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1. Breve resumen teórico del método 

Imagínese una clase en que los alumnos -niños, adolescentes o 
adultos- en vez de estar sentados en sus escritorios apuntando las ex­
plicaaciones del maestro, saltan en un pie tapándose las orejas con 
ambas manos, o salen del aula para traer de la cocina de la escuela un 
tenedor; e imagínese que hacen todo eso y mil otras cosas por el esti­
lo, en respuesta a órdenes que les da el profesor en inglés o en ruso, 
alemán o francés, japonés o chino, esquimal o bribri. ¿El caos? No, es 
más bien una clase de lengua extranjera impartida por el método Res­
puesta Física Total, o simplemente RFT. 

RFT es un método de enseñanza elaborado por un psicólogo es­
tadounidense, James J. Asher, profesor en la Universidad Estatal de 
San Diego, en California. En inglés se conoce como el método TPR, 
Total Physical Response. Este método, por extraño que parezca a pri­
mera vista, se sitúa, en términos de·pedagogía teórica, en el ámbito 
de la "escuela activa" cuyos orígenes se encuentran en la obra de los 
Rousseau, Pestalozzi, Froebel, Montessori, Decroly, Dewey y otros 
grandes pedagogos. El supuesto básico es simple: "se aprende hacien­
do". Aplicado consecuentemente nos recuerda tomar en cuenta, ade­
más de la enseñanza, el aprendizaje; además del leer, el experimentar; 
además de la palabra, la acción. "Se aprende haciendo" redefine la 
educación, transformándola de una empresa puramente intelectual en 
una que involucra la totalidad del ser humano. Esta convicción filosó­
fica, RFT la comparte con la escuela activa. 

El método se basa también en investigaciones en el funciona­
miento del cerebro. No es posible pormenorizar aquí las implicacio­
nes de esos trabajos científicos para una teoría general del aprender y 
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la pedagogía particular de lenguas. Pero conviene resumir, aunque 
sea muy sumariamente, los hechos e hipótesis que más nos interesan: 
1) el hemisferio izquierdo del cerebro procesa informaciones por aná­
lisis, elemento por elemento, orientándose hacia los componentes, 
mientras que el hemisferio derecho las procesa por síntesis, global­
mente, orientándose hacia el conjunto total; 2) los dos hemisferios en 
vez de oponerse, más bien se complementan: aprender una lengua in­
volucra el hemisferio izquierdo en cuanto a los elementos verbales y 
el hemisferio derecho en cuanto a la percepción de conjuntos 
(Williams, 1983, p. 24), en particular relaciones semánticas (Krashen, 
1981, p. 81) y su tradUl.:ción en acciones (Asher, 1982, p. 22 y ss.), 
3) aunque cuenta fuertemente con el hemisferio izquierdo, el apren­
dizaje de una lengua extranjera (o, como se dice a menudo, de una 
"segunda lengua", L2 ) parece apoyarse, en términos relativos, más 
ampliamente que el de la lengua materna (L I ), en el procesamiento 
por el hemisferio derecho (Krashen, 1981, p. 78), 4) hay cierta evi­
dencia de que informaciones presentadas al hemisferio derecho, es 
decir como conjuntos globales, se introducen a la memoria a largo 
plazo más directa y seguramente que las presentadas analíticamente, 
al hemisferio izquierdo (Asher, 1982, pp. 43-44). 

El involucramiento del hemisferio derecho es precisamente lo 
que el método RFT pretende lograr (Asher, 1982, p. 24). La idea 
central es sencilla: traducir informaciones verbales expresadas por 
medio de órdenes, dadas en forma imperativa, inmediatamente en ac­
ciones físicas. Estas son algo así como un truco, un mecanismo con 
doble función. Por un lado, la acción física "tranquiliza", por así de­
cirlo, la mente analítica, y por el otro facilita la aceptación del mate­
rial lingüístico en su totalidad, en su estructura sintáctica y semánti­
cal. Además activa, claro está, las fuerzas motrices del alumno, las 
cuales se reconocen desde hace mucho tiempo como factores impor­
tantes del aprender (Asher, 1982, pp. 3-4; Williams, 1983, p. 150). 

