entre dos competencias comunicati-
vas enfrentadas. En este tultimo caso, el
sujeto elaboraria modelos sintacticos su-
cesivos de la lengua que estd aprendien-
do, acerciandose de este modo, cada vez
mas, a la competencia final, aquélla del
adulto, en el caso de la lengua materna, y
a una competencia mas aproximada y ge-
neralmente muy individual, en el caso de
una segunda lengua (Oller y Richards,
1973).

Creemos que las reflexiones presenta-
das hasta aquf, aunque no suficientemen-
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te elaboradas, ayudan a iluminar el pro-
blema que nos interesa aclarar, el de con-
siderar el proceso tanto de aprender co-
mo de ensefiar una L, como un proceso
complejo de aprendizaje-ensefianza.

Esta orientacién permite ubicar al
alumno en su rol de “creador”, gestor de
su propio aprendizaje, lo que implica una
cierta autonomia y responsabilidad desde
los primeros estadios de adquisicién.

Elaborar un método centrado en el
alumno significa basicamente tomar en
consideracién las estrategias de aprendi-
zaje de éste. El profesor que ensefia una
lengua extranjera debe preguntarse en
primer término a quién o a quiénes ense-
fiard. S6lo una vez que pueda responder a
estas interrogantes podra plantearse pro-
blemas maés técnicos, como lo son el qué
y el cémo ensefiar.

Como lo enuncidramos, el curso del
aprendizaje no estd determinado por el
profesor ni por la estructura légica del
tema, sino por las etapas del progreso in-
dividual del alumno o por las estrategias
de aprendizaje que él estd poniendo en
juego (las estrategias de aprendizaje de
un nifio son diferentes de las del adulto).
E] profesor que trabaja dentro de un mar-
co cognitivo debe tomar en cuenta el es-
tadio de desarrollo en que se encuentra
el alumno. Por ejemplo, el nifio que aun
no ha alcanzado el estadio de representa-
ciéon simbdlica es probable que intente
resolver el problema mediante tanteos,
mieniras que aquel que lo ha alcanzado
adoptard un método mas légico; en cam-
bio, el adulto aprende sobre una base mas
explicita y abstracta.

La relacién alumno-profesor se estable-
ce sobre una nueva base: el alumno com-
parte con el profesor la responsabilidad
de tomar decisiones en cuanto a la natu-
raleza y densidad de los contenidos, rit-
mo, evaluacién de hipétesis, etc. Se ins-
taura asi una dialéctica de competencias,
en que cada uno aporta su grado de co-
nocimiento. No hay un profesor y un es-
tudiante, sino una conjuncién de ambos
en el planeamiento, ejecucién y valora-
cién de las tareas que permitiran que el
sujeto que aprende logre su objetivo:
aprender una lengua extranjera.

Finalmente, el enfoque psicolingiiistico
que ha predominado en este trabajo, no
debe hacernos perder de vista que una



ensefianza centrada en el alumno no pue-
de prescindir de enfoques complementa-
rios. Nos estamos refiriendo en especial
al enfoque sociolingiiistico. Elaborar nue-
vos instrumentos pedagégicos para los
alumnos que deben aprender una lengua
extranjera significa reemplazar “la lengua

que se va a aprender” por “los alumnos
—en—situacion—de—aprender una len-
gua en particular” (Porcher, 1977). El
problema del aprendizaje-ensefianza se in-
serta, por tanto, en un ambito que tras-
ciende las fronteras psicolingiiisticas.
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