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Prefacio

Dentro de cada capitulo, nuestro propésit,o ha sido presentar una dgscrépcién
objetiva y general de un enfoque o de un m§todo pa.rucular. Herlllos ewtablo rea-
Jizar una evaluacién personal porque preferimos dejar que el metqdo ha e por
s{ mismo y permitir que los lectores extraigan sus propias concluS}ones. El libro
no intenta popularizar o promocionar métodos o enfoq.ues part1cu¥areds, tam-
poco pretende formar a los profesores en el uso de los diferentes métodos que
se describen. Més bien estd pensado para dar al profesor o al foimador de pro-
fesorado una introduccién a los métodos que son utilizados mas o menos fre-
cuentemente y una serie de criterios por los que se puede leer, cqnmderar y
observar los métodos de manera critica. En el capitulo final examinamos los
métodos desde un planteamiento mds amplio, y presentamos una vision c.le l.a
metodologia desde la perspectiva del desarrollo curricular. Se discuten las limi-
taciones de los métodos y se insiste en la necesidad de llevar a cabo procesos de
evaluacion e investigacién. Esperamos que el anilisis de los enfoques y de los
métodos presentados aqui elevara el nivel del debate que se’plantea en l'os estg—
dios sobre los métodos, que algunas veces presenta un cardcter polémico y de
mera promocion. Nuestro proposito es capaci'ta.r a los profeso.res. para quedestlen
mejor informados sobre la naturaleza, las posibilidades y las hrmtac;slrllcels e (t)s
métodos y de los enfoques, de manera que puedan adoptar, con un amento

3 lio, sus propias decisiones.
maéi:?t]cl))s fragmepr)ltols del capitulo 2 se basan en el articulo «Method, allpprgach,
design, procedure», de Jack C. Richards y Theodore S. Rodgers, pub icado en
Tesol Quarterly 16(2): 153—68. Asimismo, queremos égrade.:cer a las' SIguler’lteic, p6er-.
sonas su ayuda en la preparacion de este manuscrito: Eileen Cain (capitu E )i
Jonathan Hull, Deborah Gordon y Joel Wiskin (capitulo 7); Ciraham Crookes y
Phillip Hull (capitulo 8), y Peter Halpern y Unise Lange (capitulo 9).

1 Breve historia de la ensefianza de idiomas

Mediante una breve revisién de la historia de los métodos de ensefianza de idio-
mas, en este capitulo se ofrece una base para el debate sobre los métodos con-
temporaneos y se adelanta ya los asuntos a los que nos referiremos al analizar
dichos métodos. Desde esta perspectiva histérica, también podremos ver que las
preocupaciones que han dado pie a innovaciones metodolégicas modernas son
similares a las que siempre han estado presentes en las discusiones sobre la ense-
fianza de lenguas extranjeras. Las transformaciones en los métodos de ensefianss
de idiomas a través de la historia han evidenciado cambios de los planteamien-
tos sobre el tipo de competencia lingiiistica que necesitan los alumnos, con un
énfasis mayor, por ejemplo, en la competencia lingtistica oral, en vez de en la
comprension escrita, como objetivo fundamental. También han reflejado los
cambios tedricos sobre la naturaleza de la lengua y su aprendizaje. Kelly (1969)
y Howatt (1984) han demostrado que muchas cuestiones actuales en la ense-
fianza de idiomas no son particularmente nuevas. Las controversias actuales refle-
jan unas respuestas contemporaneas a preguntas planteadas a menudo a través
de Ia historia de la ensefianza de las lenguas.

Se estima que alrededor del sesenta por ciento de la poblacién mundial actual
es multilingtie. Desde una perspectiva contemporanea e histérica, el bilingiiismo
o el multilingiiismo es ms la norma que la excepcion. Por tanto, parece justo
decir que a través de la historia el aprendizaje de una lengua extranjera siempre
ha sido una preocupacién préctica importante. Mientras que hoy el inglés es la
lengua extranjera méas ampliamente estudiada en el mundo, hace quinientos aflos
el latin era la lengua dominante en la educacién, el comercio, la religién y el
gobierno en el mundo occidental. En el siglo xvi, sin embargo, el francés, el ita-
liano y el inglés ganaron importancia como consecuencia de los cambios poli-
ticos en Europa, y el latin fue gradualmente desplazado como lengua de
comunicacion oral y escrita.

Como el latin pas6 de utilizarse como lengua viva a considerarse una simple
asignatura en el curriculo escolar, su estudio adopté una funcién diferente. Fl estu-
dio del latin clasico (el latin en el que Virgilio, Ovidio y Cicerén escribieron su
obra) y el andlisis de su gramatica y de su retérica se convirteron en el modelo
para el estudio de las lenguas extranjeras durante los siglos xv y xvim. En los siglos
XVI, Xvil y xvill, en Inglaterra, al entrar en la Grammar school los nifios recibian una
introduccién rigurosa a la gramatica latina, con un aprendizaje memoristico de las
reglas gramaticales, el estudio de las declinaciones y las conjugaciones, la traduc-
cién y la prictica de escribir ejemplos de oraciones; algunas veces incluso se usa-
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ban textos y didlogos bilingties (Kelly, 1969; Howatt, 1983). Una vez que se con-
segufa una competencia bésica, se introducia a los alumnos en el estudio avanzado
de la gramatica y la retérica. El aprendizaje en la escuela tuvo que haber sido una
experiencia terrible para los alumnos, ya que las faltas de conocimiento conlleva-
ban frecuentemente un castigo brutal. Hubo intentos puntuales para promover
enfoques alternativos en la educacién; Roger Ascham y Montaigne, en el siglo xvi,
y Comenius y John Locke en el xvi, por ejemplo, hicieron propuestas especificas
de reforma curricular y de cambios en la ensefianza del latin (Kelly, 1969; Howatt,
1984), pero puesto que el latin —y, en menor grado, el griego— habfa sido consi-
derado como la forma lingiiistica «clisica» y mas elevada, no sorprendia que las
ideas sobre el papel del estudio de las lenguias en el curriculo reflejara la posicién
establecida desde hacia tiempo por el latin.

El declive del latin también trajo una nueva justificacién para su ensefianza.
Se decfa que el latin desarrollaba capacidades intelectuales, y el estudio de la gra
matica latina llegé a ser un fin en si mismo.

Cuando la lengua latina habia cesado de ser un medio normal de
comunicacién y habia sido sustituida por las lenguas verniculas, pasé
ripidamente a ser considerada una «gimnasia mental», la lengua «muerta»
suprema, cuyo estudio sistemitico y disciplinado se consideraba indispensable
como base para todas las formas de educacion superior.

(V. Mallison, citado en Titone, 1968: 26)

Cuando las lenguas «modernas» empezaron a incluirse en el curriculo de las
escuelas europeas en el siglo xvm, se ensefiaban usando los mismos procedimien
tos bisicos que se usaban para ensefiar latin. Los libros de texto consistian en enun-
ciados de reglas abstractas de gramatica, listas de vocabulario y oraciones para
traducir. Hablar la lengua extranjera no era el objetivo, y la prictica oral se limi-
taba a que los alumnos leyesen en voz alta las oraciones que habfan traducido. Estas
oraciones se construfan para ilustrar el sistema gramatical de la lengua y, conse-
cuentemente, no mantenian ninguna relacién con la lengua de la comunicacién
wal. Los estudiantes trabajaban traduciendo oraciones como las siguientesﬁ

El filésofo tiraba del pico inferior de la gallina.
Mis hijos han comprado los espejos del duque.
El gato de mi tia es mds traicionero que el perro de tu tio.
(Titone, 1968: 28)

En el siglo xIx, este enfoque basado en el estudio del latin se consideraba el
camino normal para el estudio de las lenguas extranjeras en las escuelas. Un libro
de texto tpico de la mitad del siglo xix consistia en capitulos o lecciones organi-
zadas alrededor de aspectos gramaticales. Cada uno de los aspectos gramaticales se
presentaba, se explicaban las reglas para su uso y se ilustraba con ejemplos.

Los autores de libros de texto en el siglo xix estaban preocupados
fundamentalmente por codificar la lengua extranjera en reglas de morfologia y
de sintaxis con el fin de explicarlas y que, finalmente, se pudieran memorizar.
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El trabajo oral se reducia al minimo, mientras que unos cuantos ejercicios
escritos, construidos al azar, servian como apéndice de las reglas. De los muchos
libros publicados en este periodo, los de Seidenstiicker y Plétz fueron quizi los
mas tipicos... [Seidenstiicker] redujo el material a oraciones desprovistas de
contexto que ilustraban reglas especificas. Dividia el texto cuidadosamente en
dos partes, en una de las cuales se daban las reglas y los paradigmas necesarios,
mientras que en la otra se daban oraciones en francés para traducir al aleméin y
oraciones en alemdn para traducir al francés. El objetivo inmediato era que el
alumno aplicase las reglas que se daban con ejercicios apropiados. .. En los
libros de texto [de Pl6tz], divididos como ya se ha descrito, la tinica forma de
ensefianza era la traduccion mecanica. Oraciones tipicas eran: «Tu tienes un
libro. La casa es bonita. Nosotros tenemos un pan (sic). La puerta es negra. Fl
tiene un libro y un perro. El caballo del padre era manso».

(Titone, 1968: 27)

Este enfoque para la ensefianza de lenguas extranjeras se conoce como el
Método Gramatica-Traduccién.

El Método Gramatica-Traduccion

Como sugieren los nombres de algunos de sus exponentes principales (Johann
Seidenstiicker, Karl Pl6tz, H. S. Ollendor, y Johann Meidinger), el Método Gra-
matica-Traduccién es heredero de la prictica académica alemana, cuya finali-
dad, de acuerdo con uno de sus criticos menos amables, era «saber todo sobre
cualquier cosa mas que sobre la cosa en si» (W, H. D. Rouse, mencionado en
Kelly, 1969: 53). Este método se conocid primero en Estados Unidos como el
Meétodo Prusiano. (Un libro de B. Sears, un profesor americano de lenguas cli-
sicas, publicado en 1845, se titulaba «El método ciceroniano o prusiano para la
ensefianza de los elementos de la lengua latina» [Kelly, 1969]). Las caracteristi-
cas principales del Método Gramatica-Traduccién eran las siguientes:

1. El objetivo en el estudio de lenguas extranjeras es aprender una lengua
con el fin de leer su literatura o con el fin de beneficiarse de la disciplina
mental y del desarrollo intelectual que resultan de su estudio. Con este
método de estudio de una lengua, nos acercamos primero a ella a través
del andlisis detallado de sus reglas gramaticales, para seguir después con la
aplicacion de este conocimiento a la tarea de traducir oraciones y textos a
y desde la lengua objeto. Por tanto, se considera que el aprendizaje de una
lengua extranjera es poco mis que la memorizacién de reglas y datos con
el fin de entender y manipular su morfologia y su sintaxis. «La primera
lengua sirve como sistema de referencia en la adquisicién de una segunda
lengua» (Stern, 1983: 455).

2. lalectura y la escritura son los focos principales; se da poca o ninguna

atencion sistematica a hablar y escuchar.

3. La seleccién de vocabulario se basa solamente en los textos de lectura

utilizados y las palabras se ensefian a través de listas bilingiies, el estudio
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del diccionario y la memorizacién. En un texto tipo, se presentan e
ilustran las reglas gramaticales, se presenta una lista de vocabulario con
sus equivalencias y se realizan ejercicios de traduccién.

4. La oracién es la unidad bésica para la ensefianza y la practica lingiiistica.
La mayor parte de la leccion se dedica a traducir oraciones a y desde la
lengua objeto, siendo esta importancia de la oracion la caracteristica
distintiva del método. Enfoques anteriores en el estudio de lenguas
extranjeras utilizaban la gramitica como ayuda para el estudio de los
textos. Sin embargo, se considerd que esto era demasiado dificil para los
estudiantes de escuelas secundarias y que el enfoque en la oracién haria
mis ficil el aprendizaje de un idioma (ver Howatt,1984: 131).

5. Se pone énfasis en la correccion. Los alumnos tienen que conseguir un
alto grado de correccién en la traduccion, puesto que «se daba mucha
importancia a los niveles de correccién, que ademds de tener un valor
moral intrinseco, era un requisito para aprobar los exdmenes escritos que
crecian en numero durante esta época» (Howatt, 1984: 132).

6. La gramitica se ensefia de manera deductiva; es decir, a través de la
presentacion y el estudio de las reglas gramaticales, que son mds tarde
practicadas con ejercicios de traduccién. En la mayoria de los textos de
este método, se establecia mediante un programa la secuencia de los
aspectos gramaticales a lo largo del texto y se intentaba ensefar gramatica
de una manera sisterndtica y organizada.

7. Se utiliza la lengua materna del estudiante como medio de ensefianza. Se
usa para explicar los nuevos elementos que permiten establecer
comparaciones entre la lengua extranjera y la lengua materna del estudiante.

El Método Gramatica-Traduccién domind la ensefianza de lenguas europeas y
extranjeras desde 1840 hasta 1940 y, con modificaciones, continia en la actuali-
dad usindose ampliamente en algunas partes del mundo. Como Howatt sefiala
(1984), a veces este método no es tan terrible como sus criticos lo dibujan. Los
peores excesos los introdujeron los que querian demostrar que el estudio del fran-
cés o del aleman no era menos riguroso que el estudio de las lenguas clasicas. Esto
origin unos cursos del tipo gramitica-traduccién, que llegaron a ser odiados por
miles de alumnos, para quienes aprender una lengua extranjera constituy una
tediosa experiencia de memorizacién de largas listas de palabras y reglas grama-
ticales inutiles y el empefio de producir traducciones perfectas de una prosa lite-
raria y arcaica. Aunque este método crea a menudo frustracién en los alumnos,
exige poco a los profesores. Todavia se utiliza en situaciones donde la compren-
sién de textos literarios es lo mds importante en el estudio de las lenguas extran-
jeras y hay poca necesidad de hablarlas. Textos actuales para la ensefianza de lenguas
extranjeras en el nivel universitario frecuentemente reflejan los principios del
Método Gramdtica-Traduccién. Estos textos son a menudo realizados por perso-
nas formadas més bien en la literatura que en la ensefianza de la lengua o en la
lingiistica aplicada. Por consiguiente, aunque pueda ser cierto que este meétodo
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esté ampliamente extendido, no tiene defensores. Es un método para el que no
existe una teoria. No hay publicaciones que ofrezcan una justificacién teérica o
que intenten relacionarlo con cuestiones lingiiisticas, psicolégicas o educativas.

A mediados y finales del siglo xix, se desarrollé paulatinamente una oposi
cion a este método en varios paises europeos. Este Movimiento de reforma, como
se denominé entonces, puso los cimientos para el desarrollo de nuevas formas
de ensefiar idiomas e inici6 un debate sobre asuntos controvertidos que ha con
tinuado hasta la actualidad.

Las innovaciones en la enseiianza de lenguas en el siglo xix

Hacia mediados del siglo xix varios factores contribuyeron a cuestionar y recha-
zar el Método Gramatica-Traduccién. Al aumentar las oportunidades de comuni-
cacion entre los europeos, se fue creando una demanda en torno a la capacidad de
hablar lenguas extranjeras. En un principio, esta necesidad derivé en la aparicién
de un mercado de libros de conversacién y de libros con frases para el estudio pri-
vado, aunque los especialistas en la ensefianza de idiomas también consideraron
la manera en que las lenguas modernas se ensefiaban en las escuelas secundarias.
Se pensaba que el sistema de ensefianza publica fracasaba en su cometido. En Ale-
mania, Inglaterra, Francia y otras partes de Europa, especialistas en la ensefianza
de lenguas desarrollaban nuevos enfoques, cada uno con un método especifico
para reformar la ensefianza de las lenguas modernas. Algunos de estos especialis-
tas, como C. Marcel, T. Prendergast y E. Gouin, no llegaron a tener un impacto dura-
dero, aunque sus ideas son de interés histérico.

El francés C. Marcel (1793-1896) consideraba el aprendizaje de la lengua por
parte del nifio como un modelo para la ensefianza de la lengua, y destacé la
impertancis del signit cegip_en‘el_apr_egdjzajq,Lal tiempo que proponia que la lec-
tura fuera ensefiada antes que otras destrezas lingiifsticas e intentaba conectar la
ensefianza de una lengua dentro de un modelo educativo mis amplio. El inglés

/T. Prendergast (1806 1886) fue uno de los primeros en describir, a partir de
ob’servaciones, el hecho de quéllos wiios usan ayudas relacionadas.con la situa
cién y el contexto para interprgjar enunciados y que se valen-de frases mema-
rizadas ¥ de «rutinas»- al hablar} Propuso el primer «programa estructural»
defendiendo que se ensefiase a 'os alumnos las esfructuras mas bésicas de la len:
gua. De esta forma, estaba anticipando una cuestién que iba a ser retomada entre
1920 y 1940, como veremos en el capitulo 3. El francé in (1831-1896)
quizd el mas conocido de estos reformadores(de mitad del siglo xx desarrollc';
un enfoque sobre la praefisnss d¢ woa lengua extranjera basindosé€ en la whwer,
vacion del uso de la lengua por los nifios! Gouin crefa que sefacilitaba el apren
dizaje de la lengua cuando ésta se usaba para conseguir 1na secuencia de
acciones relacionadas) Su método usaba situaciones y temas con el fin de orga-
nizar y presentar la lengua.oral; las famosas «series» de Gouin, que incluyen
secuencias de oraciones relacionadas con actividades como cortar madera o abrir
la puerta. Gouin fundé escuelas para ensefiar de acuerdo con este método, que
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llegé a alcanzar bastante popularidad durante cierto tiempo. En la primera lec
cién de una lengua extranjera se podria aprender la siguiente serie:

Camino hacia la puerta. camino
Me acerco a la puerta. me acerco
Me acerco mas a la puerta. me acerco mas
Llego a la puerta. llego

Me paro ante la puerta. me paro
Extiendo mi brazo. extiendo
Sujeto el tirador de la puerta. sujeto
Giro el tirador de la puerta. giro

Abro la puerta. abro
Empujo la puerta. empujo
La puerta se mueve. se mueve
La puerta gira sobre sus bisagras. gira

La puerta gira y gira. gira

Abro la puerta completamente. abro

Dejo el tirador de la puerta. dejo

(Titone, 1968: 35)

La importancia que atribuye Gouin a la necesidad de presentar los nuevos ele-
mentos de ensefianza en un contexto que haga mis claro su significado, ademas
del uso de gestos y acciones que apoyen el significado de los enunciados, son pric-
ticas que mas tarde llegaron a ser parte de enfoques y métodos como la Ensefianza
Situacional de la Lengua (capitulo 3) y la Respuesta Fisica Total (capitulo 6).

El trabajo de especialistas de lengua individuales como éstos reflejan el clima
de cambios en la época. Los educadores daban mayor importancia (como obje-
tivo de los programas de lenguas extranjeras) a la necesidad de desarrollar la com-
petencia oral que al desarrollo de la comprension escrita, el uso de la gramatica
0 una apreciacién literaria. Habia interés en saber como aprendian los nifios las
lenguas, lo que propiciaba intentos por desarrollar principios de ensefianza basa-
dos en la observacién o, mds propiamente, en la refexion, sobre el aprendizaje
de la lengua por el nifio. Pero las ideas y los métodos de Marcel, Prendergast,
Gouin y otros innovadores se desarrollaron fuera de los circulos institucionales
de educacién y, por tanto, no dispusieron de los medios para una mayor difu-
sién, aceptacién y aplicacién. Escribieron en una época en que los profesionales
dedicados a la ensefianza de idiomas no disponian de una estructura organiza-
tiva suficiente (por ejemplo, en forma de asociaciones profesionales, publicacio-
nes y conferencias) para permitir que las nuevas ideas se convirtieran en
movimientos educativos. Sin embargo, esto empez6 a cambiar hacia finales del
siglo xix, cuando empez6 a haber una mayor coincidencia en los intereses de los
profesores de idiomas interesados en el cambio y los lingiiistas. Los profesores y
los lingiiistas empezaron a escribir sobre las necesidades de los nuevos enfoques
en la ensefianza de idiomas Y, a través de opusculos, libros, discursos y articulos
se pusieron los cimientos para reformas pedagogicas mas amplias. Este esfuerzo
se conoce como el Movimiento de reforma en la ensefianza de lenguas.
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Los especialistas en ensefianza de lenguas como Marcel, Prendergast y Gouin
habian hecho mucho por promover enfoques alternativos en la ensefianza de
lenguas, pero sus ideas no consiguieron un apoyo o una atencién amplia. Desde
1880, sin embargo, lingtistas con interés prictico como Henry Sweet en Ingla-
terra, Wilhelm Viétor en Alemania y Paul Passy en Francia dieron el empuje inte-
lectual necesario para dotar.a.las.ideas reformistas de una mayor credibilidad y
aceptacion Se revitalizo la lingtiistica como disciplina. Se estableci6 la fonética
—el andlisis Cientifico y la descripcion del sistema de sonidos de una lengua-—,
disciplina que abri6 nuevas perspectivas en el estudio de los procesos del habla.
Los lingiiistas consideraban que el habla, mds que la palabra escrita, era la forma
primaria de la lengua.{Se fund6 en 1886 la Asociacion Fonética Internacional —y
se estableci6 el Alfabeto Fonético Internacional (IPA)— para permitir que los soni-
dos de cualquier lengua pudieran ser transcritos correctamente. Uno de los fines
primeros de la asociacién fue mejorar la ensefianza de las lenguas modernas.
Defend‘a lo siguiente:

1. el estudio de la lengua hablada;

'. la formacién fonética, con el fin de establecer buenos hibitos de
pronunciacion;

). el uso de textos de conversacion y didlogos para introducir frases y
expresiones de la lengua oral;

4. un enfoque inductivo en la ensefianza de la gramitica;

5. la ensefianza de nuevos significados mediante el desarrollo de
asociaciones en la lengua objeto, mds que en la lengua materna.

Los lingiiistas también se interesaron por la polémica que surgié sobre la
mejor forma de ensefar lenguas extranjeras. Las ideas se discutian con pasién y
se defendian en libros, articulos y opiisculos. Henry Sweet (1845-1912) defen-
dia unos principios metodolégicos sélidos basados en un andlisis cientifico de
la lengua y el estudio de la psicologfa. En su libro The Practical Study of Languages
(1899) propuso cuatro principios para el desarrollo del método de ensefianza.
Estos principios incluian:

1. seleccionar, de manera cuidadosa, lo que se tiene que ensefiar;

2. imponer limites sobre lo que se tiene que ensefiar;

3. distribuir lo que se tiene que ensefiar en las cuatro destrezas de escuchar,
hablar, leer y escribir;

4. establecer la gradacion de materiales de simples a complejos.

En Alemania, el famoso Wilhelm Viétor (1850-1919) se sirvio de la teoria
lingiifstica para justificar su opinién sobre la ensefianza de idiomas. Argumen-
taba que la formacién en fonética permitiria a los profesores pronunciar la len-
gua correctamente. Los modelos de habla, mids que la gramatica, eran los
elementos fundamentales de la lengua. En 1882 publicé sus opiniones en un
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importante opusculo, Language Teaching Must Start Afresh, en el que criticaba dura-
mente lo inadecuado del Método Gramatica-Traduccién y acentuaba el valor de
la formacién de los profesores en la nueva ciencia de la fonética.