Pero hay más: un aprendizaje que procede por acciones, de par-

1 . RFT ~ como otros métodos contemporáneos··· preconiza un mínimo de explicaciones 
formales y explícitas, lo que presupone que el estudiante elabore, conscientemente o 
no, el funcionamiento de las estructuras. Muchos profesores quizá duden de la prac­
ticabilidad de ese precepto, observando diariamente que sus alumnos son o se creen 
incapaces de tal elaboración. Una solución sería posiblemente una enseñanza estricta­
mente reme dial de la gramática: se impartiría sólo sobre demanda y, simbólicamente, 
fuera de la clase regular; véasl' también la nota 4. Después de cincuenta o más horas, 
alumnos adultos paret"l'n cstar listos para recibir más enseñanza sistemática de la gra­
mática (Ashcr. 1982, p. 45). 
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te del profesor y de los alumnos, contribuye a bajar, en el aula, el ni­
vel de tensión emocional. Las relaciones son, en vez de autoritarias y 
distantes, llenas de mutuo respeto e incluso de afecto. Hoy se recono­
ce casi universalmente que un alto nivel de ansiedad, por cualquier 
motivo, tiende a ser un serio obstáculo (Krasen, 1981, pp. 29 y ss., 
p. 38): bloquea no solamente la producción en L2 (el output), sino 
también -yeso es quizá aún más important~- la recepción de L2 (el 
input). Esta última consecuencia se ha descrito por medio del con: 
cepto del "filtro afectivo" (Krashen, 1981, p. 22, p. 110) que funcio­
naría como un filtro óptico: si débil, permite el paso de mucha luz= 
información lingüística; sí, por el contrario, es fuerte, la obstaculiza 
e impide. El importante efecto relajador de RFT explica también por 
qué un número creciente de profesores de L2 que enseñan con otros 
métodos han integrado actividades del tipo RFT en sus clases. Pues 
RFT se ofrece sea como método integral, sea como estrategia particu­
lar de enseñanza (Asher, 1982, p. 46). Utilizado en una u otra forma, 
RFT promete resultados excelentes, comprobados por una serie de 
experimentos llevados a cabo con alumnos de edades muy variables 
(Asher, 1982, pp. 4-16). 

Además de 10 ya dicho, hay que exponer muy brevemente otros 
dos o tres principios en que se fundamenta RFT. El último y más im­
portante objetivo es el de capacitar a los alumnos a comunicar en L2 • 

El método parte, no obstante, del principio de que el comprender 
precede el hablar. Una implicación importante es que el profesor 
nunca debe forzar al estudiante a hablar, que el estudiante -como el 
niño que aprende su lengua materna- hablará cuando esté listo. Esta 
convicción la comparte RFT con toda una corriente internacional co­
nocida como "pedagogía de la comprensión". Por el contrario, 10 que 
podría llamarse la "pedagogía de la producción" 2 , igualmente fuerte, 
critica esa posición como lenta e ineficaz: la experiencia escolar no 
sería comparable a la inmersión total por la cual aprende a hablar el 
niño. Ante esa objeción, los partidarios de RFT presentan evaluacio­
nes formales que parecen mostrar que sus alumnos son tan buenos en 
producción y mejores en comprensión que los formados con métodos 
que insisten en la producción desde el comienzo mism03 . Más y qui-

2. La "pedagogía de la producción", en la actualidad, se asocia con una serie de corrien­
tes internacionales, sobre todo con el conocido y hoy más bien criticado método 
"audio-visual", la corriente "funcional-nocional", de proveniencia europea (Finocchia­
ro-Brumfit, 1983) y de la "proficiency", de proveniencia estadounidense (James, 
1985); también véase BrumfiHohnson, 1979. . 

3. Argumentos, experimentos y resultados se presentan en Harris Winitz, "Comprehension 
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zá mejores experimentos serán precisos para comprobar la hipótesis 
subyacente que supone una transferencia abundante y positiva del es­
cuchar al hablar durante el aprendizaje, (Asher, 1982, p. 6). 

Otro principio fundamental es que la comunicación precede a la 
corrección. La mayoría de los métodos modernos, de filosofía "re­
cepcionista" tanto como "produccionista", aceptan y aplican este 
principio. Después de décadas de insistir en la corrección en detri­
mento de una fluidez productiva demorada o nunca alcanzada, se ha­
ce hincapié hoy en día en la comunicación. La corrección se presenta 
aquí como un problema secundario, de ajuste posterior y en gran me­
dida automático. Frente al fenómeno de la "fosilización" (es decir, 
casos de alumnos que, después de haber alcanzado cierta facilidad pa­
ra hablar, parecen impermeables a toda corrección e incapaces de 
progresar) muchos profesores permanecen escépticos y esperan más 
investigaciones4 . Sea cual sea el caso, una cosa está clara: durante 
una actividad RFT, cualquier corrección que se haga -si parece impe­
rativo hacerla en ese momento y no más tarde- debe ser tal que a) 
no aumente el filtro afectivo (Krashen, 1981, p. 33) y b) no inte­
rrumpa el flujo del aprendizaje-acción, es decir: simple, rápida, indi­
recta, sin explicación, por repetición o breve paráfrasis (Asher, 1982, 
p. 36): 

Finalmente hay que mencionar la importancia, para la clase de 
RFT, del factor 'sorpresa'. La variedad es, como bien se sabe, uno de 
los principios pedagógicos más elementales; para un método como 
RFT que se apoya en una base operacional muy estrecha, es absoluta­
mente crucial. Si las órdenes llegaran a ser previsibles, las acciones co­
rre.spondientes se mecanizarían, la comunicación cesaría y con ella la 
adquisición de la lengua. Por eso importa introducir órdenes que sor­
prendan por ser insólitas (" ¡Con el dedo escriba en la espalda de su 
amiga que usted la quiere!", "¡ Bote su libro de francés en el basure­
ro ¡ - si éste está limpio ... "), o por partir de falsas premisas (" ¡Apa­
gue la luz para, que veamos mejor!" - cuando está oscuro ... ), o por 
ser francamente falsas o imposibles (" ¡Vaya a la secretaría y traiga 
un elefante azul!"). Tales órdenes, además de mantener a los alumnos 
en un estado de alerta ante el desafío de la comprensión, estimulan 
su imaginación en cuanto a cómo traducir una orden imposible en 

and Production in Languagc Training", pp. 105 SS., Y James R. Nord, "Three Steps 
Leading to Listening Flucncy", pp. 75 SS., ambos en Winitz, 1981. 

