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1. Función de las lenguas
extranjerars

Nos parece necesario re-
cordar, en primer lugar, la
función de tas lengvas ex-
tranjeras en el curriculum de
estudi^os de alumno en ba
Educacián Generat Básica y,
posteriormente, en las ense-
ñanzas medias (ya sea en
Bach^illera^to o en Formac^ón
Prafesional). Esta fun^ción es
triple:

A) Este primer aspecto es
obvio -y muchas v^eces, por
desgracia, Ia valora^cibn de la
asigna^tura par parte del pro-
fgsor termina aquí-: el co-
nocimiento de una lengua
extranjera es un factor de
pramoción socio-ecanómica,
que ;permiti^rá en el futuro ab-
tener, en álgunos casos, me-
jaras salariales y, en otros,
alcanzar puestos vedad'as a
los que no conocen id^i^o^mas.

En los últimos quince años
el d^esa^rrollo de las camuni-
caciones internacianades, de
los contactos, de las congre-
sos profiesianales, etc., hace
que, en algu^nos sectores
punta, sólo pued^a esta^r el es-
pecialista al dfa si conoce

idiamas (asist^encia a colo-
q^ubos, sem^inarios, etc.; lec-
tura de revi^sta^s y publicacio-
nes especiaPizadas, etc.).

Recordemas que los traba-
jos real'izados par arg^anis-
mos internaciana^les, tales
como la UNESCO y el Con-
sejo de Eurapa, nos indica^n
que los actuales alum^nas de
E. G. B. ^no podrén ocupar un
puesto relevante en ^nuestra
saciedad si no canocen, por
lo m^enos, dos lenguas ex-
tranjeras.

B} En ^real^idad, este pri-
mer aspecto que acabamos
de mencionar, por mucha im-
portamcia que tenga, quizá
no justificara, por sí solo, la
inclu^sión de las ^ienguas ex-
tranj^eras en ias programas
oficiales.

La UNESCO recom'ienda el
estudia de las lenguas mo-
dernas, ante todo por su
función educa•tiva: respecto
al ser humanA, integrante de
los distintos grupos naciona-
Ies; enriquecimiento del sen-
ti^do critico y de tale^ranc^ia al
apreciar las difere^ncias y se-
mejanzas de los dis4intos
pue^bl^os; conci^encia de la in-
serción en una reafidad so-

cial, palítica y oultural dis-
tinta y a^fín, al mismo tiempo,
Io que perm^ite la pande^ra-
ción relativa de la cudtura
p rap^i a.

La farmación h^uma^ní^stica
que, en su dfa, vina desem-
peña^ndo la enseñanza de Ias
lenguas clásicas debe hoy
asumirla, en gran parte, la
ens^eñanza de las le^nguas
extranjeras.

Sin entrar en polémicas o
riva4idades anticuadas y que
el prapio desarrollo de las
relaciones internaci o n a I e s
tiende a sup^erar, convi.ene
tener presente que la lengua
francesa ocupa un pu^esto
importa^nte e^ntre ias idiomas
utid^izados en España para Ias
relaoi^ones con el extran;^ro
(comerciales, técnicas y cul-
turales) y, sobre tado, que en
los estudias acupa un fuga^r
privilegiad^o no sólo par se^r
Francia puente obligada ^para
Eurapa, sino por ser u^n país
franterizo -cuya lengu^a y
cultura han deja^do su im-
pranta en la cultura española
desde el siglo XVIII princi-
palmente-, lo que hace po-
sibl^e completar la enseñanza
escolar can viajes, estanc+a^s,
canaactos p^ersanales, etc...
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C) Finalmente, y éste es
et aspecto ^primordial: "el
aprendizaje de, aar lo me-
nos, un^ idiama es elemento
indispensable rra^ra la forma-
ción de la personalidad"
(UNESCO, c•oloq•uio de Ham-
burgo sobra la enseña^nza de
los ^idiomas).

Este papel asig^nado al
idioms, necesita de una refle-
xión y de un intento de siste-
maiización, viéndase entan-
cf•s que más que de barreras
el aprendizaje del idiom^a ne-
cesita de estímulos. En efec-
to, nadie d^iscute hoy la ne-
cesidad de practicar la g^im-
nasi^a y las de.portes (cosa
todavfa discutida na hace mu-
cho por ciertos "pedagogos")
para el desarrollo armán,ico
del cuerpo. Nos atrevemos a
decir que la enseñanza de
una lengua extranjera consis-
te en la práctica de una ver-
dadera gimnasia men.tal con
la q^ue no se puede equiparar
ninguna de las demás activi-
dades propuestas al alumno.

Si pensamos en faltas de
a^lumnos españodes que estu-
d^ian frarrcés (afdas muohas
veces, incluso e^n baca de
alum:nos "adelantadas"), p•ar
ej^mplo:

-Qui est dans la classe?
-' Dans /a classe sont les

éléves avec son professeur,
en lu^gar d'e:

-Dans /a c/asse il y a les
éléves avec leur professeur.
y las comparamos a diálagos
"parecidas" en españo^l:

-^Quién está en el au/a?
-En el au/a están los

a/umnos con su profesor.

Observamos qu^e pasar de
un id^ioma a ot.ro su•pane no
sólo usar voca^blos d^istintos,
si^no, y sabre tado, relacáones
entre los elementos canstitu-
tivos de la frase distintos y
construcciones diferentes.

Hay que cambiar: au/a par
classe (clase en español no
suele tener este se^ntido);
están ^par il y a y n^o ^por sonf;
su por leur.

