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prender lenguas, especialmente inglés, ya ha dejado de ser un capricho: se

ha convertido en una necesidad para millones de personas que se mueven
por todo el mundo y deben entrar en contacto con otras gentes y culturas. Si
cambian las razones para tomar la decision de aprender una lengua extranje-
ra, este hecho afecta también a la seleccion de lo que hay que aprender e inclu-
so a como aprenderlo. Pero ¢qué implica aprender una lengua extranjera? Si
nos limitamos al espacio de tiempo requerido para el logro de tal fin, algunas
estimaciones (Foreign Service Institute de Estados Unidos, FSI) apuntan a que
se necesitan entre 600 y 1.350 horas de docencia para alcanzar un nivel de flui-
dez aceptable en la lengua estudiada. ¢Y cual es la realidad del sistema educa-
tivo respecto a este parametro? Las enseflanzas universitarias, por ejemplo,
constan muy a menudo de 2 o 3 cursos de 100 horas docentes por afo. La en-
sefianza primaria y secundaria reservan mds tiempo para la clase de lengua ex-
tranjera: en varios paises de Europa se inicia el aprendizaje de una lengua
extranjera desde los 6 u 8 afios. Pero la experiencia nos obliga a reconocer que
tampoco eso es suficiente para lograr los objetivos de fluidez descritos en los
manuales y en los programas oficiales. Sin entrar en mayores detalles, cabe re-
lacionar la experiencia del fracaso con la busqueda permanente de nuevas vias y
métodos de aprendizaje.

La multiplicidad de lenguas heredadas del pasado pone de manifiesto el
gran problema (y quiza contradiccion) al que tenemos que enfrentarnos: un
mundo globalizado exige poder comunicarnos, pero las diferencias lingtisticas
dificultan la comunicacion. La variedad lingtistica que distingue y enriquece a
los diferentes grupos humanos supone una barrera comunicativa que hay que
superar mediante esfuerzo, tiempo y dinero. Ademas, la variedad no se refiere
solamente a la lengua: afecta a lengua y cultura. Y en la medida en que la len-
gua es también transmisora de la cultura, su conocimiento se complica nota-
blemente por la adicion de elementos que no son propiamente lingiisticos.
Conocer la cultura implica no solamente saber cudl es el equivalente lingiiisti-
co de ‘desayuno’ en aleman, por ejemplo, sino también qué ingredientes com-
ponen el desayuno en cada cultura y a qué hora suele tener lugar. El
aprendizaje de los signos lingtisticos, en definitiva, puede constituir la base del
aprendizaje de una lengua, pero no conlleva por si solo la comprension plena
de quien se vale de ella para el intercambio diario de informacién o para las
relaciones sociales del grupo con el cual se relaciona. La lengua es el vehiculo
conceptual de las personas que la usan. Cuando alguien nos habla, nos trans-
mite mediante las palabras su conceptualizacion del mundo, de su entorno y
de si mismo.
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Es necesario aprender lenguas. Pero ¢cuantas? El hecho de que una lengua
determinada, el latin en siglos pasados, el inglés en el presente, se convierta en
lingua franca no es un capricho: es una necesidad. Los mas de seis mil millo-
nes de habitantes del mundo, con sus mds de tres mil lenguas y algunos miles
mas de dialectos, no podriamos entendernos sin una lengua en la que todos pu-
diésemos converger. Ni siquiera es posible aprender la multiplicidad de instru-
mentos de comunicacion de los que se valen los habitantes de nuestro entorno.
Solamente en Europa nos enfrentariamos a mas de 20 lenguas (mds los corres-
pondientes dialectos y variedades de menor entidad).

El aprendizaje de lenguas es necesario. Pero no es un trabajo sencillo o sim-
ple, ni menos atin gratuito, en términos de esfuerzo e inversion (incluso mone-
taria). Esta es una razén mas que suficiente para entender el afin que a través
de todos los tiempos ha habido por encontrar un método, quizas el método
ideal que todos deseariamos, pero que nunca hemos encontrado ni es probable
que lo encontremos.

La razo6n de las dificultades que presenta el aprendizaje de cualquier lengua
reside en la propia naturaleza de la lengua. Es probable que el énfasis en la gra-
mdtica como compendio de lo que es una lengua haya podido llevar a la creencia
de que las lenguas se pueden dominar cuando se domina su gramatica. Pero es-
ta creencia es ingenua. De hecho, lo que tradicionalmente se ha entendido por
gramatica solamente cubre una parte de lo que es la lengua como sistema de
comunicacion: la parte légica y formal..., y poco mds. Pero en realidad la len-
gua consta de un conjunto de gramaticas parciales, de manera que todas ellas
juntas y entrelazadas constituyen el conjunto que solemos denominar espasiol,
inglés, chino o polaco.

Existe la gramadtica ‘tradicional’, basada en la morfologia y la sintaxis.
Es bastante facil de explicitar en los términos en que se ha hecho tradicio-
nalmente. Pero ese tipo de gramdtica es incompleto. Existen ‘otras gramati-
cas’ que interactuan con la tradicional: la de los signos extralingiiisticos, la
que depende de la situacion en que se establece la comunicacion, la genéri-
camente llamada ‘pragmadtica’ (una especie de cajon de sastre en el que se
incluyen elementos muy diversos, como co-texto, contexto e intencionali-
dad del hablante). La gramadtica ‘tradicional’ es la mds facilmente observa-
ble y objetivable; también es verdad que su conocimiento permite o hace
posible establecer una comunicacion bdsica con ciertas garantias de eficacia.
Pero el hecho de que no sea la dnica ‘gramatica’ sobre la que se fundamen-
ta el lenguaje nos obliga a admitir que su dominio dista de alcanzar todos
los objetivos que implica el logro de una comunicacién plena. Diferenciar
las varias gramaticas de la lengua no elimina la necesidad de dominar o co-
nocer la gramadtica ‘tradicional’, pero nos debe recordar que ésta no es sufi-
ciente por si sola.
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Vista asi, la ensefianza y el aprendizaje de lenguas son complejos. Y lo son
también los métodos disefiados para aprenderlas. En buena parte, los nuevos
métodos no hacen sino llamar sucesivamente la atencion sobre los ‘otros ele-
mentos’, los que no han sido tomados en consideracion, al menos de manera
explicita. El problema es que cuando un nuevo método llama la atencién o en-
fatiza los elementos dejados de lado por sus predecesores, vuelve a caer en la
misma trampa y se centra en aspectos novedosos, pero limitando la accién pe-
dagdgica a las nuevas perspectivas abiertas. Este comportamiento de ‘acoso y
derribo’ frente a lo antiguo para imponer lo nuevo, con limitaciones similares
es una constante en la historia de la ensefianza de lenguas.

En esencia, los objetivos de la ensefianza y del aprendizaje de lenguas no
han variado mucho a lo largo de su recorrido histérico. Lo que cambia es mas
bien su formulacién, adaptada a los tiempos. No obstante, el escenario en el
que se lleva a cabo la docencia y la discencia si que sufre cambios, sobre todo
en complejidad. La presentacion de cada cambio suele ir acompanada de cier-
ta euforia, a menudo basada en la ingenuidad y en la falta de perspectiva his-
torica. Entre otras cosas, se suele apoyar en visiones parciales de experiencias
pasadas y suele olvidar uno de los ingredientes principales y con mayor inci-
dencia en la eficacia del proceso: alumnos y profesores. Los nuevos métodos
solo se aplicaran bien si cambia, parcialmente al menos, la actitud del alumno
que aprende y, sobre todo, la practica del profesor que ensefia. Cambiar la ma-
nera de aprender o de ensenar exige un gran esfuerzo e inversion de tiempo.
Las personas no cambian tan rapidamente como pudiéramos pensar. Incluso
asumiendo que un nuevo método es mejor que el anterior, algunas investiga-
ciones llevadas a cabo en los tltimos afios ponen de manifiesto que los nuevos
métodos no se aplican de inmediato y quienes dicen que lo hacen tampoco de-
muestran que realmente lo hagan, si nos atenemos al analisis de las actividades
desarrolladas en clase (Pallarés, 1988; Cerezo, 2007). Pero a pesar de todas las
dificultades, han sido muchos los intentos llevados a cabo para mejorar el
aprendizaje y ensefianza de lenguas. De ello dan fe los capitulos que siguen.






