red ELE revista electronica de didactica / espafiol lengua extranjera NUMERO 17

DESARROLLO DEL CONOCIMIENTO
EXPLICITO GRAMATICAL BASADO EN EL
PROCESAMIENTEO DEL INPUT: UNA
PERSPECTIVA INDUCTIVA

LONE AMBJOERN
Aarhus School of Business,
University of Aarhus, Dinamarca
ambjoern@adslhome.dk

Lone Ambjoern es docente e investigadora de la Aarhus School of Business (ASB),
University of Aarhus, de Dinamarca. Imparte clases de comunicacion oral de
espafiol en el Department of Language and Business Administration. La didactica de
las lenguas extranjeras, el discurso oral, la ensefianza y el aprendizaje electrénicos
constituyen su a&mbito principal de investigacion.

Resumen: El presente articulo pretende arrojar luz sobre las ventajas que presen-
ta un enfoque basado en el procesamiento del input frente a un enfoque basado en
el output en el desarrollo de la competencia gramatical. Ademas, debatimos la dis-
tincion entre la modalidad de aprendizaje deductiva y inductiva y presentamos un
modelo para la elaboracion de actividades inductivas. Con la vista puesta en el
aprendizaje diferenciado, este modelo permite diferentes grados de explicitacién de
las reglas gramaticales y de control en el proceso inductivo, y parte de él lo ejem-
plificamos a partir de las diferencias entre ser/estar. Finalmente, contribuimos al
debate sobre la eleccidon de modalidad en la ensefianza gramatical.
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1. INTRODUCCION

La distincion entre la ensefianza gramatical tradicional basada en el output y
la mas reciente, de procesamiento del input, ha sido objeto de debate desde hace
muchos afios en las investigaciones en el ambito de la Adquisicion de Segundas
Lenguas (ASL). Detras de este debate se encuentra la cuestion fundamental de co-
mo aprende y adquiere el aprendiz las estructuras gramaticales presentadas en
clase. ¢{Por qué suele tener dificultades el aprendiz a la hora de comprender la gra-
matica y de utilizarla en la préactica? ¢Por qué frecuentemente parece haber una
gran brecha entre lo que los profesores ensefiamos a nuestros estudiantes y lo que
en realidad aprenden?

En la investigacion de ASL de los afios 90, basada en observaciones psicolin-
glisticas que tienen su punto de partida en el procesamiento de informacién, se
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propuso solventar estas problematicas. Por procesamiento de informacién se en-
tiende un proceso mediante el cual la informacién se almacena y organiza en la
memoria para recuperarse, posteriormente, cuando se necesita. La investigacion
dentro de este &mbito pretende ilustrar las exigencias que plantea el procesamiento
de informacién a los recursos cognitivos tales como la capacidad de procesamiento
y la atencidon. Apoyandose en esta teoria, la investigacion en el campo de ASL em-
pezo a centrarse en el papel del input en el proceso de aprendizaje de lenguas.

2. ENFOQUES BASADOS EN EL INPUT

2.1 El enfoque basado en el input sin atencion a la forma vs. con atencion
a la forma

En general, se pueden distinguir dos enfoques en la adquisiciéon de lenguas
basados en el procesamiento del input: uno sin atencién a la forma y otro con aten-
cion a la forma. Para nuestro propésito nos interesa el enfoque basado en el input
con atencion a la forma. Mientras el primer enfoque, entre cuyos defensores se en-
cuentra Krashen (1976; 1981), abarca el input "natural” y "comprensible” a modo
de textos orales y escritos sin centrarse explicitamente en fenémenos linglisticos
particulares, el segundo enfoque integra el input estructurado basado en fenéme-
nos linguisticos especificos (Ellis, 1999).

2.2 Los enfoques con atencidén a la forma de Ellis

Dentro de la instruccién gramatical de procesamiento con atencién a la forma
se pueden distinguir varios enfoques, cuyo denominador comun es la conciencia-
cion. Tres de estos enfoques tienen a Ellis (1997/2001) por autor. En el primero (a)
la concienciacidon se centra en el desarrollo del conocimiento explicito por via deduc-
tiva; en el segundo (b) la concienciacidon se orienta al desarrollo del conocimiento
explicito por via inductiva y, en el tercero (c), la concienciacion se enfoca en el de-
sarrollo de la conexidn entre forma y significado/funcion.

Dentro del aprendizaje basado en el input con atencion a la forma encontra-
mos otro enfoque, el planteado por VanPatten (1996), que presenta muchas simili-
tudes con la concienciacién centrada en la conexion forma-significado/funcion de
Ellis. Sin embargo, el enfoque de VanPatten tiene méas concretamente por objetivo
la efectivizacion de las estrategias de procesamiento del aprendiz® a partir de acti-
vidades de procesamiento, que permiten que el aprendiz establezca mejores co-
nexiones entre forma y significado/funcion (VanPatten, 1996; Cadierno/VanPatten,
1993 a+b).

Nuestra eleccion de los modelos de Ellis como punto de partida se fundamen-
ta en que su enfoque es, en general, mas amplio, a la vez que también puede apli-
carse para desarrollar otras competencias que la gramatical®. Se debe, asimismo, a
que sus modelos asignan a la concienciacion mediante la instruccion formal de las
estructuras gramaticales® un papel de facilitador en el proceso de aprendizaje, lo

El término estrategia de procesamiento se refiere a las estrategias (principalmente) inconscientes
que los aprendices utilizan para atribuir significado a las oraciones del input, tales como establecer
que un sustantivo determinado es el sujeto de la oracién o determinar la pluralidad o no pluralidad
de un sustantivo. Estas estrategias son de naturaleza psicolinglistica y no deben confundirse con
las "estrategias de aprendizaje" (VanPatten, 1996: 10).

En otro contexto, hemos reformulado los principios de Ellis basados en el input para incluir el
desarrollo de la comunicacién oral interactiva (Ambjgrn, 2001).

El término “instrucciéon formal” ha sido traducido del inglés: formal instruction. Ellis (2002a: 172)
subraya en este sentido: "No pretendo defender un retorno a la "ensefianza de la gramatica"”, o al
menos no como se realizé en el pasado. Los argumentos que he presentado a favor de la concien-
ciacién no justifican conferencias sobre temas gramaticales. Un enfoque de estas caracteristicas,
orientado hacia la transmisién, contraviene los principios de una educacién progresiva.”



cual es especialmente importante en la ensefianza de idiomas a nivel superior, que
constituye nuestro fundamento didéctico.

De los tres modelos mencionados, el que reviste especial interés en este
contexto es el modelo (b), el desarrollo del conocimiento explicito por via inductiva.
Basamos nuestra argumentacion en que el modelo (c), con una orientaciéon mas
funcional que los otros dos, presupone en muchos casos el conocimiento explicito
que proporcionan los modelos (a) y (b), por lo que el modelo (c) se justifica, pro-
gresivamente hablando, como una prolongacidon de los modelos (a) y (b), cum-
pliendo a menudo una funcién remedial®.