4. Para una discusión crítica de tal marginación de la corrección en el contexto delmé­
todo "natural", véase IIi¡!gs, 1985. 
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una acción que sea de algún modo adecuada; los invitan, cuando es­
tén listos, a hablar, es decir, responder verbalmente cuando física­
mente no lo pueden hacer. 

Los principales parámetros del método RFT pueden resumirse 
en el siguiente diagrama: 

INFORMACION VERBAL 

. !. 
ImperatIvo 

sorpresa 

! 
ACCION FISICA 

fU""~ ."Jón ~hom~f"¡O 
~~ ~~~ ~~ 

~RAPIDAcotPRENSION/ 
BUENA RETENCION ¡ 

PRODUCCION COMUNICATIVA 

! 
COMUNICACIOÑ CORRECTA 

RFT se ha criticado por ofrecer una base artiticial -un imperati­
vo seguido de la acción correspondiente- y demasiado limitada como 
para introducir todas las estructuras de la lengua, por no mencionar 
otros objetivos posibles de la ensefíanza de L2 (cultura, mejor com· 
prensión de Ll , capacidad de análisis, flexibilidad para pensar, actitu­
des tales como tolerancia). Aunque el mismo Asher hace hincapié en 
la variedad de actividades (véase nota 10), se puede admitir que, has­
ta cierto punto, esta crítica es justificada. Pero aún así, parece que, 
utilizado como estrategia complementaria, RFT puede hacer impor­
tantes contribuciones hasta en los niveles avanzados de un programa 
universitario, como muestran las partes IV y V del presente artículo. 
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y en' el nivel inicial, es decir para la enseñanza de las estructuras bási­
cas de la lengua, RFT, en su procedimiento fundamental y sus cuatro 
variantes, es un método prometedor, eficaz, fácil de aplicar y de bajo 
costo. 

Una sistematización del procedimiento básico permite distinguir 
cinco etapas de actividad que corresponden a las cuatro fases didácti­
cas (P=profesor; E=estudiante): 

1) Procedimiento básico 

Ordt:n P 

Acción-modelo: P 

Acción-modelo: P + E voluntarios 

Acción Clase 

Acción E individuales 

- Presentación de nuevos 
elementos 

-- Explicación (no verbal) 

- Práctica 

- Control 

El procedimiento básico se aplica a palabras concretas y estruc­
turas formal o semánticamente simples: presente de verbos, muchas 
preposiciones, sustantivos modificados por adjetivos o relativas, etc. 

Las principales variantes aportan ampliaciones que penniten in­
volucrar a los estudiantes como productores e introducir estructuras 
más complejas. 

2) Variante "Papel invertido" 

Procedimiento básico + orden El a E2 , o a P, seguida de la ac­
ción correspon,diente. 

3) Variante "Acciones en serie" 

Orden: P a El 

de (a) actuar y (b) ordenar a E2 

de (a) actuar y (b) ordenar a F3 , etc. 
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En una serie de acciones rápidas se involucran así todos los estu­
diantes; la variante se presta al reforzamiento de materiales ya adqui­
ridos. 

4) Variante "Manipulación de objetos" 

Orden: P a E de actuar físicamente sobre un objeto. 
Esta variante introduce situaciones más allá de la sala de clase 

por la creación de otros ambientes: una cocina, una oficina, una ca­
lle, una cárcel, una nave espacial, etc.; se utilizan dibujos u objetos 
reales. También se ha propuesto para introducir conceptos abstractos 
como 'justicia', 'amor', 'pereza' por medio de tarjetas que llevan el 
vocablo. Ejemplo: "¡Entregue 'justicia' a Carlos!". Esta aplicación 
sin embargo no debería considerarse más que un juego ocasional. 

5) Variante "Doble acción" 

Ordenl: P a El de ejecutar una acción física + 
Orden2: P a E2 de ejecutar una acción verbal relativa a la acción 
física. 

La acción verbal es la descripción de la acción física; está con 
ella en una relación sea temporal, sea condicional. Los ejemplos si­
guientes ilustran algunos casos: 

Temporal, presente progresivo: 
P a El: "¡Vaya despacio hacia la puerta!" 
P a E2: " ¡Describa lo que está haciendo El !" 

Temporal, pasado: 
P a El: "¡Vaya despacio hacia la puerta!" 
P a E2: "¡Describa lo que hizo El!" 