CAPITULO I

EL CONCEPTO DE METODO

La busqueda de un nuevo método capaz de solucionar el problema que
plantea el aprendizaje de lenguas extranjeras ha sido constante a lo largo de
la historia. Y esa misma historia también ha demostrado y sigue demostran-
do que ese método magico, el ‘santo grial’ de la docencia y aprendizaje, no
parece haberse encontrado. A pesar de ello, los ultimos cien afios han sido
especialmente prolificos en dicha busqueda. A ello ha contribuido, sin duda,
la universalizacion de la ensefianza reglada —la ensefianza de idiomas moder-
nos es obligatoria en todos los niveles de la ensefianza- y la creciente necesi-
dad de aprender nuevas lenguas, impuesta primero por el desarrollo en los
sistemas de comunicacién y dltimamente por la globalizacion en que estamos
Inmersos.

El indice de nacimiento y mortalidad de nuevos métodos es alto. Tan al-
to que alguien podria cuestionarse la capacidad del ser humano para apren-
der de sus experiencias pasadas en este campo. Si en los dltimos cien afios
han aparecido alrededor de una docena de métodos de cierta entidad, tal ci-
fra equivale a una media de un nuevo método cada ocho afios. O lo que es
lo mismo, el profesor que pretenda actualizarse tendria que cambiar de mé-
todo varias veces a lo largo de su carrera profesional (unas cuatro o cinco ve-
ces). Sin tener en cuenta que el cambio de método requiere también nuevos
planteamientos curriculares y la elaboraciéon y adecuacion de nuevos mate-
riales docentes, habria que contar con un optimismo desbordante para admi-
tir tal ritmo de reconversion en nuestros profesionales de la docencia e
incluso en el mismo sistema educativo.

La busqueda de nuevos métodos responde a algunos hechos constatables:

— La permanente frustraciéon de muchos alumnos en el objetivo de apren-
der una nueva lengua.

— La creencia —por lo que se ve ingenua— de que aprender una lengua
depende esencialmente del método seguido en su ensefianza y apren-
dizaje.
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Ambas constataciones, sin embargo, dejan de lado o no toman en conside-
racion otra realidad, que es previa y esencial: la complejidad del aprendizaje, y
la imposibilidad de abordar el problema de una manera absoluta y total. Am-
bas cuestiones son mutuamente interdependientes. La complejidad del lengua-
je y de su aprendizaje admite una infinidad de matices y enfoques. El problema
de cada método no se cifra en si es 0 no bueno o malo, sino mds bien en qué
medida toma en consideracion esa complejidad. En general, todos los métodos
encierran deficiencias, pero la naturaleza de tales deficiencias no reside en los
objetivos y procedimientos propuestos, sino mas bien en los objetivos y proce-
dimientos que se excluyen o se dejan de lado.

Por otra parte, los nuevos métodos parecen responder a la perenne necesi-
dad de cambio, consustancial al ser humano; cambio que viene requerido por
la también permanente necesidad de acomodarse a las nuevas circunstancias y
situaciones. Estamos, por tanto, frente a un problema que no parece tener so-
lucion definitiva: ni es posible encontrar un método ideal, ni cabe renunciar al
frenesi que supone la bisqueda permanente de un método nuevo.

Otra caracteristica relevante que se observa en la sucesion de métodos es la
dependencia que se da entre un método determinado y el que le precede y si-
gue. Por lo general, todo nuevo método se fundamenta en una palabra o idea
que actia como aglutinadora (directo, natural, cognitivo, comunicativo, etc.).
Al mismo tiempo, se pone de relieve la inadecuacion del método en curso pa-
ra lograr el aprendizaje de una lengua. A tal fin, se simplifica el movimiento
anterior, convirtiéndolo en un estereotipo de lo que no se debe hacer ni consi-
derar, a la vez que se introduce la nueva idea o concepto, no recogido por el
método precedente. De esa manera se cierra la trampa metodoldgica: un nue-
vo ideario se erige sobre el cadaver de otro, denigrado sin piedad y relegado al
abandono. Para propiciar el triunfo de la nueva propuesta, se ignoran las bon-
dades de lo precedente y se encumbran las bondades de lo nuevo. Nadie se preo-
cupa de aclarar que hemos aprendido idiomas durante miles de afos, con
métodos diversos, y siempre con ejemplos de excelentes y pésimos aprendices.
¢Quiere esto decir que todos los métodos son similares, tanto en bondades co-
mo en carencias o defectos? En buena medida, la respuesta debe de ser que si.
No obstante, hay un importante matiz que no cabe olvidar: incluso contando
con tales imperfecciones, cada método suele estar mejor adaptado que los pre-
cedentes a las circunstancias y demandas exigidas por la sociedad en cada pe-
riodo historico. Quiza sea este hecho precisamente el que justifique la
multiplicidad de métodos, su alto grado de mortandad y su imparable capaci-
dad de regeneracion.

Si cambiantes son los métodos, tampoco parece que haya una clara una-
nimidad respecto a lo que se entiende por método. La definicion del térmi-
no se formula asi en el Gran Diccionario de Uso del Espaniol Actual, (SGEL,
2001): ‘Manera sistemdtica y ordenada de hacer o llevar a cabo algo’. Este
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enunciado se alinea razonablemente bien con la etimologia del término ‘mé-
todo’, tomado del griego (meta-hodos), que significa ‘seguir una via o cami-
no’. El mismo diccionario antes mencionado ofrece también otra acepcion
de la voz en los siguientes términos: ‘Conjunto de ejercicios, técnicas, reglas
y procedimientos usados para la ensefianza o el aprendizaje de algo’. Es de-
cir, por ‘método’ se entiende tanto ‘el camino sistematico y ordenado de ha-
cer algo’, como ‘el conjunto de técnicas o actividades que definen ese
camino o manera de actuar’. Siguiendo esta linea, cuando hablamos de ‘mé-
todo’ nos referimos al camino seguido para hacer algo, asi como a la mane-
ra de hacerlo o a los procedimientos a través de los cuales se concreta la
accion. En ambos casos se ponen especialmente de relieve los aspectos pro-
cedimentales de la actuacion.

Pero aunque desde el punto de vista etimologico el concepto de método se
restrinja a aspectos de procedimiento, desde el punto de vista de su aplicacion
en el aula, en el trabajo docente, se dan mas implicaciones. En realidad, la ma-
nera de proceder resulta de determinadas ideas previas, de determinadas creen-
cias y convicciones, y sobre todo implica trabajar con un determinado
contenido (en este caso, elementos lingiiisticos) que ha sido seleccionado tam-
bién de acuerdo con criterios determinados. Mackey (1965: 156) viene a refor-
zar esta vision del tema cuando apunta que, al analizar los métodos o la
metodologia, los tratadistas:

Se limitan a un solo aspecto de lo que constituye un tema complejo, im-
plicando que este aspecto es lo que importa realmente.

Para continuar luego especificando que:

Un método debe incluir lo que incluye todo tipo de ensenanza, sea de
aritmética, de astronomia, de musica o de matemadticas.

En términos generales y de sentido comun, quien pone en marcha un mé-
todo sin haber captado plenamente las razones que lo sustentan correra el
peligro de usarlo de manera superficial, quizd reduciéndolo a una simple
‘etiqueta’, de contenido cambiante o sin contenido realmente vilido y cohe-
rente. Hablar de un método para la ensefianza de lenguas es hablar de un
todo complejo, como afirma Mackey. No cabe, pues, simplificar el tema. Es
preciso analizarlo con mayor profundidad y descubrir los componentes que
subyacen en la aplicacién de un método: el porgué (se ha tomado la deci-
sion para elegir un método frente a otros posibles), el qué (debe ensenarse
aplicando dicho método) y el como (exige el método que se trabaje o pro-
ceda en clase).
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ELEMENTOS QUE INTEGRAN UN METODO

Anthony (1963) presenta y discute una propuesta interesante que acaba
estableciendo diferencias y una clara jerarquizacion entre approach, method
and procedure (‘enfoque, método y procedimiento’). El enfoque contiene o
implica el método, y éste, a su vez, contiene el procedimiento (o actividades).
La relacion de dependencia entre los tres componentes queda asi bien esta-

blecida.