Viétor, Sweet y otros reformadores del siglo xix compartieron muchas ideas
sobre los principios en los que deberia basarse un nuevo enfoque para la ense-
fnanza de la lengua extranjera, aunque a menudo diferian considerablemente en
los procedimientos especificos que aconsejaban para la ensefianza de la lengua.
En general, los reformadores creian que:

1. la lengua hablada es fundamental; esto deberia reflejarse en una
metodologia basada en lo oral;

2. los hallazgos de la fonética deberian aplicarse a la ensefianza y a la
formacién de los profesores;

3. los alumnos deberian oir la lengua primero, antes de verla de forma escrita;

4. las palabras deberian presentarse en oraciones y las oraciones deberian
practicarse en contextos significativos y no enseflarse aisladamente, como
elementos desconectados;

5. las reglas gramaticales deberian ensefiarse solamente después de que los
alumnos hubieran practicado los aspectos gramaticales en su contexto; es
decir, la gramatica deberia enseflarse de manera inductiva;

6. deberia rechazarse la traduccién, aunque la lengua materna podria usarse
con el fin de explicar nuevas palabras o para comprobar la comprensién.

Estos principios ofrecian los fundamentos tedricos de un enfoque de la ense-
fianza de idiomas basado en el planteamiento cientifico para el estudio y el apren-
dizaje de la lengua. Reflejan los principios de la lingfiistica aplicada: la parte del
estudio de la lengua que se preocupa del estudio cientifico de la ensefianza y el
aprendizaje de una segunda lengua o de una lengua extranjera. Los documentos
escritos de lingiiistas como Sweet, Viétor y Passy aportan sugerencias sobre la
manera en que estos principios de la lingtistica aplicada podian ponerse mejor
en practica. Sin embargo, ninguna de estas propuestas asumia la posicién de un
método, en el sentido de un plan pedagdgico para la ensefianza de lenguas
ampliamente reconocido y aplicado de modo uniforme. Pero paralelamente a las
ideas propuestas por los miembros del Movimiento de reforma habia un interés
por desarrollar los principios para la enseflanza de lenguas basados en los supues-
tos naturalistas del aprendizaje de una lengua, como puede observarse en la adqui-
sicién de una primera lengua. Esto llevé a lo que se ha llamado meétodos naturales y,
finalmente, al desarrollo de lo que se conoce como el Método Directo.

X El Método Directo

Gouin fue uno de los primeros reformadores del siglo xix que intentaron cons-
truir una metodologia basada en la observacién del aprendizaje de la lengua por
parte del nifio. Otros reformadores de finales de siglo también prestaron aten-
ci6n a los principios naturalistas del aprendizaje de la lengua, por lo que a veces
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se les ha llamado defensores del método «natursis. En realidad, en varios
momentos a través de la historia de la ensefianza de la lengua se ha intentado
que el aprendizaje de una segunda lengua se parezca mis al aprendizaje.de.la
lengua materna) Por ejemplo, en el siglo xvi Montaigne describia que fue con-
1ado a un tutor que soélo le hablaba en latin durante los primeros afios de su
vida, porque su padre queria que lo hablase bien. Entre los que intentaron apli-
car los principios naturales a las clases de lengua en el siglo pasado tenemos a
L. Sauveur (1826-1907), quien utilizaba una interaccién oral intensiva en la
lengua objeto, empleando preguntas como forma de presentar y estimular el
uso de la lengua) Abri6 una escuela de lenguas en Boston a finales de la década
de 1860 y su método pronto se conocié como el Método Natural.

Sauveur y otros seguidores del Método Natural defendian que una lengua
extranjera podia ensefarse sin traducir o usar la lengua materna del alumno si
se transmitia el significado directamente a través de.la-demostracién.y fa.accién.
El académico alemdn F. Franke escribié sobre los principios psicolégicos de la
asociacién directa entre forma y significado en la lengua objeto (1884), ofre-
ciendo una justificacién tedrica para la ensefianza monolingiie. De acuerdo con
Franke, una lengua.podia ensenarse mejor usindola activamente en el aula; Mis
que aplicar procedimientos analiticos centrados en la explicacién de las reglas
gramaticales, los profesores deben estimular el uso espontineo y directo @ Ja
lengua extranjera en e! aula. Los alumnos deben, por tanto, ser capaces de infe
rir las reglas gramaticales. El profesor reemplazaba el libro de texto en los pri
meros estadios del aprendizaje. Se empezaba a hablar prestando una atencién
sistemdtica a la pronunciacién. Las palabras conocidas podian ser utilizadas para
ensefar vocabulario nuevo, utilizando también la mimica, la.demostracién y
los dibujos.

Estos principios naturales del aprendizaje de lenguas ofrecieron los cimientos
de lo que lleg6 a conocerse como el Método Directo, como se denomina al
método més extendido de entre los métodos naturales. Defensores entusiastas del
Método Directo lo introdujeron en Francia y en Alemania (se aprobé oficialmente
en ambos paises a principios de siglo), y lleg6 a ser ampliamente conocido en
los Estados Unidos a través de Sauveur y Maximilian Berlitz, con sus escuelas de
idiomas de gran éxito comercial. (En realidad, Berlitz nunca usé el término; él se
referfa al método usado en sus escuelas como el Método Berlitz.) En la practica,
este método se basaba en los siguientes principios y procedimientos:

1. La ensefianza en el aula se hacia exclusivamente en la lengua objeto.

2. Sélo se ensefiaba el vocabulario y las estructuras cotidianas.

3. Las destrezas de comunicacioén oral se desarrollaban en una progresién
graduada cuidadosamente y organizada alrededor de intercambios con
preguntas y respuestas entre los profesores y los alumnos en clases
pequenas e intensivas.

4. La gramatica se enseflaba de manera inductiva.

5. Los nuevos elementos de ensefianza se introducian oralmente.
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6. El vocabulario concreto se ensefiaba a través de la demostracién, objetos y
dibujos; el vocabulario abstracto se ensefiaba por asociacién de ideas.

7. Se ensefiaba la expresion y la comprension oral.

8. Se incidia especialmente en la pronunciacién y en la gramatica.

Estos principios se pueden ver en la siguiente guia —que aun se utiliza en las
escuelas Berlitz actuales— para la ensefanza de la lengua oral:

Nunca traduzcas: demuestra.
Nunca expliques: actda.
Nunca hagas un discurso: haz preguntas.
Nunca imites errores: corrige.
Nunca utilices palabras aisladas: usa oraciones.
Nunca hables demasiado: haz que hablen mucho los alumnos.
Nunca uses el libro: usa tu propia programacion.
Nunca saltes el orden: sigue tu programa.
Nunca vayas demasiado deprisa: sigue el ritmo del alumno.
Nunca hables demasiado despacio: habla normalmente.
Nunca hables demasiado rapido: habla con naturalidad.
Nunca hables demasiado fuerte: habla con naturalidad.
Nunca seas impaciente: tdmatelo con calma.

(citado en Titone, 1968: 100-1)

El Método Directo tuvo bastante éxito en las escuelas de idiomas privadas, como
las de la cadena Berlitz, donde los alumnos tenian una motivacién alta y los pro-
fesores normalmente eran hablantes nativos. Pero a pesar de la presion de los defen-
sores del método, fue dificil su aplicacién en la educacién secundaria piiblica. Se
acentuaban demasiado y se distorsionaban las semejanzas entre el aprendizaje de
una primera lengua y el aprendizaje de una lengua extranjera en el aula, olvidin-
dose de las realidades pricticas del aula. Ademds, el método no disponia de una
base tedrica rigurosa en lingiistica aplicada, por lo que los defensores del Movi-
miento de reforma, con mayor base académica, lo criticaban. El Método Directo
representaba el producto de la intuicién del aficionado ilustrado. Se percibian algu-
nos inconvenientes. Primero, se necesitaban profesores que fueran hablantes nati-
vos o que tuvieran una fluidez en la lengua extranjera parecida a la de un nativo.
Se basaba mis en la destreza del profesor que en el libro de texto, y no todos los
profesores tenian la suficiente competencia lingiiistica en la lengua extranjera como
para aplicar los principios del método. Los criticos sefialaban que la aplicacién
estricta de los principios del Método Directo era con frecuencia contraproducente,
ya que los profesores tenian que hacer grandes esfuerzos para no usar la lengua
materna, cuando algunas veces una simple explicacién en la lengua materna del
alumno suponia una manera mas eficaz de conseguir la comprension.

El psicélogo de Harvard Roger Brown ha documentado problemas similares
con técnicas estrictas del Método Directo. Este autor describe su frustracién al
observar a un profesor haciendo grandes esfuerzos verbales en su intento por
explicar el significado de palabras japonesas, cuando la traduccién hubiese sido
una técnica mucho mds eficaz (Brown, 1973: 5).
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Como consecuencia de estos problemas, en la década de los veinte el uso del
Método Directo en escuelas no comerciales europeas habia disminuido. En Francia
y en Alemania este método se modificé gradualmente hasta llegar a versiones que
combinaban algunas técnicas del Método Directo con actividades gramaticales mas
controladas. La popularidad que el Método Directo tuvo en Europa en la primera
parte del siglo xx llev6 a que especialistas en lenguas extranjeras en los Estados Uni-
dos intentaran ponerlo en practica en escuelas y universidades americanas, aunque
decidieron ser prudentes. Un estudio emprendido en 1923 sobre el estado de la
ensefianza de las lenguas extranjeras llega a la conclusién de que ningan método
podia garantizar por si mismo resultados satisfactorios. El objetivo de intentar ense-
fiar habilidades en la practica de la conversacion se considerd poco practico, dada
la escasez de tiempo disponible para la ensefianza de la lengua extranjera en el aula,
la limitada competencia de los profesores y lo irrelevante de las habilidades de con-
versacién en la lengua extranjera para el tipico alumno universitario americano.
Este estudio —publicado como el Informe Coleman~— defendia que un objetivo mis
razonable para el estudio de las lenguas extranjeras serfa el conocimiento mediante
la lectura en la lengua extranjera, que se podia conseguir a través de la introduc-
ci6n gradual de palabras y de estructuras gramaticales en textos de lectura sencillos.
Como consecuencia de esta recomendacion, la lectura se convirtié en el objedvo
de la mayoria de los programas de lenguas extranjeras en los Estados Unidos (Cole-
man, 1929). El énfasis dado a la lectura continué caracterizando la ensefianza de
las lenguas extranjeras en los Estados Unidos hasta la Segunda Guerra Mundial.

Aunque el Método Directo fue popular en Europa, no todo el mundo lo acep-
taba con entusiasmo. El lingiiista britinico Henry Sweet habia reconocido las limi-
taciones de este método. Ofrecia innovaciones en los procedimientos de ensefianza,
pero le faltaba una base metodoldgica fuerte. Su principal foco era el uso exclu-
sivo de la lengua objeto en el aula, pero no trataba muchos aspectos que Sweet
consideraba mds importantes. Sweet y otros lingiiistas defendieron el desarrollo
de principios metodolégicos fuertes que pudieran servir de base a las técnicas de
ensenanza. En las décadas de los afios veinte y treinta la lingiiistica aplicada siste-
matizo los principios propuestos por el Movimiento de reforma y, de esta forma,
se pusieron los cimientos de lo que llegé a ser el enfoque britdnico de la ense-
flanza del inglés como lengua extranjera. Desarrollos posteriores derivaron en el
Meétodo Audiolingiiistico (ver capitulo 4) en los Estados Unidos y en el Enfoque
Oral o la Ensefianza Situacional de la Lengua (ver capitulo 3) en Gran Bretaiia.

¢Qué sucede con el concepto de «método» cuando surge la ensefianza de len-
guas extranjeras como preocupacién importante en el campo de la educacién
durante los siglos xix y xx? Hemos visto en este repaso histérico algunas de las
preguntas que impulsaron innovaciones y trazaron nuevas direcciones en la ense
nanza de idiomas en el pasado:

1. ;Cudles deberian ser los objetivos de la ensefianza de idiomas? ;Deberia
un curso de idiomas centrarse en las habilidades conversacionales, en la
lectura, en la traduccién o en cualquier otra destreza?
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2. ;Cual es la naturaleza basica de la lengua y cémo influye en el método de
ensefanza’? y .

3. ;Cuiles son los principios en que se basa la relacion de los contenidos
lingiiisticos en la ensefianza de una lengua? .

4. ;Qué principios de organizacion, gradacion y dificultad facilitan mas el
aprendizaje?

5. ;Cuél deberfa ser el papel de la lengua materna?

6. ;Cudles son los procesos que utilizan los alumnos para aprender una
lengua y como pueden incorporarse en un método?

7. ;Qué tipo de técnicas de ensefianza y de actividades funcionan mejor y en

qué circunstancias?

Los distintos métodos se diferencian en la forma en la que responden a estas
preguntas. Pero para poder entender la naturaleza fundamental de lo,s métodos de
ensefianza de idiomas es necesario considerss # «oncepto.de messdo de una
manera mis sistematica, Este es el objetivo del siguiente capitulo, en el que pre-
sentamos un modelo para la descripcién, el andlisis y la comparacion de métodos.
Este modelo se utilizard como base para los anlisis posteriores de los fundamen-
tos y las caracteristicas de los distintos métodos en la ensefianza de idiomas.

2 La naturaleza de los enfoques y de los
métodos en la ensefanza de idiomas

Hemos visto en el capitulo anterior que los cambios en la fundamentacién de los
estudios de lenguas extranjeras, asi como los procedimientos y las técnicas utili-
zadas en la clase para la ensefianza de idiomas habian sido el reflejo de las res-
puestas que se habian ido dando a una variedad de preocupaciones y
circunstancias. Durante muchos afios, la tradicion fue el principal aspecto orga-
nizador. El Método Gramética-Traduccion reflejaba una vision académica y con-
sagrada de la lengua y de su estudio. A veces, la realidad prictica del aula
determinaba tanto los objetivos como los procedimientos, como en el caso de la
eleccién de la lectura como objetivo en las universidades y en escuelas america-
nas a finales de la década de los veinte. Otras veces, se usaban teorfas que tenian
su origen en la lingiiistica, en la psicologia o0 en una mezcla de ambas para desa-
rrollar una base teérica y practica en la ensefianza de idiomas, como fue el caso
de varias propuestas reformistas del siglo XIX, A medida que el estudio de los
métodos y de los procedimientos de ensefianza de idiomas tuvieron un papel mds
importante dentro de la lingiistica aplicada a partir de 1940, se hicieron varios
intentos para describir la naturaleza de los métodos y explorar mds sistematica-
mente la relacién entre la teoria y la practica en cada método concreto. En este
capitulo aclararemos la relacién entre enfogue y método, presentando un modelo
para la descripcién, el analisis y la comparacién de los métodos.

Enfoque y método

Cuando los lingiiistas y los especialistas en el lenguaje buscaron mejorar la
calidad en la ensefanza de idiomas a finales del siglo xix, lo hicieron basin-
dose en principios y en teorias generales con respecto a c6mo se aprenden las
lenguas, cobmo se representa y organiza en la memoria el conocimiento de la
lengua o cémo se estructura la propia lengua. Lingiiistas como Henry Sweet
(1845-1912), Otto Jespersen (1860—1943) y Harold Palmer (1877—1949) —ver
capitulo 3— elaboraron principios y enfoques_que justificaban con fundamen-
tos teoricos la elaboracion de programas, de cursos y de materiales para la ense-
nanza de idiomas, aunque se dejaron muchos de los detalles practicos para que
otros los concretaran. Estos lingiiistas buscaron una respuesta racional a pre-
guntas como las relacionadas con los principios para realizar la seleccién y la
secuencia del vocabulario y de la gramatica, aunque ninguno de ellos vio en
ningn método existente la representacion ideal de sus ideas.
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Al describir los métodos, resulta fundamental la diferencia entre una filoso
fia sobre la ensefianza de la lengua en el nivel de la teoria y de los principios,
por una parte, y el conjunto de procedimientos aplicados a la ensefianza, por
otra. En un intento por clarificar esta diferencia, en 1963 el lingiiista americano
Edward Anthony propuso un modelo. Identific tres niveles de definicién y orga
nizacién, que llamé «enfoque», «método» y «técnica».

La organizacion es jerarquica. La clave para esta organizacion es que las
técuicas desarrollan un méwsio que es coherente conun enfoque. ..

. Un enfoque es un conjunto relacionado de supuestos con respecto a la
naturaleza de la ensefissya y el aprendizaje de la lengua. Un enfoque es
axiomatico. Describe la naturaleza de la materia que se ensefa...
= El método es un plan general para la presentacion ordenada.del material
lingiiistico, en el que ninguna parte se contradice con otras y todas se basan en
un enfoque seleccionado. £l enfoque es axiomatico, sentras que el método es
rocedimental.

Sobre la base de un’enfoque puede haber muchos métodos. ..

. La técnica es la aplicacion, lo que en realidad ocurre en el aula. Es un truco,
una estratagema o un artificio que se usa para conseguir un objetivo
inmediato. Las técnicas deben ser coherentes.con.el método.y,.por.tanto, deben
también estar en armonia.con.el.enfoque.

(Anthony, 1963: 63-7)

Segiin el modelo de Anthony, el enfoque es el nivel en el que se especifican
los supuestos y las creencias sobre la lengua y su aprendizaje; el método es el
nivel en el que se pone en practica la teoria y en el ue se toman las decisiones
sobre las destrezas concretas.que se enseflan, el contenido que se ensefia y el
orden en el que este contenido se presenta; la técnica es el nivel en el que se des-
criben los procedimientos de ensefianza.

El modelo de Anthony es ttil para distinguir entre distintos grados de abs-
traccién y especificidad en diferentes propuestas para la ensefianza de idiomas.
Asi, podemos ver que las propuestas del Movimiento de reforma estaban situa-
das en el nivel del enfoque y que el Método Directo es un método derivado de
este enfoque Lo que se llamaba Método de lectura, que aparecié como conse-
cuencia del Informe Coleman (ver capitulo 1), deberia en realidad describirse
en plural —métodos de lectura— puesto que se han desarrollado diferentes for-
mas de poner en prictica un enfoque sobre la lectura.

Se han propuesto otras varias formas para describir los enfoques y los méto-
dos en la ensefianza de idiomas. Mackey, en su libro Language Teaching Analysis (1965),
elabord el modelo quiza mas conocido de Ia década de los sesenta, que se centra
principalmente en los niveles de método y técnica. El modelo de Mackey sobre
la ensefianza de la lengua trata las dimensiones de seleccion, gradacion, presen-
tacién y repeticién que configuran un método. En realidad, a pesar del titulo del
libro, este autor se preocupa principalmente del analisis de los libros de texto y
de los principios de organizacion en que se basan esos libros. Su modelo no trata
el nivel del enfoque y tampoco trata las conductas de los profesores y de los alum-
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nos en el aula, excepto en la medida en que aparecen representadas en los libros
de texto. Por tanto, este libro no puede servir realmente como base para un ani-
lisis amplio tanto de los enfoques como de los métodos.

Aunque la propuesta original de Anthony tiene la ventaja de ser simple y
amplia, aparte de ser 1til para distinguir la relacién entre los principios teéricos
subyacentes y las practicas que se derivan de estos principios, no presta suficiente
atencion a la naturaleza del propio método. No se-dice nada sobre los papeles de
los profesores y de los alumnos en un método, por ejemplo, y tampogo sobre el
papel de los materiales de ensefianza o la forma que se supone que deben tener.
No trata la manera en que un enfoque puede concretarse en un método, o cémo
se relacionan métodos y técnicas. Con el fin de presentar un modelo més amplio
para el anilisis de los enfoques y de los métodos, hemos revisado y ampliado el
modelo original de Anthony. Las areas fundamentales que necesitan una mayor
aclaracién son, usando la terminologia de Anthony, el método y la técnica. Con-
sideramos que el enfoque y el método se tratan en el nivel del disefio, que es el
nivel donde se determinan los objetivos, el programa y los contenidos y donde
se especifican los papeles de los profesores, de los alumnos y de los materiales de
enseflanza. Para referirnos a la fase de aplicacién (el nivel de la técnica en el
modelo de Anthony), utilizamos el término mas amplio de «procedimiento».
Por tanto, un método se relaciona en el plano teérico con un enfoque, viene
determinado por un disefio en lo relativo a la organizacién, y se aplica en la prac-
tica con un procedimienta, En lo que queda de este capitulo analizaremos la rela-
cién entre el enfoque, el disefio y el procedimignto, nsando este analisis para
wﬁgq__egx meétodos concretos en.a.ensefianza.de idiomas. En el resto
de 105 capitulos del libro usaremos el modelo presentado aqui como base para
describir una serie de enfoques y de métodos de uso generalizado.

Enfoque

Siguiendo a Anthony, el enfoyue se refiere a las teorias sobre la naturaleza dr la
lengua y su aprendizaje, que son la fuente de las pricticas y de los principios
sobre la ensefianza de idiomas, Vamos a examinar por separado los aspectos psi-
cologicos y lingiiisticos de los enfoques.

Teoria de la lengua

Por lo menos un minimo de tres teorias distintas sobre la lengua y la naturaleza
del conocimiento lingtiistico inspiran de manera implicita o explicita los enfo-
ques y los métodos actuales de ensefianza de idiomas. El primero, y el mds tra-
dicional de los tres, es el punto de vista estructural, que considera Ja lengua como
un sistema de elementos re acionados estructuralmente para codificar el signifi-
cadoy e piense que el objetivo cel aprendizaje.deauna lengua es el conocimiento
de los elementos del sistema, que generalmente se definen como unidades fono-
logicas (es decir, fonemas), unidades gramaticales-(cldusulas, frases y oraciones),

200719



La naturaleza de los enfoques y de los métodos en la ensefianza de idiomas

operaciones gramaticales (afiadir, cambiar, unir o transformar elementos) y ele-
mentos léxicos (palabras funcionales y palabras estructurales). Como podemos
ver en el capitulo 4, el Método Audiolingtiistico representa esta vision particular
de la lengua, como también lo hacen métodos contemporaneos como la Res-
puesta Fisica Total (capitulo 6) y laVia Silenciosa (capitulo 7).

La segunda teoria de la lengua gs la funcional,Jque considera a la lengua como
un vehiculo para la expresion de un significado funcional. El movimiento comu-
nicativo s L ensefianza de idiomas suscribe este planteamiento (ser capitulo.9).
Esta teoria hace mayor hincapié en la dimensién semantica y comunicativa que
en las caracteristicas gramaticales de la lengua, y se centra en la especificacion y
la organizacién de los contenidos de la ensefianza mediante categorias de sig
nificado y funcién, més que mediante elementos estructurales y gramaticales.
Notional Syllabuses (Wilkins, 1976) es un intento de desarrollo de las implicacio
nes de esta teoria de la lengua en la elaboracién de un programa. Un programa
nocional incluiria no solamente elementos de gramatica y de léxico, sino que
también especificaria los temas, las nociones y los conceptos que el alumno nece
sita para comunicarse. De la misma forma, el movimiento del inglés para fines
especificos! no se-basa-en.una tepris #structural de la lengua,Sino en las nece

\sidades-funeiona-les.da,'a_lﬁ@ (Robinson, 1980..