Pod^rfamos multiplicar los
ejemplos, la "orientacián'°
misma de los voca^blas (su
organización: de la izqu,ierda
haoia la derecha, con^farme
escribimas) se ve alterada,
camo en el caso siguiente:

-Qui parle?
-RParle le professeur,

en lugar d^el carre^cto:
-C'esf /e professeur qui

parle.
Las ca^pacidades de auto-

matiza^ión, memarización y
de comb•inación se ,panen
permanentemente a prueba
en el ejercieio de una lengua
extranjera.

2. Proble^mas metodológicos
de la enseñanza del
francés en la E. G. B.

2.1. Teorías lingiiíslicas y
y métodos

Antes de Ilegar a conside-
r a c i^o n e s més específicas
nos parece convendente exa-
mi^nar a grandes rasgos las
principales tendencias meto-
dológicas de la ens^eñanza de
las lenguas extranjeras. Con-
servando la terminologfa em-
pleada generalmente, aun-
que Ia cansideramos poco
clara e inadecuada, hablare
mos d^el método t^rad^icianal,
del métoáo d•irecto, d^e1 mé-
todo audio-aral, deI franeló-
g^rafo y el d^ibujo, y de la me-
tod.ologfa estructuro-g I o b a I
aud^i o-vi su al.

2.1.1. EI método tradicional

Los instrumentos de este
método son c•anocidos: un li-

bro de texto con largas 4is-
tas, reagrupadas en centros
d^e interés, de su5tantivos, de
verbas, de adjetivos..., nar-
mafinente con su traducción
en español al lada. Tamb^ién
en^contramos en este libro un
resumen grarnatica^l en el
que el alumno encue^ntra las
reglas y las explicaciones
gramaticales siguien^do un^a
cancepción normativa. Y, en
med+o, una serie de textos
para traducir directa o +nver-
samente (dichos t^extos san,
generalmente, literarios, casS
desde los primeros mamen-
tos d^el aprendizaje).

Las ejercicias de traduc-
ción directa e •invers•a, las
respuestas escritas a pre-
guntas escrita•s, las aplica-
cianes d'e reglas previamente
buscadas en el iibro de gra-
mática son demasiado can,o-
cidas para qu^e ten.gamos que
i^nsistir en ello.

Igualmente, la importancia
acardada a la leng•ua e^scrita,
el peso de las actividades
metalingŭ isticas, la preacu-
pación de apoyar el apren-
d^izaj^e más sabre urtia expPi-
caaión y una memarización
de re.glas gra^maticales que
no sobre la pr3ct•ica de la
lengua, nas muestran las irn-
plicacianes y ios presupues-
tas teóricas de esta farma de
enseñanza, a^unque los profe-
sores partidarios de este
"método" no se han preocu-
pado demasiado en explicitar
sus fundamentos didácticos.

Queremos ir^istir en el he^-
cho de que ^el método tra^di-
aional tiene ia vida dura y
que, en la mayoria de las si-
tuaciones escolares de la
E. G. B. y del Bachillerato
cans^erva un lugar demasíado
importa^nte, lo que no d^ebe-
mos alvi-dar ni dejar de com-
bati r.
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2.1.2. EI método directo

EI método d^i recto, camo
indica su ^nom^bre, se carac-
teriza, ante todo, par el re-
chazo de este ejercic^o "i^n-
directo" que es la traduc-
oi ón.

EI método directo pret®n-
de situar al alumno en un
"baño de le•nguaje" y rep^ro-
ducir en clase las cond•icio-
nes de adquisición de farma
tan "natural" camo sea po^i-
ble. Se cr^ee que, de la mis-
ma ma^nera que el niño
aprende su lengua materna
a fuerza de estar irWmerso ^en
ella, ^igualmente el a^lumno al
estudiar una leng,ua extranje-
ra sólo conseguirá sus fines
si la enseñanza le praporcio-
na la ocasión d^e una prácfii-
ca constante, ^prefiriéndose
la Ilamada "espantaneidad"
a una progresián pedagógi-
ca coh^erente. EI método es
aparentemente senci Ilo: el
profesor, al mostrar un abje-
ta o al reatizar una acción,
propane simu^ltáneamente un
enunci•ado en lengva extran-
j^era. Asf el profesor de fran-
cés ab•re la puerta de fa c4a-
se y dice: "J'ouvre la porte".

Sin que te^ngamos que Ile-
gar a ca^ricaturizar el méto-
do, señalando lo d^if(c^l que
resu^ltarfa introducir un ele-
fante en clase, podemas
afirmar que el ac^ento :puesto
en fos ejercicios de nomina-
ción y de descripción de Io
real, si, por una parte, ase-
gu^ran una comprensión más
rápida, par otra nas condu-
cen a considerar y a presen-
tar la lengua extranjera co-
mo una serie de significan-
fes cuyos significados ha^bría
que buscarlas en la realidad
q^ue se muestra, y a que es-
tos significa,ntes, impl(cita-
mente, equivaldrían a los de
la lengua materna, dado que

el sig^nificado permanecerfa
idéntico e inaltera^ble. Te-
rriendo en cuenta la teorfa de
la srignif^icacián y las carac-
teríst^cas del signo lingiifsti-
co, esta hipótesis, q^ue nos
Ileva, en la práctica, a la su-
presián del significado de los
s'rgnos de la lengua extranje-
ra estudiada, nos parece to-
dav(a más discutible que la
que parece funda^mentar los
ejerci^ios tradicionales de
traducción. Y, en cuanto a la
práctica pedagógica, podrfa-
mos preguntarnos si el méto-
do directo no nos con^duce a
la traducción aun preten-
diendo rechazarla.

Resumiendo, si este proce-
d•imiento pedagógico pod^r(a
incó^rirs^e, en el mejor de los
cas^os, dentro de los métoods
activos de ^enseñanza, la far-
ma en que se propane ser di-
recto y naturaJ ptantea gra-
ves dificulta^des tebricas en
lo que se ref•iere al modelo
lingi;(stico. y a la cance^pc^ión
del aprendizaje.