Cada elemento definido por Anthony pertenece a un estrato escalonado
dentro de una secuencia. El enfoque se mantiene en el nivel de los principios
y de la conceptualizacion: en este estrato se especifica la naturaleza de lo que es
la ensefianza y el aprendizaje, asi como todos los presupuestos a los que una
y otro se atienen o deben atenerse. El método baja un escaléon mads en la je-
rarquizacion y comprende, ordenadamente, los materiales lingtisticos, pro-
cedimientos y maneras a través de los cuales se pueden aplicar los principios
expuestos en el ‘enfoque’. Este componente debe concretarse de manera que
no entre en conflicto con el anterior, puesto que en ultimo término deriva de
él. Segun el autor, el método no es univoco, puede concretarse de varias ma-
neras, lo cual implica necesariamente que un mismo enfoque es susceptible
de aflorar a la realidad en ‘métodos’ diversos, si bien teniendo en cuenta que
nunca habra contradiccion entre ellos; en todo caso, complementariedad. El
tercer componente se denomina procedimiento y comprende el conjunto de
actividades a través de las cuales el método se concreta en el aula. El méto-
do, para Anthony, es, pues, uno de los tres estratos en que esta inserta una
metodologia, estrato sustentado en un determinado conglomerado de princi-
pios, y acompafiado de un conjunto de técnicas o actividades. La jerarquiza-
cion asi delineada es logica y estd bien trabada, pero la relacion entre las
partes y su denominacion no parece del todo acertada. No queda claro por
qué se establece una diferencia entre método y procedimiento si ambos estra-
tos incluyen las actividades que hacen posible la implementacion docente; ni
tampoco parece acertado denominar enfoque al conjunto de principios que
vertebran el método, siendo asi que los términos enfoque y método se refie-
ren mas al dmbito cubierto por cada concepto que a la naturaleza (el gué) de
lo significado por cada uno.

La propuesta analitica de ‘método’ hecha por Mackey (1965) fue mas co-
nocida, difundida e influyente entre los profesionales de la didactica. Su anali-
sis se centra también en tres ejes, aunque de diferente hechura y naturaleza:
materiales, profesor y alumno, dando preferencia al andlisis de los textos utili-
zados en la docencia. Este hecho limita notablemente los resultados a que pue-
de llegarse. En realidad, los conceptos en que se fundamenta el modelo de
método propuesto por Mackey giran en torno a la ‘seleccion, gradacion, pre-
sentacion y repeticion’ de materiales. A través de ellos se debe llegar a la
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propuesta docente, que se materializa en un método. Pero deberia tenerse en
cuenta que durante el proceso también es preciso aplicar determinados crite-
rios. Por ejemplo, para elegir unos materiales docentes y no otros, para ense-
nar primero ciertos elementos linglisticos y no otros, para aplicar la técnica de
la repeticién y no otra, etc., se ha de partir de convicciones y principios que
guien la seleccion. En realidad, la seleccion de materiales y técnicas requieren
la existencia de ciertos principios previos, no al revés.

Bosco y Di Pietro (1970), como mas tarde hicieron también Krashen y Se-
liger (1975), propusieron un modelo para analizar sistematicamente los mé-
todos aplicados en la ensenanza de lenguas. Bosco y Di Pietro se valieron de
un conjunto de ‘rasgos distintivos’ (funcional/no funcional, afectivo/no afec-
tivo, etc.) a partir de cuya presencia o no se llegaba a un esquema razonable-
mente contrastivo entre los métodos. El modelo esta inspirado en el analisis
de rasgos binarios aplicado en ciertas escuelas de linguistica y queda someti-
do, por tanto, a las limitaciones de este tipo de analisis. Tiene, no obstante,
claras ventajas a la hora de identificar y objetivar elementos distintivos y di-
ferenciadores. Krashen y Seliger, por su parte, se basan también en la identi-
ficacion de ciertos rasgos diferenciales, mas concretos y cercanos a la
ensenanza de la lengua, aunque mas dependientes de lo que en este campo
era usual en la década de los setenta. El potencial universalizador queda cer-
cenado por el sesgo de la teoria del aprendizaje en el que se fundamenta el
modelo.

Richards y Rodgers (1986: 15) hablan de ‘enfoque, disefio y procedimien-
to’ (approach, design and procedure), diferenciando —como lo hacia Anthony-
, tres ambitos en la configuracion de un método. Las diferencias estriban en los
cometidos y funciones que cada componente implica. El enfoque de Richards
y Rodgers equivale al componente tedrico que sustenta la naturaleza tanto del
lenguaje como del aprendizaje. Por diserio entienden:

a) Objetivos.

b) Seleccion y organizacion de los materiales docentes.
¢) Actividades requeridas por el método.

d) Cometidos y responsabilidades de los alumnos.

e) Cometidos y responsabilidades de los profesores.

f) Cometido y funcion de los materiales docentes.

Por procedimiento, los mismos autores entienden la practica concreta con
la que se opera en el aula. Este tercer componente no aportaria, en realidad,
nada nuevo; se reduciria a una constatacion o descripcion de como se aplica el
enfoque vy el diserio dentro del aula. Sin embargo, no parece que esto sea real-
mente lo que Richards y Rodgers quieren decir, puesto que a continuacién se-
nalan que en el procedimiento pueden darse variantes de tanta importancia



18 La ensefianza de idiomas en los dltimos cien afios

como el orden de presentacion de las actividades (la secuenciacion de activida-
des es fundamental para implementar un método de una u otra manera), va-
riantes en el tipo de destrezas implicadas o ausencia de determinadas
actividades a favor de otras. Esto hace pensar que realmente el procedimiento
de Richards y Rodgers no es una mera constatacion de lo implicado en el com-
ponente de diseiio. Y este hecho pone en duda los cometidos asignados a cada
uno de estos dos componentes.

De todos modos, la metodologia comunicativa ha tendido a desdibujar la
propuesta de Richards y Rodgers, insistiendo en la permeabilidad de todos los
componentes del método y en la necesidad de adaptaciones y cambios depen-
dientes del contexto docente/discente. En cierta medida, la insistencia y énfasis
en los procesos docentes, propia de esta metodologia, conlleva la renuncia a es-
quemas rigidos, los cuales no permitirian adaptaciones requeridas por realida-
des —supuestas o no- diferenciadas.

Conviene huir de soluciones simplistas o de centrar la solucién en algu-
no de los muchos componentes que participan en el proceso docente y dis-
cente, dejando otros de lado. Por otra parte, también es preciso tener en
cuenta que no todos los componentes que participan en la configuracion de
un método tienen igual importancia en el proceso. Cabe incluso pensar que
la importancia de cada componente varia de acuerdo con las circunstancias
del entorno en que nos encontramos o segun el tipo de discentes a que se
atienda. Probablemente lo que mds se acercaria a la realidad seria conside-
rar el tema desde una perspectiva multidisciplinar, intentando dar respues-
ta a preguntas como:

— Cudndo se ensefia o aprende una lengua extrajera.

— Donde se aprende o se ensefia una lengua extranjera.

— Cémo se aprende o se ensefia una lengua extranjera.

— Qué se desea aprender o ensenar de esa lengua extranjera.

— Para qué se desea aprender o ensefiar la lengua extranjera.

— Por qué se quiere aprender o ensefiar esa lengua extranjera.

— Qué razones se aducen en cada caso, a favor de una u otra opcion.

La respuesta a todas esas preguntas nos llevara a una variada gama de dis-

ciplinas y subdisciplinas:

a) Linguistica y todos sus componentes (gramatica, léxico, contexto, pro-
nunciacion...).

b) Pedagogia (disefio curricular, estrategias metodoldgicas, disefio de acti-
vidades...).

c) Psicologia (caracteristicas del discente, motivacion, resortes que favore-
cen el aprendizaje...).
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d) Sociologia y sociolingiiistica (contexto social en que se desarrolla la en-
seflanza, caracteristicas de la interaccidon comunicativa...).

e) Organizacion y gestion (del tiempo, de las intervenciones de quienes par-
ticipan en el proceso, de los materiales, de las actividades, de los elemen-
tos auxiliares...).