2.3. El enfoque basado en el input para el desarrollo de un conocimiento
explicito

Segun Ellis (1997/2001), la concienciacion enfocada en el conocimiento expli-
cito® de estructuras gramaticales, que podria abarcar un conocimiento metalinguis-
tico, pretende contribuir indirectamente a la adquisicion de una lengua. Por ello se
entiende que el conocimiento explicito (consciente) facilita la adquisicion del cono-
cimiento gramatical implicito (inconsciente)®, necesario éste Gltimo para poder co-
municarse — siempre y cuando el aprendiz haya alcanzado un nivel de desarrollo de
la interlengua que lo permita. Ellis (op.cit) expone lo siguiente sobre el conocimien-
to explicito:

- El conocimiento explicito puede formarse a partir de una acumulacién de uni-
dades linguisticas separadas.

- El conocimiento explicito puede ser utilizado por el aprendiz como monitoriza-
cion tanto antes como después de sus producciones orales o escritos.

- Un aprendiz que tiene un conocimiento explicito sobre una estructura grama-
tical podra distinguirla con mayor facilidad en el input.

- El conocimiento explicito ayuda al aprendiz a realizar una comparacion cogni-
tiva entre los datos observados en el input y su propio output.

Si bien el conocimiento explicito no contribuye directamente al desarrollo del
conocimiento implicito, puede contribuir indirectamente ayudando al aprendiz a
procesar el input. Seliger (1979) concibe el conocimiento explicito como un input
facilitator (facilitador del input), lo que supone que la ensefianza gramatical formal
centrada en el conocimiento explicito no tiene un efecto directo, sino retardado, en
la interlengua. El conocimiento explicito puede, no obstante, convertirse directa-
mente en conocimiento implicito, 1) en fendmenos linglisticos de menor compleji-
dad 2) en fenédmenos linglisticos mas complejos, si el aprendiz se encuentra listo
psicolingtisticamente (Ellis, 1993; 1997; 1997/2001; 2002a).

2.4. La relacion entre el enfoque basado en el input y el enfoque basado
en el output

Ellis ha contribuido a la aplicacién practica de este modelo y ha desarrollado material ejemplificati-
vo aplicable que se puede tomar como punto de partida para la elaboracién de material didactico
(p-€j. Ellis, 1997/2001; Ellis/Gaies, 1999/2001).

Poseer un conocimiento explicito significa ser consciente de las normas linguisticas. Se traduce que
el aprendiz 1) es capaz de describir una regla de una metalenguaje aceptada, 2) puede describir
una regla con sus propias palabras o 3) puede haber construido una representaciéon abstracta de
una norma linguistica sin ser capaz de traducir este conocimiento en palabras. Se puede, por tanto,
concluir que existen varios grados de conciencia dentro del conocimiento explicito.

El conocimiento implicito es inconsciente e intuitivo. Poseer un conocimiento implicito significa ser
consciente de una norma linguistica que se utiliza, por tanto, sin pensar. Se distinguen dos formas
de conocimiento implicito: un conocimiento de férmulas que consisten en unidades globales no
analizados, y un conocimiento basado en las reglas que se compone de estructuras generalizadas y
abstractas que han sido incorporadas a la interlengua (Ellis, 1993).



A continuacion describiremos las teorias del aprendizaje que sientan la base
para el enfoque basado en el output y en el input respectivamente.

El enfoque basado en el output parte de la hipotesis de que el conocimiento
explicito, consciente y controlado, puede convertirse en conocimiento implicito, in-
consciente y automatizado, al influir en el output con varias formas de actividades
productivas inmediatamente después de la fase de concienciacion.

El enfoque basado en el output tiene por objeto la produccion linguistica,
mientras el objetivo del enfoque basado en el input es optimizar el procesamiento
del input, facilitando asi el intake. Por input se entiende el total de datos en lengua
extranjera que activan todo el proceso de aprendizaje y a los que se ve expuesto el
aprendiz a través del contacto con la lengua extranjera tanto en contextos auténti-
cos como pedagogicos, a través de la lectura, la audicién, la comunicacién oral y
escrita. El input también puede provenir de la concienciacién de estructuras grama-
ticales o de fendmenos comunicativos. El input puede contener informacién total-
mente nueva o contribuir a corroborar o desmentir las hipoétesis linguisticas ya
existentes en la interlengua. El procesamiento del input tiene lugar en la llamada
"caja negra":

"Los procesos responsables del intake y del conoci-
miento de L2 tienen lugar en la "caja negra" de la
mente del aprendiz, donde se construye su interlen-
gua" (Ellis, 1997: 35).

y comprende dos procesos fundamentales:

1. uno en el que el input se convierte en intake

2. y otro en que el intake se almacena en la memoria a largo plazo y pasa a
integrarse en el sistema lingiistico del aprendiz.

Segun Schmidt (1990), la conversion del input en intake es la primera con-
dicion fundamental para que se produzca un almacenamiento permanente de in-
formacién en la memoria a largo plazo y, por tanto, un requisito para la adquisicién
y los cambios de la interlengua. Por intake se entiende lo que el aprendiz ha obser-
vado y ha comprendido a través del procesamiento cognitivo’ y ha almacenado en
la memoria de trabajo. Esto significa, asimismo, que el intake se compone de los
datos que, una vez procesados por la memoria de trabajo, estan disponibles para
un ulterior procesamiento, pero que no necesariamente acabaran siendo almacena-
dos en la memoria a largo plazo®.

El hecho de que el enfoque basado en el input se fundamente en investigacio-
nes psicolinguisticas implica que éste, a diferencia del enfoque basado en el output,
contempla las limitaciones de la capacidad de procesamiento y adquisicion del ce-
rebro humano, centrandose en consecuencia en aquellas actividades que pueden
ayudar al aprendiz a efectivizar el procesamiento del input. En la practica, esto sig-
nifica que en la fase inicial de concienciacién de un nuevo tema gramatical, el enfo-
que se centra en el input con el objetivo de facilitar el intake. No sera hasta las
fases siguientes, o paralelamente con el enfoque basado en el input, que la aten-
cién se centre en la produccioén y el output®.

El objetivo es facilitar el procesamiento de informacién, teniendo en cuenta las limi-
taciones existentes a nivel cognitivo. El principiante en el aprendizaje de una se-

Primeramente debe subrayarse que la comprensién sélo se produce parcialmente al principio, pues-
to que el procesamiento es selectivo. En segundo lugar debe destacarse que el término abarca un
continuo de posibilidades desde la semantica hasta el andlisis de estructuras linguisticas (Gass,
1997).