La tercera teoria de la lengua puede llamarsem Considera la lengua
como un vehiculo para el desarrollo de relaciones personales y la realizacion de
transacciones de tipo social entre individuos. Se concibe la lengua como un ins
trumento jara crear y mantener relaciones sociales. Las dreas de investigacion
que se trabajan en el desarrollo de enfoques interactivos para la enseﬁar}za de
la lengua incluyen el andlisis de la interaccién, el andlisis de la conversacion y la
etnometodologia. was S0eian s auti nas 26 centian £0 el asdlivie de o eas i -
tura.de.los modelos de los movimientos, los actos la negociacién ; la interac-

gue_se.encuentra ef los intercambios conversaciopales El contenido de la
ensefianza, de acuerdo con esta teoria, puede especificarse y organizarse a par-
tir de modelos de intercambio e interaccion, g bien puede dejarse sin especifi-
car, de manera que puedan ser completados a partir de las indicaciones de los
propios alumnos como participantes de la interaccion.

Los modelos ejtructural, funcional & ioteraesno de la lengua (o sus posibles
variaciones) proporcionan los axiomas ¥ la base teérica que pueden fundamentar
un método de ensefianza particular, como el Audiolingiiistico. En si mismas, sin
embargo, estas teorias son incompletas, y tienen que ser complementadas con
teorias sobre el aprendizaje de la lengua. Pasemos a estudiar esta dimension.

Teoria sobre el aprendizaje de la lengua

A pesar de que ciertas teorias especificas sobre la naturaleza de la lengua pueden
constituir la base de un método de ensefianza determinado, otros métodos se basan

1 English for Specific Purposes (ESP), en el original.
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fundamentalmente en una teoria sobre el aprendizaje de la lengua. Una teorfa de
aprendizaje que sirva de base a un enfoque o0 a un método responde a dos pre-
guntas: ;Cudles son los procesos cognitivos y psicolingiiisticos presentes en el
aprendizaje de la lengua? y;Cuales son las condiciones necesarias para activar estos
procesos de aprendizaje? Las teorias de aprendizaje asociadas con un método en el
nivel del enfoque pueden poner énfasis en una o en ambas dimensiones. Las teo-
ifas orientadas hacia el proceso se basan en procesos de aprendizaje, como la for-
macion de habitos, la induccién, la inferencia, la comprobacién de hipétesis y la
genera."izaciéﬁl‘ﬁ‘ teorias orientadas hacia las condiciones inciden en la natura-
leza del entorno fisico y humano en el que ocurre el aprendizaje de la lengua.

El Modelo del monitor de Stephen D. Krashen sobre el desarrollo de una segunda
lengua (1981) es un ejemplo de una teoria de aprendizaje sobre la que se ha cons
truido un método (el Enfoque Natural, ver capitulo 9). LaTeoria del monitor trata
tanto la dimensién de los procesos como la de las condiciones de aprendizaje. En
cuanto a los procesos, Krashen distingue entre adquisicién y aprendizaje. Adquisi-
cion se refiere a la asimilacién natural de las reglas de la lengua a través de su uso
para la comunicaciény Aprendizaje se refiere al estudio formal de las reglas de la len-

a y su proceso conscientey De acuerdo con Krashen, sin embargo, el aprendizaje
solo actila como «monitor». El monitor es el almacén del conocimiento gramati-
cal consciente de una lengua que se aprende a través de la ensefianza formal y al
que se recurre para codificar enunciados producidos a través del sistema adqui
rido. 1a teoria de Krashen también trata las condiciones necesarias para que se pro
duzca el proceso de adquisicién. Krashen describe estas condiciones a partir de la
informacién que recibe el alumnoy/La informacién debe ser comprensible, un poco
por encima del nivel de competencia del alumno, interesante o relevante, no mani
pulada con arreglo a criterios de secuencia gramatical, presentada en cantidad sufi
ciente, y experimentada en contextos de baja ansiedad.

El Enfoque Natural de Tracy D.Terrell (1977) es un ejemplo de un método
derivado en primer término mds de una teoria del aprendizaje que de una teo
ria particular de la lengua. Aunque el Enfoque Natural se basa en una teoria del
aprendizaje que especifica tanto procesos como condiciones, la teoria del apren-
dizaje que subyace en métodos como el Aprendizaje mediante consejo psicold
gico y la Via Silenciosa trata principalmente las condiciones que se consideran
necesarias para que se produzca el aprendizaje, sin especificar los procesos que
se consideran necesarios (ver capitulos 7 y 8).

En sus escritos sobre el Aprendizaje mediante consejo psicolégico (Counseling
Learning) Charles A. Curran (1972), por ejemplo, se centra fundamentalmente en
las condiciones necesarias para que se produzca un aprendizaje satisfactorio
Curran piensa que la atmésfera del aula es un factor cruciss, y su método busca
mejorar los sentimientos de miedo e inseguridad que experimentan muchos
alumnos. El método de Respuesta Fisica Total de James Asher (1 977) es también
un método que tiene su origen mds en una teoria del aprendizaje que en una teo-
ria de la naturaleza de la lengua (ver capitulo 6). La teorfa del aprendizaje de Asher
responde tanto al proceso como a las condiciones del aprendizaje. Parte del
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supuesto de que el aprendizaje de la lengua por parte del nifio se basa en una
actividad motora, en la que se coordinan lengua y accidn, y que esto deberia cons-
tituir la base de la ensefianza de una lengua extranjera a adultos. Asher piensa que,
relacionando la produccién y la comprensién lingiiistica con el movimiento cor-
poral y las acciones fisicas, se consiguen las condiciones que permiten que el
aprendizaje de la lengua sea un éxito. La Via Silenciosa de Caleb Gattegno (1972,
1976) se construye también alrededor de una teoria que plantea las condiciones
necesarias para que se produzca un aprendizaje satisfactorio. Los escritos de Gat-
tegno tratan las necesidades que los alumnos tienen de sentirse seguros sobre el
aprendizaje y de asumir un control consciente sobre el mismo. Muchas de las téc-
nicas usadas en el método se proponen con el fin de formar a los alumnos en el
uso consciente de su inteligencia para aumentar su potencial de aprendizaje.

A menudo parece que hay afinidades naturales entre ciertas teorias de la len-
gua y teorias sobre el aprendizaje de un idioma; sin embargo, se pueden ima-
ginar diferentes emparejamientos de la teoria de la lengua y de la teoria del
aprendizaje que podrian funcionar tan bien como los ya observados. La unién
del estructuralismo (una teoria lingiistica) y el conductismo (una teoria del
aprendizaje) produjo el Método Audiolingiistico. Esta unién concreta, no obs-
tante, no era inevitable. Los defensores de un cédigo cognitivo (ver capitulo 4),
por ejemplo, han intentado unir un modelo mas sofisticado de estructuralismo
a un tipo de teoria del aprendizaje mds mentalista y menos conductista.

Por lo que al enfoque se refiere, por tanto, nos preocupan los principios teé-
ricos. Con respecto a la teoria lingistica, tenemos que definir el modelo de com-
petencia lingiiistica y los rangos elementos basicos de la organizacién lingtistica
y el uso de la lengua. Con respecto a la teoria del aprendizaje, tenemos que defi-
nir los procesos centrales del aprendizaje y las condiciones que consideramos
que facilitan un aprendizaje eficaz de la lengua. Estos principios pueden o no
llevar a un método. Los profesores pueden, por ejemplo, desarrollar sus propios
procedimientos de ensefianza, influidos por unas concepciones particulares de
la lengua y de la ensefianza. Asi, pueden revisar, variar y modificar constante-
mente los procedimientos de enseflanza y de aprendizaje sobre la base de la
actuacién de los alumnos y sus reacciones con respecto a la practica de ense
flanza. Un grupo de profesores con parecidos puntos de vista sobre la lengua y
su aprendizaje (es decir, que compartan un enfoque similar) pueden cada uno
de ellos poner en prictica estos principios de forma diferente. Un enfoque no
especifica procedimientos. La teoria no establece una serie concreta de técnicas
y actividades de ensefianza. Lo que une la teoria con la practica (o el enfoque
con el procedimiento) es lo que llamamos el disefio.

Disefo
Para que de un enfoque se derive un método, es necesario que se desarrolle el

disefio de un sistema de ensefianza. El disefio es el nivel de andlisis del método en
el que consideramos cudles son los objetivos del método; cémo se selecciona y
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organiza el contenido de la lengua en el método, es decir, el modelo de pro-
grama que incorpora el método; los tipos de tareas de aprendizaje y de activi-
dades de ensefianza que defiende el método; el papel de los alumnos; el papel
del profesor, y el papel de los materiales de ensefianza.

Objetivos

Diferentes teorias sobre la lengua y su aprendizaje influyen en el enfoque de un
método; es decir, determinan lo que un método pretende conseguir. La especi-
ficacion de objetivos de aprendizaje concretos, sin embargo, es un producto del
disefio, no del enfoque. Algunos métodos ponen énfasis en las destrezas orales
y dicen que las destrezas de lectura y de escritura son secundarias con respecto
a las orales. Otros métodos se proponen la ensefianza de destrezas comunicati-
vas generales y dan mds importancia a la habilidad para expresarse y hacerse
entender que a la correccién gramatical o a la pronunciacién perfecta. Otros dan
una mayor importancia a la correccién gramatical y de la pronunciacién desde
el principio. Algunos métodos pretenden la ensefianza de una gramética y un
vocabulario bdsico de una lengua. Otros definen sus objetivos no tanto desde
una perspectiva lingiiistica como desde un punto de vista de las conductas de
aprendizaje, es decir, los procesos o las habilidades que se espera que el alumno
adquiera como resultado de la ensefianza. Por ejemplo, Gattegno escribe «El
aprendizaje no es el medio de acumular conocimiento, sino el medio de llegar
a ser un estudiante mds capaz en aquello que se estudia» (1972: 89). Este obje-
tivo orientado hacia el proceso puede ofrecerse como contraste a los objetivos
orientados hacia los resultados propios de los métodos mas tradicionales. El
grado en el que un método tiene objetivos orientados hacia el resultado o hacia
el proceso puede verse a través del énfasis dado a la adquisicién del vocabulario
y la competencia gramatical, y en cémo se tratan los errores gramaticales y de
pronunciacion en el método. Muchos métodos que defienden una mayor orien-
tacién hacia el proceso, en realidad demuestran una gran preocupacién por la con-
secuci6n de los objetivos gramaticales y léxicos, asi como un afin por la correccién
de la gramatica y la pronunciacién.

La seleccion y la organizacion del contenido: programa

\Todos los métodos de ensefianza de idiomas comlievas el uso de la lengua objeto.
Por tanto, todos los métodos incluyen unas decisiones implicitas o explicitas con
respecto a la seleccién de los elementos lingiiisticos (palabras, estructura de ora-
ciones, tiempos verbales, construcciones, funciones, temas, etc.) que se van a
usar en un curso o en un método. Las decisiones con respecto a la seleccién del
contenido de la lengua se relacionan tanto con el tema como con la lengua. En
otras palabras, uno toma decisiones sobre lo que dice (el tema) y sobre cémo
lo dice (la lengua). Los cursos de inglés para fines especificos, por ejemplo, se
centran en un enfoque basado en el tema en cuestién. Los métodos estructura-
les, como el de la Ensefianza Situacional de la Lengua y el Método Audiolin-
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giiistico, tienen un enfoque basado en la lengua. Los métodos generalmente se
diferencian en cuanto a la lengua que consideran relevante, en cuanto a los temas
sobre los que la enseflanza de la lengua debe organizarse y en cuanto a los prin-
cipios a partir de los cuales se usan para organizar los contenidos de un curso
en secuencias. Al hablar de contenidos incluimos los principios de seleccién
(Mackey, 1965) que finalmente configuran el programa adoptado en un curso
y los materiales de ensefianza que se usan, asi como los criterios de gradacion
que el método adopta. En los cursos basados en la gramatica, los aspectos de
secuencia y gradacion se determinan generalmente de acuerdo con la dificultad
de los elementos lingiiisticos y su frecuencia. En los cursos con orientacién fun-
cional o comunicativa (por ejemplo, en los programas de ensefianza de idiomas
con fines especificos) la secuencia puede establecerse de acuerdo con las nece-
sidades comunicativas de los alumnos.

Tradicionalmente el término progrema se ha usado para referirse a la forma en
la que_se especifica el contenido lingiistico en un curso o en un método. Ine-
vitablemente, el término se ha asociado estrechamente con métodos més cen-
trados en el resultado que en el proceso. Se pueden identificar fos programas y
los principios de programacion de los métodos Audiolingiiistico, Estructural-
Situacional y de los métodos Nocionales-Funcionales asi como de los enfoques
de fines especificos) El programa que subyace en los métodos Situacional y
Audiolingtiistico consiste en una lista de elementos y construcciones gramati-
cales, frecuentemente junto a una lista asociada de elementos de vocabulario
(Fries y Fries, 1961; Alexander et al., 1975). Los programas nocio-funcionales
especifican el contenido comunicativo de un curso por lo que a funciones,
nociones, temas, gramatica y vocabulario se refiere. Estos programas general-
mente se determinan antes de la ensefianza, y por esta razén se han llamado
«programas aprioristicos». \

El término programa, sin embargo, se utiliza con menor frecuencia en los
métodos basados en el proceso, en los que las consideraciones sobre el conte-
nido de la lengua son frecuentemente secundarias. El método de Aprendizaje
mediante consejo psicolégico, por ejemplo, no tiene un programa de lengua
como tal. Ni la lengua ni el termna se especifican de antemano. Los alumnos selec-
cionan el contenido eligiendo los temas de los que quieren hablar. Estos temas
son después traducidos a la lengua objeto y usados como base de la interaccién
y de la prictica lingtiistica. Para descubrir el contenido lingiiistico que ha sido
generado y practicado durante un curso organizado segun los principios de este
método, seria necesario grabar las lecciones y mds tarde determinar qué ele-
mentos de la lengua se han practicado. Se trataria de una especificacion del pro-
grama a posteriori; es decir, la programacién vendria determinada por el examen
de la transcripcién de las lecciones. Con métodos como La Via Silenciosa y la
Respuesta Fisica Total, el examen de las lecciones, los manuales del profesor y
los textos utilizados revela que los programas que subyacen en estos métodos
son de tipo léxico-gramatical de corte tradicional. En ambos hay un fuerte énfa-
sis en la gramdtica y en la correccion gramatical.
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Tipos de actividades de aprendizaje y de ensefianza

Los objetivos de un método, tanto si se define principalmente en funcién de
los resultados como si se hace en funcién de los procesos, se alcanzan a tra-
vés del proceso de ensefianza, a través de la interaccién organizada y directa
entre los profesores, los alumnos y los materiales del aula. Las diferencias entre
los métodos en el nivel del enfoque se concretan en la seleccién de diferentes
tipos de actividades de aprendizaje y de ensefianza en el aula. Las actividades
de enseflanza que se centran en la correcciéon gramatical pueden ser bastante
diferentes a las que se centran en las destrezas comunicativas. Las actividades
dirigidas al desarrollo de procesos psicolingiiisticos especificos para la adqui-
sicién de la lengua serdn distintas a las que se centran en mejorar un aspecto
concreto de la gramatica. Los tipos de actividades que defiende un método —el
tercer componente en el nivel del disefio en el analisis de los métodos— sir-
ven frecuentemente para distinguir métodos. El Método Audiolingiiistico, por
ejemplo, utiliza normalmente didlogos y practica de estructuras. La Via Silen-
ciosa utiliza actividades de resolucién de problemas que incluyen el uso de
grificos especiales y regletas de colores. Los tedricos de la ensefianza comu-
nicativa han defendido el uso de tareas que incluyan un «vacio de informa-
cién» y una «transferencia de informacién»; es decir, los alumnos trabajan en
la misma tarea, pero cada alumno tiene una informacién diferente y necesa-
ria para realizar la tarea.

Filosofias diferentes en el nivel del enfoque pueden afectar tanto al uso de
distintos tipos de actividades como a los diferentes usos de un tipo particular
de actividad. Por ejemplo, los juegos interactivos se usan frecuentemente en
cursos audiolingiisticos para conseguir motivacién y para introducir un cam-
bio de ritmo en los ejercicios de repeticién de practica estructural. En la Ense-
fianza Comunicativa de la Lengua, los mismos juegos pueden usarse para
presentar o practicar un tipo de intercambio interactivo determinado. Las dife-
rencias en los tipos de actividades en los métodos pueden también conllevar
diferentes organizaciones y agrupamientos de los alumnos. Un método que
pone énfasis en la repeticién oral a coro requerird un agrupamiento de los
alumnos en el aula diferente a un método que usa actividades para resolver
problemas o intercambiar informacién en parejas. Por tanto, los tipos de acti
vidades en cada método incluyen las categorias de actividad de aprendizaje y
crle ensenanza que propone este método, como los didlogos, el responder a
ordenes, la resolucién de problemas en grupo, las actividades de intercambio
de informacién, las improvisaciones, las preguntas y respuestas o los ejerci
cios de repeticion.

Debido a sus distintas posiciones con respecto a los procesos de aprendizaje,
alos programas y a las actividades de aprendizaje, los métodos también atribu-
yen distintos papeles y funciones a los profesores, a los alumnos y a los mate-
riales en el proceso de ensefianza. Estos son los tres componentes del disefio en
el anilisis de los métodos que se presentan a continuacién.
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Papel del alumno

El disefio de un sistema de ensefianza estara notablemente influido por cémo se
considere a los alumnos. Un método refleja respuestas implicitas o explicitas a
preguntas relativas a la contribucion de los alumnos al proceso de aprendizaje,.
Esto puede advertirse en el tipo de actividades que[_l%s alumnos realizan, el grado
de control que los alumnos tienen sobre el contenido del aprendizaje, los agru-
pamientos de los alumnos que se adopta, el grado en que los alumnos influyen
en el aprendizaje de otros y la opinién que se tenga del alumno como agente
del proceso, como alguien que inicia o realiza algo o como alguien que solu-
ciona un problema.

Muchas de la criticas al Método Audiolingiiistico provienen de la limitacién
en los papeles que se ofrecen a los alumnos en este método. Se consideraba a los
alumnos como mecanismos de estimulo-respuesta cuyo aprendizaje se produ-
cia por la prictica de repeticiéon. Metodologias mds modernas generalmente
muestran una mayor preocupacion por los papeles del alumno y por la varie
dad de los alumnos. Johnson y Paulson (1976) describen del siguiente modo
los papeles del alumno en un enfoque del aprendizaje de la lengua individuali-
zado: los alumnos planifican su propio programa de aprendizaje y, de esta forma,
asumen finalmente su responsabilidad sobre lo que hacen en el aula; los alumnos
comprueban y evaltian su propio progreso; los alumnos son miembros de un
grupo y aprenden mediante la interaccién con los demés compaiieros; los alum-
nos ayudan a otros alumnos; los alumnos aprenden del profesor, de otros
alumnos y de otros recursos didacticos. El método de Aprendizaje mediante con-
sejo psicolégico considera que los alumnos tienen papeles que van cambiando
con su desarrollo, y Curran (1976) utiliza una metifora ontogénica para suge-
rir este desarrollo: divide el proceso de desarrollo en cinco estadios, que van
desde la dependencia total con respecto al profesor en el estadio 1 a la inde-
pendencia total en el estadio 5. Curran considera que estos estadios del alumno
son paralelos al desarrollo del nifio desde el embrion a la independencia del
adulto, pasando por la infancia y la adolescencia.

Papel del profesor

Los papeles del alumno en un sistema de ensefianza se relacionan estrechamente
con la posicién y la funcién del profesor. De la misma forma, los papeles del
profesor se relacionan, en ultima instancia, con los supuestos sobre la lengua y
su aprendizaje en el nivel del enfoque. Algunos métodos consideran al profesor
como la tnica fuente de conocimiento y direccién; otros ven el papel del pro-
fesor como catalizador, consejero, guia y modelo para el aprendizaje; otros pre-
sentan un sistema de ensefianza «a prueba de profesores», limitando la iniciativa
del profesor; e incluyen los contenidos de ensefianza y de direccion en la pla-
nificacién de las unidades de ensefianza. Los papeles del profesor y del alumno
definen el tipo de interaccion caracteristico de la clase en la que se utiliza un
método determinado.
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Los papeles del profesor en los métodos se relacionan con los siguientes aspec-
tos: los tipos de funciones que los profesores deben cumplir, ya sea como direc-
tor, como consejero o como modelo, por ejemplo; el grado de control que tiene
el profesor sobre cémo se aprende; el grado de responsabilidad que tiene el pro-
fesor para determinar el contenido de lo que ensefia, y las formas de interaccién
que se desarrollan entre el profesor y los alumnos. La configuracién de los méto-
dos viene determinada en gran medida por la concrecién de los papeles del pro-
fesor y sus resultados. En el Método Audiolingiiistico clisico, se considera al
profesor como la fuente de la lengua y su aprendizaje. Sin embargo, un apren-
dizaje menos centrado en el profesor puede requerir papeles del profesor muy
especificos e incluso mas exigentes. El papel del profesor en la Via Silenciosa,
por ejemplo, depende de una formacién exhaustiva y de una sélida base meto
dolégica. Solamente los profesores que estin completamente seguros de su papel
y del papel de los alumnos se arriesgaran a abandonar la seguridad que pro
porciona una ensefianza tradicional centrada en el libro de texto.

En algunos métodos, el papel del profesor se ha especificado en detalle. Los
swloques individualizados del aprendizaje definen papeles del profesor que crean
formas especificas de interaccion entre el profesor y los alumnos en la clase. En
estos métodos se pretende derivar la responsabilidad del aprendizaje gradual-
mente desde el profesor al alumno. El método de Aprendizaje mediante consejo
psicologico considera al profesor como un consejero psicolégico, y mide la efec-
tividad de este papel por las destrezas y las caracteristicas de un consejero: cor-
dialidad, sensibilidad y tolerancia.

Como sugieren estos ejemplos, las posibles relaciones entre los papeles del
alumno y del profesor pueden ser muchas y variadas. Estas relaciones pueden
ser asimétricas, como las de un director y el miembro de una orquesta, la de un
médico y su paciente o la de un entrenador y el jugador. Algunas metodologias
contemporaneas han intentado establecer un tipo de relaciones entre alumno y
profesor més simétricas, como la que se da entre amigos o compafieros. El papel
del profesor reflejar4, en ultima instancia, los objetivos del método y la teoria
de aprendizaje sobre la que este método se basa, ya que el éxito de un método
depende del grado en el que el profesor pueda proporcionar el contenido o crear
las condiciones para aprender la lengua de modo eficaz.

" Materiales de ensefianza

El dltimo componente en el nivel del disefio se refiere al papel de los materia-
les dentro del sisterna de ensefianza. Lo que se especifica con respecto a los obje-
tivos, el contenido (es decir, el programa), las actividades de aprendizaje y los
Ppapeles del alumno y del profesor condiciona la funcién de los materiales den-
tro del sistema. El programa define el contenido lingiiistico mediante elemen-
tos de lengua —estructuras, temas, nociones, funciones— o, en algunos casos,
mediante tareas de aprendizaje (ver Johnson, 1982; Prabhu, 1983). También
define los objetivos del aprendizaje de la lengua mediante las macrodestrezas de
hablar, escuchar, leer y escribir. Los materiales de ensefianza, a su vez, especifi-
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can alin mas los contenidos, incluso donde no existe un programa, y definen o
sugieren la intensidad en el tratamiento de los elementos del mismo, distribu-
yendo la cantidad de tiempo, de atencion y de detalle que requieren las tareas o
los elementos del programa determinado. Los materiales de ensefianza también
definen o implican los objetivos de aprendizaje diarios que, en conjunto, cons-
tituyen los objetivos del programa. Los materiales que se disefian a partir de la
suposicién de que el profesor inicia y comprueba el aprendizaje tienen distin-
tos requisitos que los que se disefian para el aprendizaje autonomo del alumno
o para el aprendizaje orientado por tutores. Algunos métodos requieren el uso
de materiales concretos y elementos reales. Otros incluyen materiales a prueba de
profesores, que pueden utilizar incluso aquellos que tengan una pobre forma-
cién y un control limitado de la lengua. Otros materiales requieren profesores
con una formacién especial y con una competencia de la lengua que enseiian
cercana a'la de un nativo. Otros pretenden sustituir al profesor, de forma que el
aprendizaje pueda realizarse de manera independiente. Algunos materiales exi-
gen distintas formas de interaccion en el aula; otros, reprimen esta interaccion;
finalmente, otros no se definen en cuanto a la interaccion entre el profesor y el
alumno o la interaccién de los alumnos entre si.