Temporal, futuro: 
P a El: "Después de un rato, ¡siéntese!" 
P a E2 : "¡Describa lo que hará El !" 

Condicional, real: 
P a El: "Si yo apago la luz, ¡siéntese!" 
P a E2 : " ¡Describa lo que hará E I si yo apago la luz!" 
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En la última parte del presente trabajo se discute una posibili­
dad interesante de desarrollar la variante "Doble acción": se combi­
na RFT con minidiálogos y. actuaciones con el fin de practicar la ex­
presión de condiciones irreales. 

Los cuatro infonnes que siguen describen varios experimentos 
con el método RFT. El primero presenta una clase de inglés de quin­
to grado de enseñanza primaria; los otros tres, cursos en el nivel uni­
versitario. El segundo analiza una presentación en una lengua reputa­
da muy difícil, a saber el ruso; el tercero explora el potencial de RFT 
en un nivel ya no básico; y el cuarto, finalmente, impulsa el método 
más allá de sus límites para crear situaciones relevantes e inmediata­
mente accesibles. 

El equipo de redacción espera que esas exposiciones logren pro­
pagar más el conocimiento de RFT que, como métodos básico, o co­
mo estrategia complementaria, es a la vez eficaz y motivador, simple 
y económico, y de fácil adaptación a muchas situaciones pedagógicas 
y a cualquier grupo de alumnos. Ojalá que, ante una fonna nueva de 
enseñar, los profesores de L2 se convenzan de que, en el desarrollo 
profesional también SE APRENDE HACIENDO. 

11. Una clase de Inglés para niños 

GRUPO EXPERIMENTAL. Los estudiantes que participaron en la 
experiencia son niños de quinto grado, entre diez y once años de 
edad, asisten a una escuela pública y reciben una hora de inglés por 
semana. Antes de su primer contacto con RFT, los alumnos habían 
aprendido unas ochenta palabras aparte de ciertas expresiones, núme­
ros y colores. 

PRIMERA ACTIVIDAD. Al inicio la profesora reafirmó, por un bre­
ve repaso, algunas palabras como 'ventana', 'puerta', 'cerrar', 'abrir'. 
Luego les solioitó que estuvieran atentos a lo que se les haría a con­
tinuación. La actividad se llevó a cabo en cinco fases: 

1) La profesora tomó una silla, la colocó frente al grupo y dijo: 
"Sit down!" (siéntesd, con lo cual ella misma se sentó, enfatizando 
la acción. Luego dijo: "Stand up!" (póngase de pie) y se puso de pie: 
así varias veces. Luego: "Walk!" (camine), y caminó alrededor de la 
clase. siempre ejecutando la acción dramáticamente. Caminando Sl' 

dirigió hacia la punta: "Open lhe door!" (abra la puerta) y la abrió: 



Respuesta física total 19 

"Go to the window!" (vaya hacia la ventana), y lo hizo. Finabnenal­
mente dijo: "Go to the chair and sit down!" (vuelva a la silla y sién­
tese), ejecutando las acciones correspondientes. Los alumnos practi­
caron lo anterior tres o cuatro veces. 

2) La profesora y los estudiantes ejecutaron juntos las mismas 
acciones a medida que ella las C?rdenaba. 

3) La profesora se limitó a ordenar las acciones para que los ni­
ños las realizaran sin su ayuda. Para esta fase, se dividió la clase en 
dos grupos. El primero ejecutó las acciones dirigidas por el profesor 
mientras el otro observaba. 

4) Se efectuó la actividad en forma individual, siempre cambian­
do el orden de las acciones. 

5) La profesora, por último, permitió a un voluntario darle ór­
denes a otro alumnos. Así se practicó el contenido de la lección va­
rias veces. 

SEGUNDA ACTIVIDAD. Se llevó a cabo la semana siguiente. Prime­
ro se hizo un breve repaso de lo visto en .la primera sesión. Gradual­
mente fueron incluidas las órdenes 'siguientes que contenían varios 
elementos desconocidos: 

Raise your hands. (Levante sus manos) 
Lower your hands. (Baje sus manos) 
Raise your right hand. (Levante.su mano derecha) 

. Raise your left hand. (Levante su mano izquierda) 
Lower your right hand. (Baje su mano derecha) 
Lower your left hand. (Baje su mano izquierda) 
Stop. (Deténgase) 
Raise your right lego (Levante su pierna derecha) 
Raise your left lego (Levante su pierna izquierda) 

Los alumnos al escuchar esta última orden, se sorprendieron 
enormemente al darse cuenta de que no podían levantar la pierna iz-

5. Recuérdese que esos alumnos ya habían estudiado el inglés por algún tiempo. Con 
principiantes se recomienda que se postergue la producción durante las primeras diez 
o veinte horas (Asher, 1982, pp. 13,36,50). 
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quierda manteniendo levantada la derecha, lo cual causó risa y co­
mentarios entre ellos. 

Esta actitud confirma que los estudiantes entienden lo que el 
profesor les ordena cuando tienen que ejecutar las acciones. A pesar 
de que los alumnos sabían que no pOdían ejecutar lo que se les pedía, 
lo intentaron para demostrar que en realidad sabían lo que estaban 
haciendo. 