Tal complejidad de elementos precisa una buena estructuracion, teniendo
siempre en cuenta que la clase es un todo que debe gozar de unidad y cohe-
rencia. No seria aconsejable ni eficaz que aspectos tan dispares como los pe-
dagogicos, los psicologicos o los lingiiisticos no se integrasen adecuadamente
en el aula. Probablemente esto equivale a decir que no es conveniente que
nuestro andlisis acabe en la descripcién de un modelo centrado en los com-
ponentes tedricos, sino que es preciso que éstos se extiendan y engarcen ade-
cuadamente con los estadios que median hasta su aplicacion real en el aula.
Nuestra atencién no deberia ser desviada por la eleccion del término median-
te el cual convenga denominar la totalidad del proceso. Es verdad que la pa-
labra ‘método’ ha sido entendida o interpretada de manera dispar y no
siempre univoca, como lo atestigua la literatura sobre el tema (Sdnchez,
1992a y 1993: 6ss.). En tal sentido, la propuesta de Anthony (1963), que re-
serva este término para referirse a uno de los tres componentes de la meto-
dologia, puede inducir a crear o mantener la confusion terminoldgica. Parece
mads conveniente seguir utilizando la denominacion ‘método’ para referirnos
a la actuacién docente como un todo complejo, con varios componentes, he-
cho que, ademds, no implica ninguna ruptura con lo que ha sido habitual en
la tradicion de la ensefianza de idiomas.

Una clara definicion de lo que se entiende o debe entenderse por ‘méto-
do’ es necesaria para todos aquellos que se dedican a la ensefianza de idio-
mas, ya sea como investigadores o como docentes. Es la tinica manera de
evitar ambigiiedades o malentendidos. Una posible via de andlisis para de-
tectar los elementos que integran un método es el estudio de las implicacio-
nes que acarrea su puesta en marcha en el aula. A modo de ejemplo, cabe
hacerse la siguiente pregunta: cuando un profesor sigue o aplica una deter-
minada metodologia, ¢qué elementos le llevan a esa conclusion y qué con-
secuencias implica para el aula la aplicacién coherente y fiel del modelo
metodolégico adoptado? Atendiendo a dicho analisis, se detectan tres gran-
des ejes en torno a los cuales giran todas las actuaciones metodoldgicas.
Bien es cierto que la presencia de tales ejes no es siempre un hecho plena-
mente consciente, dado que algunos elementos pertenecen al cimulo de creen-
cias, vivencias y practicas que todo ser humano acarrea consigo desde su
nifiez y que con frecuencia nunca alcanzan el nivel de lo racional.

Desde esta perspectiva, un método puede entenderse como un todo cohe-
rente en el cual quedan implicados los siguientes componentes y elementos:
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Eje 1 (el porqué):
Conjunto de principios y
creencias subyacentes.

Teoria linguistica (naturaleza de la lengua).

Teoria psicoldgica (principios del aprendizaje).

Teoria pedagdgica (principios de la ensenanza).

Teoria socioldgica (condicionantes contextuales,
educativos, geograficos...).

Principios de organizacién aplicados a la gestion
y planificacién de la ensefianza, asi como al
desarrollo de la clase.

Eje 2 (el qué):

Contenidos (objetivos) que
fluyen de las creencias y
principios anteriores y que

Elementos que constituyen el objeto de la ense-
fanza y del aprendizaje (objetivos):

a) Seleccion y estructuracion de elementos lin-

gliisticos (morfologia, sintaxis, vocabula-

rio, sistema gréfico, sistema de sonidos).

b) Seleccion y estructuracion de elementos
pragmaticos (sociolingiiisticos, psicolingiiis-
ticos, contextuales, culturales...).

se asientan en ellos.

Procedimientos (modos y maneras):

a) Relativos a la pedagogia: tipologia, disefio
y secuenciacion de actividades; roles de
profesor y alumnos.

b) Relativos a la psicologia: adaptacion a
edad, reto, interaccion, elementos motiva-
dores generales y especificos.

¢) Relativos al contexto pragmatico y socioldgico.

d) Relativos a la planificacion y gestion de las
actividades en el aula (distribucién, dura-
cion, cantidad, etc.).

Eje 3 (el cémo):

Conjunto de actividades
mediante las cuales el conte-
nido seleccionado se lleva a
la practica.

Este conjunto de tres componentes ofrece, a mi entender, una gran ventaja:
trata la seleccion de contenidos (el gué de la ensefianza, los objetivos) como un
conjunto con cierta autonomia y, sobre todo, independiente del componente 3
(el como). Por otra parte, el eje 3 se refiere a lo que realmente podriamos lla-
mar procedimiento pleno. Este componente no se restringe a la mera operacio-
nalizacion de lo sefialado en otro dmbito, sino que encierra en si la definicion
de como proceder y el procedimiento mismo. Parece mds logico entender asi
los elementos que configuran un método, ya que no tiene significado relevan-
te un componente que se reduce a constatar lo que realmente se hace en clase,
como se infiere del modelo propuesto por Richards y Rodgers. Quiza deba ar-
giiirse, ademds, que la constatacion de lo que ocurre en clase pertenece a otro
ambito o disciplina: la relativa a la observacion de la clase.

Analicemos ahora con mayor detalle qué encierra cada uno de los tres ejes
de la propuesta:
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Eje 1

Toda accion planificada, en la cual se exige coherencia y optimizacion de
los recursos, debe responder a criterios y principios previamente valorados y
razonados. En consonancia con ello, no cabe esperar que la eleccion de un de-
terminado método sea el resultado de una corazonada o responda a la decision
espontanea del momento. Si el método es un todo complejo, el conjunto de ra-
zones que lo avalan debe ser también complejo. Y dentro de esa complejidad
se dardn principios o creencias en torno a la naturaleza y caracteristicas de la
lengua objeto de la ensefianza, principios y creencias sobre qué conviene o de-
be ser aprendido o ensefiado, principios o creencias en torno a como debe en-
sefarse un idioma, principios y creencias en torno a la influencia del contexto
sobre el aprendizaje o principios y convicciones sobre la mejor manera de ges-
tionar la ensefianza y el aprendizaje. En razon de lo expuesto, este componen-
te puede recibir el nombre de componente teérico o principios y creencias
subyacentes. El contenido asignado a este eje 1° se ajusta bastante a lo que Ri-
chards y Rodgers (1986; 2001) llaman enfoque. Pero lo que suele entenderse
mayoritariamente por enfoque y método no se hermana bien con la interpre-
tacion de estos autores. En realidad, el término enfoque hace referencia a una
direccionalidad amplia y poco concreta en la definicion de algo, mientras que
método se reserva para una definicion mds aquilatada y detallada del objeto en
cuestion. Adoptar la terminologia de Richards y Rodgers llevaria a confusio-
nes innecesarias.

Eje 2

A partir de las creencias y principios sobre la lengua y su ensefianza y apren-
dizaje, se seleccionan y estructuran los materiales que van a constituir el obje-
to de tal ensefianza o aprendizaje. También este componente es complejo, ya
que la seleccion de materiales implica la toma de decisiones varias, destacando
entre ellas la definicion y seleccion de lo que se va a ensefar, su cuantia, asi co-
mo el orden o secuenciacion en que tales objetivos se presentaran a lo largo del
proceso. Por tal motivo este eje recibe el nombre de contenidos (objetivos), que
fluyen de las creencias y principios y se asientan en ellos.

Eje 3

Una vez que se ha seleccionado, gradado y ordenado el contenido, éste de-
be ser llevado a la practica (a los libros de texto y al aula). La puesta en mar-
cha de los objetivos requiere necesariamente de técnicas, procedimientos o,
genéricamente, de actividades o ejercicios que deben ser perfilados y disefiados.
En su disefio y elaboracion inciden también aspectos pedagdgicos, psicologi-
cos, contextuales y de gestion. La importancia de las actividades es tan incues-
tionable como escasamente enfatizada. Baste con tener en cuenta que la
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docencia se hace operativa siempre a través de ellas y s6lo mediante ellas. El
tercer eje lo denomino, por tanto, componente de las actividades, mediante las
cuales el contenido seleccionado se lleva a la prictica.