2.1.3. EI método audio-oral

Vamos a señalar y a co-
mentar los puntos qUe carac-
terizan el métado audio-aral,
según Leon A. Jakabavits
("Physicology and Psychology
of Second Language Lea^r-
ni^ng", artículo publicado en
"The Brita^nnica Review of
Foregin Langu^age Instruc-
tion", núm. 1), que nas pa-
recen resumir perfectamente
las pnincip^ios metodológicos
de este método:

1. EI aprendiza.je atra^viesa
varias etapas: a) audi-
ción y comprensión; b)
expresión oral; c) lectura
(bastante ta^rde); d) re-
dacción...

2. No se ^hace referencia a

la escritura en las prime-
ras etapas.

3, La enseñanza de la pro-
nunciacián exige una ex-
posición auditiva intensa
de los sonidos nuevos que
se perciben; éstos son
apuestos, preferentemen-
te, a los sonidos vecinos
de la lengua extranjera
o de la lengua materna;
el entrenam'iento audit9vo
es seguido de ejerc+cios
de ^producción, cu.idado-
sa^mente elaborados y
practicados.

4. L a s "araciones-patrón"
("Pattern senten.ces") u
"araciones modelo" sir-
ven para introducir y
para practicar la lengua
hablada. Cada "pattern"
contiene una estructura
prod'uctora, en atros tér-
minos, una estruct^ura
que, en cuanto es adqui-
rida, perm'itirá generar
•nuevos enunciados por
sustitu^ción lexical... Es-
tos "patterns" san em-
p l e a d o s en ejercicios
("drills") concebidos pa-
ra evidenciar fos cam-
bios de farmas o de or-
ganizacidn que se produ-
cen en las estructuras;
estas ej^ercicios se Ila-
man "pattern - drills" o
ejercicias estructura I e s
("structu re-d ri I Is").

5. Las oraciones-modelo se
presentan, en primer lu-
gar, en un diálogo o bien
fuera del diálogo.

6. Practica•das hasta un "su-
peraprendizaje", las ora-
ciones modelo Ilega^n a
convertirse en há^bitos
casi reflejos.

7. Se limita estrictamente
ka cantidad de vocabufa-
rio i•ntroducido, has^ta el
mam^ento en que un ^nú-

4
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mero suficiente de es-
tructuras ha sido a^dqui-
rido ^por el afumno.

8. Se evita la traducción
(tanto si se trata de ir de
ta lengua extranjera ha-
cia .la matern^a, camo de
lo contrario).

Constatamos que, cantra-
riam^ente a los métodos tra-
dicional y directo, el méto-
do audio-oral parte explíci-
tamente de teorías ling ŭ ís-
ticas y de hipótesis so-
bre el aprendizaje. Numero-
sos ejercicios que se propo-
nen ^a los alumnos como
"drills" de canmutación se
basan directamente en las
técnicas del a^náiisis distrjbu-
cional. Por otra parte, al ser
concebida la lengua como un
compartamiento hecho de
háb'itos y de automa^tismos,
su aprendizaje se ba5a en el
modelo psicológico de Skin-
n e r (estimulo - respuesta-re-
fuerzo). Podemos añadir que
el aprendizaje se realizará
mejor si evitamos que el
alumno cameta errores y si
la materia que se e^nseña se
presenta en unidades míni-
mas, "paso a paso" ("step by
step"), d^e forma tan progra-
mada como sea pasíbi^e.

Por razanes, tanto ling ŭ ís-
ticas camo psicológicas, se
concede una gran. importan-
cia a la comparación con la
bengua materna: los das sis-
temas tienen una organiza-
ción estructural diferente y
las interfere^ncias aparecerán
durante el aprendizaje. Así
pues, hay que comparar cui-
dadosamente a^mbos siste-
mas lingiifsticos para deter-
mina^r las zonas de inderfe-
rencias; después, en la ela-
boración de un curso y en
los ejercicios que el alumno
tendrá que reabizar, se tendrá
muy en cuenta estas campa-
raciones pa^ra evitar los erro-

res que puedan perjudicar
una buena adquisición de la
lengua extranjera.

Sin emba^rgo, el método
audi^o-aral parece plantear
varios probtemas:

1. Los medios de franquear
el foso que existe entre
"ma^nipuhación" y "co-
municación".

2. La enseñanza del signi-
ficado y e^l em^pleo de la
lengua materna en clase.

3. La adquisición de u^n vo-
cabufario más extenso
en las fases ulteriores del
aprendizaje.

Está claro que, en ^asos
extremos, los cursos audio-
oral^es se presentan como
una serie continua de ejer-
cicios para trabajar la mecá-
nica del funciona^miento I^in-
gŭ ístico y únicamente desti-
nados a la adquisición de re-
flejos verbales. L^a volun^tad
de ^eiiminar al máximo las di-
fícuitades y la tendencia a
considerar la lengua camo
una construcción campieja,
pero perfectamente desmon-
table en "pa^tterns" ePemen-
tales, conduce a acordar al
"comportamiento" un senti-
do muy limitado. La elección
hecha por Bloomfield, que
etimina ia significación del
campo d^e sus estudios, da
luga^r a ciertas abusos de in-
terpretación entre algunos
"lingiiistas aplicados", que
también ^influyen en las teo-
rías de Skinner (cuyos funda-
mentos psicológicas ^han sido
violenta,mente atacados por
N. Chomsky en su "Crítica
d^el Com^portamiento Verbal
de B. F. Skiner"). Algun^as
autores y pedagagos han Ile-
ga^do hasta a considerar que,
en ias etapas inicíales del
aprend-izaje, era nec^esa^ri^o
su^primir el significado por-

qu^e podría complicar o ha-
cer más lenta ia adq^uisición
de ios "patterns". Por otra
parte, el esquema estímulo-
respuesta se reduce a reali-
zaciones pre-determ^inadas y
perfectamente mecánicas, en
el laboratario de idiomas o
en clase, por ^la que no es
extraño que el "paso d^e la
ma,ni^pul^ación a la comunica-
ción" se realice con grandes
dificultades en la metodalo-
gía audia-aral.