El papel de los materiales dentro de un método o sistema de ensefianza
refleja las decisiones que conciernen al objetivo principal de los materiales
(por ejemplo, presentar contenidos, practicar contenidos, facilitar la comuni-
cacién entre alumnos o facilitar que los alumnos practiquen el contenido sin
la ayuda del profesor), la forma de los materiales (por ejemplo, libros de texto,
medios audiovisuales, programas de ordenador), la relacién de los materiales
con otras fuentes de informacién (es decir, si sirven como la mayor fuente de
informacién o solamente como un componente de ella) y las habilidades del
profesor (por ejemplo, su conocimiento de la lengua o su grado de formacién
y de experiencia).

Un disefio especial de un sistema de ensefianza puede implicar una serie
de funciones que los materiales deben cumplir como apoyo del programa, de
los profesores y de los alumnos. Por ejemplo, el papel de los materiales de ense-
flanza en una metodologia funcional comunicativa podria especificarse como
sigue:

1. Los materiales se centrarin en las habilidades comunicativas de
interpretacién, expresion y negociacion.

2. Los materiales se centraran mas en intercambios de informacion
comprensibles, relevantes e interesantes que en la presentacién de la
forma gramatical.

3. Los materiales incluirdn diferentes tipos de textos y de medios, que los
alumnos pueden usar para desarrollar su competencia a través de distintas
actividades y tareas.

Con el fin de compararlos, el papel de los materiales en un sistema de ense-
flanza individualizado puede incluir las siguientes especificaciones:
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1. Los materiales permitirdn a los alumnos progresar a su propio ritmo de
aprendizaje.

7. Los materiales pemitiran distintos estilos de aprendizaje.

3. Los materiales proporcionaran oportunidades para su uso y estudio de
manera independiente.

4. Los materiales proporcionaran oportunidades para la evaluacién
auténoma y el progreso en el aprendizaje.

Se supone que el contenido de un método como el Aprendizaje mediante con
sejo psicologico es el producto de los intereses de los alumnos, puesto que los
alumnos proponen y desarrollan sus propios temas de estudio. En este sentido,
parece que no se especifica ningin contenido lingiiistico o materiales en este
método. Sin embargo, este método reconoce la necesidad de que el alumno
domine ciertos aspectos lingiiisticos como el dominio del vocabulario, la gra-
matica y la pronunciacién. El Aprendizaje mediante consejo psicolégico consi-
dera que estas cuestiones son secundarias con respecto al papel central del
profesor como consejero. En este sentido, se propone el uso de medios meca-
nicos y de otros materiales programados para ayudar en el aprendizaje de los
aspectos mas mecénicos de la lengua y permitir que el profesor realice mejor su
funcién como consejero del aprendizaje.

" Procedimiento

El ltimo nivel de conceptualizacién y organizacién en un método es lo que
nosotros llamamos procedimiento. En este nivel se incluyen las técnicas concretas,
las practicas y los comportamientos que aparecen en la ensefianza de una len-
gua cuando se utiliza un método especifico. Se trata del nivel en el que descri-
bimos la manera en que se materializa el enfoque y el disefio de un método en
el desarrollo de la clase. En el nivel del disefio vimos que un método defiende el
uso de ciertos tipos de actividades de ensefianza como consecuencia de unos
supuestos tedricos sobre la lengua y la ensefianza. En el nivel del procedimiento,
nos preocupa como estas tareas y actividades se integran en lecciones y se usan
como base para la ensenanza y el aprendizaje. Hay tres dimensiones en el nivel
del procedimiento en relacién con el método: el uso de las actividades de ense-
fianza (ejercicios, didlogos, actividades con vacio de informacién, etc.) para pre-
sentar la lengua nueva y para clarificar y demostrar los aspectos formales,
comunicativos, etc., de la lengua; las formas en que las actividades concretas de
ensefianza se usan para practicar la lengua, y los procedimientos y las técnicas
que se usan para dar informacién a los alumnos sobre la forma o el contenido
de sus oraciones o enunciados.

Esencialmente, por tanto, el procedimiento se centra en cémo un método
trata las fases de presentacion, practica y evaluacién de la ensefianza. Por ejem-
plo, a continuacién se describen los aspectos de procedimiento en un curso
que sigue la metodologia de la Via Silenciosa para principiantes basado en Ste-
vick (1980: 44-5):
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1. El profesor sefiala simbolos carentes de significado en un cuadro de la
pared. Los simbolos representan las silabas de la lengua oral. Los
alumnos leen los sonidos en voz alta, primero en coro y después
individualmente.

2. Una vez que los alumnos puedan pronunciar los sonidos, el profesor pasa
a un segundo grupo de cuadros que contienen palabras usadas
frecuentemente en la lengua, incluyendo los nimeros. El profesor da
pautas a los alumnos para que pronuncien numeros de varias cifras.

3. El profesor usa regletas de colores y se sirve de los cuadros y la
gesticulacién para ayudar a los alumnos en la produccién de las palabras y
las estructuras gramaticales que se necesiten.

Con respecto al tratamiento del error en este método, Stevick sefiala lo
siguiente:

Cuando los alumnos responden correctamente a la iniciativa del profesor,
generalmente éste no reacciona con una sefal explicita de que lo que
hicieron estaba bien. Si la respuesta de un alumno es incorrecta, sin
embargo, le indica que necesita trabajar mas en la palabra o frase; si lo
considera necesario, muestra al alumno dénde exactamente debe hacer el
trabajo adicional.

(1980: 45)

Finnocchiaro y Brumfit (1983) ilustran como puede tratarse la fase de pro-
cedimiento en lo que ellos llaman el Enfoque Nocional-Funcional:

1. Presentacion de un didlogo breve o varios mini-dialogos.

2. Practica oral de cada enunciado en el didlogo.

3. Preguntas y respuestas basadas en el tema y la situacion del didlogo.

4. Preguntas y respuestas relacionadas con la experiencia personal del
alumno, pero centradas en el tema del didlogo.

5. Estudio de las expresiones comunicativas basicas usadas en el didlogo o en
una de las estructuras que ejemplifican la funcién.

6. Descubrimiento por parte del alumno de generalizaciones o reglas que
subyacen en la expresién funcional de la estructura.

7. Reconocimiento oral, procedimiento interpretativo.

Actividades de produccion oral, que van desde la comunicacién guiada a
la mas libre.

Los métodos deberian mostrar su cardcter més distintivo en el nivel del pro-
cedimiento, pero las observaciones de aula frecuentemente revelan que los
profesores no siguen necesariamente los procedimientos que propone un método
(ver capitulo 11).

Los elementos y subelementos que constituyen un método y que hemos des-
crito bajo los términos de enfoque, disefio y procedimiento se resumen en el
cuadro 2.1.
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\ Procedimiento \

tacticas y estrategias utilizadas por los profesores

recursos en cuanto a tiempo, espacio y
y los alumnos cuando se aplica el método

equipamiento utilizado por el profesor
— modelos de interacci6én observados en las lecciones

Técnicas, prdcticas y conductas de clase
observadas cuando se utiliza el método

a.

\

Método
Diseno

procesa informacién, realiza una actividad, inicia
un intercambio, resuelve un problema, etc.

utilizan en la clase y en los materiales
e. Los papeles del profesor

contenidos ingiiisticos o temdticos
d. Los papeles del alumno

Tipos de actividades de aprendizaje y de ensefianza
— tipos de tareas y actividades de préctica que se

texto, medios audiovisuales)
— la relaci6n de los materiales con otras fuentes de

contenido del aprendizaje
— tipos de interacci6n entre profesores y alumnos

f. El papel de los materiales de enseiianza

se recomiendan o sugieren
- grado en el que los alumnos influyen en el

contenido del aprendizaje
— pautas para el agrupamiento de los alumnos que

aprendizaje de otros
— la consideracién del alumno como persona que
y los alumnos

los alumnos
— grado de control que los alumnos tienen sobre el

aprendizaje
— grado en el que el profesor determina el

informacién
~ los aspectos que se presuponen de los profesores

— tipos de tareas de aprendizaje que se proponen a
- la forma de los materiales (por ejemplo: libros de

- criterios para la selecci6n y organizacién de
— tipos de funciones que realizan los profesores
— grado de influencia que el profesor tiene sobre el

a. Los objetivos generales y especificos del método
— la funci6n primaria de los materiales

b. Un modelo de programa

C.

Enfoque

& W

estructura lingiiistica
b. Una teoria sobre la naturaleza del aprendizaje de
cognitivos del aprendizaje de la lengua
— descripcién de las condiciones que permiten el
uso con éxito de estos procesos

lingiiistica
— descripcién de las unidades bdsicas de la

- descripcién de la naturaleza de la competencia
— descripcién de los procesos psicolinguisticos y

una lengua
Cuadro 2.1: Resumen de los elementos y subelementos que constituyen un método.

a. Una teoria sobre la naturaleza de la lengua

w
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Conclusion

El modelo presentado en este capitulo demuestra que se puede describir cual-
quier método de ensefianza de lenguas en funcién de los aspectos que se han
sefialado en el nivel del enfoque, del disefio y del procedimiento. Sin embargo,
muy pocos métodos son explicitos con respecto a todas estas dimensiones. En
el resto de los capitulos de este libro intentaremos hacer explicitos cada uno de
estos aspectos de enfoque, disefio y procedimiento en relacién con los enfoques
y métodos de ensefianza de idiomas que se usan mads frecuentemente en la actua-
lidad. En este sentido, a menudo tendremos que recurrir a lo que los que los res-
ponsables del desarrollo de estos métodos han escrito con el fin de determinar
con precision los criterios que se han utilizado para proponer las actividades de
ensefianza, las afirmaciones que se han hecho con respecto a la teoria del apren-
dizaje, el tipo de programa que se utiliza, etc.

El modelo que se presenta no pretende dar a entender que el desarrollo meto-
dolégico se mueve de una manera clara desde el enfoque, a través del disefio,
hasta el procedimiento. No esta claro que esta férmula de desarrollo sea posi-
ble, y nuestro modelo realmente no describe el caso tipico. Los métodos pue-
den desarrollarse a partir de cualquiera de las tres categorias. Por ejemplo, se
puede comenzar por una serie de procedimientos de ensefianza que parezca
tener éxito y después desarrollar un disefio y un enfoque teérico que explique
o justifique tales procedimientos. Algunos profesionales de la metodologia se
resistirian a llamar método a estas propuestas, aunque si se pueden describir en
los niveles que hemos analizado, nosotros consideramos que si lo son. A conti-
nuacién vamos a examinar los principales enfoques y métodos de ensefianza
que se utilizan a partir del andlisis del modo en que reflejan decisiones especi
ficas con respecto al enfoque, al disefio y al procedimiento.

3 El Enfoque Oral y la Ensefianza Situacional
de la Lengua

Muy pocos profesores de lenguas en la década de los ochenta conocian los tér-
minos Enfoque Oral o Ensefianza Situacional de la Lengua, que se refieren a un enfoque de
la ensefianza de la lengua desarrollado por los lingtistas britinicos desde los afios
weinta a los sesenta. Aunque ninguno de estos términos sea utilizado actualmente,
la influencia del Enfoque Oral ha sido considerablemente duradera, y ha confi-
gurado el disefio de muchos libros de texto y cursos de inglés usados amplia-
mente, incluso de muchos que todavia se utilizan hoy. Uno de los cursos de inglés
como segunda lengua con mas éxito recientemente, Streamline English (Hartley y
Viney, 1979), refleja los principios clasicos de la Ensefianza Situacional de la Len-
gua, como también lo hacen muchas otras series utilizadas frecuentemente (por
ejemplo, Access to English de Coles y Lord, 1975; Kernel Lessons Plus de O'Neill, 1973;
y muchos de los libros de texto de L. G. Alexander, como, por ejemplo, Alexander,
1967). Como un reciente libro britanico de metodologia sefiala, «Este método
se utiliza ampliamente en este momento y muchos libros de texto se basan en
él» (Hubbard et al., 1983: 36). Es importante, por tanto, entender los principios
y las practicas del Enfoque Oral y la Ensefianza Situacional de la Lengua.

Antecedentes

Los origenes de este enfoque empezaron con el trabajo de lingiiistas briténicos
en los afos veinte y treinta. Al empezar en este tiempo, un conjunto de desta-
cados lingtistas desarrollaron la base tedrica de un enfoque metodoldgico en la
ensefianza de idiomas. Dos de los lideres en este movimiento fueron Harold Pal-
mer y A. S. Hornby, dos de las figuras mas prominentes del siglo xx en la ense-
fanza de idiomas en Gran Bretafia. Ambos conocian el trabajo de lingiiistas como
Otto Jespersen y Daniel Jones, como también conocian el Método Directo. Lo
que intentaron fue desarrollar una base mds cientifica para un método oral de
ensefianza del inglés que la que aparecia en el Método Directo. El resultado fue
un estudio sistematico de los principios y de los procedimientos que podian
aplicarse para la seleccién y la organizacién del contenido en un curso de idio-
mas (Palmer, 1917, 1921).

Control del vocabulario
Uno de los primeros aspectos que consideraron sobre el disefio metodolégico
fue el papel del vocabulario. En los afios veinte y treinta se realizaron varias inves-
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taremos tanto esta reacciéon como la manera en que dio paso a la Ensefianza
Comunicativa de la Lengua. Pero como los principios de la Ensefianza Situacio-
nal de la Lengua, con su énfasis en la practica oral, la gramatica y las estructu-
ras de la oracién, coinciden con las intuiciones de muchos profesores interesados
en la dimensién practica de la clase, este método continiia usindose amplia-
mente en los afios ochenta.

|

4 El Método Audiolingiiistico

Antecedentes

gl Informe Colem 9 recomendaba un enfoque de la ensefianza de las
lenguas extranjeras en las escuelas y universidades americanas basado en la lec-
wura (capitulo 1). Se incidia en la ensefianza de la comprension de textos. Los
profesores enseiiaban con libros que contenian textos cortos de lectura en la len-
gua extranjera, precedidos por listas de vocabulario. El objetivo era una lectura
rapida y silenciosa, pero en la prictica los profesores frecuentemente recurrian
al comentario de} contenido de los textos en inglés. Los profesores que ensefia-
ban inglés como segunda lengua en los Estados Unidos en el periodo de entre-
guerras usaban una modificacién del Método Directo, un enfoque basado en la
lectura o bien una mezcla de ambos (Darian, 1972). A diferencia del enfoque
que los lingtiistas britdnicos estaban desarrollando durante este periodo, hubo
pocos intentos por tratar el contenido de la lengua sistemdticamente. Se pre-
sentaban las estructuras de la oracién y la gramatica siguiendo los gustos del
autor del libro de texto. No habia ninguna norma establecida sobre la inclusién
de la gramatica o del vocabulario. Tampoco habia ningtin acuerdo sobre la gra-
mitica, las estructuras y el vocabulario que se consideraban mds adecuados para
los alumnos principiantes, de nivel intermedio o avanzado.

Pero la entrada de los Estados Unidos en la Segunda Guerra Mundial tuvo un
efecto significativo en la enseflanza de lenguas en América. Para que el gobierno
de EE UU pudiera tener personas que conocieran el alemdn, el francés, el ita-
liano, el chino, el japonés, el malayo y otras lenguas, y que pudieran trabajar
como intérpretes y traductores, era necesario crear un programa especial para
la enseflanza de lenguas. El gobierno pidi6 a las universidades americanas que
desarrollaran programas de lenguas extranjeras para el personal militar. De esta
forma, en 1942 se inicia el Programa para la Formacién Especializada del Ejér-
citol. A principios de 1943, participaban en el programa cincuenta y cinco uni-
versidades americanas.

El objetivo de los programas del ejército era que los alumnos adquirieran un
nivel de conversacién en una variedad de lenguas extranjeras. Como fuera que
éste no era el objetivo de los cursos convencionales de lenguas extranjeras en
los Estados Unidos, se necesitaban nuevos enfoques. Algunos lingiiistas, como

! Army Specialized Training Program (ASTP). [N. del E.]
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Eeonard Bloomfield en Yale, ya habian desarrollado programas de formacién
como parte de su investigacién para que los lingtiistas y los antropdlogos apren-
dieran las lenguas de los indios americanos y otras lenguas que estaban estu-
diando. No existian libros de texto para estas lenguas. La técnica que Bloomfield
y sus colegas usaban se conocia como el «método del informante», ya que uti-
lizaban a un hablante nativo de la lengua —el informante— que servia como fuente
de frases y de vocabulario, proporcionando oraciones para imitar, y un lingtiista,
que supervisaba la experiencia de aprendizaje. El lingiiista no necesitaba cono-
cer la lengua pero estaba entrenado para sonsacar del informante las estructuras
basicas de la lengua. De esta forma, los alumnos y el lingiiista eran capaces de
participar en conversaciones guiadas y aprendian a hablar la lengua, ademas
de entender mucha de su gramatica basica. Los alumnos de estos cursos estu-
diaban diez horas al dia, seis dfas a la semana. Generalmente habia quince horas
de ejercicios de repeticién con los hablantes nativos y veinte o treinta horas de
estudio individual a lo largo de dos o tres sesiones durante seis semanas. Este
fue el sistema que adoptd el ejército y, en grupos reducidos de alumnos madu-
ros y muy motivados, se conseguian frecuentemente excelentes resultados.

El Programa para la Formacién Especializada del Ejército tuvo una duracién de
dos aiios pero atrajo mucho la atencién de la prensa y de la comunidad académica.
Durante los siguientes diez afios se debati6 el Army method y la conveniencia de usar
este Método del ejército en programas normales de idiomas. Pero los lingtiistas
que desarrollaron este programa no estaban interesados especialmente en la ense-
fanza de idiomas. La «metodologia» del Método del ejército, como la del Método
Directo, se basaba més en el contacto con la lengua objeto que en una teoria meto-
dolégica bien desarrollada. Era un programa innovador principalmente por los
procedimientos usados y la intensidad de la ensefianza y no por la teoria subya-
cente. Sin embargo, convencié a un grupo de lingtistas prominentes del valor de
un enfoque oral e intensivo para aprender una lengua extranjera.

Durante este periodo, los lingiiistas se preocupaban cada vez mas de la ense-
nanza del inglés como lengua extranjera. Estados Unidos habia surgido en el con-
texto internacional como un pais poderoso. Habia una demanda creciente de
conocimiento sobre la ensefianza del inglés. Miles de alumnos extranjeros iban a
los Estados Unidos para estudiar en la universidad, y muchos de estos estudiantes
necesitaban aprender inglés para poder empezar sus estudios. Estos factores hicie-
ron que se desarrollara el enfoque americano en la ensefianza del inglés, que hacia
mediados de los afios cincuenta habia derivado en el Método Audiolingiiistico.

En 1939 la Universidad de Michigan desarroll6 el primer Instituto de inglés en
los Estados Unidos; se especializaba en la formacién de profesores de inglés
como lengua extranjera y en ensefiar inglés como lengua extranjera o segunda
lengua. Charles Fries, director del instituto, se habia formado en lingiiistica
estructural y aplico sus principios a la ensefianza de idiomas. Fries y sus colegas
rechazaron enfoques como los del Método Directo, en los que los alumnos reci-
ben la lengua, la usan y, gradualmente, aprenden sus estructuras gramaticales.
Para Fries, la gramatica, o la «estructura», era el punto de partida. La estructura
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de la lengua se identificaba con las estructuras basicas de la oracion y las estruc-
furas gramaticales. La lengua se ensefiaba prestando una atencién sisterndtica a
la pronunciacién y por medio de ejercicios intensivos de repeticién oral de las
estructuras basicas de la oracién. La prictica de estructuras era una técnica bdsica
del aula. «La tarea del alumno consiste en practicar estas estructuras basicas.
Necesitan repeticién y mds repeticion de estructuras, y solamente el vocabula-
rio suficiente que permita esta repeticion de estructuras» (Hockett, 1959).

Michigan no fue la inica universidad dedicada al desarrollo de cursos y mate-
riales para la ensefianza del inglés. Se establecieron varios programas similares,
algunos de los primeros en la Universidad de Georgetown, la Universidad Ame-
ricana en Washington, D.C. y la Universidad de Texas en Austin. Los lingiiistas
americanos se mostraban cada vez mas activos, tanto en los Estados Unidos como
en el extranjero, en la supervisién de programas para la ensefianza del inglés
(Moulton, 1961). En 1950, el American Council of Learned Societies, por medio de un
contrato del Departamento de Estado, recibi6 el encargo de desarrollar libros de
texto para ensefiar inglés a hablantes de otras lenguas. El modelo que los lin-
giiistas del proyecto siguieron se conocia como el «formato general»: una lec-
cién empezaba con la practica de la pronunciacién, la morfologia y la gramatica,
y seguia con repeticiones y ejercicios. Las guias se publicaron con el titulo de
Structural Notes and Corpus: A Basis for the Preparation of Materjals to Teach English as a Foreign
Language (American Council of Learned Societies, 1952). Este documento lleg6 a ser muy
influyente y, junto con el «formato general», se us6 como guia para desarrollar
cursos de inglés para hablantes de otras diez lenguas (la famosa serie Spoken Lan-
guage), que fueron publicados entre 1953 y 1956 (Moulton, 1961).

En esta época, la metodologia usada por los lingiiistas y los expertos america-
nos en ensefianza de lenguas presentaba un gran parecido, en muchos sentidos,
con la del Enfoque Oral britanico, aunque las dos tradicionés se desarrollaron
independientemente. Sin embargo, el enfoque americano se diferenciaba por su
estrecha relacion con la lingiiistica estructural americana y sus aplicaciones, espe-
cialmente las del andlisis contrastivo. Fries propuso sus principios en Teaching and
Learning English as a Foreign Language (1945), donde los problemas de aprendizaje de
una lengua extranjera se atribuian al conflicto de los diferentes sisternas estruc-
turales (es decir, diferencias entre las estructuras gramatical y fonoldgica de la
lengua materna y de la lengua objeto). El andlisis contrastivo de las dos lenguas
permitiria predecir y tratar, por medio de materiales de enseflanza preparados
cuidadosamente, los problemas potenciales de interferencia. Asi nacié una gran
industria americana de lingiistica aplicada, que se basaba en comparaciones sis-
tematicas del inglés con otras lenguas con el fin de solucionar los problemas fun-
damentales en el aprendizaje de lenguas extranjeras.