Los ejercicios continuaron así: 

Raise your right hand and your left leg. 
(Levante su mano derecha y su pierna izquierda) 
Raise your left hand and your right leg. 
(Levante su mallO izquierda y su pierna derecha) 
Lower your right hand and your left leg. 
(Baje su mano derecha y su pierna izquierda) 
Lower your left hand and your right leg. 
(Baje su mano izquierda y su pierna derecha) 
Open your mou th. (Abra su boca) 
Touch your ear. (Toque su oreja) 
Open your eyes. (Abra sus ojos) 
Close your eyes. (Cierre sus ojoS)6 . 

El procedimiento que se siguió era igual al que se utilizó en la 
primera clase, a saber: el profesor ordena una acción e inmediatamen­
te la ejecuta, dos o tres veces, de acuerdo con las necesidades del gru­
po. La profesora invitó a los alumnos a ejecutar las acciones con ella. 
Luego se limitó a dar las órdenes para que los niños las realizaran sin 
su ayuda. Se llevaron a cabo de diferentes formas, primero en grupo 
de mujeres, luego un grupo de hombres y después parejas. Siguieron 
entonces presentaciones individuales. Y finalmente un estudiante to­
mó el lugar de la profesora; ordenó una acción a los compañeros, y 
éstos la ejecutaron. Con suficientes verbos, los mandos y su ejecución 
varían constantemente, lo cual haee más motivadora la sesión. 

TERCERA ACTIVIDAD. En la sesión siguiente, se hizo un breve re­
paso general; sin embargo esta vez en forn1a algo diferente, pues se 

6. Asher, 1982, p. 34, observa que es posible introducir de doce a treinta y seis nuevas 
palabras en una hora; debc tomarse en cuenta, por supuesto, la edad de los estudian­
!t'S, el tipo de palabras, la clase de estructuras gramaticales con que se trabaja, pero 
también variables como el pro¡uama de las lecciones antcrion's, el nivel de energía en 
la clase el día en cucstión, ('te. 



Respuesta física total 21 

emplearon actuaciones dramáticas y visuales con el objetivo de ayu­
dar a los alumnos en la ejecución de las acciones. La profesora solici­
tó la ayuda de un voluntario al cual le ordenó: "Stand up, walk, open 
the door, go to the kitchen of the school and bring me a plate, a 
spoon and a fork." (Póngase de pie, camine, abra la puerta, vaya has­
ta la cocina de la escuela y traiga un plato, una cuchara y un tenedor) 
Efectivamente, aunque el estudiante no cQnocía las palabras bring 
(traer) y kitchen (cocina), cumplió con lo que se le pidió. Luego otro 
voluntario recibió la instrucción de: "Stand up, walk, take the utensils, 
walk, open the door, go to the kitchen and leave them there, say 
thank you to the persons and bring me a knife, a glass and a cup." 
(Póngase de pie, camine, tome los utensilios, camine, abra la puerta, 
vaya a la cocina a dejarlos, diga muchas gracias a quien se los facilitó 
y tráigame un cuchillo, un vaso y una taza). Otra vez, el alumno res­
pondió positivamente. Hubo tres o cuatro intervenciones con !;!l fin 
de reafirmar las palabras estudiadas .. A continuación, la profesora 
condujo su clase de conformidad con lo que había planeado. 

ANALISIS y RESULTADOS. El experimento es bastante fácil de lle­
var a cabo, especialmente con niños. Es excelente como motivación; 
los alumnos se desenvuelven bien y participan activamente. El am­
biente es ameno y las relaciones interpersonales tienden a ser más 
afectivas. El profesor debe estar dispuesto a ubicarse en el contexto 
de los estudiantes. Al inicio, es posible que su reacción sea de sorpre­
sa y hasta de temor, pues la actividad les demanda comprensión yeje­
cución. Pero poco a poco adquieren confianza a medid.a que el profe­
sor repite. Pronto, la clase participa activamente. 

Los nifios ríen, escuchan con ..detenimiento, ejecutan las accio­
nes y, como recompensa, aplauden cada vez que se cumple una orden 
con éxito. En este experimento, RFT dio excelentes resultados en 
cuanto a la motivación de los alumnos y adquisición de las palabras y 
estructuras presentadas. 

111. El ruso para adultos, por acciones 

Para realizar este exp·erimento con RFT se escogi6 el ruso, por­
que nadie en el grupo conocía esta lengua, ni siquiera la habían oído. 
Por lo tanto, era una excelente oportunidad de compI:obar los resul­
tados, sin que éstos se puedan atribuir a un aprendizaje previo. 
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CONTEXTO DEL EXPERIMENTO. Se trabajó con diez estudiantes 
de segundo nivel de la carrera de francés. Hubo dos sesiones de media 
hora cadá una: en ambas ocasiones los estudiantes hubieran querido 
seguir más tiempo. Con un idioma tan poco transparente para un his­
panohablante como es el ruso, el uso exclusivo de L2 fue posible en 
esta etapa inicial porque se mencionaron sólo objetos cercanos y ac­
ciones fáciles de ejecutar; además, se hicieron muchos gestos. 