2.1.4. EI íranelógrato y
el dibujo

EI que tratemos def fra^ne-
lógrafo y del dibujo en est^e
apartado no es porque las
consideremos como "méto-
dos", ni muchísima menos,
sino porqus una hábil cam-
paña comercial de alguna
impartan^te editorial europea
asf ha querida hacérselo
creer a^l profesorado español.

Vamas a intentar exa^minar
los inconvenientes que plan-
tea este "método bara^#o" y
las ventajas q^ue, a pesar de
todo, podemos sacar de es-
tos instrumentos d^e tra^bajo.

De Ia i^ntroducción del mé-
todo "FrBre Jacques" entre-
sacamos las siguientes lí-
neas:

"Hemos suprimido la tra-
ducción. Pero las situaciones
no se encuentran en un a^ula.
hay que sugerirlas y para
ello hemos recurrido al fra-
nelógrafo..., que permite in-
troducir en el aula la vida y
sus múltiples situaciones.
Sólo presenta escasas imá-
gen.es al mismo tiempo, il^us-
trando el sentido de las pala-
bras y rle las estructuras gra-
maticales enseñadas y no
dispersa la atención de los
aiumnos...

... el profesar anima Ias
figurinas en la p^izarra de
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fieltro. Decimos "anima" a
propósito, pues éste es el
instante en el que el profesar
tiene que ser ^expresivo, de-
mostrativo, en una palabra,
actor".

Desde los traba^jos de
Glanzer (1962) sabemos que
cualqvier percepción presu-
pone una verbalización, y
qu^e la imagen de los méto-
dos de idiomas no el'imina en
absoluto la traducción, es
decir, el empleo del idioma
materno, sino que, par el
contrario, la provoca inme-
di^atamente: par el hecho d^e
no realizarse con emisión de
san•idos, esta verbalizacián
impl(cita, esta voz interior no
es menos evidente. EI conde-
nar la traducción del métado
tradicionai no deja de ser un
deseo piadoso: Ia "lectura"
de la imagen depende d^el
propio •idioma del alumno.

Acbarado este punto, ^en
qué consiste la aportación
del fra^nelógrafo a 4a didácti-
ca de Ios idiomas? En el mo-
m^*nto de su aparición ya es
conocida la necesidad de la
introducción de rnuchas si-
tuaciones en el aula, ^a^com-
pañadas de un diálogo; la
necesidad, en suma, de rea-
fizar en el au.la una simula-
c•ión de la vida rea^l. Fre^nte
al material audio-visual apa-
r^ce "... esta técnic.a poco
costosa, ... por preocupaçio-
nes de facilidad, de flexibili-
dad de uso y de econo-
m(a..."

LEn qu^é medida u^nas "fi-
gurinas" más o menos sim-
bólicas pueden dar cuenta
de una situación de comuni-
cación que es siempre un
acto concreto, efec.tivo y ac-
cidenta•I? ^No se carre el
riesgo de una ense^ñanza
apoyada en una percepción
sensorial descarnada par la
falta de concreción única e

irrepetible de las elementos
de la camunicación?

^En qué medida una situa-
ción esquemafizada puede
dar cu^enta de los matices y
de la complejida^d de una
reafidad cultural distinta, en
la que cualquier situa^cián
refleja no solament^e la reaVi-
dad física exterior en el mo-
mento de la comunicación,
sino también lo "presupues-
to" por los hablantes, es de-
cir, sus conocimientos pre-
vios, que explican su cam-
portamiento social, sus creen-
cias y sus valores? ^No se
corre el riesgo, sabre todo
en el caso de una cultura
con bastantes apa^riencias de
simibitud camo la francesa,
de sugerir al alumna la iden-
tidad de los significa^dos de
los signos, reduciendo así el
aprendizaje a un cambio de
significa^ntes? ^No sería con-
tinua^r el juego de etiquetas
del método Ilamado directo?

EI propósito consciente de
ilusfrar el sentido de I^as pa-
labras y de las estructuras
gramaticales c o n d u c e, en
reafidad, a manipular la ima-
gen para abligarla a decir lo
Fing ŭ ístico: como la lengua,
la imagen tiende aquf a ser
u^nívoca ("no distrae Ia aten-
ción d^e las alumnos") y se
presenta de forma lineal, su-
cediéndose ^Ios elementos vi-
suales e^n el mismo arde^n y
con la misma estructura que
bas u n i d a d e s lingiifsticas.
^No se corre el riesgo de re-
ducir muchas vec^es la cam-
prensión o Ia praducción del
mensaje Iingiifstico a una
búsqueda meramente lexical,
dando hecho ^de a^ntema^no a^l
atumno el recorte de la ca-
d^ena sonara o la producción
de su orgarriración, que es,
precisamente, la ese^ncia de
la fa•cultad de lenguaje y el
principal objeto d^e la ense-
ñanza de •idiomas?

^Cuál puede ser eI "grado
de implicación" deI alumno
locutor delante del ma^terial
presentado? No nos referi-
mos ^aquí solament^e a la mo-
tivación que puedan desper-
tar o no las siluetas y los ele-
mentos del decorado, sino a
la "necesidad" de la emisión
del mensaje en funcibn de la
tota4idad de los elementas si-
tuacionales, ^p o n i e n d o en
juego estados emocionales
complejos que afectan en
más o menos grado toda
conducta verba.l. Un ejemplo:
con la misma sonrisa fija en
los labios, la madre evaca un
accidente que puede haber
sufrido su hijo (lección 38,
imagen 9 del método "Frére
J acq ues").