El enfoque desarrollado por los lingiiistas de Michigan y otras universidades
se conocia indistintamente como el Enfoque Oral, el Enfoque Audio-Oral o el
Enfoque Estructural. Defendia que se realizase la ensefianza auditiva en primer
lugar y después la ensefianza de la pronunciacién, seguida por hablar, leer y
escribir. La lengua se identificaba con el habla, y el habla se trabajaba a través de
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la estructura. Este enfoque influyé en la forma en que se ensefiaban las lenguas
en los Estados Unidos en los afios cincuenta. En su papel de enfoque para la ense-
fianza de inglés como lengua extranjera, la nueva ortodoxia metodoldgica encon-
tr6 en la publicacién de la Universidad de Michigan Language Learning el medio de
expresién ideal para darse a conocer. En este tiempo se consideraba que el cono-
cimiento lingiifstico era necesario y suficiente para poder ensefiar la lengua. No
debe resultar extrafio, pues, que los materiales del aula producidos por Fries y
otros lingiiistas de Yale, Cornell y otros lugares mostraran un abundante andlisis
lingiiistico pero muy poca pedagogia. Sin embargo, gozaron de un uso genera-
lizado, y los principios lingtiisticos en los que se basaron incorporaban el que
se consideraba que era el enfoque cientifico mas avanzado en la ensefianza de
idiomas. Si habfa alguna teoria del aprendizaje en la base de los materiales audio-
orales, ésta estaba basada en la aplicacién de la idea comin de que con la prac-
tica se consigue la perfeccién. No habia ninguna referencia explicita a las teorias
de aprendizaje del momento en el trabajo de Fries. Fue precisamente la incor-
poracién de los principios lingiisticos del Enfoque Audio-Oral a la corriente
psicoldgica del aprendizaje a mitad de los afios 50 lo que permitié que apare-
ciera el llamado Método Audiolingiiistico.

El Método Audiolingiiistico aparecié como consecuencia del mayor interés dado
# la ensefianza de lenguas extranjeras en los Estados Unidos hacia finales de los
afios cincuenta. La necesidad de un cambio radical y de una reflexién sobre la
metodologia en la ensefianza de lenguas extranjeras (que estaba fundamentalmente
relacionada con el Método de lectura) se vio estimulada con el lanzamiento del
primer satélite ruso en 1957. El gobierno de los Estados Unidos consider6 nece-
sario hacer un esfuerzo en la ensefianza de lenguas extranjeras con el fin de impe-
dir su aislamiento de los avances cientificos que se producian en otros paises. La
National Defense Education Act (1958), entre otras medidas, ofrecia fondos para el estu-
dio y el analisis de las lenguas modernas, para el desarrollo de materiales de ense-
fianza y para la formacién del profesorado. Se animaba a los profesores a asistir a
escuelas de verano para mejorar su conocimiento de la lengua extranjera y para
que aprendieran los métodos de ensefianza y los principios de la lingiiistica en que
se basaban. Los especialistas en ensefianza de idiomas se propusieron desarrollar
un método que pudiera adaptarse a las condiciones de las aulas en las escuelas y
universidades americanas. Se basaron en la experiencia previa de los programas
del ejército y en el Enfoque Audio-Oral o Estructural desarrollado por Fries y
sus colegas, afiadiendo intuiciones derivadas de la psicologia conductista. Esta
combinacién de la teoria lingiiistica estructural, el analisis contrastivo, los proce-
dimientos audio-orales y la psicologia conductista dio lugar al Método Audio-
lingiiistico. El audiolingualismo (método patentado por el profesor Nelson Brooks
en 1964) reclamé para si el haber transformado el arte de la ensefianza de
idiomas en una ciencia que permitiria a los alumnos aprender la lengua extran-
jera de una forma efectiva y eficaz. Este método se adopt6 de manera general para
la ensefianza de lenguas extranjeras en las escuelas y universidades norteamerica-
nas. Ofrecia la base metodoldgica necesaria para elaborar los materiales de ense-
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fianza de lenguas extranjeras para ser utilizados en las escuelas y las universidades
de Estados Unidos y Canada, y sus principios formaban la base de series tan utili-
zadas como Lado English Series (Lado, 1977) y English 900 (English Language Services, 1964).
Aunque el método empez6 a ser criticado a finales de los sesenta por razones que
analizaremos mads tarde, el Método Audiolingiiistico y los materiales basados en
sus principios todavia gozan hoy en dia del favor de muchos profesionales. Vamos
a exarninar las caracteristicas del Método Audiolingtiistico en los niveles del enfo-
que, el disefio y el procedimiento.

Enfoque
Teoria de la lengua

La teoria de la lengua del Método Audiolingiiistico se basaba en los plantea-
mientos propuestos por los lingiiistas americanos en los afios cincuenta, unos
planteamientos conocidos como lingiistica estructural. La lingiiistica habia surgido
como una disciplina académica floreciente en los afios cincuenta y la teoria
estructural de la lengua constituia su espina dorsal. La lingiiistica estructural se
habia desarrollado en parte como reaccion a la gramdtica tradicional. Los enfo
ques tradicionales en el estudio de la lengua habian relacionado el estudio de la
lengua con la filosofia y con un enfoque mentalista de la gramatica. La grama-
tica se consideraba una parte de la 16gica, y se creia que las categorias grama-
ticales de las lenguas indoeuropeas representaban las categorias ideales de las
lenguas. Muchos estudiosos de la lengua en el siglo xix habian considerado
que las lenguas europeas modernas eran corrupciones de la gramdtica clasica y que
las lenguas de otras partes del mundo eran primitivas y subdesarrolladas.

La reaccién contra la gramitica tradicional surgi6 con el movimiento hacia el
positivismo y el empirismo, que la obra Origen de las especies de Darwin habia ayu-
dado a promover, y con el interés creciente de los académicos por las lenguas no
europeas. Asi surgi6 un interés mas practico por el estudio de la lengua. Cuando
los lingiiistas descubrieron nuevos tipos de sonidos y nuevas estructuras de orga-
nizacion lingtistica, se desarrollé un nuevo interés por la fonética, la fonologia, la
morfologia y la sintaxis{En los afios treinta, se pensaba que el enfoque cientifico
del estudio de la lengua consistia en recoger ejemplos de lo que los hablantes
decian y analizarlos mis en funcién de los distintos niveles de organizacin estruc-
tural que de acuerdo con las categorias de la gramdtica latina. Se desarroll6 una
sofisticada metodologia para recoger y analizar datos, que inclufa la transcripcién
fonética de la lengua hablada y el posterior estudio de los sistemas fonético, mor-
folégico (raiz, prefijos, sufijos, etc.) y sintictico (tipos de frases, clausulas y ora-
ciones) que constituian la gramatica de la lenguajLa lengua era considerada como
un sistema de elementos relacionados de maner£ estructural y destinados a codi-
ficar el significado, cuyos elementos eran los fonemas, los morfemas, las palabras,
las estructuras y los distintos tipos de oraciones. El término estructural se referfa a
las siguientes caracteristicas: se pensaba que los elementos de la lengua eran pro-
ducidos linealmente, a partir de una serie de reglas (estructurados); la lengua podia

53



estructural de descripcién
que los niveles lingtisticos
Jueran estructurados pirami-
- 1orfermcos y éstos, a su vez,
'as y oraciones.

e conocer los elementos o
glas que se utilizan para unir
morfema, la palabra, la frase
rhentos de sonido que con-
imas), sus realizaciones foné-
es secuencias (fonotéctica)
rmstltuyen la orgamzamon de
lon y de comprensién. El sis-
gramaticales y las reglas que
es y oraciones. Los procesos
ser elementos.

tructural era que el medio
muchas lenguas no tienen
intes que a leer o escribir, se
Jabla y solamente en segundo
. se asurnia que el habla tenia
;ontrario de lo que popular-

fundamenral es oral: la lengua
forma escrita y, debido 1 gie
afirma que la lengua es «pnr:nerameﬂrm of
lugau lo que se escnbe» (Broolrs 1%»4) D

mente se pw*nsah»a SU mhrc-‘ v 'r*l ot
puesto que se habfa adumidd que' 1 I(”Ilgh
bolo escrito en un papel y que ia | engm
la versién escrita pura. %

Este enfoque cienti Lﬁu’) del andlisis
ensefianza de la ifiisma. I:n 1‘961

incipalmente como un sim-
a realizacién imperfecta de

ecia ofrecer las bases para la
ano William Moulton, en un
acional de Lingiiistica, pro-
a basarse la metodologia de
critura... Una lengua es un
no acerca de la lengua... Una
“ue alguien piensa que debe-
Rivers, 1964: 5). Pero un
1 de la lengua. También tiene

la enseiia
conjunto de hdb1ms
lengua es lo que su hablames fiativos dit
rian decir... Las lenguas son dlferente
metc)do no puede basars‘v sunple, e

desarrollaror e! Método Aud 3
lengua convincente y tuerte'en'ia oue basars
enla que una ‘mportarte- escuela amPr'c.
cologia conductista— mf‘rmaxha habEr des

[

nente tenian una teoria de la
.que trabajaban en una época
rologia —conocida como psi-

R

54

K] Métain Andiolinaiiicticn H BT R AT

escrita y oral de la lengua, > .

)

Enfoque

dizaje humano, incluido el aprendizaje lingiiistico. El conductismo, como la lin-

gistica estructural, es otro enfoque antimentalista y empirico del estudio de la
conducta humana. Para el conductista, el ser humano es un organismo capaz de
un amplio repertorio de conductas. Las conductas que aparecen dependerdn de
(res elementos cruciales del aprendizaje: un estimulo, que sirve para iniciar la con-
ducta; una respuesta determinada por el estimulo, y un refuerzo, que sirve para sefia-
Jar si la respuesta fue adecuada (o inadecuada) y anima a la repeticién (o
supreswn) de la respuesta en el futuro (ver Skinner, 1957; Brown, 1980). Estos
elementos se ven representados en el diagrama 4.1.

Refuerzo {(conducta con gran
probabilidad de que vuelva a
ocurrir y se forme un habito)
Estimulo — Organismo — Respuesta
Conducta
\ Sin refuerzo/refuerzo negativo
{conducta con poca probabilidad
de que vuelva a ocurrir)
Diagrama 4.1.

El refuerzo es un elemento vital en el proceso de aprendizaje porque aumenta
la probabilidad de que la conducta vuelva a ocurrir y que, finalmente, se con-
vierta en habito. Para aplicar estd teoria al aprendizaje de la lengua se identifica
el organismo como el alumno de lengua extranjera, la conducta como la con-
ducta verbal, la respuesta como la reaccidn del alumno al estimulo, y el refuerzo
como la aprobacién tanto extrinseca del profesor o de los compafieros como
intrinseca de la autosatisfaccion por el uso de la lengua objeto. El dominio de la
lengua se representa como la adquisicion de una serie de cadenas lingiisticas
adecuadas de estimulos y respuestas.

— Las prdcticas descriptivas de los lingiiistas estructuralistas sugerfan un conjunto

de hipétesis sobre el aprendizaje de la lengua y, por tanto, también sobre su ense-
fianza. Por ejemplo, como los lingtiistas normalmente describian las lenguas empe-
zando por el nivel fonolégico y terminando con el nivel de la oracién, se asumia
que ésta era también la secuencia adecuada para el aprendizaje y la ensefianza.
Como ahora se consideraba que el habla era fundamental y la escritura secunda-
ria, se asumia que la enseflanza de la lengua deberia centrarse en el dominio del
habla, y que la presentacién de la lengua escrita deberia retrasarse bastante en el
proceso de aprendizaje. Debido a que lo importante y distintivo en una lengua es
su estructura, las primeras practicas tenfan que centrarse mds en el dominio de las
estructuras fonoldgicas y gramaticales que en el dominio del vocabulario.

A partir de todas estas influencias surgié un conjunto de principios de
aprendizaje que llego a ser la base psicoldgica del Método Audiolingiistico y
conformo sus practicas metodoldgicas. Algunos de los principios esenciales
son los siguientes:
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1. El aprendizaje de una lengua extranjera es fundamentalmente un proceso de
formacién mecdnica de hébitos) Los buenos hibitos se forman dando
respuestas correctas y no cometiendo errores. Con la memorizacién de
didlogos y la realizacién de ejercicios mecinicos de estructuras, las
posibilidades de error son minimas. La lengua es conducta verbal —es decir,
produccién automdtica y comprensién de enunciados— y puede aprenderse
incitando a los alumnos a llevar a cabo dichas actividades.

2. Las destrezas lingiiisticas se aprenden mejor si los elementas (& M bew gua
ommma oral plws O cpe w6 wee 6 XL0A escrita. Se
necesita una formacién audio oral para conseguir la base que permita
desarrollar otras destrezas lingiisticas.

3. La analogfa proporciona una base mis sélida para el aprendizaje de la lengua
que el anilisis. La analogia incluye los procesos de generalizacién y de
discriminacién. Las explicaciones de las reglas no se dan hasta que los
alumnos han practicado una estructura en una variedad de contextos y se
considera que han percibido las analogias tratadas. Los ejercicios de
repeticion pueden permitir que los alumnos desarrollen analogias correctas.
Por tanto, el enfoque para la ensefianza de la gramatica es esencialmente
inductivo mas que deductivo.

{ Los significados que las palabras de la lengua tienen para el hablante
nativo pueden aprenderse solamente en un contexto cultural y lingiiistico,
pero no aisladamente. Por tanto, la ensefianza de la lengua supone la
enseflanza de aspectos del sistema cultural que comparten los hablantes de
esa lengua

(Rivers, 1964: 19-22)

Al abogar por estos principios, los defensores del método se inspiraban en la
teoria de una escuela de psicologia americana bien desarrollada: el conductismo.
Un destacado conductista de Harvard, B. F. Skinner, habia desarrollado una teo-
ria del aprendizaje aplicable al aprendizaje de la lengua en su famoso libro Verbal
Behavior (1957), en el que se afirmaba «No tenemos razones para suponer... que
la conducta verbal sea diferente, en ningin aspecto fundamental, de la conducta
no-verbal, o que se necesiten nuevos principios para explicarla» (1957: 10).
Con la ayuda de una teoria fuerte sobre la naturaleza de la lengua y su aprendi-
zaje, los defensores de este método podian dedicarse ahora a disefiar cursos y
materiales para la ensefianza de idiomas.

Disefio

Los seguidores del Método Audiolingiiistico exigfan una reorientacién completa
del curriculo de lengua extranjera. Como los reformistas del siglo xix, defendian
una vuelta a la ensefianza basada enel habla con el objetivo fundamental de con-
seguir una competencia oral, rechazando el estudio de la gramatica o de la litera-

tura como metas para la ensefianza de lenguas extranjeras. «Se-necesita una
transformacién radical, se requiere una nueva orientacién en los procedimien-
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tos, y es imprescindible hacer una profunda limpieza de métodos, materiales,
textos y examenes» (Brooks, 1964: 50).

Objetivos

Brooks distingue entre objetivos a.cor® y a largo plazo en un programa audio
lingtiistico. Los objetivos a corto plazo incluyen la formacién en la comprensién
oral, la correccion fonética, el reconocimiento de los simbolos del habla como
signos graficos en una pagina impresa, y la habilidad para reproducir estos sim
bolos por escrito (Brooks, 1964: 111). «Estos objetivos inmediatos implican
otros tres: primero, el control de las estructuras del sonido, la forma y el orden
en la nueva lengua; segundo, la familiarizacién con los elementos del vocabula-
rio para darle contenido a estas estructuras; y tercero, el significado que los sim-
bolos verbales tienen para los nativos de la lengua» (Brooks, 1964: 113). El
objetivo a largo plazo «debe ser dominar la lengua como los hablantes nativos. ..
Debe haber un conocimiento de la segunda lengua parecido al que posee el ver-
dadero hablante bilinglie» (Brooks 1964: 107).

En la préctica esto significa que el centro de atencién en los primeros nive-
les es la destreza oral, con un aumento gradual de conexiones con otras des-
trezas a lo largo del aprendizaje. La competencia oral equivale a poseer una
pronunciacién y un conocimiento de la gramitica correctos, y la habilidad para
responder rdpidamente y con correccién en contextos de comunicacién. La
ensefianza de la comprensién oral, la pronunciacién, la gramatica y el vocabu-
lario se relaciona con el desarrollo de la fluidez oral. La comprensién y la expre-
sion escritas pueden ensefarse, pero dependen de las destrezas orales previas.
La lengua es principalmente habla en la teoria audiolingiiistica, pero la expre-
sién oral se basa en la habilidad de percibir con correccién y producir los prin-
cipales elementos fonolégicos, en la fluidez en el uso de las estructuras
gramaticales fundamentales, y en el conocimiento de suficiente vocabulario
para poder usar estas estructuras.

Programa

El Método Audiolingiiistico es un enfoque lingiiistico, o basado en estructu-
ras, de la ensefianza de la lengua. El'punto de partida es un programa lin-
giifstico, que contiene los elementos fundamentales de fonologia, morfologfa
y sintaxis de la lengua organizados segin el orden de presentacién. Estos ele-
mentos pueden derivarse en parte de un andlisis contrastivo de las diferencias
entre la lengua materna y la lengua objeto, puesto que se piensa que estas
diferencias pueden ser la causa de las dificultades mayores que tendré el
alumno. Ademas, generalmente también se especifica por anticipado un pro-
grama léxico de elementos de vocabulario basico. En Foundations for English Tea-
ching (Fries y Fries, 1961), por ejemplo, se propone un conjunto de elementos
estructurales y léxicos graduados en tres niveles, junto a sugerencias sobre las
situaciones que podrian usarse para practicar dichos elementos en contextos
determinados.
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Las destrezas lingiiisticas se ensefian en este orden: comprensién oral, expre-
sién oral, comprensién escrita y expresion escrita. Se considera que escuchar (la
comprension oral) consiste fundamentalmente en discriminar las estructuras
basicas de los sonidos. La lengua puede presentarse en un principio de manera
oral exclusivamente; la representacién escrita no se presenta por lo general en
los primeros niveles.

Las actividades del alumno, en un principio, estaran confinadas a la parte
audiolingiiistica y gestual-visual del comportamiento lingiiistico...

Al reconocimiento y a la discriminacién le siguen la imitacién, la repeticién
y la memorizacién. Solamente cuando esté familiarizado con los sonidos, las
organizaciones y las formas, podré el alumno centrar su atencién en aumentar
el vocabulario... Se preocupard por conseguir la correccién antes de trabajar

la fluidez.
(Brooks, 1964: 50)

Cuando se introducen la lectura y la escritura, se ensefia a leer y escribir lo
que ya se ha aprendido a decir oralmente. Se intenta reducir las posibilidades
de cometer errores tanto al hablar como al escribir usando un enfoque fuerte-
mente estructurado para la presentacion de los nuevos elementos lingiiisticos.
En niveles més avanzados, pueden introducirse tareas de lectura y de escritura
mas complejas.

Tipos de actividades de aprendizaje y de ensefianza

Los didlogos y los ejercicios de repeticion forman la base de las pricticas audio-
lingiisticas en el aula. Los didlogos proporcionan los medios para dotar las
estructuras basicas de un contexto e ilustrar las situaciones en las que pueden
usarse las estructuras, ademas de proporcionar algunos aspectos culturales de la
lengua objeto. Se usan didlogos para la repeticién y la memorizacién. Se hace
hincapié en la correccién en la pronunciacién, el acento, el ritmo y la entona-
ci6én. Después de que se haya presentado y memorizado un didlogo, se selec-
cionan unas estructuras gramaticales especificas, sobre las cuales se realizaran
varios tipos de ejercicios de repeticién y practica de estructuras.

El uso de ejercicios de repeticién y la practica de estructuras es un elemen-
to distintivo del Método Audiolingiiistico. Se usan varios tipos de ejercicios.
Brooks (1964: 156—61) incluye los siguientes:

1. Repeticion. El alumno repite un enunciado en voz alta tan pronto como lo
oye, sin mirar al texto escrito. El enunciado debe ser suficientemente corto
para que el alumno pueda retenerlo con sélo escucharlo. El sonido es tan
importante como la forma y el orden.

EJEMPLOS:

Estamos en el mes de marzo. — Estamos en el mes de marzo.

Después de que el alumno haya repetido un enunciado, puede decirlo otra
vez afiadiendo unas pocas palabras; después puede repetirlo todo y afiadir
mas palabras.
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EJEMPLOS:
Conozco a Luis desde hace afios. — Conozco a Luis desde hace afios..
Conozco a Luis desde hace muchos afios. — Conozco a Luis desde hace muchos
afios, desde que ibamos juntos a la escuela. ..

. Inflexion. Una palabra en un enunciado se presenta de forma distinta cuando

se repite.

EJEMPLOS:

Ayer compré el billete. — Ayer compré los billetes.

Juan compré caramelos. — Luisa compré caramelos.

Llamé al fontanero ayer por la mafiana. — Llamé a los fontaneros ayer por la
mafana.

. Sustitucion. Una palabra en un enunciado se sustituye por otra.

EJEMPLOS:

Compr® la casa muy barata. — La comprd la casa muy barata.
Marie se fue muy temprano.— Se fue muy temprano.
Regalaron un reloj al jefe del departamento. —Le regalaron un reloj.

. Meformulacién. El alumno reformula un enunciado y se lo dice a otra persona,

de acuerdo con las instrucciones.

EJEMPLOS:

Dile que te espere. — Espérame.

Pregtintale cuantos afios tiene. — ;Cuantos afios tienes?
Pregtintale a Juan cuando empezé. — Juan, ;cuindo empezaste?

. Completar. El alumno oye un enunciado al que le falta una palabra; entonces

repite este enunciado completo.

EJEMPLOS:

Yo puedo ir a la farmacia mientras ti vas a... —Yo puedo ir a la farmacia
mientras ta vas a la ferreteria.

Todos tenemos... problemas. —Todos tenemos nuestros problemas.

. Transposicién. Se necesita un cambio de orden cuando se afiade una

palabra.

EJEMPLOS:
Tengo hambre. —Yo también (tengo hambre).

. Expansién. Cuando se afiade una palabra, ésta toma una posicién determinada

en la secuencia.

EJEMPLOS:
No le conozco (casi). — Casi no le conozco.
Le conozco (bien). — Le conozco bien.
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8.

Contraccién. Una palabra sustituye a una frase.

EJEMPLOS:
Pon las manos sobre la mesa. — Pon las manos aht.
Creen que la tierra es plana. — Lo creen.

. Transformacién. Una oracion se transforma en negativa o en interrogativa.

También puede haber cambios en el tiempo verbal, el modo, la voz, el
aspecto o la modalidad.

EJEMPLOS:

Sabe mi direccion.

No sabe mi direccién.

;Sabe mi direccién?

Afos atras sabia mi direccion.
Si hubiera sabido mi direccidn.

. Integracién. Dos enunciados separados se integran en uno.

EJEMPLOS:

Tienen que actuar con responsabilidad. Es muy importante. — Es muy
importante que actien con responsabilidad.

Conozco a esa persona. Te estd buscando. — Conozco a la persona que te estd
buscando.

. Respuestas. El alumno da una respuesta adecuada a un enunciado. Se le dice

antes que responda de una de estas maneras:

Sé educado.

Responde la pregunta.

Muestra que estas de acuerdo.
Muestra que estds muy de acuerdo.
Expresa sorpresa.

Expresa pesar.

Muestra que estas en desacuerdo.
Muestra que estis muy en desacuerdo.
Pregunta lo que se dijo.

Di que no entiendes.

Sé educado. EJEMPLOS:
Muchas gracias. — De nada.
;Puedo tomar una copa?  Por supuesto.

Responde la pregunta. EJEMPLOS:
Disculpe, ;cémo se llama? — Me llamo Guillermo Sudrez.
Dénde sucedi6? — Sucedid en plena calle.