Como el ruso tiene declinaciones, se considera indispensable no 
limitarse a dar órdenes, en las que las palabras aparecen declinadas 
(en este caso al acusativo y al dativo), sino también presentarlas al 
nominativo en algún momento de la clase. Se decía, por ejemplo, 
"Esto es una pierna", "Esto es una puerta", después de haber ordena­
do "Mire la pierna", o "Camine haCÍa la puerta". Si esto no se hicie­
ra, los estudiantes podrían preguntarse si 'pierna', /nagáj7 en nomina­
tivo, es el mismo léxico que /nógu/ (acusativo) o /naguié/ (dativo). 
De este modo, por medio de diferentes ejemplos, se hizo hincapié en 
algunas terminaciones de las declinaciones, pero sin mencionar reglas 
gramaticales. Los alumnos, al comparar ellos mismos las distintas for­
mas, empezaron a captar el funcionamiento. 

ACTIVIDAD. Se escogió la variante "Papel invertido". En la primera 
sesión, los estudiantes oyeron veinticuatro palabras totalmente nue­
vas para ellos (véase nota 6): diez sustantivos en singular, en tres ca­
sos diferentes: siete verbos, dos preposiciones, dos adverbios, un de­
mostrativo, un pronombre personal y la palabra /stop/, 'alto', para in­
dicar que debían ternlinar de efectuar una acción. 

El material dado fue el siguiente: 

pasmatrítie na aknó / na dvier / na stol / na stu!. 
(Mire (n) la ventana / la puerta / la mesa / la silla.) 
pakazhytie knígu / studienta / studientku. 
(muestre (n) el libro / al estudiante / a la estudiante) 
trógaitie rúku '/ nógu / stul / aknó / 
(Toque (n) la mano / la pierna / la si11a / la ventana) 
idítie k prepadavátclnitse / k dvieri / k stalú. 
(Camine (n) hacia la profesora / hacia la puerta / hacia la mesa) 
fstaváitie (Levánte (n) se) 
sadíties (Siénte (n) se) 

7. Con el fin de facilitar la lectura, se transcribl' en alfabeto español prescindiendo del 
cirílkn y del Funétil:u Internaciunal. 
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idítie bystra I miédlena (Camine (n) rápido I despacio hacia mí) 
gavarítie (Hable (n) ) 
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Al final de cada grupo de órdenes (por ejemplo después de to­
dos los mandos con el verbo 'muestre'), se le pedía a un voluntario 
que él a su vez les diera órdenes a sus compañeros y a la profesora, 
corrigiéndolo sólo cuando lo que decía era imposible de comprender8 • 

En los últimos minu tos de la clase se 'hizo un repaso de todo el 
material visto. Ahí fue evidente la importancia de la actuación en la 
adquisición de L2 • la satisfacción de los estudiantes fue inmensa al 
darse cuenta que en media hora habían logrado comprender unas 
cuantas frases en ruso, sin traducción, sin esfuerzo, y divirtiéndose 
enormemente. 

ANALISIS y RESULTADOS. Tres semanas más tarde, sin que los 
estudiantes hubieran vuelto a tener contacto con el ruso, y sin actua­
ción demostrativa de la profesora, se repitió el mismo material, con 
resultados sorprendentes: los alumnos comprendieron y actuaron co­
rrectamente la gran mayoría de las órdenes. De vez en cuando, algu­
no se equivocaba, y los otros lo corregían inmeuiatamente. Las úni­
cas palabras que confundían fueron Istul I 'silla' con I stol I 'mesa', y 
Istudiént I 'el estudiante' con I studiénka I 'la estudiante', que se pa­
recen mucho. 

Luego, siguiendo la misma variante que la primera vez, se pre­
sentaron seis términos nuevos (/stienál 'pared', IpoI! 'piso', Ipatalókl 
'cielo raso', Iglazál 'ojos', Inosl 'nariz' y Irotl 'boca'), lo que consti­
tuyó un 80% del material ya visto y un 20% de vocabulario descono­
cido, proporción con la que se po.dría trabajar en clases ulteriores. 
Esas palabras se utilizaron con los verbos dados anteriormente. 

Los resultados de la evaluación parecen sugerir que, efectiva­
mente, RFT permite que los nuevos conocimientos penetren en la 
memoria a largo alcance. Además, con clases de este tipo, se puede 
motivar a estudiantes poco interesados, o que desconfían de sus capa­
cidades para adquirir una lengua extranjera. Por lo tanto, es aconseja­
ble incorporar actividades de RFT en cualquier clase de idiomas. 

8. Normalmente no se les hubiera pedido a los estudiantes que dieran órdenes desde la 
primera clase; véase nota 5. Sin embargo, en este experimento, sí' se hizo para com­
probar hasta qué punto habían aprendido un material tan nuevo para ellos. 
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IV. Un experimento con estructuras complejas en inglés 

Con el fin de observar la utilidad de RFT a nivel universitario, se 
preparó un experimento alrededor del significado y la estructura de 
órdenes.y declaraciones sobre órdenes. Se escogió este tema no por 
Ser especialmente apto para RFT, sino porque ése fue el que se estu­
diaba en aquel momento. 