Todo input no observado por el aprendiz se pierde, l6gicamente. A causa de las limitaciones
cognitivas de procesamiento, entre otras cosas, también se pierde el input que no se procesa en la
memoria de trabajo y no se comprende. A mayor cantidad de datos contenidos en el input, menor
sera la parte de input que se observe y procese.

Cabe afiadir que también es muy recomendable utilizar las actividades de procesamiento con una
funcion remedial.



gunda lengua precisara de un esfuerzo cognitivo considerable para producir una
expresion de palabras individuales correcta o, como minimo, fonéticamente ade-
cuada. El aprendiz debe hacer uso, a la vez, de las reglas sintacticas adecuadas y
recurrir a un sistema léxico limitado. Por consiguiente, cada competencia requerira
mas o menos trabajo dependiendo de lo bien que se haya aprendido. Cuanto mejor
se haya aprendido una determinada competencia, menor esfuerzo (y tiempo de
procesamiento) requerira. La puesta en practica de nuevas competencias requiere
mucho a nivel de carga de trabajo y solamente tendra lugar cuando se minimizan
otras tareas y exigencias cognitivas (McLaughlin/Rossman/McLeod, 1983: 145).

Precisamente este reconocimiento de nuestra capacidad limitada para proce-
sar nueva informacion es obviado por el enfoque tradicional basado en el output. Al
centrarse en el output justo después de la fase de concienciacion, el enfoque basa-
do en el output puede imponer al aprendiz mayores exigencias de las que éste es
capaz de asumir si en el momento de produccién no ha alcanzado una comprensiéon
suficiente de un determinado fendmeno lingdistico.

En las investigaciones de ASL se debate hasta qué punto el enfoque basado
en el input aplicado al aprendizaje de segundas lenguas puede facilitar tanto la
comprensién como la produccién. Ellis (1999: 74), que ha profundizado en los re-
sultados de dicha investigacion, concluye que "si bien es posible concluir que la ins-
truccion de procesamiento promueve el intake, no se puede afirmar que fomente la
adquisicién (es decir, el desarrollo de la interlengua). No existen pruebas claras de
que los aprendices puedan emplear la estructura de la lengua meta en los usos co-
municativos del lenguaje”.

Aduciendo la misma razén, Ellis (1993; 1999) expone que la ensefianza basa-
da en el procesamiento del input debe complementar la ensefianza centrada en la
produccidon y la comunicacién, no debiendo sustituirla. Quisiéramos afadir que
también hay otras formas de ensefianza que pueden servir de complemento. No
cabe decir que los objetivos de un determinado programa deben corresponderse
con la ensefanza, y no todos los programas tienen por objetivo la comunicacion
oral.

No consideramos que haya dudas sobre la importancia del papel que desem-
pefia el output®®. Sin embargo, el enfoque tradicional basado exclusivamente en el
output ha contribuido a crear los problemas de aprendizaje que pueden detectar los
ensefiantes entre sus estudiantes. Y es una de las principales razones por las que
con frecuencia se constatan desajustes entre lo que se ensefia y lo que se aprende.

3. DEDUCCION E INDUCCION

Para comprender la tipologia de ejercicios de Ellis (cf. apartado 4) y nuestra
adaptacién de la misma, es preciso ilustrar y debatir en mayor detalle la distincién
entre deduccion y induccion.

3.1 Definiciones

La mayoria de las definiciones sobre la relacion existente entre deduccion vs.
induccion recogidas en la literatura de la ensefianza de lenguas parecen claras y
delimitadas a primera vista. A continuacién se presentan dos ejemplos ilustrativos:

"La ‘'induccién' es una progresion de razonamiento
que va de lo particular (observaciones, medidas, da-
tos)a lo general (reglas, leyes, teorias). La 'deduc-
cion' se desenvuelve en el sentido contrario. En la

10 Véase también Swain (1985; 1995) para argumentos de peso de que el output puede desempefiar

un papel activo en el proceso de aprendizaje.



‘presentacion inductiva' del material didactico, se
hacen observaciones y se infieren principios directi-
vos de actuacidon o correlacionados; la presentacion
deductiva se inicia con axiomas, principios o reglas,
se deducen las consecuencias y se formulan sus
aplicaciones" (Felder/Henriques, 1995: 26).

"El aprendizaje inductivo: Proceso por el cual el
aprendiz llega a reglas y principios examinando
ejemplos y casos.

Aprendizaje deductivo: Proceso de aprendizaje que
parte de reglas y principios y aplica después las re-
glas a ejemplos y casos concretos" (Nunan, 1999:
305).

Decoo (1996: 1), que publica una introduccion y discusiébn muy detalladas de
los conceptos deduccion/inducciéon, deja entrever, no obstante, una problematica
terminoldgica al final de cada una de las siguientes definiciones (véanse mis subra-
yados):

"Por deduccién se entiende el proceso que va de lo
general a lo especifico, de las reglas formuladas
conscientemente a su aplicacién en la lengua. Evoca
la imagen de los métodos basados en la gramatica y
de los enfoques cognitivos. En la terminologia con-
temporanea, se suele identificar con el aprendizaje.

La induccion es el proceso que va de lo especifico a
lo general, es decir, primero parte del uso real de la
lengua del que "emergeran"” modelos y generaliza-
ciones. Evoca el aprendizaje natural de la lengua y
una variedad de métodos directos. En la terminolo-
gia contemporanea, se suele identificar con la adqui-
sicion."

Efectivamente, la distincién entre deduccion e induccién en la literatura espe-
cializada no siempre es tan evidente como se desprende de las dos primeras citas
(Felder/Henriques y Nunan). El punto de partida lo constituyen los conceptos de
ensefianza explicita e implicita, que en ocasiones se confunden equivocadamente
con el aprendizaje explicito e implicito (Ellis, 1997/2001). La ensefianza formal y
explicita se basa principalmente en el conocimiento de las estructuras gramaticales
que se instruyen, mientras que la ensefianza implicita se centra en la capacidad de
utilizar automaticamente las estructuras de la lengua meta en la comunicacion.
Tanto la ensefianza explicita como la implicita comprenden el aprendizaje intencio-
nal y explicito. Tanto si el aprendiz examina en concreto una regla gramatical como
si participa en algun tipo de practicas gramaticales, sabe que esta aprendiendo
gramatica. El término "aprendizaje implicito" se refiere, por el contrario, al aprendi-
zaje que se produce de manera no intencional y probablemente también incons-
cientemente (Schmidt, 1994; Ellis, 1997/2001). En otras palabras, la modalidad de
aprendizaje inductiva no debe confundirse con el "aprendizaje implicito" entendido
como algun tipo de "método natural”. La induccién es, en este sentido, tan inten-
cional y explicita como la deduccién.