Estar de acuerdo. EJEMPLOS:
Nos esta siguiendo. — Creo que tienes razén.
Este café es muy bueno. — Si, es muy bueno.

Disenio

12. Restauracién. Se le da al alumno una secuencia de palabras que han sido
extraidut de una oracién pero que todavia mantienen su significado. El
alumno utilizan estas palabras con un minimo de cambios y afiadidos para
reconstruir la oracién en su forma original. Se le puede decir si el tiempo es
el presente, el pasado o el futuro.

EJEMPLOS:

nifios/esperar/autobis — Los nifios esperan el autobis.
chicos/construir/casa/arbol — Los chicos construyeron una casa en el
arbol.

Papel del alumno

Se considera que los alumnos son organismos que pueden ser dirigidos mediante
técnicas de formacién adecuadas para producir respuestas correctas. De acuerdo
con la teoria de aprendizaje conductista, la ensefianza se centra mas en las mani-
festaciones externas del aprendizaje que en los procesos internos. Los alumnos
desempefian un papel pasivo, respondiendo a estimulos, y, por tanto, tienen poco
poder de decision sobre el contenido, el ritmo y el estilo de aprendizaje. No se
les pide que inicien la interaccién porque ello puede conducir a errores. El
hecho de que en los primeros niveles los alumnos no siempre entiendan el sig-
nificado de lo que estén repitiendo no se percibe como un inconveniente por-
que al escuchar al profesor, imitar con correccién y realizar tareas controladas
estan aprendiendo una nueva forma de conducta verbal.

Papel del profesor

En el Método Audiolingiiistico, como en la Ensefianza Situacional de la Lengua,
el papel del profesor es central y activo; se trata de un método controlado por el
profesor. El profesor modela la lengua objeto, controla la direccién y el ritmo
de aprendizaje, y comprueba y corrige la actuacién de los alumnos. El profesor
debe mantener la atencién de los alumnos variando los ejercicios y las tareas,
y debe ademas elegir las situaciones mas adecuadas para practicar las estructu-
ras. El aprendizaje de la lengua parece producirse por la interaccién verbal entre
el profesor y los alumnos. El fracaso en el aprendizaje sélo se produce por la
aplicacion inadecuada del método; por ejemplo, porque el profesor no propor-
ciona suficiente practica o porque el alumno no memoriza las estructuras esen-
ciales, pero el método en si mismo nunca es responsable del fracaso. Brooks
afirma que debe formarse al profesor para que haga lo siguiente:

Introducir, mantener y armonizar el aprendizaje de las cuatro destrezas en este
orden: comprensién oral, expresién oral, comprensién escrita y expresién
escrita.

Usar —y no usar- el inglés en la clase de lengua.

Dar el modelo de los distintos tipos de conducta lingiiistica que el alumno
tiene que aprender.

Enseniar la lengua oral en forma de didlogo.
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Dirigir la respuesta a coro de todos o algunos alumnos de la\tlase.
Ensefiar el uso de estructuras a través de la practica estructur.
Guiar al alumno en la eleccion y en el aprendizaje del vocabulério.
Mostrar cémo las palabras se relacionan con el significado en la lengua objeto.
Conseguir que cada uno de los alumnos hable.
Premiar los ensayos de los alumnos de forma que el aprendizaje se refuerce.
Enseiiar historias cortas y otras formas literarias.
Establecer y mantener una isla cultural.
Formalizar desde el primer dia las reglas segtn las cuales se va a llevar la clase,
y ponerlas en practica.
(Brooks, 1964: 143)

Materiales de ensefanza

Los materiales de ensefianza en el Método.Audiolingiiistico ayudan al profesor
a conseguir que el alumno pueda desarrollar el aprendizaje de la lengua. Nor-
malmente estos materiales estin centrados en el profesor. En los niveles ele-
mentales del curso no se acostumbra a utilizar un libro de texto del alumno;
los alumnos principalmente escuchan, repiten y responden. En este estadio del
aprendizaje, la presentacién de la palabra escrita puede no considerarse conve-
niente porque aparta la atencién de la presentacién oral. Sin embargo, el pro-
fesor tendrd acceso a la guia diddctica que contiene la secuencia estructurada
que debe seguirse en las lecciones, ademds de los didlogos, los ejercicios y otras
actividades de practica. Cuando se presentan los libros de texto y los materia-
les impresos a los alumnos, se incluyen los textos de los didlogos y todo lo que
se necesita para hacer los ejercicios.

Las grabaciones y el equipo audiovisual generalmente juegan un papel fun-
damental en un curso audiolingiistico. Si el profesor no es un hablante nativo
de la lengua objeto, la grabaciéon proporciona modelos correctos para didlo-
gos y ejercicios. Un laboratorio de idiomas puede también considerarse esen-
cial, en cuanto proporciona la oportunidad de trabajar mas los ejercicios y de
escuchar de forma controlada y sin errores las estructuras basicas. También
anade variedad al proporcionar una alternativa a la practica del aula. Una lec-
cion grabada puede presentar primero un diadlogo para practicar la compren-
sién oral, lo que permite que los alumnos repitan las oraciones del didlogo
por lineas, y proporciona ejercicios posteriores de fluidez en torno a la gra-
matica y la pronunciacion.

Procedimiento

Como el Método Audiolingiiistico es principalmente un enfoque oral para la
ensefianza de la lengua, no sorprende que el proceso de ensefianza considere
muy importante el trabajo oral, que se centra en la produccién oral inmediata
y correcta. Se le da muy poca importancia a la explicacién gramatical o al and

lisis de la lengua. En la medida de lo posible, la lengua objeto se utiliza como
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medio de enseinanza, y se desaconseja la traduccién o el uso de la lengua
materna. Se considera 6ptima la clase de diez o menos alumnos, aunque gene-
ralmente son mds numerosas. Para usar este método, el profesor debe adoptar,
segun Brooks, los siguientes procedimientos:

El modelado por parte del profesor de todo el aprendizaje.

La subordinacién de la lengua materna a la segunda lengua, no utilizando el
inglés mientras que se aprende la nueva lengua.

El entrenamiento continuado desde los estadios iniciales del oido y de la
lengua sin recurrir a los simbolos graficos.

El aprendizaje de la estructura mediante la practica de modelos de sonido,
orden y forma, mds que mediante la explicacion.

La sustitucién gradual de los sonidos por los simbolos grificos cuando los
sonidos ya se han aprendido bien.

El resumen de los principios estructurales basicos para que el alumno pueda
utilizarlos cuando las estructuras le son ya familiares, especialmente cuando
son distintas a las de la lengua materna. .. =

La reduccién de tiempo entre una actuacién lingiiistica y el pronunciamiento
sobre su correccién o incorreccién, sin interrumpir la respuesta. De esta
forma se pone énfasis en el refuerzo en el aprendizaje.

La reduccién de vocabulario hasta que todas las estructuras més frecuentes se
han aprendido.

El estudio del vocabulario solamente en un contexto.

El mantenimiento de la prictica en el uso de la lengua sélo en la forma
modelo hablante-oyente-situacion.

La préctica de la traduccién sélo como ejercicio literario en un nivel avanzado.

(Brooks, 1964: 142)

En una leccion audiolingiiistica tipica se observarian los siguientes proce-
dimientos:

1. Primero los alumnos oyen un didlogo modelo (leido por el profesor o
grabado) que contiene las estructuras que se trabajan en la leccién.
Repiten cada linea del didlogo, individualmente y en coro. El profesor
presta atencién a la pronunciacién, la entonacién y la fluidez. La
correccion de errores de pronunciacién o de gramitica es directa e
inmediata. El didlogo se memoriza gradualmente, linea a linea. Si es
necesario, una linea puede subdividirse en varias frases. El didlogo se lee
en coro, una mitad de la clase dice una parte y la otra mitad responde.
Los alumnos no consultan sus libros en esta fase.

2. El didlogo se adapta al interés o a la situacién de los alumnos, cambiando

algunas palabras clave o frases. Los alumnos escenifican el resultado.

3. Se seleccionan y se usan algunas estructuras clave del didlogo como

base para las diversas practicas de repeticién. Estas estructuras primero
se practican en coro y después individualmente. Se pueden ofrecer
algunas explicaciones gramaticales en este momento, pero deben ser las
menos posibles.

63



)

El Método Audiolingiiistico b

4. Los alumnos pueden referirse a su libro de texto, pudiendo realizarse
ejercicios de seguimiento de lectura, escritura y vocabulario basados en el
didlogo. En los niveles elementales, la escritura es meramente imitativa y
consiste en poco mas que copiar oraciones que ya se han practicado. A
medida que aumentan su competencia, los alumnos pueden escribir
variaciones sobre los elementos estructurales que han practicado o
escribir redacciones cortas sobre los temas que se ofrecen junto con las
preguntas que guian el uso de la lengua.

5. Puede haber actividades posteriores en el laboratorio de idiomas, donde
se puede practicar ton mis didlogos y ejercicios de repeticion.

El declive del Método Audiolingiiistico

Este método consigui6 su méxima popularidad en los afios sesenta y se aplico
tanto en la ensefianza de las lenguas extranjeras en Estados Unidos como en
la ensefianza del inglés como segunda lengua o lengua extranjera. Produjo
libros tan populares como English 900 y Lado English Series, ademas de inspirar
otros libros de texto para enseifiar las principales lenguas europeas. Con el
tiempo aparecieron dos focos de critica. Por una parte, se atacaron los cimien-
tos teoricos del método en cuanto.a su teoria de la lengua y a su teoria del
aprendizaje. Por otra parte, los que lo utilizaban encontraban que los resulta-
dos practicos no se acercaban a lo esperado, Frecuentemente se comprobaba
que los alumnos eran incapaces de ransferir las destrezas adquiridas a través
del Método Audiolingiistico a situaciones reales fuera del aula. Ademis,
muchos alumnos consideraban la experiencia de aprender a través de estos
procedimientos aburrida e insatisfactoria.

El ataque tedrico a los postulados audiolingiiistas tuvo su origen en los cam-
bios de la teoria lingiiistica americana en los afios sesenta. El lingiiista Noam
Chomsky rechazé tanto el enfoque estructuralista en la descripcién de la len-
gua como la teorfa conductista sobre su aprendizaje. «La lengua no es una
estructura de habitos. La conducta lingiiistica normalmente supone innovacion,
formacién de oraciones y estructuras nuevas de acuerdo con reglas de gran abs-
traccién y complejidad» (Chomsky, 1966: 153). La teoria de la gramatica trans-
formacional de Chomsky afirmaba que las propiedades fundamentales de la
lengua se derivan de aspectos innatos de la mente y de cémo las personas pro-
cesan la experiencia a través del lenguaje. Sus teorias revolucionaron la lin-
gitistica americana y centraron la atencion de los lingtistas y de los psic6logos
en las propiedades mentales que las personas tienen para usar la lengua y apren-
derla. Chomsky también propuso una teoria alternativa a la de los conductis-
tas para aprender la lengua. El conductismo consideraba que el aprendizaje de
la lengua era similar a cualquier otro tipo de aprendizaje: estaba sujeto a las
mismas leyes de estimulo y respuesta, de refuerzo y asociacion. Chomsky afir-
maba que esta teoria del aprendizaje no podia servir como modelo para expli-
car cémo las personas aprenden una lengua, puesto que mucha de la lengua
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que se Usa NO es una conducta imitada, sino creada a partir del conocimiento
subyacente de unas reglas abstractas. Las oraciones no se aprenden por.imita-
cién y repeticion, sino que son «generadas» a partir de la «competencia» sub-
yacente del alumno.

Ripidamente se puso en duda todo el paradigma audiolingista: practica de
estructuras, repeticién, memorizacién. Se podian producir conductas verbales,
pero estos procedimientos no conducian a una competencia lingiistica. Los cir
culos de ensefianza de idiomas en los Estados Unidos entraron en una crisis de
la que atin hoy no se han recuperado totalmente. Se ofreci6 un alivio temporal
gracias a una teorfa derivada en parte de Chomsky: el aprendizaje del c6digo
cognitivo (cognitive code learning). En 1966 John B. Carroll, un psicdlogo que habia
mostrado un gran interés por la ensefianza de lenguas extranjeras, escribio:

La teoria de habitos audiolingiiistas que es tan popular en la ensefianza de—.
lenguas extranjeras en Estados Unidos estuvo en consonancia con la teoria
psicolégica de su tiempo quizd hace quince afios, pero no ha sabido
evolucionar juntamente con los descubrimientos recientes. Se impone, pues,
una revisién, particularmente en el sentido de relacionarla con algunos de los
aspectos de la teoria del aprendizaje del cédigo cognitivo.

(Carroll, 1966: 105)

Esto se refiere a un planteamiento del aprendizaje que conducia a una refle-
xi6én sobre la gramatica y reconocia el papel de los procesos de aprendizaje men-
tales y abstractos en vez de definir el aprendizaje simplemente como la
formacién de habitos. Las actividades practicas deberian suponer el aprendizaje
y €l uso de la lengua atendiendo al significado. Se deberia animar a que los alum-
nos usaran sus habilidades innatas y creativas para generar y hacer explicitas las
reglas gramaticales subyacentes de la lengua. Durante un tiempo, a principios
de los afios setenta, hubo un interés considerable por las implicaciones de la teo-
rfa del cadigo cognitivo en la ensefianza de idiomas (ver, por ejemplo, Jakobo-
vits, 1970; Lugton, 1971). Pero no surgi6 ninguna guia metodoldgica clara, y
tampoco esta teorfa del aprendizaje incorporé ningtin método particular. El tér-
mino cédigo cognitivo todavia se menciona actualmente para referirse al intento
consciente de organizar materiales a partir de un programa gramatical que per-
mite también la prictica y el uso de la lengua de manera significativa. La falta
de una alternativa al Método Audiolingiiistico en la ensefianza de idiomas en los
Estados Unidos ha dado paso a un periodo de adaptacién, innovacién, experi-
mentacién y algo de confusién. Por una parte tenemos los nuevos métodos que
se han desarrollado independientemente de la corriente lingiiistica y de la teo-
rfa sobre la adquisicién de segundas lenguas (por ejemplo, la Respuesta Fisica
Total, 1a Via Silenciosa, el Aprendizaje mediante consejo psicologico; por otra
parte, surgen los enfoques que se derivan, segtin se afirma, de teorias contem-
poréneas sobre la lengua y la adquisicién de segundas lenguas (por ejemplo, el
Enfoque Natural, la Ensefianza Comunicativa de la Lengua). Estos desarrollos se
consideraran en los restantes capitulos de este libro.
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Conclusién

El Método Audiolingiiistico sostiene que el aprendizaje de una lengua se pro-
duce igual que otras formas de aprendizaje. Puesto que la'lengua es un sistema
formal determinado por reglas, puede ser formalmente organizado para conse-
guir la maxima eficiencia en su ensefianza y su aprendizaje. Por tanto, se pone
énfasis en los aspectos mecinicos del aprendizaje de la lengua y de su uso.

Hay muchas similitudes entre la Ensefianza Situacional de la Lengua y el
Meétodo Audiolingiiistico. El orden en el que se presentan las destrezas lingiiis-
ticas y la atencion que recibe la correccién a través de la repeticion y la practica
de las estructuras basicas de la lengua objeto puede sugerir que estos métodos
estan relacionados. La realidad, sin embargo, es que la Ensefianza Situacional de
la Lengua fue un desarrollo del Método Directo (ver capitulo 1) y no tiene las
fuertes conexiones con la lingiiistica y la psicologia conductista que caracteriza
el Método Audiolingiiistico. Las similitudes de los dos métodos reflejan teorias
parecidas sobre la naturaleza de la lengua y su aprendizaje, aunque estas teorias se
hayan desarrollado desde tradiciones bastante diferentes.

r

5 La Ensefianza Comunicativa de la Lengua

Antecedentes

Los origenes de la Enseflanza Comunicativa de la Lengua se encuentran en los
cambios acaecidos en la ensefianza de lenguas en Gran Bretafia a partir de fina-
les de los afios sesenta. Hasta entonces, la Ensefianza Situacional de la Lengua (ver
capitulo 3) representaba el principal enfoque britinico para ensefiar inglés como
lengua extranjera. En este método, la lengua se ensefiaba practicando las estruc-
turas basicas con actividades significativas basadas en situaciones. Pero tan pronto
como se rechazé en los Estados Unidos la teoria lingiiistica del Método Audio-
lingiiistico a mediados de los afios sesenta, los lingiiistas britanicos empezaron a
poner en duda los supuestos teéricos de la Ensefianza Situacional de la Lengua:

A finales de los afios sesenta parecia claro que el enfoque situacional... habia
terminado su recorrido. No habia futuro en continuar tratando de predecir la
lengua a partir de las situaciones. Lo que se necesitaba era un estudio mas
minucioso de la lengua y promover un retorno al concepto tradicional de que
los enunciados tenian significado por si mismos y expresaban los significados
y las intenciones de los hablantes y de los autores que los creaban.

(Howatt, 1984: 280)

Esto supuso, en parte, la respuesta a las criticas que el gran lingiista ameri-
cano Noam Chomsky habia presentado contra la teoria lingfistica estructural en
su ya clasico libro Syntactic Structures (1957). Chomsky habia demostrado que las
teorias estructurales del momento no podian explicar por si mismas las carac-
teristicas fundamentales de la lengua como la creatividad y la singularidad de
cada una de las oraciones. Los lingiistas britinicos destacaron otra dimensién
fundamental de la lengua que no se trataba de manera adecuada en los enfoques
sobre la ensefianza de idiomas del momento: el potencial funcional y comuni-
cativo de la lengua. Se considerd necesario para la ensefianza de idiomas cen-
trarse mas en la competencia comunicativa que en el simple conocimiento de
las estructuras. Los estudiosos que defendian estas ideas sobre la lengua, como
Christopher Candlin y Henry Widdowson, se basaron en el trabajo de lingiiis-
tas funcionales britanicos (por ejemplo, John Firth, M. A. K. Halliday), en el tra-
bajo de sociolingiiistas americanos (por ejemplo, Dell Hymes, John Gumperz y
William Labov), asi como en el trabajo en el campo de la filosofia (por ejem-
plo, John Austin y John Searle).
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Otro factor de cambio en el enfoque de la ensefianza de lenguas extranjeras
proviene de las cambiantes realidades educativas en Europa. Con la creciente
interdependencia entre los paises europeos apareci6 la necesidad de hacer mayo-
res esfuerzos para ensefiar a los adultos las principales lenguas del Mercado
Comiin Europeo y del Consejo de Europa, organizacién regional para la coope
racién cultural y educativa.\La educacion era una de las principales dreas de acti
vidad del Consejo de Europa;patrocinaba conferencias internacionales sobre la,
ensefianza de idiomas, publi(éﬁao articulos y libros sobre este tema, y partici-
paba en la formacién de la Asociacion Internacional de Lingiistica Aplicada. fe
consider6 de gran importancia la necesidad de articular y desarrollar méiodos
alternativos para la ensefianza de idiomas.

En 1971 un grupo de expertos empez0 a investigar la posibilidad de desa
rrollar cursos de idiomas a partir de un sistema basado en unidades y créditos,
en el que las tareas de aprendizaje se dividen en «porciones o unidades, cada
una de las cuales corresponde a un componente de las necesidades del alumno
y se relaciona sistematicamente con todas las demdas unidades» (van Ek y Ale
xander, 1980: 6). El grupo aplicé los estudios sobre las necesidades de los alum
nos de lenguas en Europa y en especial un documento preliminar preparado por
un lingdista britdnico, D. A. Wilkins (1972), que proponia una definicion fun
cional o comunicativa de la lengua que podia servir como base para el desarro
llo para programas comunicativos en la ensefianza de lenguas. La contribucién
de Wilkins fue un andlisis de los significados comunicativos que necesita quien
aprende una lengua para entender y para expresarse. Mas que describir lo esen
cial de la lengua a través de los conceptos tradicionales de gramdtica y de voca
bulario, Wilkins intent6 mostrar los sisternas de significado que subyacen en los
usos comunicativos de la lengua. Describié dos tipos de significado: categorias
nocionales (conceptos como tiempo, secuencia, cantidad, lugar y frecuencia) y
categorias de funcién comunicativa (pedir, rechazar, ofrecer o quejarse). Mds
tarde, Wilkins revisé y ampli6 su documento de 1972 en un libro titulado Notio
nal Syllabuses (Wilkins, 1976), que tuvo una gran influencia en el desarrollo de la
Ensefianza Comunicativa de la Lengua. El Consejo de Europa incorpor6 su ana
lisis semantico-comunicativo mediante una serie de especificaciones para el nivel
elemental de un programa comunicativo de lenguas correspondiente a un pri
mer nivel. Estas especificaciones de nivel umbral (van Ek y Alexander, 1980) han
tenido mucha influencia en el disefio de programas de lenguas y libros de texto
de corte comunicativo en Europa.

El trabajo del Consejo de Europa; los escritos de Wilkins, Widdowson, Cand
lin, Christopher Brumfit, Keith Johnson y otros lingiiistas britinicos sobre la
base teérica del Enfoque Comunicativo o funcional para la ensefianza de idio
mas; la répida aplicacién de estas ideas por los autores de libros de texto, y la
igualmente rdpida aceptacién de estos nuevos principios por parte de los espe
cialistas britinicos en ensefianza de idiomas, los centros de desarrollo curricu-
lar e incluso los gobiernos dieron prominencia nacional e internacional a lo que
se llamaria el Enfoque Comunicativo o simplemente la Ensefianza Comunicativa
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de la Lengua. (A veces también se utilizan los términos Lafoque Nocioos -Funional
y Enfoque Funcional.) Aunque el movimiento empezd como una innovacion prin-
cipalmente britanica, en torno a planteamientos alternativos sobre la elabora-
cion de programas, desde mediados de los afios setenta su ambito de influencia
se ha extendido. Los defensores tanto americanos como britdnicos lo ven como
un enfoque {y no un método) que pretende hacer de la competencia comuni-
cativa la meta final de la ensefianza de lenguas y desarrollar procedimientos-para
Ja ensefianza de las cuatro destrezas lingiiisticas, a partir de la interdependencia
de la lengua y la comunicacién. Su amplitud lo hace diferente de cualquier otro
enfoque o método tratado en este libro en cuanto a su dmbito de aplicacién y
su condicion. No responde a ningin texto o autoridad Unica; tampoco hay un
solo modelo que sea aceptado universalmente como definitivo. Para algunos; la
Ensefianza Comunicativa de la Lengua supone poco mds que una ensefianza que
integra lo funcional y lo gramatical. Littlewood (1981: 1) sefiala: «Una de las
caracteristicas de la ensefianza comunicativa de la lengua es que se preocupa
tanto de los aspectos funcionales de la lengua como de los estructurales». Otros
entienden que se trata del uso de los procedimientos por medio de los cuales
Jos alumnos trabajan por parejas o en grupos empleando los recursos lingiisti
cos disponibles en tareas de resoluccién de problemas. Un programa de ambito
nacional de ensefianza del inglés en primaria basado en el Enfoque Comunica-
tivo (Syllabus for Primary Schools, 1981), por ejemplo, define el eje del programa
como «las funciones comunicativas a las que sirven las estructuras de la lengua»
(pig 5). La introduccién de este documento sefiala que «los propdsitos comu-
nicativos pueden ser de muchos tipos. Lo esencial en todos ellos es que haya por
lo menos dos partes en una interaccién o transaccion de algin tipo donde una
parte tenga una intencién y la otra la amplie o reaccione ante ella» (pag. 5). En
su analisis sobre el disefio del programa comunicativo, Yalden (1983) presenta
seis alternativas de disefio para la Ensefianza Comunicativa de la Lengua, que
engloban desde un modelo en el que los ejercicios comunicativos se afiaden al
programa estructural ya existente, hasta el planteamiento de la elaboracién de
un programa generado por el alumno (por ejemplo, Holec, 1980).
Howatt distingue entre las versiones «fuerte» y «débil» en la Ensenanza
Comunicativa de la Lengua:
En cierto sentido, hay una versién «fuerte» del Enfoque Comunicativo y una
version «débil». La versién débil, que constituye la practica mds o menos
habitual en los Gltimos diez afios, destaca la importancia de dar oportunidades
a los alumnos para que usen el inglés con fines comunicativos y, generalmente,
intenta integrar estas actividades dentro de un programa més amplio de
ensefianza de idiomas. .. La versién «fuerte» de la ensefianza comunicativa,
por otra parte, afirma que la lengua se adquiere a ravés de la comunicacién,
por lo que lo importante no es la activacién de un conocimiento ya existente
aunque inerte, de la lengua, sino el desarrollo del propio sistema lingtiistico. Si
la primera versién podria describirse como «aprender a usar» el inglés, la

da implica «usar el inglés para aprenderlo».
segunda implica « glés p p (1984:279)

69



La Ensefianza Comunicativa de la Lengua

Finocchiaro y Brumfit (1983) contrastan, segun su interpretacién, los ele

mentos distintivos fundamentales del Método Audiolingtiistico y del Enfoque

Comunicativo:
Meétodo Audiolingiiistico

1. Presta mayor atencién a la
estructura y a la forma que al
significado.

2. Exige la memorizacién de
dialogos basados en estructuras.

3. No es necesario presentar los
elementos de la lengua en un
contexto.

4. Aprender la lengua significa
aprender sus estructuras, sonidos
o palabras.

5. Se busca el dominio o el «super-
aprendizaje».

6. La repeticion es una técnica
fundamental.

7. Se busca una pronunciacién
parecida a la del hablante nativo.

8. Se evita la explicacion gramatical.

9. Sélo se realizan actividades
comunicativas después de un
largo y rigido proceso de
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ejercicios de repeticion y otras
actividades.