EI protagonismo del profe-
sor que "anima las figuri-
nas", "que tiene que ser ex-
presivo, demastrativo, en una
pa^labra, a^ctor" plantea di-
versas problemas:

- ^CÓmo afecta tad com-
partamiento del profesor a la
relación profesor-alumno?

- ^CÓmo afecta a la di-
námica interna del grupo de
alumnos?

-^Hasta q,ué punto un
^profesor de E. G. B. no nati-
vo puede hacer de madelo
ling ŭ fstico, gestual y cultu-
ral? Esta misma^ pregunta po-
dríamos planteárnosla, par
otros motivos, sobre un pro-
fesor nativo.

EI dibujo, cuanda sigue las
mismas pautas y pretende
también ilustrar ^las pa^labras
y estructuras, esgrime los
mismos a^rgumentos: "Estas
historias dibujada^s evitan a
Ios principiantes el probfema
de invención..., Ios al•umn^os
pueden dedicar toda su aten-
ción a la mavilización d^ los
medios de expresián" (G.
Rollet, "Pa^rler et écrire avec
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ia bande dessinée") y, de la
misma manera com^promete
de antemano casi tadas la5
candiciones del acto etacu-
tario: ^para ejercer su fun^ción
cflndicionan.te, los elementos
extra-lingiiísticos deben acer-
carse al máximo a la reaii-
dad cancreta y úruica.

^Qué opinión nos merece
ei argumento de ma^teriad
"^poco costoso"? Creemas
que este material, aun can
ías Pimita^ciones señaladas,
puede tener su utilidad en
algunas zanas del canainen-
te africano (para dande fue
creado), zanas en las q^ue
hasta se carece de insta^la-
ciones eiéctricas. Su utiliza-
ción como "método" fuera
de este contexto n^os pa^rece
hacer verdad'ero el' d.icho es-
pañ^ol "de que lo barato es
caro".

Sin embargo, el d^ibujo,
cuando no pierde Ios carac-
teres prop^ios de cualquier
im^agen (significado plurívo-
co, presentación global), pue-
de cumplir un ^papel impor-
tante en la didáctica de los
idiomas: el de visualiza^r los
datos kinestésicas y ffsi^cos,
y el de sugerir algunos dato^s
no fisicos, sin los cuades la
comu^nicación no tiene razón
de ser.

La técnica del franelógrafo
puede tener ^alguna util^ida^d
en las fases en que se puede
meca^nizar e^n algo el apren-
dizaje (fase de explotación
gramatical, que veremos pas-
teriormente). Pe^ro no olvide-
mas que la sistematización y
ia autamatiza^ción de eje^rci-
cios es cada vez más discu-
ti da.

2.1.5. La metodología
estructuro-global
audio-visual

Los inicios de la metodo-
iogía estructuro-glabal a^udio-

visual corresponden a lo^s del
métado au^dio-aral. Ambas
han tenido que enfrentarse
con las enseñanzas más tra^
diciona•les y ckistinguirse del
método d^irecto, p^e^ro no por
ello deben confundirse.

Si consid^eramos el pr^^mer
cur^so audio-visu^al "Vaix et
Images de France", elabora-
do por el C. R. E. D. I. F. a
finafes de ios años 50, en el
mismo momento en que apa-
rec•en en los Estados Unidos
ios pattern-drills, encantra-
mas semejanzas importantes
(idéntica insistencia sabre la
expresión oral, rechazo de la
tra^ducción y de ias presenta-
ciones ex^p^lícitas de gramáti-
ca, Iimitación estricta del vo-
cabulario introducid^o, pre-
ocupación par fundamentar
la progresibn en una descr•ip-
eión Ping ŭ ística caherente),
pero aparecen, sin embargo,
diferencias fundamen^taies:

1. En un curso audia-vi-
sual se insiste más e^n ^la co-
municación q^ue en^ la ma•ni-
pul^ación de la lengua. Es de-
cir, la man^ipulación se prac-
tica en candiciones de camu-
nicación, nunca "en vacío".

2. Los ejercicios estruc-
turaies fuera de situación san
rechazadas y nunca se deja
de la^do el significado del
men.saje.

3. No se con^cede tanta
importancia a la programa-
ción en etapas mfnimas.

Leamos unos fragmentos
de la Introducción del Libro
del Profesar def m é t o d o
"Voix et Images de Fra^nce"
(1962) :

"... hemos procurado ense-
ñar, desde el principio, la
fengua como un medio de
expresián y de comun,icación
acudiend.a a todos los recur-
sos de nuestro ser: actitudes,
g•estos, mfmica, entanacion.es

y ritmo del diálogo ha^bla^do...
... es ^indispensable presen-

tar al a I u m n o personajes
franceses vivienda y dialo-
gando en francés ante sus
ojos...

Estas situaciones presenta-
da^s en imágenes canstitui-
rán, pues, el punto de partida:
el ^pri,mer período de la co-
munica^ción q•u•e es el tomar
conciencia de una rea4i^dad
diferente, que se va a inten-
tar comprender y asimilar,
a^ntes de identificarse, pa^r-
cialmente, con ella."

Camo vemos, desde los
primeros m o m e n t o s del
apren:dizaje, comunicación y
significado son pre^sentados
íntimamente un^idos a ias si-
tuacianes y a ios locutares.