GRUPO EXPERIMENTAL. Se realizó el experimento con dos grupos 
de estudiantes del segundo semestre de Inglés introductorio, curso de 
expresión oral y escrita para futuros profesores de inglés. Entre ellos 
hay quienes han tenido mucho más contacto con el idioma extranje­
ro que los demás. El grupo ya conocía distintas manera de dar órde­
nes y pedir favores, como por ejemplo "Close the door" (Cierre la 
puerta) o "Would you mind closing the door?" (¿Cerraría Ud. la 
puerta?) 

ACTIVIDAD. Pocos minutos antes de iniciarse el experimento, los 
estudiantes habían comenzado a practicar el uso de estructuras co­
mo: 

I had her come. vs. 1 asked her to come. (Le solicité que viniera) . 
1 made her stop. vs. 1 told her to stop. (La hice parar) 
I let her leave. vs. I permitted her to leave. (La dejé irse) 

Aunque habían estudiado el orden de los componentes, no en­
tendían lo que significaba la oración. Por eso, se concluyó que RFT 
sería apropiada puesto que permite mostrar fácilmente lo que quie­
ren decir y cómo se utilizan esas oraciones. 

Para ilustrar el significado de los verbos estudiados, se ponen en 
yuxtaposición las estructuras 'favor pedido u orden dada' y la des­
cripción posterior de lo hecho. Para cada forma se aplicó, pues, la va­
riante "dóble 'acción": 1) una persona le pide algo a otra, 2) ésta 
realiza las respuestas física y verbal apropiadas, y 3) una tercera per­
sona describe lo hecho. 

Se demostró la técnica con el ejemplo siguiente: 

Diálogo: P: "John, would you pIe ase close the window'?" 
(Juan, ¿podría cerrar la ventana?) 

F: "Sure, I'd be glad to." Y la cerró. 
(Sí, con mucho gusto 1 
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P: "Thank you" 
(Gracias) 

Descripción: P: "Describe what happened". 
(Describa qué ocurrió) 

E: "You asked him to close the window". 
"You had him close the wipdow". 
(Ud. le pidió que cerrara la ~entana) 

A continuación la practicaron los estudiantes: 

Diálogo: El: 
E2 : 

"Go ou tside!" (Salga) 
"Yes." (Sí) Y se retiró. 

Descripción: P: "Describe what happened!" 
(Describan lo que ocurrió) 

E3 : "He told him to go outside." 
E4 : "He made him go outside." 
Es: "He forced him to go outside." 
E6 : "He ordered him to go outside." 

(Lo obligó 
a salir) 
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Según estos modelos, los estudiantes mismos crearon y represen­
taron otras oraciones, al principio con la ayuda de la profesora, y lue­
go solos9 . Por ejemplo: 

Pedido / llamado y acción físico­
verbal 

1) Would you mind erasing 
the board? 
(¿Podría hacerme el favor 
de borrar la pizarra? 

- I'd be glad too 
(Con mucho gusto) 

2) - May 1 go to the restroom? 
(¿Puedo ir al baño?) 

Descripción 

She had him erase the board 
She asked him to erase it. 
(Le dijo que le hiciera el favor de 
borrar la pizarra) 

She let him go to the restroom. 

9. Sobre el uso de breves diálogos, Asher, 1982, p. 57, dice: "Creo que el hemisferio iz­
quierdo no debería estar desocupado demasiado tiempo. Un remedio es permitirle 
participar por medio de breves diálogos que los estudiantes crean; sirviéndose de ele­
mentos adquiridos por el imperativo". 
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- Yes, you mayo 
(Sí, vaya) 

3) - Be quiet (Silencio) 
Los estudiantes acataron 
la orden. 

4) - You should get ajobo We 
have no money to pay the 
rento 
(Debes buscar trabajo. No 
tenemos dinero para pagar 
el alquiler) 

-- Okay, 1'11 start looking for 
one today. 
(Bueno, voy a comenzar a 
buscar trabajo hoy mismo) 

5) - Would you like to go to 
the movies with me? 
( ¿Le gustaría ir conmigo 
al cine?) 

- Yes, I'd love too 
(Sí, me encantaría) 

She allowed / permitted him to go 
the restroom. 
(Lo dejó ir al baño) 

He made them be quieto 
He told /ordered them to be quict. 

(Los hizo guardar silencio) 

She persuaded / urged / got / 
encouraged him to get a jobo 

(Lo convenció de que buscara tra­
bajo) 

He invited / asked her to go to the 
movies. 
(La invitó al cine) 

Al comenzar esta actividad, la profesora se apoyó en los estu­
diantes más avanzados del grupo que captaron rápidamente de qué se 
trataba. En un grupo más homogéneo el profesor mismo daría el 
ejemplo. 