10. Se prohibe el uso de la lengua
materna del alumno.

11. Se prohibe la traduccién en los
niveles elementales.

12. Se retrasa la lectura y la escritura
hasta que se conoce bien la lengua
oral.

13. El sistema de la lengua objeto se
aprendera a través de la ensefianza
explicita de las estructuras del
sistema.

14. Se busca la competencia
lingtiistica.

Ensefianza Comunicativa de la Lengua

Lo mds importante es el significado.

Cuando se udlizan, los didlogos se
centran en las funciones comunicativas
y normalmente no se memorizan.
Presentar los elementos de ‘a ‘engud
€n un contexto es una premisa
fundamental.

Aprender la lengua significa aprender
a comunicarse.

Se-busca la comunicacién efectiva.

La repeticién puede ocurrir, pero de
maneraftangencial;

Se busca una pronunciaciéon
comprehensiva.

Se acepta cyalquier recurso que ayude
a los alumnos, que dependeran de su
edad, interés, etc.

Se estimulan los intentos de
comunicacién desde el principio.

Se acepta un uso moderado de la
lengua materna cuando sea necesario.
Se puede usar la traduccién cuando
los alumnos la necesitan o se
benefician de ella.

Si es necesario, se puede empezar con
la lectura y la escritura desde el
primer dia.

El sistema de la lengua objeto se
aprendera mejor a través del proceso
que busca la comunicacion.

Se busca la competencia comunicativa
(es decir, la habilidad para usar el
sistema lingistico de manera efectiva
y apropiada).

15. Se reconocen las variedades de la
lengua, pero no se hace{hincapié
en ellas.

16. La secuencia de las unidades viene
determinada solamente por los
principios de complejidad
lingtistica.

17. El profesor controla a los alumnos
y procura que no hagan nada que
entre en conflicto con la teoria.

18. «La lengua es habito», por tanto,
hay que prevenir los errores por
cualquier medio.

19. El objetivo fundamental es la
correccién, en el sentido de
correccion formal.

20. Se espera que los alumnos se
relacionen con el sistema
lingiistico que presenta las
maquinas o los materiales
controlados.

21. Se espera que el profesor
especifique la lengua que los
alumnos deben usar.

22.La motivacién intrinseca partird
del interés en la estructura de la
lengua.

Antecedentes

La variacidn lingiistica es un
concepto central en los materiales y
en la metodologia.
La secuencia viene determinada por
cualquier consideracion sobre el
contenido, la funcién o el significado
que mantenga el interés.
Los profesores ayudan a los alumnos
en cualquier forma que los motive
para trabajar con la lengua.
Cada alumno crea la lengua
generalmente a través del ensayo y del
error.
El objetivo fundamental es la fluidez y
un dominio aceptable de la lengua: la
correccién no se considera en
abstracto, sino dentro de un contexto.
Se espera que los alumnos se
relacionen con otras personas, ya
estén presentes (en el trabajo por
parejas y grupos) o a través de la
lengua escrita.
El profesor no puede saber
exactamente la lengua que usaran sus
alumnos.
La motivacion intrinseca partira del
interés por lo que se esta
comunicando con la lengua.

(1983: 91-3)

Aparte de ser un ejemplo interesante de cémo los defensores de la Ensefianza
Comunicativa de la Lengua colocan las cartas a su favor, estos contrastes ilustran
algunas de las mayores diferencias entre los enfoques comunicativos y las tradi-
ciones anteriores en la ensefianza de idiomas. La aceptacion general del Enfoque
Comunicativo, y la forma relativamente variada en la que se interpreta y aplica,
puede atribuirse al hecho de que los practicantes de diferentes tradiciones edu-
cativas se pueden identificar con él y, por tanto, interpretarlo de diferentes mane-
ras. Uno de los seguidores norteamericanos, Savignon (1983), por ejemplo,
ofrece como antecedente del método un comentario de Montaigne sobre como
aprendi6 latin méis por medio de conversaciones que a través del meétodo, gene-
ralmente usado en la época, de andlisis formal y traduccién. Montaigne escribe:
«Sin métodos, sin un libro, sin gramaética o reglas, sin un latigo y sin lagrimas,
habia aprendido un latin tan bueno como el de mi maestro» (Savignon, 1983:
47). Esta visi6n antiestructural puede representar la versién en el campo de la
ensefianza de idiomas de una perspectiva mas general sobre el aprendizaje, que
se conoce como «aprender haciendo» o «el enfoque experiencial» (Hilgard y
Bower 1966). Esta 1dea de practica directa —mds que aplazada— de las activida-
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des comunicativas se encuentra en el niicleo de la mayoria de las interpretacio
nes de la Enseflanza Comunicativa de la Lengua.

La importancia dada a los factores comunicativos y contextuales en el uso de
la lengua también tiene un antecedente en el trabajo del antropélogo Bronislaw
Malinowski y su colega, el lingiiista John Firth. Los lingiiistas britdnicos general
mente citan a Firth como el primero que estudia el discurso como el objeto y el
contexto del analisis lingiiistico. Firth también sefialé que la lengua debia ser estu
diada en el contexto sociocultural mas amplio de su uso, que incluye los partici
pantes, sus conductas y opiniones, los objetos de interaccién lingiistica, y la
eleccion de las palabras. Tanto Michael Halliday como Dell Hymes, lingiiistas que
han sido citados frecuentemente por los defensores de la Ensefianza Comunica-
tiva de la Lengua, reconocen su deuda fundamental con Malinowski y Firth.

Otra dimension frecuentemente citada de este enfoque, su vision de la ensefianza
de la lengua basada en la experiencia y centrada en el alumno, también posee ante-
cedentes fuera de la tradicién de ensefianza de idiomas. Una famosa comisién para
desarrollar el curriculo nacional en los Estados Unidos en los afios treinta, por ejem-
plo, propuso_Ja adopcién de un curriculo del inglés basado en la experiencia. El
informe de la comision partié de la premisa de que «la experiencia es la mejor de
las escuelas. .. H curriculo ideal consiste en experiencias bien seleccionadas» (cita-
dos en Applebee, 1974: 119). Como han propuesto recientemente los partidarios
de organizar la Ensefianza Comunicativa de la Lengua alrededor de tareas y proce-
dimientos, la comisién intentd proponer «los medios para la seleccién y la secuen-
cia de las experiencias apropiadas dentro de un curriculo coherente que abarcara
los afios de estudio de inglés en la escuela» (Applebee, 1974: 119). Se consideraba
que cada uno de los alumnos tenia intereses, estilos, necesidades y objetivos per-
sonales, que deberian reflejarse en el disefio de los métodos de ensefianza. Se ani-
maba a los profesores a que desarrollaran materiales de aprendizaje «centrados en
las necesidades especificas manifestadas en la clase» (Applebee, 1974: 150).

Lo que resulta comtn a todas las versiones de la Ensefianza Comunicativa de
la Lengua, sin embargo, es una teoria de la ensefianza de lenguas que defiende
un modelo comunicativo de la lengua y de un uso que busca aplicar este modelo
en el sistema de ensefanza, en los materiales, en los papeles y conductas del pro-
fesor y del alumno, y en las actividades y técnicas de clase. A continuacién vamos
a ver cémo se manifiestan estos aspectos en los niveles del enfoque, el disefio y
el procedimiento.

Enfoque

Teoria de la lengua

El Enfoque Comunicativo en la ensefianza de la lengua parte de la idea de que
la lengua es comunicacion. El objetivo de la ensefianza de la lengua es desarro-
llar lo que Hymes (1972) llama «competencia comunicativa». Hymes utiliza
este término con el fin de contrastar una visién comunicativa de la lengua con
la teoria de la competencia de Chomsky. Chomsky mantenia que:
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la teoria lingiiistica se ocupa principalmente del hablante-oyente ideal en una
comunidad de habla completamente homogénea. Este hablante-oyente conoce
la lengua perfectamente y no se ve afectado por condiciones gramaticalmente
irrelevantes como limitaciones en la memoria, distracciones, cambios de
atencion e interés, y errores (caracteristicos o esporadicos) cuando aplica su
conocimiento de la lengua en una produccién concreta.

(Chomsky, 1965: 3)

Para Chomsky, lo fundamental de la teoria lingtiistica era caracterizar las habi-
lidades abstractas de los hablantes que les permiten producir_oraciones correc-
tas desde el punto de vista gramatical. Hymes mantenia que esta visién de la
teoria lingiiistica era estéril, que la teoria lingiistica debia ser entendida como
parte de una teoria mds general que incorporaba la comunicacién y la cultura.
La teoria de Hymes definia lo que un hablante necesitaba saber para tener
competencia comunicativa en una comunidad lingiistica. Segliin Hymes, una
persona que consigue competencia comunicativa ha adquirido tanto el conoci-
miento como la habilidad para usar la lengua con respecto a:

1. si (y en qué grado) algo es formalmente posible;

2. si (y en qué grado) algo es posible en virtud de los medios de actuacién
disponibles;

3. si (y en qué grado) algo es apropiado en relacién con el contexto en el que
se usa y evalia;

4. si (y en qué grado) algo se da en realidad, se efectiia realmente, y lo que esto
supone.

(Hymes, 1972: 281)

Esta teoria sobre el conocimiento de una lengua ofrece una visién mis amplia
que la visién que tenia Chomsky de la competencia, que trata fundamentalmente
el conocimiento gramatical abstracto. Otra teoria lingiiistica sobre la comunica-
cién que defiende la Ensefianza Comunicativa de la Lengua es la descripcién fun-
cional de Halliday sobre el uso de la lengua. «La lingiiistica estudia la descripcién
de los actos del habla o de los textos, puesto que solamente a través del estudio
de la lengua se manifiestan todas las funciones del lenguaje y los componentes
del significado» (Halliday, 1970: 145). Halliday ha desarrollado en varios libros
y articulos influyentes una importante teoria sobre las funciones de la lengua
que, segun opinan muchos autores en sus comentarios sohre el Enfoque Comu-
nicativo (por ejemplo, Brumfit y Johnson, 1979; Savignon, 1983), complementa
la teoria de Hymes sobre la competencia comunicativa. Halliday describe (1975:
11-17) las siete funciones bdsicas que realiza el lenguaje cuando los nifios apren-
den su primera lengua:

1. la funci6n instrumental: usar la lengua para conseguir cosas;

2. la funcién reguladora: usar la lengua para controlar la conducta de otros;

3. la funcién interactiva: usar la lengua para crear una interaccién con otros;

4. la funci6n personal: usar la lengua para expresar sentimientos y significados
personales;
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5. la funcién heuristica: usar la lengua para aprender y para descubrir;
6. la funcién imaginativa: usar la lengua para crear el mundo de la imaginacion;
7. la funcién representativa: usar la lengua para comunicar informacién.

Los defensores de la Ensefianza Comunicativa de la Lengua consideraban el
aprendizaje de una segunda lengua de forma similar, como la adquisicion de los
medios lingiiisticos para la realizacién de distintos tipos de funciones.

Otro tedrico que se cita frecuentemente por sus ideas sobre la naturaleza
comunicativa de la lengua es Henry Widdowson. En su libro Teaching Language
as Communication (1978), Widdowson present6 sus ideas sobre la relacion entre
los sistemas lingiiisticos y los valores comunicativos en el texto y en el dis-
curso. Se centraba en los actos comunicativos que constituian la habilidad para
usar la lengua con distintos propdsitos. Un analisis mds reciente, aunque rela-
cionado con lo anterior, sobre la competencia comunicativa se encuentra en
Canale y Swain (1980), #n el que se identifican cuatro dimensiones de la
competencia comunicativa: competencia gramatical, competencia sociolin-
giifstica, competencia discursiva y competencia estratégica. La competencia gra-
matical se refiere a lo que Chomsky llama competencia lingiiistica y lo que
Hymes entiende con su «formalmente posible». Es el dominio de la capaci-
dad gramatical y léxica. La competencia sociolingiiistica se refiere a la comprension
del contexto social en el que tiene lugar la comunicacién, incluyendo la rela-
cién entre los distintos papeles sociales, la informacién que comparten los
participantes y la finalidad de comunicacién de su interaccion. La competencia
discursiva se refiere a la interpretacion de los elementos individuales del men-
saje a partir de sus conexiones y de como se representa el significado en rela-
cién con todo el discurso o texto. La competencia estratégica se refiere a las
estrategias que los participantes emplean para iniciar, terminar, mantener,
corregir y reconducir la comunicacién.

En el plano de la teoria lingiiistica, laEnsefianza Comunicativa de la Lengua
tiene una base tedrica de gran riqueza, aunque un tanto ecléctica. Algunas de las
caracteristicas de esta teoria comunicativa son las siguientes:

La lengua es un sistema para expresar el significado.

La funcién principal de la lengua es la interaccién y la comunicacion.
La estructura de la lengua refleja sus usos funcionales y comunicativos.
Las unidades fundamentales de la lengua no son solamente los elementos
gramaticales y estructurales, sino las categorias de significado funcional y
comunicativo tal como se manifiestan en el discurso.

B N =

Teoria del aprendizaje

En contraste con todo lo que se ha escrito sobre la dimensién comunicativa
de la lengua en relacién con la Ensefianza Comunicativa de la Lengua, poco
se ha escrito sobre la teoria del aprendizaje. Ni Brumfit y Johnson (1979) ni
Littlewood (1981), por ejemplo, ofrecen ninglin comentario sobre la teoria
del aprendizaje. Sin embargo, en algunas pricticas del enfoque se pueden apre-
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ciar elementos de una teoria del aprendizaje subyacente. Uno de estos ele-
mentos se puede describir como el principio de la comunicacién: las aetivi-
dades que requieren comunicacién real promueven el aprendizaje. Un
segundo elemento es el principio de la tarea: las actividades en las que se uti-
liza la lengua para llevar a cabo tareas significativas mejoran el aprendizaje
(Johnson, 1982). Un tercer elemento es el principio del significado: la len-
gua que es significativa para el alumno ayuda en el proceso de aprendizaje.
Por tanto, las actividades de aprendizaje se seleccionan de acuerdo con el
grado en el que consiguen que los alumnos usen la lengua de manera signi-
ficativa y real (no practicando mecanicamente las estructuras de la lengua).
Creemos que estos principios pueden inferirse de las propias practicas del
enfoque (por ejemplo, Littlewood, 1981; Johnson, 1982). Se describen las
condiciones necesarias para mejorar el aprendizaje de una segunda lengua
maés que sus procesos de adquisicion.

Descripciones mas recientes, sin embargo, han intentado describir teorias
sobre el proceso de aprendizaje de la lengua que son compatibles con el Enfo-
que Comunicativo. Savignon (1983) analiza la investigacion sobre la adquisi-
ci6n de una segunda lengua como fuente de teorias sobre el aprendizaje y
considera el papel de las variables lingiiisticas, sociales, cognitivas e indivi-
duales en la adquisicién de la lengua. Otros teéricos (por ejemplo, Stephen
Krashen, que no se asocia directamente con este enfoque) han desarrollado
teorias que se consideran compatibles con los principios del Enfoque Comu-
nicativo (ver capitulo 9). Krashen considera que la adquisicién es el proceso
basico que permite alcanzar el dominio de la lengua, y lo distingue del apren-
dizaje. ! a adquisicion se refiere al desarrollo inconsciente del sistema de la
lengua objeto como consecuencia de usar la lengua para comunicarse. El
aprendizaje es la representacién consciente del conocimiento gramatical que
resulta de la ensefianza, y que no lleva a la adquisicién. Es el sistema adqui-
rido el que ponemos en juego para crear enunciados en el uso espontineo de
la lengua. El sistema aprendido sélo puede servir como una guia de la pro-
duccién del sistema adquirido. Krashen y otros teéricos de la adquisicién de
segundas lenguas generalmente sefialan que el aprendizaje de la lengua se pro-
duce mediante el uso comunicativo de la lengua, mds que practicando las des-
trezas lingiisticas.

Johnson (1984) y Littlewood (1984) presentan una teoria alternativa del apren-
dizaje también compatible con este enfoque: un modelo basado en el aprendi-
zaje de destrezas. Segun esta teoria, la adquisicién de la competencia comunicativa
en una lengua es un ejemplo del desarrollo de las destrezas, que incluye tanto el
aspecto cognitivo como el de la conducta:

El aspecto cognitivo incluye la internalizacion de planes para crear conductas
apropiadas. En cuanto al uso lingiiistico, estos planes derivan principalmente
del sistema lingiistico. Incluyen reglas gramaticales, procedimientos para la
seleccién de vocabulario y convenciones sociales que regulan el habla. El
aspecto de conducta incluye la automatizacién de estos planes de forma que
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puedan convertirse en realizaciones fluidas en tiempo real. Esto ocurre
principalmente a través de la prctica, al convertir los planes en realizaciones.
(Littlewood, 1984: 74)

Esta teoria, por tanto, da importancia a la practica como medio para desarro-
llar las destrezas comunicativas.

Disefio ?
Objetivos

Piepho (1981) sefala los siguientes niveles en los objetivos del Enfoque
Comunicativo:

1. un nivel de integracién y otro de contenido (la lengua como medio de
expresion);

2. un nivel instrumental y lingiistico (la lengua como sistema semidtico y
objeto de aprendizaje);

3. un nivel afectivo de relaciones personales y de conducta (la lengua como
medio para expresar valores y opiniones sobre uno mismo y sobre los
demas);

4. un nivel de necesidades individuales de aprendizaje (intervencién en el
aprendizaje a partir del andlisis de errores);

5. un nivel educativo general con objetivos extra-lingtisticos (el aprendizaje de
la lengua dentro del curriculo escolar).

(Piepho, 1981: 8)

Estos se consideran objetivos generales, aplicables a cualquier situacién de
ensefianza. Los objetivos concretos del Enfoque Comunicativo no pueden defi
nirse de manera mas especifica, puesto que este enfoque asume que la enseflanza
de la lengua debera reflejar las necesidades particulares de los alumnos. Estas
necesidades pueden describirse en funcion de las destrezas comprension y expre
sién tanto oral como escrita, enfocadas todas ellas desde una perspectiva comu
nicativa. Los objetivos de ensefianza para un curso concreto reflejarian aspectus
especificos d¢ la competencia comunicativa de acuerdo con el nivel del alumno
y sus necesidades comunicativas.

Programa

Los analisis sobre la naturaleza del programa han tenido mucha importancia
en la Ensefianza Comunicativa de la Lengua. Hemos visto que uno de los pri

meros modelos de programa que se propusieron se describia como nocional
(Wilkins, 1976), que especificaba las categorias semdntico-gramaticales (por
ejemplo: frecuencia, movimiento, posicién) y las categorias de funcién comu-
nicativa que los alumnos necesitan expresar. El Consejo de Europa amplié y
desarroll6 estas categorias en una programacion que incluia descripciones de
los objetivos de los cursos de lenguas extranjeras para adultos europeos, las
situaciones en las que normalmente se necesita usar una lengua extranjera (por
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ejemplo: viajes, negocios), los temas sobre los que se puede necesitar hablar
(por ejemplo: identificacion personal, educacion, compras), las funciones lin-
giiisticas (por ejemplo: describir algo, pedir informacién, expresar acuerdo y
desacuerdo), las nociones usadas para la comunicacién (por ejemplo: tiempo,
frecuencia, duracién), ademas del vocabulario y de la gramatica que se nece-
site. El resultado se publicé como Threshold Level English (van Ek y Alexander,
1980), y fue un intento de especificar lo que se necesitaba para poder conse-
guir un grado razonable de competencia comunicativa en una leﬁgua extran-
jera, incluyendo los elementos lingiiisticos necesarios para conseguir este
«nivel umbral».

Los andlisis de la teoria y los modelos de programacién para la Ensefianza
Comunicativa de la Lengua han sido muy numerosos. El modelo de programa
nocional de Wilkins pronto recibié las criticas de los lingiiistas britanicos por-
que se limitaba a sustituir un tipo de lista (por ejemplo, una lista de elementos
gramaticales) por otra (una lista de nociones y funciones). Se especificaban los
resultados o los productos mas que los procesos comunicativos. Widdowson
(1979) mantenia que las categorias nocio-funcionales proporcionan:

s6lo una descripcién muy parcial e imprecisa de ciertas reglas semanticas y
pragmaticas que se utilizan como referencia cuando las personas se relacionan.
No nos dice nada sobre los procedimientos que las personas utilizan en la
aplicacién de estas reglas cuando estan de hecho realizando una actividad
comunicativa. Si queremos adoptar un Enfoque Comunicativo en la ensefianza
que tenga como proposito fundamental el desaridllo de las habilidades que
permiten hacer cosas con la lengua, es el discurso el que debe ser el centro de
nuestra atencion.