Un ejemplo de ensefianza implicita lo tenemos en el método audiolingual que,
al igual que el aprendizaje implicito, se asocia tradicionalmente con la inducciéon
(Decoo, 1996; Ellis, 1997/2001). Se trata, no obstante, de una concepcién obsole-
ta, puesto que Ellis (2002c), entre otros, subraya que una de las ventajas de la
induccion es el desarrollo de la capacidad analitica. Precisamente el método audio-
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lingual no pretende desarrollar la competencia gramatical a partir del andlisis, sino
por analogia.

Reconociendo que la dicotomia tradicional no es suficiente para identificar
todas las modalidades de aprendizaje, Decoo (1996: 2) propone las cinco posibili-
dades siguientes, susceptibles de dividirse a la vez en subcategorias y de combinar-
se entre si:

Modalidad A: Deduccion pura

Modalidad B: Induccién consciente por descubrimiento guiado
Modalidad C: Induccion conducente a un resumen breve de la regla
Modalidad D: Induccién subconsciente de material estructurado
Modalidad E: Induccién subconsciente de material no estructurado

La modalidad A es pura deducciéon como ya se ha definido anteriormente.

La modalidad B es controlada por el ensefiante/material. Consiste en pregun-
tas orientativas que, a partir de una serie de ejemplos, pretenden servir de ayuda
al aprendiz para identificar una regla gramatical y, si procediere, formularla.

En la modalidad C, de caracter conductista, el aprendiz practica intensivamen-
te una estructura gramatical, presuponiéndose que acabara deduciendo e interiori-
zando, en menor o mayor grado, la regla correspondiente. Finalmente, el
ensefiante presenta un resumen muy breve de la regla.

La modalidad D, cuyo fundamento educativo se basa en la imitacion y la ana-
logia, representa el método audiolingual de los afios 60 y no permite explicitacion
alguna de las reglas gramaticales ni su andlisis consciente. El material utilizado se
estructura con vistas a facilitar el proceso inductivo, y las actividades se componen
de repeticiones mecanicas sobre una estructura gramatical.

La modalidad E representa la antes mencionada combinacion de ensefianza
explicita/implicita y aprendizaje explicito/implicito respectivamente, ya que preten-
de imitar un proceso de aprendizaje implicito equivalente a la adquisicion de la len-
gua materna.

Gollin (1998) parte de la dicotomia tradicional segin la cual el procedimiento
deductivo se asocia con el método de gramatica-traduccién con explicitaciéon de
reglas gramaticales, mientras que el procedimiento inductivo se relaciona, por
ejemplo, con el método audiolingual sin explicitacion de reglas.

Entre estos dos enfoques se encuentra una tercera técnica, denominada dis-
covery (descubrimiento) o guided discovery (descubrimiento controlado):

"Entre estos dos enfoques, se encuentra una serie de
técnicas, comunmente denominadas ‘descubrimien-
to' o 'descubrimiento guiado’, que combinan el enfo-
que explicito con la inferencia a partir de ejemplos.
Estas técnicas varian segun si la explicaciéon de las
reglas tiene lugar antes o después de la actividad
practica y conforme al grado de orientacidon que reci-
ban los estudiantes a la hora de deducir las reglas"
(ibid: 88).

La técnica por la que el ensefiante o aprendiz formula una regla gramatical
después de la fase de practicas es denominada por Gollin modified inductive (induc-
tiva modificada). Esta técnica se diferencia de la puramente inductiva en que no
incluye ninguna formulacién de reglas. Es decir, el descubrimiento controlado de
Gollin es practicamente idéntico a la categoria B de Decoo, si bien Gollin también
deja abierta la posibilidad de que sea el ensefiante quien formule la regla gramati-
cal.



No obstante, la distincion entre deduccion e induccion se complica al utilizar
Gollin también la técnica modified deductive (deductiva modificada) dentro del des-
cubrimiento controlado. Esta técnica se caracteriza por que cada tarea gramatical
viene precedida de una fase de presentacion con diversos tipos de apoyo introduc-
torios, entre las que se incluye la formulacién de una regla por parte del propio
aprendiz mediante el descubrimiento controlado*. Puede sorprender que esta téc-
nica sea considerada fundamentalmente deductiva, ya que hablamos de actividades
introductorias que parecen ser un requisito para el posterior proceso de induccion
asi como un impulsor del mismo. Coincidimos con Gollin en que el proceso es con-
trolado, lo cual, sin embargo, no lo convierte en deductivo por naturaleza. Mas bien
se trata de una induccién controlada. De ello se puede concluir que la propia formu-
lacion de la regla, primeramente, y su localizaciéon antes/después de la fase de
practicas, en segundo lugar, son decisivas para la categorizacién de Gollin, lo cual
indica que confunde la ensefianza explicita/implicita con el aprendizaje explici-
to/implicito respectivamente. La siguiente cita lo corrobora:

"El término 'inductivo' se aplica mas obviamente
cuando un nifio aprende su lengua materna indu-
ciendo las reglas de la lengua en uso a la que esta
expuesto” (Gollin, 1998: 88).

Ellis (1997/2001: 160) entiende la distincién entre tareas deductivas e induc-
tivas de la siguiente manera:

"En una tarea de concienciacién linguistica inductiva,
se facilita a los aprendices datos de L2 para que in-
duzcan una representacion explicita de una estructu-
ra en la lengua meta. En una tarea de concienciacion
linguistica deductiva, se facilita a los aprendices una
descripcion de una estructura de la lengua meta pa-
ra que apliquen dicha descripcion a los datos de L2."

El hecho de que se formule o no una regla gramatical no reviste ninguna im-
portancia para Ellis (1997/2001) a efectos de la clasificacion en deduccién e induc-
cion. En el enfoque deductivo, la regla se formula por definicion antes de la
realizacién de préacticas gramaticales, mientras que el enfoque inductivo permite
formular la regla después de las practicas. En este aspecto debe mencionarse que
Ellis solamente considera la posibilidad de que sea el propio aprendiz quien formule
la regla en cuestion. Quisiéramos afadir que también es posible que la formulacion
de la regla sea proporcionada por el enseflante/material, por ejemplo como clave
de soluciones a las tareas de la fase anterior.