Cada uno de los tres ejes tiene un cierto grado de autonomia, si bien es cier-
to que mantienen también (y deben mantener) un alto grado de interrelacion o
interdependencia. Al mismo tiempo, es necesario destacar que cada componen-
te consta de una gran variedad de elementos y factores. En su conjunto, la cues-
tién del método esta lejos de poder ser reducida a formulaciones simplistas,
como serian la utilizacion de unas u otras técnicas, la utilizacion de materiales
auténticos o no, la aplicacion de una u otra teoria lingiiistica, etc. A continua-
cion explicitaré cada componente con mayor detalle.

EXPLICITACION DEL MODELO

Componente tedrico

No es posible, ni estd justificado con datos o hechos, dudar de la influencia
de las ideas y principios en la formulacion de los métodos. La historia de la en-
sefanza de idiomas (Sanchez, 1992a y 1997) demuestra que el nacimiento de ca-
da método ha tenido, entre otras fuentes, una de especial importancia: la teoria
lingiiistica vigente en cada época e imperante en los centros académicos. Las
convicciones y creencias que suelen dar origen al componente teérico pueden
provenir de diversas fuentes. La fuente mas habitual y mas facilmente identifi-
cable ha sido el concepto sobre la naturaleza de la lengua. A partir de tal con-
cepto se inicia una cadena de conclusiones que suelen dar origen a métodos y
procedimientos. Cabe destacar que, por lo general, tales reflexiones han desem-
bocado mayoritariamente en la preeminencia otorgada a la gramdtica o com-
ponente formal de la lengua.

Los profesores de una determinada lengua deben conocer y dominar esa
lengua. El proceso de aprendizaje y formacion se lleva a cabo en Facultades o
Departamentos de Filologia. Si los futuros profesores de idiomas han bebido
en las fuentes de la filologia, de la gramatica, de la lingtistica y de la literatu-
ra, serdn precisamente estas disciplinas las que inspirardn su actuacion practi-
ca. La tendencia normal del profesor sera la de aplicar en la praxis diaria los
criterios recibidos durante el periodo de su formacion.

Durante muchos siglos —sin excluir los tiempos que corren—, el concepto de
lengua ha estado estrechamente ligado a la gramatica, no solamente en los am-
bitos académicos, sino también entre los hablantes en general. La creencia con-
solidada ha sido -y sigue siendo— que ‘un idioma se sabe si se domina su
gramatica’. Los supuestos de tal creencia partian de una particular consideracion
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de las dos lenguas clasicas por excelencia en la cultura occidental: el latin y el
griego cldsico. Siendo ambas lenguas ya ‘lenguas muertas’, desprovistas por
tanto de los avatares cotidianos, del cambio continuo y de la presencia de
factores socioculturales ligados al dia a dia, el c6digo formal de la gramati-
ca era el mas importante para acceder al significado. Esta situacion de las
lenguas clasicas, descontextualizada del uso real, se tom6 como referencia y
modelo para cualquier otra lengua vulgar. Lo habitual era cifrar la ensefian-
za en el aprendizaje de un conjunto de reglas gramaticales que luego debi-
an regir la produccion linguistica.

Es probable que algunos (o muchos) de los profesores que han ensefiado o
ensenan mediante un método gramatical, o dando clara preponderancia a la
gramadtica, no se hayan planteado ningun problema metodoldgico, ni hayan
analizado su eleccion metodoldgica (spor qué no otro método...¢), marginan-
do de su dimension consciente las implicaciones anejas a tal eleccion. Pero la
ignorancia o la ausencia de concienciacién respecto al tema no impiden que
esas implicaciones estén necesariamente presentes: la enseflanza mediante un
método en el que la gramdtica cobra protagonismo favorece primordialmente
el aprendizaje de la gramatica —como es obvio— y esto, a su vez, supone que la
lengua se considera como un sistema cuyo componente principal es la grama-
tica, pasando todos los demas elementos a planos secundarios o subordinados.

La historia de la ensefianza de idiomas nos ofrece abundantes ejemplos
que ilustran la interdependencia entre la teoria dominante sobre la natura-
leza del lenguaje y la metodologia aplicada en la ensefianza de lenguas. Quizd
el mas notorio, en el siglo xx, sea el relacionado con la metodologia audio-
oral (audiolingual method). Un cambio en la teoria lingtiistica origina otro
cambio paralelo en la didactica de lenguas. Incluso los lingiiistas de la época
abogan con entusiasmo por un método que tenga en cuenta su particular con-
cepcion sobre el lenguaje. Los nombres de Bloomfield, Fries, Trager-Smith y
Lado, entre otros, no pueden ser dejados de lado al mencionar el método au-
dio-oral. Los materiales docentes para la clase deben ser el fruto ‘de una co-
rrecta comprension de los principios de la ciencia lingtiistica moderna’ y han
de aplicar ‘los resultados de la investigacion cientifica sobre el lenguaje’ (Fries,
1945: Introduccion). Se decide y se asume que deben ser los lingtistas, y no los
profesores, quienes han de elaborar los materiales para la clase. Aquéllos, co-
mo especialistas en la ciencia del lenguaje, estdn preparados para seleccionar
las estructuras y el 1éxico adecuado, basico y representativo. La palabra ingle-
sa instructor define bien lo que se espera del profesor: su tarea consistird en
ofrecer al alumno un conjunto de materiales lingtiisticos seleccionados y pre-
parados por especialistas, mediante actividades basadas también en estudios
cientificos provenientes de otra ciencia, la psicologia. Los profesores son, pues,
intermediarios para la prdctica; no tienen por qué plantearse cuestiones teori-
cas. Ya hay otros que las han planteado y deben haberlas resuelto.
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Una mirada retrospectiva sobre lo que se ha hecho, dicho y formulado en
torno a la ensefianza de idiomas nos lleva a la siguiente conclusion: el tema del
aprendizaje de lenguas ha padecido de manera permanente un mal ‘cronico’: el
mal de la excesiva simplificacion. Se ha simplificado la complejidad. Cada mé-
todo ha condenado al olvido aspectos esenciales tanto del lenguaje como del
aprendizaje. Una simplificaciéon habitual ha sido la de establecer una relacion
de total dependencia entre lingliistica o gramadtica y aprendizaje/ensefianza de
lenguas. Tres de las grandes corrientes metodologicas del siglo XX, metodolo-
gia audio-oral, gramatical y comunicativa, no podrian entenderse bien sin te-
ner en cuenta el peso que ha desempefiado el componente lingtiistico en cada
uno de esos métodos, ya sea por su presencia 0 por su ausencia.

Relacionar la ensefianza de idiomas con la lingiiistica no debe tomarse como
un camino necesariamente equivocado, ya que la segunda tiene como funcion
precisamente estudiar la naturaleza de la lengua, que, a su vez, constituye el ob-
jeto de la docencia. El sesgo se ha dado en la simplificacion del hecho lingiiisti-
co y en la escasa reflexion sobre la dimension pedagogica de la ensefianza y del
aprendizaje. La tradicion no gramatical se justifica con frecuencia como reaccion
contra el predominio de los criterios gramaticales y lingtisticos. Pero el recurso
al aprendizaje ‘natural’ resulta también excesivamente incompleto. Con frecuen-
cia, los supuestos ligados al aprendizaje ‘natural’ conllevan la creencia de que és-
te es fdcil, rdpido vy eficaz. La aparente ‘facilidad y eficacia’ de los nifios que
adquieren la lengua materna ha constituido un atractivo y tentador sefiuelo, es-
pecialmente ttil como medio propagandistico. Si hacemos, no obstante, un bre-
ve computo del tiempo que un nifio tarda en adquirir las destrezas comunicativas
basicas y el vocabulario necesario para ello, pronto comprobaremos el espejismo
de tales ilusiones: un nifio tarda bastantes afios en adquirir el vocabulario que en
la docencia se considera fundamental (de 3.000 a 4.000 palabras). Segtin Simp-
son (1988), el adulto estd expuesto a una media de un millén de palabras al dia
(;365 millones al ano!). La exposicion lingiiistica del nifio es ciertamente menor,
pero, aun siendo muy alta, algunos estudios consideran que el nifio no llega a
aprender 10 palabras diarias. De hecho, los primeros 1.000 lemas (incluidos
nombres propios y similares) apenas se alcanzan a los cuatro afios, mientras que
el nifio ha sido expuesto en ese mismo periodo de tiempo a mas de 40 millones
de palabras (equivalentes a unos 400 libros de 300 paginas cada uno). Y no se
olvide que, llegado un momento, el aprendizaje lingiiistico queda semiestancado
para muchos hablantes en el vocabulario fundamental (que no pasa de cuatro o
cinco mil palabras). En términos de ‘eficiencia’, los logros, cuantitativamente ha-
blando, son bastante menos espectaculares de lo que habitualmente se tiende a
suponer. Bien es cierto, sin embargo, que el aprendizaje estd ajustado a las nece-
sidades comunicativas del nifio.