ANALISIS y RESULTADOS: Todos los estudiantes acabaron por 
usar las estructuras nuevas en forma correcta. Relacionaron la orden 
o el favor pedido con la acción correspondiente y distinguieron entre 
los matices semánticos de los verbos (por ejemplo, la diferencia entre 
'had' y 'madc '). 

Los estudiantes fueron evaluados en dos ocasiones. En la prime­
ra. una semana más tarde. se les dio varios diálogos escritos para que 
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describieran lo ocurrido. Demostraron un dominio adecuado tanto de 
las estructuras como del vocabulario. Sin más práctica, se los evaluó 
nuevamente un mes después; esta vez debían escuchar el diálogo y 
contestar por escrito. Los resultados fueron incluso mejores. Se pue­
de concluir que RFT facilita una retención más duradera de las es­
tructuras estudiadas, sobre todo en cuanto a la comprensión auditiva. 

V. Más allá del método 

Se reconoce generalmente que RFT es ideal para trabajar con ni­
ños o principiantes (adolescentes o adultos). Para comprobar la efica­
cia de estas técnicas en un nivel superior, se preparó un experimento 
con estudiantes universitarios avanzados10 , sobre el modo potencial. 
En cuanto a motivación y adquisición el resultado fue mejor que lo 
esperado. 

GRUPO EXPERIMENTAL. En su tercer año de la carrera de inglés, 
los estudiantes siguen su último curso de gramática para perfeccionar 
el conocimiento de aquellas estructuras que todavía no dominan ade­
cuadamente. En lo posible, la práctica se hace de forma comunicativa 
y con temas específicos. Antes de realizar el experimento, se habían 
reexaminado y practicado las reglas del uso de las formas potenciales. 

ACTIVIDAD. Se organizó el grupo de quince estudiantes en un cír­
culo sin dar explicación alguna previa a la actividad. Súbitamente la 
profesora efectuó una acción inusitada; luego les pidió a los estudian­
tes que la comentaran, usando una de las estructuras potenciales. Por 
ejemplo, tomando la sombrilla de una de las estudiantes, y a punto 
de golpearla con ella en la cabeza, la profesora se detuvo y les dijo a 
todos: "Tell me what would have happened if I actually had hit her" 
(Díganme qué hubiera pasado si realmente la hubiera golpeado). Hu­
bo gran cantidad de respuestas creativas en las cuales se utilizaron to­
das las estructuras potenciales, incluso oraciones inesperadas como: 
"If you had killed her, you would have had to go to jail" (Si la hubie­
ra matada~,' Ud. habría tenido que ir a la cárcel). O "If I were her, 1 

10. " ... no proponemos sólo una estrategia para aprender. Aún cuando el imperativo es el 
formato primario o secundario de la ensei'íanza, la variedad es crítica para mantener el 
interés continuo de los estudiantes. El imperativo es potente para facilitar el aprendi­
zaje, pero debería usarse en combinación con muchas otras técnicas. La combinación 
óptima variará de un profesor al otro, y de una clase a la otra", Asher, 1982, pp. 39 ss. 
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would have defended myself' (Si yo fuera ella, me hubiera defendi­
do). 

A continuación se practicó lo mismo con otras acciones inespe-
radas no completas, tales como: 

casi besar a uno de los estudiantes; despedirse de los estudiantes 
e irse del aula con los cuadernos de uno de ellos; quitarle el za­
pato a uno de los estudiantes y comenzar a guardarlo en la bolsa. 

Una vez iniciada la práctica, los estudiantes mismos pueden pla­
near y realizar estas acciones siempre y cuando sea activo el ritmo de 
la clase. 

Esta y otras experiencias con RFT, en niveles avanzados, sugie­
ren que conviene comenzar por explicar y practicar brevemente las 
estructuras en cuestión de manera tradicional. Así es posible orientar 
a los estudiantes hacia el tipo específico de oración que deben produ­
cir. Sin tal orientación, tienden a limitarse al uso de as estructuras 
más simples: de las que se sienten más seguros. 

ANALISIS. A pesar de que se introdujo la actividad RFT en la última 
parte de una sesión de tres horas, los estudiantes, motivados por el 
cambio de metodología, volvieron a concentrarse y aprovechar la 
práctica. Al relacionar la gramática con una acción, lograron visuali­
zar lo que significan las formas potenciales. Los estudiantes dieron 
respuestas y comentarios inesperadamente variados en construcción 
tanto como en contenido. Otra apreciable ventaja fue que todos lo­
graron usar las estructuras de una manera más libre y automática. 
Concentrándose en la comunicación de sus ideas acerca de lo ocurri­
do, usaron de paso, por así decirlo, la estructura adecuada. 

Se recomienda RFT con estudiantes avanzados, sobre todo 
cuando se resisten a utilizar cierta construcción o no la aplican bien. 
En la actividad descrita más arriba, numerosos estudiantes emplearon 
estructuras a la vez más complejas y más apropiadas que las que ha­
brían usado si 'hubieran planeado lo que iban a decir. 
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