3.2 Modelo operativo para la modalidad de aprendizaje

El debate tedrico y las posturas criticas en la materia no han llevado al desa-
rrollo de un modelo operativo concreto para la modalidad de aprendizaje. Tampoco
en los trabajos de Ellis hemos hallado ningin modelo que disponga de una catego-
rizacion lo suficientemente amplia para su aplicacidon en la practica. Si bien es ver-
dad que Ellis (1997/2001) indica varias opciones para la presentacion de los datos
del input, éstas no se relacionan directamente con la distincion entre deduccion e
inducciéon ni con sus posibles categorias intermedias. Es decir, que no existen, a
juzgar por nuestro conocimiento, instrucciones con fundamento teérico o de aplica-
cion directa sobre como elaborar en la practica actividades inductivas. Este es el
reto que aqui asumimos:

11
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Modalidad de aprendizaje deductiva
a. explicitacion total + ejemplos ilustrativos — actividad
b. explicitaciéon parcial + ejemplos ilustrativos — actividad

Modalidad de aprendizaje inductiva
c. actividad — explicitacion total
induccién controlada
(+ formulacion de reglas, si procediere)

d. actividad — explicitacion parcial
induccién controlada
(+ formulacidn de reglas, si procediere)

e. actividad — explicitacion total
induccién no controlada
(+ formulacidn de reglas, si procediere)

f actividad — explicitacion parcial
induccién no controlada
(+ formulacién de reglas, si procediere)

Para el desarrollo del modelo, nos hemos centrado Unicamente en el aprendi-
zaje explicito a fin de evitar la ambigiedad de modalidades provocada por la confu-
sibn entre ensefianza explicita/implicita y aprendizaje explicito/implicito
respectivamente.

La necesidad de operar con determinadas categorias intermedias, como ilus-
tra Decco (1996), es indiscutible, ya que un modelo con s6lo dos modalidades pu-
ras no da cabida a la necesaria diferenciacidn en la ensefianza. Por consiguiente,
nuestro modelo incluye dos categorias principales con sus respectivas subcategori-
as. El punto de partida de las categorias principales es la propia direccion del
aprendizaje (regla — actividad = deduccién; actividad — regla = induccién). Entre
los factores variables secundarios incluimos el grado de explicitacion de las reglas
gramaticales (total/parcial)*®. Una explicitacion meramente parcial de una regla
gramatical tiene su razén de ser en aquellos contextos educativos en que no se
estime relevante una explicitacion total. En el caso de la induccion, el grado de con-
trol en el proceso inductivo (controlado/no controlado) constituye otro factor varia-
ble secundario. Una serie de preguntas orientativas, construidas progresivamente,
guian al aprendiz hasta el descubrimiento de una regla gramatical parcial o total. Es
posible distinguir diferentes grados de control que no se visualizan directamente en
el modelo. Cuanto mas preguntas orientativas contenga una actividad, méas contro-
lado sera el proceso inductivo.

El control de una actividad también puede adoptar otras formas distintas a las
preguntas orientativas. P.ej. se pueden utilizar diversos tipos de marcaciones tipo-
gréficas en el material de ejemplificacion (letra en negrita, cursiva, subrayados,
coloracién) para dirigir la atencion del aprendiz hacia lo que debe observar en el
input. De igual manera, las traducciones totales o parciales de ejemplos a la lengua
materna pueden representar, en determinados casos, un apoyo en el proceso de
induccion.

12 En caso de explicitacion total, el aprendiz descubriria que se emplea el verbo ‘ser’' cuando el atribu-

to es substantivo, pronombre, infinitivo o numeral. En caso de explicitacion parcial sélo se focaliza-
ria la atencion del aprendiz en el uso de 'ser' cuando el atributo es substantivo, p. €j.




La propia formulacion de reglas en la modalidad inductiva controlada y en la
puramente inductiva es facultativa y depende de las necesidades, exigencias y prio-
ridades relacionadas con el objetivo pretendido con una actividad concreta. El tipo
de formulacidn de reglas puede variar, ademas, dependiendo de si el aprendiz debe
utilizar sus propias palabras o los términos metalinguisticos.

3.3 La tipologia de actividades de Ellis

El objetivo de una tipologia de actividades basada en el input y orientada
hacia el conocimiento explicito no es, en primera instancia, el de desarrollar el tipo
de conocimiento automatizado que permite al aprendiz utilizar en la préactica una
estructura gramatical de forma intuitiva y espontanea (conocimiento implicito). Se
persigue, en su lugar, el objetivo mas realista de concienciar al aprendiz de la co-
rreccion e incorreccion del lenguaje y del significado y/o funcion que puede tener
una estructura.

En cuanto al referido modelo (a)*3, 'la concienciacién enfocada en el desarro-
llo del conocimiento explicito por via deductiva’', Ellis (1997/2001) presenta instruc-
ciones bastante concretas sobre la elaboracion de este tipo de actividades, pero el
material ejemplificativo es méas bien escaso. Las instrucciones permiten, no obstan-
te, elaborar sin grandes dificultades ejercicios gramaticales destinados a desarrollar
un conocimiento explicito por deduccién, siendo este enfoque el que tradicional-
mente se ha preferido en el aprendizaje de lenguas y, por tanto, el mas conocido.

Sin embargo, el modelo (b) de Ellis, el inductivo, nos ha sido mas dificil de
aplicar en la préctica. Esto se debe a que la definicion de los conceptos de deduc-
cion e induccion presenta ciertas ambigliedades generales, ademas de que Ellis no
dispone de categorias intermedias con capacidad matizadora y diferenciadora de-
ntro de la modalidad inductiva.

Para la elaboracién de actividades destinadas a desarrollar un conocimiento
explicito, Ellis (1997/2001) formula los siguientes criterios para presentar los datos
en el input:

- orales o escritos

- auténticos o fabricados

- frases sueltas o discurso coherente
- correctos o incorrectos

- completos o incompletos

Las actividades descritas a continuacion son el resultado de nuestra ligera
adaptacion de las de Ellis (op.cit: 161). Cabe mencionar que Ellis considera que una
actividad, sea inductiva o deductiva, puede presentar los datos del input del mismo
modo y componerse de las mismas practicas secundarias a realizar por el aprendiz.
No suscribimos por completo esta concepcion. En la actividad de Formulacidon de
reglas, por ejemplo, la formulacién de reglas es, como hemos mencionado ante-
riormente, facultativa en la modalidad inductiva. Las actividades de Solucion de
probleméaticas y Valoracion de la correccion no son apropiadas para la induccion, ya
que presuponen el conocimiento de las reglas subyacentes. De lo contrario, la via
inductiva seria extremadamente larga, por no decir practicamente imposible, de
realizar en la préctica.

1. Identificacion

El estudiante debe identificar elementos gramaticales especificos en el input.
2. Distincion

El estudiante debe elegir entre dos o0 mas de las posibilidades indicadas.

13 Véase apartado 2.2.
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3. Correspondencia
El estudiante debe identificar qué elementos se corresponden a partir de un
determinado principio.

4. Sistematizacion
Se presenta una mezcla de ejemplos representativos de un tema gramatical,
que el estudiante debe sistematizar segin la regla que ilustren. El objetivo es
ejercitar al estudiante en la identificacién de estructuras gramaticales comunes
en diferentes frases.

5. Reestructuracion
El estudiante debe o bien explicar las consecuencias de las reestructuraciones o
bien realizar reestructuraciones en frases o en un texto mediante el reemplazo
de un elemento por otro, el cambio de elementos, o la adicion de elementos
complementarios. En este ultimo caso, es preciso indicar los elementos que in-
tegraran la reestructuracion, ya que, de lo contrario, la tarea se convertiria en
productiva.