El profesor de idiomas no es un lingtista, pero ésta es la profesion que le es
mads afin desde el punto de vista de la naturaleza del objeto de su ensefianza: la
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lengua. El objetivo del profesor no es ensenar algo sobre la lengua, sino la len-
gua en cuanto tal. Pero no debe perderse de vista que la tendencia sera a ense-
nar la lengua segun el concepto que se tenga de ella. Si el interés reside en el
logro de la correccion gramatical, tal cual se postula en la tradicién prescripti-
vista, no cabe duda de que ello influird de manera decisiva sobre lo que se en-
sefiard a los alumnos. Si, por el contrario, el énfasis se pone en la capacidad
comunicativa, en la fluidez o en la adecuacién al entorno del alumno, el com-
ponente formal y el gramatical pasardan a un segundo plano.

La psicologia y la pedagogia son disciplinas relativamente recientes en el 4m-
bito universitario. Este hecho disculpa en parte la escasa atencion que se ha pres-
tado a la dimension discente y docente en la ensefianza de idiomas. La
marginacion del alumno como sujeto que aprende ha sido habitual a lo largo de
muchos siglos de ensefianza. La atencion se centraba en el profesor y quiza tam-
bién en el libro de texto. Sin embargo, el profesor es s6lo uno de los elementos
del proceso que discurre en el aula; el otro gran protagonista es el alumno. Inclu-
so mas: toda la razon de ser del proceso docente reside en el alumno, no en el
profesor. De acuerdo con este enfoque, quien debe recibir atencion prioritaria ha
de ser el discente. Porque en definitiva el objetivo dltimo es lograr que el alum-
no aprenda. La clarificacion de la funcion del alumno conlleva respuestas a pre-
guntas como: ¢cual es la naturaleza del aprendizaje? ¢qué condiciones se precisan
para optimizarlo? ¢qué teoria del aprendizaje es mas adecuada si son varias las
que se proponen? Tales respuestas necesitan de disciplinas como la psicologia y
la psicolingiiistica.

‘El profesor nace, no se hace’: éste es uno de los dichos mas populares en re-
lacion con la figura del docente. En él se contiene una gran verdad: que el profe-
sor debe tener cualidades innatas para ser un buen profesional. En realidad, el
dicho puede aplicarse a todas las profesiones y destrezas. Pero también es preci-
so reconocer que se trata de una verdad a medias: un profesor con cualidades in-
natas para esta funciébn mejorard notablemente su trabajo si encauza sus
cualidades de manera ordenada, coherente y sistematica. Y esto se logra median-
te un entrenamiento y formacion adecuados. No es menos importante recordar
que la persona que ejerza de profesor y no tenga excesivas cualidades innatas pa-
ra esa funcion sélo cuenta con la formacion externa para desarrollar su tarea con
mayor eficacia. Cuando hablamos de las cualidades innatas de un profesor nos
referimos, consciente o inconscientemente, a su capacidad para ser aceptado por
los alumnos, para que éstos entiendan con claridad su mensaje, se motiven y ad-
quieran nuevos conocimientos. El docente ha de saber ordenar adecuadamente
los materiales que ofrece a la clase, tras haberlos seleccionado de manera tal que
incluyan lo relevante y dejen de lado lo que es de menor o ninguna importancia
para el logro de determinados objetivos. Pues bien, estas cualidades del ‘profesor
que nace’ son algunos de los elementos que se analizan y se pueden aprender y
adquirir en un periodo de formacion. Esa es la finalidad de la pedagogia.
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Tanto la ensefianza como el aprendizaje, en cuanto que se refieren a profe-
sores y alumnos, personas concretas condicionadas por un medio, no pueden
eludir la influencia del contexto en el cual se desarrollan. El término contexto
se entiende aqui en sentido amplio, asumiendo:

— Que el aprendizaje tiene lugar en un medio geografico determinado: en la
ciudad cosmopolita o en un entorno mas aislado, cerca o lejos del pais don-
de se habla la lengua que se aprende, en una sociedad afin a ese mismo pais
o tradicional enemigo de aquél, en un aula cémoda y confortable o en un
aula menos atractiva o nada acogedora. Todos esos factores derivados del
entorno fisico inciden positiva o negativamente en el aprendizaje, en gene-
ral, fuera del alcance de la consciencia del educando.

— Que el aprendizaje tiene lugar dentro de un contexto social y cultural deter-
minados. También estos factores externos ejercen su influencia sobre el pro-
ceso discente y docente. El pedagogo debe ser consciente de ellos y conocer
su naturaleza, asi como los mecanismos de accion sobre los individuos pa-
ra controlar mejor tales variables. Ciencias como la sociologia, la sociolin-
gliistica y la antropologia cultural constituyen el mejor bagaje para el
profesor a la hora de enfrentarse al reto que plantea el entorno sociocultu-
ral en la educacion.

— Que la ensenanza y el aprendizaje se desarrollan dentro de un contexto his-
torico no solo en lo referido a los hechos del ser humano en general, sino
también en lo referido a las modas y principios sobre la ensefanza y el
aprendizaje que estan en vigor o en boga en cada momento de nuestro de-
venir. La ciencia pedagdgica no ha constituido ni constituye un todo mono-
litico; mds bien al contrario: a lo largo de los siglos se han sucedido distintas
visiones y enfoques pedagdgicos, dependiendo éstos de la escala de valores
dominante en cada época. El estudio de este conjunto de enfoques no es s6-
lo aconsejable, sino necesario para llevar a cabo un analisis de los factores,
causas y efectos que subyacen en el proceso docente. La adecuada valora-
cién de teorias y principios constituye un bagaje imprescindible para acer-
tar con la formulacion de una teoria mas equilibrada y pertinente en cada
momento historico.

Uno de los ambitos mas olvidados en los tratados sobre la ensefianza en ge-
neral y sobre la ensefianza de idiomas en particular es el que podriamos deno-
minar ‘gestion de la clase’. Debido a tal vacio, el sentido comun ha sido el
recurso mas frecuente sobre el cual ha descansado la practica. Pero el ideal no
es éste. La docencia tiene su razon de ser en la medida en que propicia un
aprendizaje mas eficaz en términos de cantidad, calidad y tiempo. Si no fuera
asi, bastaria con atenernos al dicho de que ‘se aprende a pesar del profesor o
sin profesor’. La eficacia precisa de planificacion adecuada y de una buena ges-
tion de la clase. Quiza el tema de la planificacién ya empieza a estar mads
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presente en el ambito educativo. A ello ha contribuido la obligatoriedad de ela-
borar programas y la politica educativa que se ha ido instaurando en todos los
paises desarrollados en la segunda mitad del siglo xx. La planificacion, sin em-
bargo, no basta. Una vez planificado el trabajo y organizados los contenidos,
es preciso administrarlos a los discentes y gestionar la marcha de la clase, en la
cual participan muchos y variados ingredientes. La complejidad de lo que ocu-
rre en la clase exige ciertos conocimientos sobre como gestionarla. Estamos ha-
bituados a relacionar el término ‘gestiéon’ con la economia y las finanzas, o con
actividades de claro contenido econémico o empresarial. Sin embargo, en una
clase también deben gestionarse bien los ‘tiempos’ (quién habla, cuando, cuin-
to y como), la interacciéon de los alumnos con el profesor o entre si, el trabajo
en grupos, las practicas, la relacion entre explicaciones tedricas y capacidad de
asimilacion por parte de los alumnos, la conveniencia o no de que las clases
sean de una extension determinada, la administracion de los gestos, la intro-
duccion de momentos que puedan relajar a los discentes, la administracion de
actividades motivadoras frente a las mas estrictamente fundamentadas en el
contenido que se enseia, etc. Realmente la clase dista mucho de constituir al-
go sencillo o simple. De ahi la necesidad de gestionarla con sabiduria.