Los fragmentos que hemos
citado encontrarían d^ific^l-
mente sv equivalente en los
autares a^mericanos de Ios
métodos audio-orales. A fin
de cu^entas la^s concepciones
de la fengua y del aprendiza-
je no son las mismas en am-
bos casas. Pa^ra el método
audio-orai, la lengua es una
construcción mecánica de
elem^entos interdependientes,
pero separables los unos de
los otros e igualmente a^isla-
bles de sus condicianes de
empieo en el discurso: las
oraciones - modeio puede,n
aparecer en los diálogos, pe-
ro lo esencial será su mani-
^puiación hasta la saturación,
fuera^ de contexto.

En el caso de la metoda-
iogfa estructuro-global audia-
visuai, se intenta que el alum-
no Ilegue a dominar progre-
sivamente el sistema y Ias re-
glas de la lengua, pero el
lenguaje sigue siendo conce-
bido como algo argánica-
mente insepara^ble, en todo
el praceso del aprend^izaje,
del individuo y de Ia situa-
ción.
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2.1.5.1. Prioridad a la
lengua orat.
Lengua oral y
lengua escrita

En la afirmación de Geor-
ges Gougenheim ("Systéme
grammatical du f r a n ç a i s")
"una lengua consiste ante to-
do en un sistema de sonidos
emitidas par la boca y p^erci-
bidos por el oído" encantra-
mos la prim^acía otorgada a
la fengua hablada, común a
toda ia m^etadología moder-
na de enseñanza de lenguas
extranjeras. Esta misma ldea
es expresada muy claramen-
te par Péter Guberina en su
artfculo "La méthade audio-
v i s u elle structuro-glabale",
pubticado en ta "Revue de
phonétique appliquée, n.^ 1:
"La pronunciación es el ele-
mento esencial de 4a ^ense-
ñanza de ^una lengua extran-
jera... Si se iniciara la ense-
ñanza del id^ioma por fa es-
critura y la lectura, jamás se
pod^rfa asimi.bar la entonación,
el ritmo ni las int^ensidades.
Siguiendo ese camino, el es-
tudiante no lograrfa n:u^nca
hablar carrientemente. Par el
co^rttrario, cuando el alumno
ha asim^ilado el canjunto
acústico def id^ioma, se le
pu^ede enseñar la escritura y
ta Pectura".

Ig,ual^mente esta primacfa
de la lengua aral im^póica^ la
rrecesfdad de ekiminar los há-
bitos fa.néticos y estructura-
Fes de la lengua matern^a, y
cuando decimos eliminar no
qu^remos decir olvida^r, pues
el profesar deberá realázar
trn est^udio cflntrastivo de las
posibles interferencias ^®ntre
la fengua materna y Ia le^n^gua
extranjera que esté enseñan-
do. También caincide e^n esto
Guberina: "La enseñanza de
^una lengua extran.jera debe
uti^liza^r ^las situacion^s en 4as
que se enCUentra el homb^re

moderno. Hay que utiliza^r la
lengua hablad^a, ya que no
sólo contiene las sonidas del
lenguaje, sino que ella mis-
ma es tado el lenguaje."

La hengua escrita no es,
pues, sino la representación
gráfica de la lengua oral
(André Martinet Ilegará a de-
cir en su artfcula "Lan^gue
parfée et code écrit": "En al-
guna^s comunidades lingiiisti-
cas, no en todas ni mucho
menos, ^existe, si se quiere,
un código gráfico, la escritu-
ra. Frente a este código, no
hay otro códiga. Está I^a le.n-
gua."). Sin enrbargo, y a pesar
de nuestra reiterada insiste^n-
cia sobre ia prioridad de la
lengua oral, no debemos des-
cuidar la enseña^nza de la
lengua escrita en el curso de
nuestra enseñanza. S a b e r
Peer y escri^bir el francés no
sófo permiti rá a nuestros
a4umnos hacer uso de tad^as
las posibilidades de la Pen-
gua y util^izar el francés en
condiciones en que la le^ngua
oral no puede funciona^r (car-
tas, prensa, bibros, anuncias,
avisos, etc.), sino que tam-
b^ién en ef proceso de apren-
dizaje la lengua escrita des-
empeña otras funcianes ca-
pitales:

como ejercicio de a^náli-
sis {al escribir el a^Pumn:o
tiene qve d^ividir la frase,
la "cadena hablada" en
los elementos que la com-
panen: palabras, marcas
gramaticales, fonemas, et.
cétera),

como ejerai^cios de fija-
ción (al ver escrita una
pala^bra el a4umno está
uniendo a la memariza^
ción auditiva la ^memori-
zación visual.)

De lo que acabamos de
decir se deduce que la ense-

ñan2a de la escritura y de la
lectu^ra debe iniciarse cuan-
do el alumno ya sepa pro-
nunciar y que la transcrip-
cián d^e la lengua oral según
el ^código ortográfico cansti-
tuye un ejercicio impartante
{^ara fijar los canocimi^entos.

2.1.5.2. Las fases de la
unidad didáctica en
la metodología
estructuro-global
audio-visual

Pod.emos distinguir d o s
grandes fases, que se des-
a^rrollan siempre según el or-
den siguiente:

1. Ex^ploracián del d^iálo-
go can vistas a su campren-
sión y a su memorización.

2. Explotac^ión de las
construcciones y del vacabu-
lario camprendidas y memo-
rizados con vistas a su fija-
cibn y a ayudar la alumno a
utilizarlas correctamente fue-
ra de I'a situación escolar.

La primera fase puede ir
precedida de u^n pequeño
contral de los conocim^ientos
anteriores. La segunda ^irá se-
guida (a partir de un cierto
rtiivel de conacimi®ntos) de
una serie de actividades di-
versas: dictado, lectura, ini-
ciación a la expresión escri-
ta, estud^io de textos, etc.