6. Contrastacion
El estudiante debe analizar contrastivamente estructuras gramaticales que
ejemplifiquen diferencias especialmente interesantes en la lengua materna y la
LE.

7. Formulacion de reglas
Se presenta una cantidad X de ejemplos sobre un fenédmeno gramatical concre-
to. El estudiante debe formular la regla gramatical representada por los ejem-
plos indicados.
(No es actividad apropiada para la induccién).

8. Valoracion de la correccion
El estudiante debe valorar la correccién de elementos gramaticales concretos
en el input.
(No es actividad apropiada para la induccion).

9. Solucién de problematicas
El estudiante debe pronunciarse sobre una serie de problematicas gramaticales.
El objetivo es el de capacitar a los participantes a pensar por si mismos desde
una perspectiva gramatical y a acostumbrarse a debatir problematicas gramati-
cales. Se formulan preguntas del tipo:

- ¢Por gqué la formulacidon A en este caso y no la B?

- ¢Puede la formulacién A reemplazar a la B sin que cambie el significado?

- ¢Puede emplearse tanto la formulacion A como la B? ¢Por qué (no)?

- ¢Se utilizaria A o B para formular la siguiente frase? ¢Por qué?

- ¢Cuédl es la formulacién correcta en este contexto, A o B? ;Por qué?
(No es actividad apropiada para la induccion).

3.4 Actividades inductivas de procesamiento del input para la ensefanza
gramatical en espanol (ser/estar)

A continuacion procederemos a ilustrar diferentes propuestas de actividades
inductivas de procesamiento del input para la ensefianza gramatical en espafiol.
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El tema es el Uso de 'ser' y 'estar’. Se trata de ejemplos aislados de activida-
des de procesamiento del input referentes a una seleccién arbitraria de reglas, por
lo que el orden en que se presentan no pretende ilustrar una progresion.

Solamente para el primer ejemplo hemos incluido tanto una version de practi-
ca controlada como no controlada de una actividad. Las actividades de practica no
controlada son mas conocidas y mas simples de elaborar y no precisan, por consi-
guiente, de una introduccién mas detallada.

Seria preferible complementar todas las actividades presentadas a continua-
cion con mas ejemplos de los respectivos fendmenos, lo que facilitara el proceso de
inducciéon. Obsérvese, ademas, que no se trata necesariamente de unidades inde-
pendientes, sino que algunas de las actividades podrian combinarse y constituir en
su conjunto una actividad inductiva. A continuacion ilustramos, no obstante, cada
actividad por separado.

la. ldentificacion (induccidon controlada)

a. Ildentifica los atributos del enunciado siguiente.

Mi hermana es profesora
Soy estudiante

1. O sustantivo
2. O pronombre
3. O infinitivo
4 O numeral

b. ldentifica los atributos del enunciado siguiente.

Vamos a ser cuatro para la cena
Son cinco en total

1. O sustantivo
2. O pronombre
3. O infinitivo
4 O numeral

c. ldentifica los atributos de los enunciados siguientes.

El caballo es suyo

Los resultados son nuestros
sustantivo
pronombre
infinitivo
numeral

PONPE
ooono

d. Identifica los atributos de los enunciados siguientes.

Viajar es aprender y descubrir
Aprender es jugar

1. O sustantivo
2. O pronombre
3. O infinitivo
4. O numeral

(e. Basandote en los ejemplos anteriores, ¢qué tipo de atributos deduces
que se construyen con ser?)**

14 . L . . - . .
Obsérvese que la formulacion de reglas es facultativa, razén por la cual se indica entre paréntesis.
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1b. ldentificacion (induccidén no controlada)

a.

(b.

Identifica los atributos de los enunciados siguientes.

- Mi hermana es profesora

- Soy estudiante

- Vamos a ser cuatro para la cena
- Son cinco en total

- El caballo es suyo

- Los resultados son nuestros

- Viajar es aprender y descubrir

- Aprender es jugar

Deduce de lo anterior qué tipo de atributos se construyen con ser.)

Distincion (induccion controlada)

Lee los siguientes enunciados.

- Estamos en la sala de estar
- He estado en Madrid

- Sevilla esta en Andalucia

- ¢Dobnde esta el manual?

¢, Qué expresa el verbo estar en los enunciados anteriores?

| encontrarse, estar situado
O tener lugar, ocurrir

Lee los siguientes enunciados.

- ¢Cuéando es tu cumpleafios?

- La boda es en primavera

- La pelicula es dentro de cinco minutos
- ¢La fiesta es aqui?

¢ Qué expresa el verbo ser en los enunciados anteriores?

(c.

| encontrarse, estar situado
O tener lugar, ocurrir

¢, Qué diferencia de significado hay entre ser y estar en los enunciados
anteriores?)

Correspondencia (induccién controlada)
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(c.

Lee los siguientes enunciados.

©OPXNOOUABNE

El vino es francés

Estoy en contra de la politica del gobierno
Una pelota es redonda

La ministra de cultura es conservadora

Mi blusa nueva es roja

El Papa es catdlico

El sol es amarilla

Estoy enormemente preocupada por el futuro
En educacién estoy con los liberales

La mesa es cuadrada

El rascacielos es enorme

¢Eres protestante o catélico?

Uno de cada seis internautas en el mundo es chino
Mi ordenador esta limpio de virus

El mundo es grande

Identifica cudles de los enunciados anteriores se corresponden con los
siguientes criterios: Contiene adjetivo(s) que tienen la funcién de atri-
buto y representan:

oOoooOoono

color

forma
nacionalidad
conviccién politica
religion

tamafo

¢, Se construyen estos adjetivos con ser o estar?)

Sistematizacion (induccién controlada)

Lee los siguientes enunciados.

CONOGOALONE

La casa es de madera

El florero es de porcelana

El coche es de mi hermano

El curso es de 50 horas de duracion

El pendiente es de plata

Este reloj es de origen familiar

Soy de Dinamarca

La temperatura media en la Tierra es de unos 15°C
La culpa es de los padres

. El pastel es de chocolate

. Esta ley no es del Ministerio de Cultura

. El precio de estas clases es de 21 € la hora
. ¢De dbénde eres?

. Somos de Madrid

Sistematiza los enunciados anteriores con la construccion ser de en
cuatro categorias de significado distintas.

(b. (Qué expresa ser de?)
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(b.

Reestructuracion (induccién controlada)

Lee los siguientes enunciados.