Componente de los contenidos

El grado de conciencia lingtistica de la mayoria de los hablantes es mas bien
bajo si tomamos como parametro de medida su nivel de capacidad analitica so-
bre al lenguaje. A pesar de que el sistema escolar insiste hasta la saciedad en el uso
y abuso de terminologia lingtiistica para explicar la realidad de la lengua, especial-
mente en lo que a su gramatica se refiere, no parece que los hablantes lleguen a
asimilar realmente el tema. Si algo queda en la mente de quienes han completado
el sistema escolar, este algo es que la lengua es la gramdtica. Pero de ahi en ade-
lante, abundan mas la confusion y la vaguedad que la claridad.

Ademds, los hablantes (que previamente han sido alumnos) llegan facilmen-
te a asumir las mismas convicciones que los profesores: se acaba perfilando
una equiparacion e incluso identidad entre gramatica y lengua. Los libros o
manuales utilizados en la metodologia tradicional (de gramatica y traduccion)
son un buen ejemplo de ello. Puesto que la lengua se explica y entiende en tér-
minos de gramadtica, el contenido se selecciona con criterios gramaticales. Es
un enfoque coherente con el punto de partida, del cual surge la necesidad de
que el alumno aprenda el articulo, el nombre y sus formas, el adjetivo y sus
formas, el verbo vy sus flexiones, etc. Se dejan de lado factores como la frecuen-
cia de uso del léxico, su rentabilidad comunicativa o el contexto, factores de-
rivados de un estudio de las necesidades especiales de los estudiantes o factores
extralingiiisticos que favorecen el aprendizaje. Al uso de la lengua se llega a
través del aprendizaje de los elementos formales que definen el sistema. Las
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convicciones tedricas que sustentan la metodologia #radicional condicionan
también los objetivos presentados al alumno y sus caracteristicas.

En una metodologia de base estructural (audio-oral, por ejemplo) los pro-
gramas docentes cambian: los manuales no recogen reglas que deben aplicarse
a listados de palabras para formar frases: mas bien constan de conjuntos de es-
tructuras lingiiisticas que el alumno ha de consolidar mediante la repeticion
continuada. Precisamente por ello, los libros ni siquiera mencionan las reglas.
Y puesto que las palabras no se dan aisladamente, sino dentro de estructuras
lingtiisticas, tampoco se obliga al alumno a aprender listas de palabras: éstas
deben aprenderse dentro del contexto de las estructuras en que se dan. La ela-
boracion de los programas de que constan los manuales, asi como la fijacion
de objetivos discentes, se fundamentan en la naturaleza atribuida a la lengua,
que podria formularse a grandes rasgos de la manera siguiente: la lengua es un
conjunto de estructuras jerdrquicamente organizadas. La conclusion que deri-
va de ello se hace pronto evidente: una lengua se aprende adquiriendo y con-
solidando las estructuras que la constituyen. Estas serdn el objetivo en torno al
cual se describiran y definirdn los objetivos docentes.

Si la teoria de la cual parte la programacion estd bien definida y es solida, ho-
mogénea, etc., los objetivos apareceran también con claridad y coherencia en los
programas docentes. Si la teoria o principios de los cuales se arranca se caracteri-
zan por una definicion ambigua, heterogénea o ajena al lenguaje propiamente di-
cho, en tal caso los objetivos docentes apareceran con similares vicios o virtudes.
El método directo asume el principio de que las lenguas segundas deben ensenar-
se de la misma manera que se aprende la primera lengua (lengua materna). No en-
tra explicitamente en consideraciones sobre la naturaleza del lenguaje, ni trata de
presentar una teoria consistente que la explique. En razon de tal planteamiento,
los objetivos docentes se agrupan en torno al uso que se hace de la lengua, espe-
cialmente en la vida diaria y cotidiana. El uso se centra, ademds, en el lenguaje
oral. Analizando manuales representativos de la metodologia directa, se observa,
no obstante, que son muchos los que reflejan una notable influencia de la grama-
tica. En efecto, incluso desde las primeras lecciones, las lecturas supuestamente
ofrecidas ‘para hablar’ estan mediatizadas por la introduccion de cuestiones co-
mo la negacion, el verbo en presente de indicativo, etc. El hecho refleja como quie-
nes aplican el método directo se valen también de una determinada concepcion
lingtiistica, que anaden a su principio de ensefiar segin el método de la naturale-
za. La logica derivada de los principios inherentes a una metodologia directa ha-
bria exigido una investigacion del tipo de lengua adquirida por los nifios, ademas
de observar cémo aprenden. Los resultados de tal investigacion podrian haber
constituido un elenco de objetivos mas adecuados para la puesta en marcha del
método. Al carecer de esta investigacion (probablemente ni siquiera se plante6 en
aquel entonces), tanto profesores como manualistas se valieron de la teoria lin-
glistica mds extendida en los Ambitos escolares y académicos: el estudio de la
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lengua mediante la gramatica. Se produce asi una evidente contradiccion entre los
principios de que se parte y los objetivos linguisticos que se proponen como fines.
Los nifos, en su entorno natural, no aprenden valiéndose de ejercicios mediatiza-
dos por la gramatica, como hacian algunos profesores del método directo. En el
momento y en la medida en que la gramatica interfiere en la elaboracion de los
materiales presentados al alumno, se esta desvirtuando el principio de un apren-
dizaje natural. La aplicacion de los principios de la psicologia conductista al
aprendizaje de idiomas se libera de estos inconvenientes porque la transferencia se
hace a través de una teoria linglistica bien delineada, cual era el estructuralismo.
Se evitan asi las contradicciones del método directo.

El hecho lingtiistico es muy complejo. Desde que la ciencia del lenguaje ha em-
pezado a ser auténoma y se ha ido autodepurando de ingredientes ajenos a esa
misma ciencia, la afirmacion anterior resulta mds evidente. No es razonable, por
tanto, pensar que una teoria que se limite a la explicacion del sistema lingtistico
desde el ambito de lo formal pueda ser tomada como punto exclusivo de referen-
cia para la formulacién de un método. Pero también es cierto que no deberia caer-
se en restricciones opuestas: es dificil concebir una metodologia sin que ésta tenga
en cuenta la naturaleza del objeto que se pretende ensefiar (la lengua). La consi-
deracion de lo que es la lengua constituye un elemento esencial en la formulacion
metodolégica. La teoria tomada como punto de partida y el conjunto de objeti-
vos que se proponen para la docencia constituyen un eje de elementos estrecha-
mente relacionados e interdependientes.

Los contenidos seleccionados en la ensefianza de lenguas no forman parte de
la teoria pedagodgica ni de la teoria del aprendizaje. Pero la definicion del conte-
nido es una consecuencia directa de la teoria y del enfoque sobre los cuales se
fundamenta cualquier modelo educativo. En realidad, es tal la relacion entre te-
oria de la ensenanza/aprendizaje y contenido que dificilmente podria considerar-
se cada uno por separado sin desfigurar el conjunto ni deshacer la armonia que
debe presidir la actividad docente. La seleccion de los objetivos dependerd en
buena medida de lo que entendamos por lenguaje, del contexto en el cual se des-
arrolle la docencia, de los fines que persigan los discentes y de lo que aconsejen
los principios pedagogicos y teoria del aprendizaje (especialmente respecto a la
seleccion, ordenacion y gradacion de los elementos lingtiisticos).