1. Explicación-repeticlón-
corrección fonética-
memorización

Esta primera fase se sub-
divide en varios perfodos: /a
explicación en la qve el pro-
fesor intentará hacer com-
prender a I^os alumnos las
significaciones de Ios signas
d:e la lengua extranjera, y la
repetlción, cuyo fin es que
los alumnos ^prendan de me-
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moria estos signos y que 4os
aprendan según la fonética
propia de la I'e.ngua extran-
jera.

En re^sumen, un período se
esfuerza en conseguir la ad-
quisición d^el s^gnificado de
los signos Iingijfsticos y el
atro, su s^gnificante. Y según
la importancia acordada al
aspecto semántico o al as-
pecto fonético, la expl^icación
precede a la repetición o la
repetición precede a la ex-
plicación.

La solución de que la re-
petición preceda a la exply-
cación es precanizada por I'a
Universidad de Mans (Bélgq-
ca) y por e.I Instituto de Fo-
nética de Zagreb (Yugosla-
via). La razón esencial invo-
cada es que el alum^rt^o al no
tener que preocuparse del
significado de los sígnos,
puede concentrarse mejor en
•sus aspect.os propiame^nte fa
néticos. Pero nos p a r e c e
arriesgado pretender que un
alumno pueda repetir los so-
nidos sin tratar de atribuirles
un significado por analogfa^ a
los de su leng^ua materna (s^o-
bre tado en el caso de un
hispanohablante que estudie
francés, deb^ido a la proximi-
dad de ambas lenguas).

Asf pues, vamos a des-
arrollar el esquema metodo-
lógico teniendo en cuernta
que la expficación va a pre-
ceder a la repetición, orden
empleado más corrientemen-
te y del qve e^l C. R. E. D. I. F.
ha sido el máximo defe^nsor
argvmentand•o, entre otras ra-
zanes, el hecho de que a los
alu^mnos les gusta compren-
der lo que dicen.

La ex^plicación se articula
en presentación (la filmina y
la cinta magnét^ca son pre-
sentadas dos veces -una,
posteriormente-) y en expli-
cación propiamente d i c h a.

Esta es dfrigida por el profe-
sor quien, apoyándose en las
imágenes (elementos denota-
dos por ciertas palabras del
grupo sonoro, datos situa•cio-
nales del diálogo: ^quién ha-
bl'a?, La quién?, ^en qué
oircunstancias?, ^en qué mo-
mento?...) y apo y á n d o s e
igualment^ en las ad'quisicio-
nes anteriores de tos a4um-
nos, en las variaciones mox-
fológicas y sintácticas, en fa
presentación de otros can-
textos o de otras situaciones
en fas que pueda volver a
emplear las formas estudia-
das, se esfuerza en ayudar a
los alumnos a a^nalizar co-
rrectamente el conjunto so-
noro pres8ntado par e'I mag-
netófono, en asignar a cada
unidad un significado preci-
so y en hacer campren^der lo
que este conjunto de unida-
des significa dentro del con-
texto y de Fa si^tuac^ión.

Luego ef prafesor hace re-
petir a atgun.os alumnos y
cuando el gru^po sonoro pre-
senta dificultades, se verifica
su camprensión por medio
de alguna pregvnta indirecta
(naturalmente, la pregur4ta
Vous avez compris? no ^pue-
de proporoionarle ninguna
i^nformacián válida).

Cuando se ha term•inado
de expl•icar el d^iálogo (o un
fragmenta de este diálogo)
empieza el momento de la
repetición para carregir la
pronunciación de los alum-
nos y para permitirles memo-
rizar tadas las réplicas. Este
trabajo puede hacerse delan-
te de Ias imágenss o sin
ellas. La repeticián y ta ^ca
rrección deben ser ^individua-
les. Esta primera fase se ter-
mina generaUmen.te e^n una
dramatización del d i á I o g o
(se proyecta~t las imágenes
sin dar el grupo sonoro y el
afumno debe encantrar el

diálogo ya comprendido y
memorizado, repitiéndalo con
la entonación adecuada).

2. Explotación

Toda la fase de explica-
ción que acabamos de ver
tiene por fin el Ilegar a la
fase de explotación (1), que
es la fase en que el profesor
debe conseg^uir la mayor par-
ticipación a^ctiva de los al^um-
nos y, una vez que éstos dis-
pongan de las "armas" lin-
gŭ fsticas que han ido a^dqui-
riendo en la fase precedert•te,
puedan dar I'ibre curso a su
imaginacfón y a su creativl-
dad.

"Explotar" quiere decir vol-
ver a emplear y hacer variar
las estructuras lingiifsticas.
EI profesor debe hacer ver a
sus alumn^os el papel que
desem^peñan, en el acto del
lenguaje, los elementos ex-
fralingúfsticos, y debe pre-
tender poner de relieve la
originalidad de las construc-
ciones estudiadas, pero no
sólo mostrando las posibili-
dades de variación interna.
sino también confrantándolas
can otras, a fin de mostrar
que la carga expresiva del
lenguaje se encuentra en la
adecuación entre los e4emen-
tos lingiifsticos y la situ^ación.
Solamente cuando un gran
número de situaciones y de
transformaciones hayan per-
mitido al alumno toma^r con-
ciencia de la estructura gra-
matical estudiada, podrá em-

(1) Disculpen Ios gallcismos "ex-
plotación" y "explotar". No encon-
tramos palabras expañolas que pue-
tran "traducirlos". Antonio Rojo
Sastre, coautor del método audia-
visual de español "Vlda y Dlálogos
de España" j ustiffca estas palabras
afirmando que ésta es la fase en la
que la lecclón debe "explctar" en
el sentldo propio de la palabra, tal
y como lo harta una bomba.
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ple^arla con éxito y terminará
fijándola con seguridad.