- El nifio es malo (se comporta mal y es indisciplinado)
- El nifio estd malo (con dolor de la garganta)

- (En el Pacifico Occidental) el agua es fria
- (Aunque) el agua esté fria (para la época, ya se ve a algun surfer con traje de
primavera)

- El nifio es bueno, (es gracioso, es obediente, o mejor dicho, es un angel)
- El nifio esta bueno (del ojo ya)

A partir de los enunciados anteriores, deduce qué cambios de significa-
do se producen al reemplazar ser por estar.

En base a ello, describe una de las diferencias fundamentales entre ser
y estar + adjetivo.)

Contrastacion (induccion controlada)

Lee los enunciados siguientes en danés.

Vi star og vasker op

De sidder og ser fjernsyn

Jeg ligger og tager solbad

Jeg er lige ved at tage kopier af dokumentet
De er i feerd med at lave en ny hjemmeside
Hun star og venter pa bussen

Vi sidder og far et glas

Jeg er ved at laegge en sidste hand pa specialet
De ligger og sover

©CXNoOUhLNE

¢COémo caracterizarias las acciones anteriores? Marca con una cruz.

O accion futura
O accion durativa
O accién terminada

Lee los mismos enunciados traducidos al espafol.

Estamos fregando platos

Estan viendo la tele

Estoy tomando el sol

Estoy copiando el documento

Estamos construyendo una nueva pagina web
Esta esperando el autobus

Estamos tomando una copa

Estoy terminando la tesina

Estan durmiendo

CONOGORBNE
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¢,Como describirias las diferencias entre las construcciones danesas y
espafolas?

(c. Consulta tu gramatica espafiola para saber si ser también se construye
con gerundio.)

3.5. Argumentacion a favor de la modalidad de aprendizaje inductiva

Ellis (2002c) expone varios argumentos justificativos de la preferencia del
enfoque inductivo. Para empezar, considera que este enfoque es mas motivador
que el deductivo, puesto que al aprendiz le parece en general mas interesante des-
cubrir los fendmenos linglisticos por si mismo que recibirlos servidos en bandeja.
Ademas, Ellis argumenta que las actividades inductivas pueden ayudar al aprendiz
a desarrollar su capacidad analitica, capacidad que le permitira examinar e inter-
pretar la lengua por su propia cuenta, incluso fuera del aula, fomentando a la vez
su mayor corresponsabilidad en el proceso de aprendizaje.

Ellis presenta mas argumentos a favor de las actividades inductivas (op.cit.:
165):

- animan al aprendiz a formular hipétesis de elementos gramaticales en LE, lo
que a la vez facilita la adquisicion de la lengua;

- la induccién puede llevar a una comprension gramatical que trasciende a las
reglas fijas recogidas por muchas gramaticas;

- a través del proceso inductivo, el aprendiz puede concluir que la gramatica es
mas convencional que légica.

Es mas, Ellis (1997/2001: 160) opina que las actividades deductivas pueden
contribuir a frenar la autonomia del aprendiz y su participacién activa en el propio
proceso de aprendizaje. Reconoce, no obstante, en una nota (ibid: 166), que deben
considerarse las diferencias individuales del aprendiz, por lo que recomienda al en-
sefiante que pruebe ambas modalidades.

Simensen (1998), entre otros, considera que la eleccidon entre el enfoque de-
ductivo e inductivo debe tomarse en funcion de la edad del grupo de aprendices.
Opina que los aprendices mas jovenes se benefician en menor grado de la deduc-
cion que los mayores y adultos, ademas de que, en este Ultimo grupo, es necesario
tener en cuenta el estilo de aprendizaje individual.

Si bien el papel de la edad no puede descartarse, pensamos que es preciso
relacionarlo mas claramente con el nivel de ensefianza y su objetivo. La modalidad
inductiva que describimos en el presente articulo incorpora una progresion de la
dificultad de procesamiento a partir de las variables expuestas: explicitacion to-
tal/parcial; proceso inductivo controlado/no controlado; mas/menos formulacion de
las reglas gramaticales. Toda actividad inductiva que no exija una explicitacién total
ni la formulacion de reglas y sea (muy) controlada, requerira obviamente una me-
nor capacidad de procesamiento que una actividad que exija una explicitacion total,
una formulacién de reglas y no se facilite mediante ningun tipo de control. La pri-
mera actividad se justifica, por tanto, en los niveles inferiores de la ensefianza y en
aquellas situaciones de aprendizaje que no requieran una mayor analisis de las re-
glas gramaticales.

Felder/Henriques (1995), al igual que Simensen, incluyen el estilo de aprendizaje
individual®® en el debate sobre la deduccién e induccion, alegando que algunos
aprendices tienen preferencias claras o moderadas por una u otra modalidad.

15 "La manera caracteristica de un individuo de adquirir, retener y recuperar informaciéon se define

colectivamente como su estilo de aprendizaje" (Felder/Henriques, 1995: 21).
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Sin embargo, Felder/Henriques (1995) rechazan la idea de basar la ensefianza
de los aprendices exclusivamente en su estilo de aprendizaje preferido. A parte de
ser una idea imposible de realizar en la practica, el objetivo deberia ser en todo
momento el de aspirar a un estilo de ensefianza equilibrado donde ambas modali-
dades estén representadas, puesto que se presume que asi se obtendran los mejo-
res resultados. La importancia de esta doble representacion viene ademas reiterada
por el hecho de que la investigacion no muestre claramente si el enfoque deductivo
o el inductivo ofrece un mayor potencial de aprendizaje (Ellis, 1997/2001).

Los argumentos expuestos por Ellis a favor de la induccién nos parecen con-
vincentes. No compartimos, no obstante, su actitud de rechazo frente al enfoque
deductivo, ya que consideramos que tanto la deduccién como la induccién tienen su
justificacion en la educacién secundaria y universitaria.

Una de las problematicas que plantea Ellis (1997/2001: 160) en cuanto a la
induccidon es de donde obtiene el aprendiz la informacion que debe utilizar para el
desarrollo del conocimiento explicito. Podria entenderse como una indicacién de que
la deducciéon deberia preceder a la induccién en un proceso progresivo, y de que la
modalidad inductiva podria tener, por consiguiente, una funcién remedial. Esta indi-
cacion se refuerza ademas por el hecho de que la induccién se utilice precisamente
con esta funcion en Ellis/Gaies (1999/2001).

El propio Ellis (1997/2001) presenta dos posibilidades para solventar la pro-
blematica. En primer lugar, aduce que el aprendiz ya dispone de un conocimiento
implicito, conocimiento que las tareas inductivas le ayudaran a analizar. Quisiéra-
mos precisar que si bien es posible que se dé esta posibilidad, no puede presumirse
que se dara por definicién en todos los casos. La otra posibilidad expuesta por Ellis
estd relacionada con la propia elaboracion de las actividades y parece, por tanto,
mas facil de acometer en la practica. Propone que los datos de una actividad se
estructuren de tal manera que el aprendiz pueda descubrir las reglas subyacentes.
Debemos expresar nuestra total conformidad con este aspecto y quisiéramos ade-
mas subrayar la importancia del descubrimiento controlado por preguntas orientati-
vas. Por consiguiente, no hay razén alguna por la que la modalidad deductiva deba
preceder a la inductiva. Al contrario, estamos convencidos de que las actividades
inductivas pueden contribuir a mejorar la comprension de las reglas gramaticales, a
menudo abstractas, cuyo conocimiento es obligatorio especialmente en los niveles
superiores de la ensefianza. Por todo lo expuesto, abogamos fundamentalmente
por la progresion inducciéon > deduccidn.