Componente de las actividades

Un método debe, por necesidad, concretarse en la practica a través de opera-
ciones, acciones o actividades. Es algo tan evidente como indiscutible. La metodo-
logia se objetiva cuando opera sobre la realidad. A través de estas operaciones
podemos deducir cudles son los principios de los que se parte y cudles los objeti-
vos propuestos. De la observacion y analisis podremos también concluir el grado
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de coherencia y homogeneidad de principios, fines y medios utilizados. También
cabe la posibilidad de contrastar las técnicas puestas en practica con la teoria que
sustenta al método, los objetivos con esa misma teoria o los objetivos con las téc-
nicas. El andlisis puede llevarse a cabo, pues, en conjunto o por partes.

Un método no es susceptible de ser reducido a algo exclusivamente abstracto:
en cuanto que el método define un camino para lograr unos fines determinados,
debe materializarse de una u otra manera en actividades concretas que alguien de-
be llevar a cabo para alcanzar esos fines. Curiosamente, sin embargo, el compo-
nente que aqui denomino eje 3 no ha recibido, a lo largo de la historia de la
ensefianza de lenguas, tanta atencién como el eje 2 y, sobre todo, estd muy lejos
del énfasis dado en todo momento al ¢je 1 (teoria o principios). A pesar de que el
hecho sea ficilmente explicable, no por ello estd justificada esta injusta reparticion
de atenciones y reflexion. Es verdad que los métodos son puestos en practica, las
mas de las veces, no por quienes conciben la teoria, sino por profesores que actu-
an como mediadores frente a los alumnos. Ademds, la historia demuestra que los
componentes tedricos son a menudo mas valorados que sus posibles aplicaciones
practicas. Tampoco esta diferencia de valores (que no estd exenta de subjetivismo)
es razon suficiente para postergar un componente en favor de los demas. Desde
cualquier punto de vista que se analice el tema, no se encuentra justificaciéon para
restar importancia al componente de las técnicas mediante las cuales se pretenden
alcanzar los fines propuestos.

La gramatica de una lengua se aprende mejor estudiando explicita y analitica-
mente esa gramatica. Repitiendo estructuras lingtiisticas o determinados sonidos,
es posible alcanzar una mas adecuada pronunciacion de la lengua objeto del
aprendizaje. Se traducird mejor y con mds perfeccion si la docencia abunda en
ejercicios de traduccion, etc. En lineas generales, todos los métodos se valen de
técnicas especialmente adecuadas para lograr los objetivos propuestos. Ahora
bien, no todas las técnicas son igualmente utiles y eficaces para todas las metodo-
logias. Es uno de los motivos que hace que determinados métodos nunca lleguen
a concretarse y, en consecuencia, no se consoliden. Podriamos citar algunos, bien
conocidos en la historia, como el de Gouin (1892), los métodos de traduccién in-
terlineal o, parcialmente, lo ocurrido con el nivel umbral o con los programas no-
cional-funcionales (Sanchez, 1997a). El caso de Gouin quiza se debi6 a la
ambigiiedad del autor en relacion con la puesta en practica de sus ideas. En lo que
concierne al nivel umbral, nos encontramos con un excelente ejemplo de como la
elaboracion de los objetivos (programas) no basta por si sola para configurar un
método, incluso si esta sustentada en principios solidos.

Se hace necesario afirmar una vez mas que, al igual que el contenido, las ac-
tividades no pertenecen a la teoria del aprendizaje, pero estan intimamente re-
lacionadas con ella. Uno de los males mas frecuentes y una de las causas del
fracaso o falta de eficacia docente es la disfuncion entre teoria, contenido y ac-
tividades. Por esa razdén no es acertado disociar las actividades o ejercicios del
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conjunto que denominamos ‘modelo docente’. Las actividades son, por asi decir-
lo, el altimo eslabon de la cadena en el proceso de ensefianza/aprendizaje;
constituyen el medio a través del cual el modelo docente se hace real. A través
de las actividades el profesor hace llegar al alumno el contenido en el orden
que considera mds oportuno; a través de las actividades, el alumno percibe los
objetivos en los que debe cifrar su esfuerzo; a través de las actividades el alum-
no se siente mas o menos motivado para aprender; en las actividades, se en-
cuentran los dos actores del proceso educativo, profesor y alumno; en
definitiva, a través de las actividades se pone en préctica el modelo docente.

El componente de las actividades es tan complejo como el tedrico o el de los
contenidos. En primer lugar, cabe destacar la enorme variedad de actividades
que pueden desarrollarse en el aula. Si en la metodologia tradicional los tipos
de ejercicios eran pocos y repetitivos, en la metodologia audio-oral se incre-
menta notablemente la tipologia, y en la metodologia comunicativa esta varie-
dad alcanza cotas ciertamente altas. Abundan actualmente los manuales en que
los tipos de ejercicios diferentes sobrepasan ampliamente el centenar.

Y en verdad que este componente habia estado excesivamente preterido
hasta la segunda mitad del siglo xx. A ello contribuia el hecho de que los mé-
todos ponian el énfasis en los aspectos tedricos que los sustentaban, sin ocu-
parse adecuadamente de elaborar y presentar un rico abanico de estrategias
para ponerlas en practica. Asi se explica que ejercicios como la memorizacion
de reglas y vocabulario, acompanados de practicas de traduccion, hayan cons-
tituido durante siglos el porcentaje mayoritario de las actividades escolares pa-
ra aprender lenguas extranjeras; una tipologia paupérrima si consideramos la
multitud de variantes, entre ellas también las lidicas, mediante las cuales se
puede ensefiar la gramdtica o incitar a los alumnos a su aprendizaje.

En este apartado se ha argumentado en favor de una clara definicion de los
elementos que componen o integran un método. Y se ha concluido que un mé-
todo queda mejor delineado si se toman en consideraciéon tres componentes:

a) El componente tedrico.
b) El componente de los contenidos.
c) El componente de las actividades.

También se ha puesto de relieve el hecho de que los tres componentes estan
intimamente relacionados entre si, de manera jerarquica y condicionando par-
cialmente cada uno de ellos al que le sigue. Vale la pena encarecer las ventajas
que un modelo de esta indole ofrece. Con él es posible: a) identificar y descri-
bir cualquier método, y b) contrastar un método con otro o con otros.

Si bien el trabajo analitico en cuanto tal no reviste especial dificultad, el profe-
sor de idiomas se enfrenta a creencias bien asentadas en la sociedad que le rodea.
A la formacion y consolidacion de tales creencias contribuyen sustancialmente los
anuncios y propaganda desmedidos, la busqueda del ‘negocio facil’ por parte de
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muchos, y el subconsciente de los discentes, quienes se dejan llevar con facilidad
por quienes les adulan esgrimiendo esléganes como ‘aprenda usted inglés en 60
dias’ o ‘Hable usted como un nativo con el método X’. Los hablantes, en su gran
mayoria, no suelen reflexionar sobre la lengua que utilizan, ni sobre los mecanis-
mos de aprendizaje lingtistico, ni sobre la naturaleza del aprendizaje de una se-
gunda lengua. No es dificil, por tanto, ‘enganarles’ prometiendo facilidad en lo
que no es facil y rapidez en lo que es mds bien lento por su propia naturaleza. Re-
sulta bastante sencillo —~como demuestra la experiencia— hacer creer a un estudian-
te que puede aprender un segundo idioma ‘sin esfuerzo’, hablando y practicando
‘como hacen los nifios al adquirir su primera lengua’. La tinica manera para que
el profesor no caiga en semejantes simplificaciones y no genere ni contribuya a ge-
nerar falsas expectativas en los discentes es una adecuada reflexion sobre los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje. El mejor bagaje de un profesor que inicia su
camino o quiere consolidar su futuro profesional es una sélida formacién sobre
todos los componentes que participan en la configuracion de un método. Desde
esta perspectiva, es inutil y sobre todo estéril cualquier minusvaloracion de la te-
oria en contraposicion a la practica. La teoria y la practica son dos caras de la mis-
ma moneda. Como afirma Wardhaugh (1969): ‘No hay nada tan practico como
una buena teoria’.
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