(Widdowson, 1979: 254)

Actualmente hay bastantes propuestas y modelos de lo que podria conside-
rarse un programa de Enseflanza Comunicativa de la Lengua. Yalden (1983)
describe los tipos de programas comunicativos mas importantes del momento.
A continuacién resumimos una versién modificada de los tipos de programas
comunicativos segun la clasificaciéon de Yalden, con referencia a la fuente de
cada modelo:

Tipo Referencia
1. estructuras y funciones Wilkins (1976)
2. espiral funcional alrededor de un Brumfit (1980)
eje estructural
3. estructural, funcional, instrumental Allen (1980)
4. funcional Jupp y Hodlin (1975)
5. nocional Wilkins (1976)
6. interactivo Widdowson (1979)
7. centrado en tareas Prabhu (1983)
8. generado por el alumno Candlin (1976), Henner

Stanchina y Riley (1978)
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Hay una extensa documentacion sobre los intentos por crear programas de
los tipos 1 a 5. Actualmente hay interés por elaborar programas de los tipos 6 a
8, si bien las especificaciones de los principios de organizacién de los progra-
mas interactivos, centrados en tareas y generados por el alumno se han llevado
a cabo solo parcialmente. Las descripciones de las estrategias de interaccion se
han dado, por ejemplo, para las interacciones del profesor con los alumnos
(Sinclair y Coulthard, 1975) y del médico con el paciente (Candlin, Bruton y
Leather, 1974). Aunque interesantes, estas descripciones han restringido el
campo de investigacion a las interacciones entre dos personas en las que se reco-
nocen relaciones subordinadas de papeles bastante rigidos.

Algunos disefiadores de programas comunicativos también han considerado

la especificacién y la organizacién de las tareas como criterios adecuados para
el disefio de programas:

La tnica forma de programa que es compatible y puede desarrollar una
enseflanza comunicativa parece ser la procedimental, que presenta una lista
mig o menos detallada de los tipos de tareas que deben realizarse en clase y
propone un orden de complejidad en las tareas del mismo tipo.

(Prabhu, 1983: 4)

Un ejemplo de este modelo que se ha puesto en préctica en un ambito nacio

nal es el Programa comunicativo de Malasia (English Language Syllabus in Malaysian
Schools, 1975), un programa para la ensefianza del inglés en los cursos superiores
de la secundaria en Malasia. Este fue uno de los primeros intentos de organizar
la Ensefianza Comunicativa de la Lengua a partir de la especificacién de tareas
comunicativas. En el esquema de organizacién, tres objetivos comunicativos
generales se subdividen en veinticuatro objetivos mis especificos determinados
sobre la base del anilisis de necesidades. Estos objetivos se organizan a su vez en
dreas de aprendizaje, para las que se especifican varios objetivos o productos. Un
producto se define como cierta informacién comprensible, presentada de forma
oral, de forma escrita o también de forma no-lingiiistica. «Una carta es un pro-
ducto y también lo es una ensefianza, un mensaje, un informe, un mapa o un
grafico producido & avés de la informacién que se expresa mediante la lengua»
(English Language Syllabus, 1975: 5). Los productos, por tanto, se consiguen mediante
la realizacién con éxito de las tareas. Por ejemplo, el producto llamado «pasa el
mensaje a otros» puede subdividirse en un conjunto de tareas, como entender
el mensaje; hacer preguntas para aclarar dudas; hacer preguntas para conseguir
mas informacion; tomar notas; ordenar las notas en una forma de presentacitn
légica y presentar oralmente el mensaje. Por cada uno de los productos, se
sugieren distintas situaciones. Estas situaciones consisten en una serie de_espe-
cificaciones en relacién con las interacciones del alumno, los estimulos, el con-
texto comunicativo, los participantes y los resultados deseados y los obsticulos.
Estas situaciones (y otras propuestas por cada uno de los profesores) constitu-
yen los medios a través de los que se realizan la interaccién del alumno y las
destrezas comunicativas. :
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Diseiio

Como se mantienen los desacuerdos sobre los modelos de programa en los estu-
dios sobre la Ensefianza Comunicativa de la Lengua, alg.unos auFo.res han propuesto

e desaparezca el concepto de programa en su sen.tldo tradicional, puesto 'que
3 te los alumnos pueden ser plenamente conscientes de sus necesidades; sus
Sdama: comunicativos y el ritmo de aprendizaje deseado, por lo que es el propio
:smmnscc)) quien debe crear un programa personal, aunque sea implicito, como parte
de su aprendizaje. Otros autores se aproximan m:ﬁ'\s al modglgl ;;rl;)p;e;to ;:1(3 ]:;;lln;
fit (1980), que favorece un programa con un eje gramatc ededor

i i ividades comunicativas.
_agrupan las nociones, las funciones y las activi

Tipos de actividades de ensefianza y de aprendizaje

La variedad de tipos de ejercicios y actividades c.orn.p.atibles con unlgngcl)que
Comunicativo es ilimitada, suponiendo que estos ejercicios pe.rr.rntan a : S um:
nos conseguir los objetivos comunicativc?s d'el cmrlFulo, pargcqz;r 161311; a cor.rgrl1
nicacién y desarrollar los procesos comunicativos de mtercamlc)llio le oiim.zc;des,
negociacién de significados e interaccion. Generalrne.nte s ienan activid 3
de clase para realizar tareas utilizando la lengua o que implican la negociacion
informacién y el hecho de compartirla.

Estos intentos pueden tener diversas formas. Wright (1976) lo c9nsigue
mostrando diapositivas desenfocadas que los alumnos tratan de 1d'ent1ﬁcar. Byrne
(1978) ofrece planos y diagramas incompletos que los alumnos tienen que 1
completar pidiendo informacién. Allwright (1 977)’ pone una pantalla e'nl:re 0s
alumnos y hace que uno de ellos coloque unos ob’]etos en cierto orden: estedd
orden se comunica después a los alumnos que estan detrds de la pantalla. Geddes
y Sturtridge (1979) desarrollan la audicién tipo «rornpecabeza'xs», enla q’ue los
alumnos escuchan los diferentes materiales grabados y c9mumcm después su
contenido a los demds. La mayoria de estas técnicas funcionan sobre la base de

umnos disponen de una informacién que los demds no tienen.
L e (Johnson, 1982: 151)

Littlewood (1981) distingue entre dos tipos principale§ de .a,ctividaﬁ:les enla Ense?-
fianza Comunicativa de la Lengua: «actividades de comunicacion funcTonal»' y «acti-
vidades de interaccion social». Las actividades de comunicacion ﬁmaqnal mc?uy'e:l
tareas como la comparacion de dibujos anotando sus 5}n1ﬂ1mc1’es y dlferenmasgl
desarrollo de un orden secuencial en una serie de .dibl.:l],OS; la busqueda d:l los’ g—
mentos que faltan en un mapa o dibujo; la comunicacién de un.alu.mno etraj\lse : aer:
una pantalla a otro alumno dando instrucciongs para hac'er un dlb'u,]o o.corna;; o
un mapa, y la resoluccién de problemas a partir de una mformaa.czn codnilsp .c’m.
Las actividades de interaccién social incluyen sesiones §e conversacion y discusion,
didlogos e improvisaciones, simulaciones, representaciones y debates.

Papel del alumno :
Fl énfasis que la Ensefianza Comunicativa de la Lengua da a los procesos de

. b -y
comunicacion, mas que al conocimiento de las estructuras lingiiisticas, requie:
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que los alumnos tengan papeles diferentes a los que tenian en las clases més tra
dicionales de segundas lenguas. Breen y Candlin describen el papel del alumno
en este enfoque de la siguiente forma:

El papel del alumno como negociador —entre él mismo, el proceso de
aprendizaje y el proposito del aprendizaje— surge a partir de (y se relaciona
con) su papel como negociador dentro del grupo, de los procedimientos del
aula y de las actividades que se realizan conjuntamente. La implicacién para el
alumno es que deberia contribuir en la misma proporcién en que recibe y, por
tanto, aprender de una forma interdependiente.

© (1980: 110)

Se reconoce, en algunas versiones de este enfoque, que los alumnos traen &l
aula sus propias ideas de como deberia ser la ensefianza y el agrendizajg Estas
ideas deben formar pasie del aprendizaje y, en el caso de que no coincidan con
ls veslidad, se puede producir confusion y rechazo por parte del alumno (Hen
ner-Stanchina y Riley, 1978). Normalmente no hay texto, no se presentan las
reglas gramaticales, no hay una organizacién de aula impuesta; se supone que
los alumnos se relacionan principalmente entre ellos mis que con el profesor y
no hay (o hay muy poca) correccién de errores. Por otra parte, el caricter coo
perativo del aprendizaje promovido por el Enfoque Comunicativo también resul-
tard desconocido para aquellos alumnos acostumbrados a un tipo de aprendizaje
mas individualizado. Por tanto, los teéricos de este enfoque recomiendan que
los alumnos aprendan a aceptar que el fracaso en la comunicacién es una res-
ponsabilidad conjunta y no de cada hablante por separado. De la misma forma,
el éxito en la comunicacién es aceptado como algo compartido.

Papel del profesor

Segln este enfoque, los profesores asumen varios papeles cuya importancia
dependera de la versién adoptada. Breen y Candlin describen los papeles del pro-
fesor en los términos siguientes:

El profesor tiene dos papeles fundamentales: el primero es facilitar el proceso de
comunicacion entre todos los participantes en la clase y entre estos participantes y
las distintas actividades y textos. El segundo es actuar como participante
independiente dentro del grupo de ensefianza-aprendizaje. Este papel se relaciona
estrecharnente con los objetivos del primero y surge como su consecuencia. Estos
papeles implican un conjunto de papeles secundarios: en primer lugar, como
organizador de recursos, siendo él mismo un recurso; en segundo lugar, como
guia en los procedimientos y las actividades de la dlase... Un tercer papel es el de
investigador y alumno, con muchas posibilidades de contribuir con su
conocimiento, habilidades y experiencia sobre la naturaleza del aprendizaje y las
capacidades organizativas.

(1980: 99)

El profesor también asume los papeles de analista de necesidades, consejero
y gestor del proceso de grupo.
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Diseno

ANALISTA DE NECESIDADES

Fl profesor asume la responsabilidad de determinar y responder a las necesida-
des lingiiisticas del alumno. Esto puede hacerse de manera informal y persona-
lizada a través de sesiones individuales con los alumnos, en las que el profesor
habla de temas como la opinion del alumno sobre su estilo, las caracteristicas y
Jos objetivos de su aprendizaje. Puede llevarse a cabo formalmente mediante un
instrumento de evaluacién de necesidades, como los que propone Savignon
(1983). Generalmente, esta evaluacion formal contiene preguntas que intentan
determinar la motivacién de una persona para estudiar la lengua. Por ejemplo,
los alumnos pueden responder utilizando una escala de 5 puntos (totalmente de
acuerdo a totalmente en desacuerdo) a enunciados como los siguientes:

Yo quiero estudiar inglés porque...

1. Pienso que algtn dia serd util para conseguir un buen trabajo.

2. Me ayudar a entender mejor a los hablantes del inglés y su forma de vida.

3. Se necesita un buen conocimiento del inglés para conseguir que otras
personas te respeten.

4. Me permitira conocer y hablar con gente interesante.

Lo necesito en mi trabajo.

6. Me permitird pensar y comportarme como los ingleses.

(%]

Basandose en este estudio, los profesores deben planificar la ensefianza indi-
vidual y de grupo que responda a las necesidades de los alumnos.

CONSEJERO

Otro de los papeles del profesor normalmente asumido por este enfoque es el
de consejero, definido de manera muy similar a como lo hace el Aprendizaje
Comunitario de la Lengua. En este papel, se supone que el profesor consejero
debe ser un comunicador efectivo que busca mejorar la relacién entre las inten-
ciones del hablante y las interpretaciones del que escucha, a través del uso de la
paréfrasis, la confirmacién y la reaccién.

GESTOR DEL PROCESO DEL GRUPO

Los procedimientos utilizados en este enfoque son menos exigentes en cuanto
a la adquisicién de destrezas de gestion en la clase centrada en el profesor. Su
responsabilidad consiste en organizar la clase como un espacio que Ladlits fas
actividades comunicativas. Las guias de oriert#16m fle Ta practica de clase {por
’]emi)loﬁtlewood, 1981; Finocchiaro y Brumfit, 19831 sugieren que durante
una actividad el profesor orienta y anima al tiempo que controla la tendencia a
solucionar problemas de vocabulario, de gramatica y de estrategia, si bien anota
estos problemas para un comentario posterior y para la practica comunicativa.
Cuando terminan las actividades de grupo, el profesor organiza un comentario
sobre ellas, sefialando alternativas y ayudando a los grupos en su debate sobre
la correccién de los propios errores. Los criticos han sefialado, sin embargo, que
los profesores no nativos pueden sentirse incomodos con este procedimiento si
no tienen una formacién especial.
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El énfasis dado a la fluidez y a la comprension en la Ensefianza Comunicativa de
la Lengua puede causar ansiedad entre los profesores que estén acostumbrados a
ver la correccion de los errores como su mayor responsabilidad de ensefianza y
que consideran que su principal funcién consiste en preparar a los alumnos para
exdmenes de todo tipo. Una preocupacién del profesor sigue siendo el posible
efecto perjudicial de un modelo imperfecto y con errores en el trabajo por pare-
jas y en grupos. Aunque este tema no esté ain resuelto, parece interesante sefialar
que la investigacion reciente sugiere que «los datos contradicen la idea de que
otros alumnos no son buenos comparfieros de conversacién porque no pueden
proporcionar de forma correcta informacién cuando se solicita» (Porter, 1983).

Materiales de ensefanza

Se han utilizado una gran variedad de materiales para apoyar los enfoques comu-
nicativos en la ensefianza de idiomas. A diferencia de algunos métodos actuales,
como el Aprendizaje Comunitario de la Lengua, los que practican la Ensefianza
Comunicativa consideran los materiales como una forma de influir en la interac-
cién en la clase y el uso de la lengua. Por tanto, los materiales tienen el juge fus-
damental de Promovis & ewe cEResisating O L ngua. Vamos a con51derar tres
tipos de materiales que se usan actualmente dentro de este enfoque: sateriales
centrados en el texto, materiales centrados en la tarea y materiales auténticos.

MATERIALES CENTRADOS EN EL TEXTO

Existen numerosos libros de texto disefiados para traba]ar con este enfoque.

Sus indices de contenidos algunas veces sugieren un tipo de gradacién y
secuencia en la practica de la lengua parecidas a las que se pueden encontrar
en los libros de texto organizados con criterios gramaticales. Algunos de ellos
se han escrito basindose en una programacién fundamentalmente estructu-
ral, con pequefias modificaciones que justifican sus afirmaciones de estar cen-
trados en un Enfoque Comunicativo. Sin embargo, otros parecen muy
diferentes de los libros de texto anteriores. Communicate de Morrow y Johnson
(1979), por ejemplo, no incluye los didlogos normales y los ejercicios de repe-
ticién de estructuras, y se sirve de ayudas visuales, estimulos grabados, dibu-
jos y fragmentos de oraciones para iniciar la conversacién. Pair Work de
Watcyn-Jones (1981) consiste en dos textos diferentes para realizar trabajo
por parejas, cada uno de los cuales contiene informacién diferente para reali-
zar simulaciones y otras actividades. De la misma forma, los libros de texto
elaborados para el English Language Syllabus de Malasia (1975) suponen una nove-
dad con respecto a los libros de texto tradicionales. Una leccién tipica con-
siste en un tema (por ejemplo, pasar informacién), un anilisis del desarrollo
de la tarea (por ejemplo, entender el mensaje, hacer preguntas para conseguir
clarificacién, pedir més informacién, tomar notas, ordenar y presentar la infor

macién), una descripcién de una situacién prictica (por ejemplo, «Alguien
llama para ver al director. No tiene una cita previa. Consigue la informacién
necesaria y pasa el mensaje al director.»), una presentaciéon del estimulo (en
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Procedimiento

el caso anterior, el comienzo de la conversacién en una oficina grabada en una
cinta), preguntas de comprensioén (por ejemplo, «;Por qué estd en la oficina?»)
y ejercicios de parafrasis.

MATERIALES CENTRADOS EN LA TAREA

Se han elaborado una gran variedad de juegos, simulaciones y actividades comu-
nicativas centradas en tareas para las clases que se basan enla Ensefianza Comu-
picativa. Normalmente son de tipo personalizado: cuadernos de ejercicios,
tarjetas de actividades y materiales para practicar la commlﬁﬁs y
lam/mmmms
tipoS de materiales distintos por cada pareja, cada uno con informaciones dife
rentes. Algunas veces la informacién es complementaria y los compafieros deben
ajustar sus partes respectivas para formar un todo. En otros casos, cada uno
asume un papel distinto en la relacién (por ejemplo, un entrevistador y un entre
vistado). También pueden darse ejercicios y materiales para las practicas en for-
matos de tipo interactivo.

MATERIALES AUTENTICOS

Muchos defensores de la Ensefianza Comunicativa de la Lengua han propuesto
el uso de materiales «no adaptados» y «reales» en el aula. Esto incluye materia
les auténticos de caracter lingiiistico, como sefiales, revistas, anuncios y perio6
dicos, o bien recursos graficos o visuales, como mapas, dibujos, simbolos,
grificos y cuadros a partir de los cuales se pueden desarrollar las actividades
comunicativas. También pueden usarse diferentes tipos de objetos para apoyar
los ejercicios comunicativos, como la construccién de un modelo de plastico
siguiendo unas instrucciones.

Procedimiento

Como los principios comunicativos pueden aplicarse a la ensefianza de cualquier
destreza lingiiistica, en cualquier nivel, y debido a que existe una gran variedad
de actividades de aula y de tipos de ejercicios en este enfoque, no es posible
ofrecer una descripcién de los procedimientos de clase tipicos de una leccion
basada en los principios de la Enseflanza Comunicativa de la Lengua. Savignon
(1983) analiza algunas técnicas y procedimientos de organizacién de la activi-
dad de clase.de este tipo de ensefianza_(por ejemplo, actividades de grupo, jue-
gos, simulaciones), pero ni estas actividades ni la forma como se utilizan son
exclusivas de este enfoque. Finocchiaro y Brumfit ofrecen la guia didactica de
una leccién para ensefiar la funcién «hacer una sugerencia» a alumnos con un
nivel inicial en una escuela secundaria. En ella se defiende que los procedi-
mientos comunicativos son mas evolutivos que revolucionarios:

1. Presentacion de un didlogo breve o varios didlogos cortos, precedido por una
fase de motivacién (que se consigue relacionando la situacién del didlogo
con las probables experiencias de los alumnos) y un debate sobre la funcién
y la situacién: las personas, los papeles, el entorno, el tema y la formalidad o
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la informalidad de la lengua requerida por la funcién y la situacién. (En los
niveles iniciales, y en aquellos casos en que todos los alumnos comparten la
misma lengua materna, la motivacion puede conseguirse utilizando esta
lengua.)

2. Prictica oral de cada enunciado del didlogo que se presente ese dia
(repeticion con toda la clase, la mitad de la clase, por grupos e
individualmente) generalmente precedida por el modelo del profesor. Si se
utilizan didlogos cortos, también se realizara una préctica similar.

3. Preguntas y respuestas sobre el tema y la situacién del didlogo.

4. Preguntas y respuestas relacionadas con las experiencias personales de los
alumnos, pero centradas en el tema del didlogo.

5. Estudio de las expresiones comunicativas bisicas del didlogo o de una de las
estructuras’que sirven de ejemplo de la funcién. Se podra dar varios ejemplos
adicionales del uso comunicativo de la expresién o la estructura con
vocabulario conocido en enunciados o didlogos cortos y claros (usando
dibujos, objetos auténticos sencillos o técnicas de dramatizacién) para
facilitar su comprension...

6. Descubrimiento por parte del alumno de las generalizaciones o reglas que
subyacen en la expresion funcional o en la estructura. Deberian incluirse
cuatro aspectos (como minimo): las formas orales y escritas (los elementos
de los que se compone, por ejemplo: «;Te apetece + verbo + infinitivo?»);
su posicién en el enunciado; su grado de formalidad y, en el caso de la
estructura, su funcién gramatical y significado...

7. Actividades de reconocimiento oral y de interpretacién (de dos a cinco, en
funcién del nivel de aprendizaje, el conocimiento lingiistico de los alumnos
y otros factores).

8. Actividades de produccién oral; actividades comunicativas que van desde las
guiadas a otras mas libres.

9. Copia de los didlogos o médulos si no estin en el libro de texto.
10. Ejemplos relacionados con las tareas de casa, si las hay.
11. Evaluacién del aprendizaje (solamente oral), por ejemplo: «;Cémo pedirias a
un amigo que...? ;Y cémo me pedirias a mi que...?».
(Finocchiaro y Brumfit, 1983: 107-8)

Estos procedimientos tienen claramente mucho en comin con los procedi-
mientos observados en las clases donde se enseiia de acuerdo con los principios
de corte audiolingiiistico y situacional-estructural. Los procedimientos tradi-
cionales no se rechazan, sino que se reinterpretan y amplian. Se puede encon-
trar un conservadurismo similar en muchos libros de texto basados en el
Enfoque Comunicativo «artodoxoy, como Mainline Beginners de Alexander (1978).
Aunque cada unidad tiene un foco funcional, los nuevos elementos de ensefianza
se presentan a través de didlogos, seguidos de una practica controlada de las prin-
cipales estructuras gramaticales. Mis adelante, los elementos de ensefianza se
utilizan en un contexto mediante una practica situacional. Esta practica sirve
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como introduccién a una practica mas libre, como las actividades de juegos de
roles y de improvisacion. En otro libro de texto muy conocido, Starting Strategies
(Abbs y Freebairn, 1977), se utilizan técnicas muy parecidas. Los elementos de
ensefianza se presentan en forma de didlogo; los elementos gramaticales se afs-
lan y practican de manera controlada, y después se ofrecen actividades mas libres.
Se sugiere el trabajo por parejas y en grupos para que los alumnos usen y prac-
tiquen las funciones y las formas. Los procedimientos metodologicos de estos
libros de texto reflejan la secuencia de actividades representada por Littlewood
(1981: 86) como sigue:

Actividades estructurales
Actividades pre-comunicativas <
Actividades cuasi-comunicativas

Actividades de comunicacion funcional
Actividades comunicativas <

Actividades de interaccidn social

Savignon (1972, 1983), sin embargo, rechaza la idea de que los alumnos ten-

gan que conseguir primero el control de cada una de las destrezas (pronun-
ciacién, gramatica, vocabulario) antes de aplicarlas en tareas comunicativas, y
defiende la practica comunicativa desde el principio de la ensefianza. Cémo
poner en préctica los principios de la Ensefianza Comunicativa en el nivel de los
procedimientos de clase sigue siendo un problema central en los debates sobre
el Enfoque Comunicativo. ;Cémo pueden definirse los distintos tipos de proce-
dimientos y actividades comunicativas? ;Cémo puede el profesor determinar las
actividades y el tiempo que necesita cada alumno o grupo de alumnos? Estas
preguntas fundamentales no pueden responderse proponiendo mads taxonomias
y clasificaciones, sino que requieren una investigacion sistematica sobre el uso
de los diferentes tipos de actividades y de procedimientos en la clase de idio-
mas (ver capitulo 11).

Conclusiéon

Se considera que la Ensefianza Comunicativa de la Lengua es mas un enfoque
que un método..Por tanto, aunque hay un grado suficiente de consistencia ted-
rica en los niveles lingiiisticos y de aprendizaje, en los niveles de disefio y de
procedimiento hay una mayor posibilidad de interpretacién y de variacién indi-
vidual que en la mayoria de los métodos. Podria ocurrir que una de las pro-
puestas de modelo de programa, tipologia de ejercicios y actividades de clase
llegara a conseguir una aprobaciéon mas amplia en el futuro, confiriendo a la
Ensefianza Comunicativa de la Lengua una posicién similar a la que tienen otros
métodos de ensefianza. Por otra parte, interpretaciones divergentes también
podrian producir subgrupos homogéneos.
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