Cabe subrayar, asimismo, la falta de un consenso absoluto en la investigacion
especializada sobre la relacion deducciéon e induccidon, por una parte, y sobre el
grado de complejidad de una determinada estructura gramatical'®, por la otra. Si
hubiera que elegir entre las dos modalidades de aprendizaje, consideramos que la
induccion, mas indirecta y de mayor procesamiento, tiene su justificaciéon desde un
punto de vista educativo en temas gramaticales complejos. Consideramos que el
enfoque deductivo, mas directo y de menor procesamiento, es preferible para es-
tructuras gramaticales menos complejas, si bien siempre dependera del objetivo del
aprendizaje y del grupo meta. Lo razonamos en que las actividades de analisis e
interpretacion, que el enfoque inductivo puede exigir al aprendiz, muy probable-
mente contribuyan a que el conocimiento de un determinado fendmeno gramatical
se consolide mejor en la interlengua.

Finalmente se plantea la cuestion de si es necesario practicar todos los temas
gramaticales representados con ambas modalidades de aprendizaje. Pensamos que
no. Seguramente al estudiante le pareceria extremadamente detallado y desmoti-

16 La complejidad puede considerarse desde dos perspectivas: 1) la propia complejidad interna de la

estructura gramatical; 2) las dificultades de aprendizaje que una estructura gramatical presenta
para el aprendiz, las cuales son percibidas por el ensefiante a raiz de su experiencia. Estos factores
pueden estar o no mutuamente relacionados.
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vador. La utilizacion de ambas modalidades en todos los temas gramaticales tam-
poco seria ventajosa a efectos del aprendizaje diferenciado. Un error clasico es el
de presumir que la cantidad de tareas tiene un efecto diferenciador cuando, en rea-
lidad, se basa en dar a los estudiantes mas tareas de los temas que ya dominan. La
incorporacién de ambas modalidades en un proceso de aprendizaje dependeréa fun-
damentalmente de la complejidad de un determinado tema, siendo la doble repre-
sentacion ventajosa para el aprendizaje de temas especialmente complejos.

4. CONCLUSION

El presente articulo ha pretendido llamar la atenciéon sobre la incorporacion de
actividades de procesamiento del input en programas de aprendizaje gramatical con
el objetivo de propiciar una concienciacién orientada hacia el conocimiento explicito.
De lo anteriormente expuesto se desprende que el objetivo no es, en principio, el
de desarrollar un conocimiento automatizado que permita al aprendiz utilizar en la
practica una estructura gramatical de forma intuitiva y espontanea (conocimiento
implicito). Se persigue, en su lugar, el objetivo mas realista de desarrollar prime-
ramente una conciencia en el aprendiz sobre la correccién e incorreccion del len-
guaje y sobre el significado y/o funcidbn que puede tener una estructura. El
conocimiento explicito contribuye indirectamente al desarrollo del conocimiento
implicito, a la vez que lo facilita, siendo este ultimo una condicién necesaria para la
puesta en practica. Ademas, contribuye a focalizar la atencién del aprendiz en for-
mas linglisticas y a la comparaciéon cognitiva, sentando, por consiguiente, las bases
para la integraciéon del input en el sistema de interlengua. Pero no conlleva necesa-
riamente una integracidon, puesto que ésta dependera del estadio de desarrollo de
la interlengua en un momento dado. Si el aprendiz no se encuentra listo psicolin-
guisticamente para integrar un nuevo fenédmeno como conocimiento implicito, pue-
de construir una representacion alternativa, que podra almacenarse separadamente
como conocimiento explicito para su posterior utilizacidon, cuando el estadio de pro-
gresion de la interlengua del aprendiz lo permita.

Como queda mencionado, la incorporacién de actividades de procesamiento
del input con anterioridad a las centradas en el output o en paralelo con las mismas
pretende facilitar el procesamiento de informaciéon e intentar reducir asi la carga
cognitiva, que puede ser un impedimento para el aprendizaje. Esto también es im-
portante a efectos del aprendizaje diferenciado. El grado de procesamiento cogniti-
vo que desencadene una actividad gramatical en el aprendiz divergira
individualmente, variando de un aprendiz a otro. Por ello carece de sentido ofrecer
a todos los estudiantes de una clase el mismo programa al mismo tiempo con idén-
ticas actividades, ya que dicho programa le exigira diferentes grados de procesa-
miento cognitivo a cada estudiante, dependiendo de la mayor/menor utilizaciéon de
procesos controlados y automaticos y del estadio de progresion individual de la in-
terlengua. Lo que no presentaria problemas a nivel cognitivo para determinados
estudiantes, supondria una carga cognitiva para otros, siendo por tanto un obstacu-
lo total o parcial para la realizacion de la actividad. En la préactica, esto significa que
es preciso ofrecer a los estudiantes aquellas actividades gramaticales que satisfa-
gan sus necesidades educativas individuales en un determinado momento del pro-
ceso. Asi se tiene en consideracion el hecho de que no todos los estudiantes
aprendan con la misma rapidez a un mismo nivel de la ensefianza, ni tampoco po-
sean la misma capacidad de procesamiento cognitivo o su interlengua se encuentre
en el mismo estadio de progresion.

El hecho de haber optado por atribuir importancia a la modalidad inductiva en
este articulo se debe a que hemos detectado ciertos problemas de definicién en la
distincidon entre deduccidn e induccion. Ademas consideramos que no se disponia de
instrucciones aplicables para desarrollar actividades inductivas desde una perspec-
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tiva diferenciadora. Por tanto, otro de los objetivos perseguidos ha sido el de pre-
sentar un modelo que incluyera grados de explicitacion variables de las reglas gra-
maticales y, en el proceso inductivo, grados de control variables.

La elaboracién de material para la ensefianza gramatical de enfoque inductivo
basadodo en el input puede parecer menos atractiva debido a su alcance y al hecho
de que las investigaciones empiricas sigan siendo esporadicas y no presenten con-
clusiones claras. Consideramos, no obstante, que las teorias expuestas en la mate-
ria y los argumentos a favor del potencial educativo existente parecen plausibles.
Muy probablemente podran constituir una via realista para lograr una mejor corres-
pondencia entre los objetivos de la ensefianza y el éxito del aprendizaje.
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