Esta fase se subdivide en
varios períodos:

A. Explotación de
las imágenes

Según los casos, el ^profe-
sor deberá trabajar con una
irnagen o con una serie de
irnágenes.

EI fin primordial de este
período es pfantear los fun-
damentos de la explot^ación
gramatical que segu+rá inrne-
diatamente después. Duran^te
este primer perfodo, que es
un constante d^iálogo e^ntre el
profesor y los alumnos (o
mejar todavfa, entre los pro-
pios alumnos), es necesario:

a) Repasar las construc-
ciones y el vocabulario de
Gas unidades precedentes,
empleándolos de nuevo en la
situación del dfa.

b) Hacer resaltar, par me-
dio de estas construcciones
y de este vocabu^lario, ciertas
a^apectos de la situación de
la unidad estudtada que no
se encuentran presenta^dos
explfcitamente y conseguir
que 4os mismos alumnos ex-
presen 6as partfcularidades.

c) H a c e r emp:lear las
constru^ccion^es esenciales de
la unidad sin variación de es-
tructuras.

d) Pasar al discurs^o indi-
recto.

e) Integrar en las nuevas
construcciones las canstruc-
ciones y el vocabulario ad-
quirido anteriormente.

B. ExGlotación gramatical

EI profesor deberá comen-
zar con las imágenes que
correspondan a las estructu-

ras que quiere explotar. Este
perfodo se desarrolla^rá de
acuerdo con una pragresión
establecida por el profesor.

a) Pragresión en las es-
tructuras que quiere explo-
tar, es decir, que el profesor
deberá establecer un orden
en la ^presentación de sus
preguntas según la d^ificultad
de las diferentes realidades
morfológicas, sintácticas o
lexicales que haya decidido
expl^otar.

b) Progresión en la ex-
plotación de una misma es-
tructura.

c) Progresión en la elec-
ción de las situ^aoiones utili-
zadas para las variacion.es:

utifizando las situaciones
de la^ unidad,

recordando las situacio-
nes de las un^d'ad.es an-
teriores,

imag^ina^ndo (y haciendo
imag^inar a los al^umnos)
situacianes ajenas al mé-
toda.

C. Transposición

EI profesor deberá juga^r
en este perfodo el papel de
un animador de grupo e in-
tentar que los alumnos "olvi-
den" su presencia para que
puedan dar libre curso a su
creatividad. La transposición
es la sintesis de las dos ex-
plotaciones anteriores y la
culmina^ción de la unidad au-
dio-visual. Este ^perfodo pue-
de ptesentar formas muy di-
versas según el nivel de
aprendizaje y según la ima-
ginación del profesor y de
1os alumnos. EI profesar cu^i-
dará de que los alumnos, sin
introd^ucir construcciones ni
vacabu^lario nuevo, utilicen al
rrráx^imo las posi^bilidades sin-

tácticas y léxicas que ya han
adq^rirido. EI profesor procu-
ra que se desarrolle, ^por
ejemplo:

La transposición en la vi-
da de Ios alumnos de uno
de los temas abordados
en la unidad didáctica.

La dramatización de una
de las transposicianes.
Preguntas sobre los te-
mas de la lección que
conduzcan a los alumnos
a reflexiones personales.

La conversación entre los
alumnos sobre un tema
próximo al de la unidad di-
dáctica o sobre un tema
que haya aparecido es-
pontáneamente dur a n t e
la explotación.

2.1.6. Tendencias
metodológicas
actuales

La evolución que ha sufri-
do la metodologfa de la en-
señanza de idiom^as en los
Estados Unidos ha sorpren-
dido a más de un observa-
dor. En el mismo momento
en que la renovación de la
enseñanza de las lenguas ex-
tranjeras conocfa un gran
éxito y en la época en que
I^os profesores crefan descu-
brir las verdades intangibles
de la lingiifstica aplicada y
de la psicologfa del com^por-
tamiento que fundamentaban
los métodos audio-orales, fos
trabajos que hemos citado
de Chomsky derrumbaban lo^s
cimientos de los pedagogos
qu^e pensaban que Bloom-
field y Skinner habfan traza-
do la vfa única de la ense-
ñanza de los idiomas.

Los presupuestos teóricos
atacados por Chamsky, co-
mo ^hemos vis^to en las pági-
nas anteriores, no eran los
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de la metod^ología estructuro-
global audio-visual. Esta úl-
fiima, gracias sabre todo a
los constantes tcabajos de
Paul Rivenc, a^ntiguo director
adjunto de C. R. E. D. I. F. y
actuai director del De^parta-
mento de Ling ŭ ística ApJica-
da de la Universidad de Tou-
louse; de Péter Guberina, di-
rectar del Instituto de F^ané-
tica de la Universidad de Za-
greb, y de Raymond Renard,
director del Centro de Foné-
tica Aplicada de la Universi-
dad de Mons, se ha preacu-
pado en estudiar las rebacio-
nes entre gramática estruc-
tural y gramática gen^erativa
y en ir infroduciendo las
apartaciones teáricas tanto
ling ŭ ísticas como psicopeda-
gógicas más recientes en la
cantinuación de sus trabajos.

La metodología estructuro-
global audio-visual se ha
transformado, poco a poco,
en una prablemática q^ue po-
dríamos sintetizar de la si-
guiente forma:

1. EI aprendizaje se centra
en el habla

La noción de habla se ha
e n r i q u ecido considerable-
mente en relación can la de-
finioión de Saussure. EI ha-
bla implica todos las impera-
tivo^s de la comunicación.

La acción d^e centrar el
aprendizaje en el habla Ileva
consigo:

- la ^prioridad de la lengua
oral,

- Ia prioridad de la lengua
de comunicación funda^
mental,

- una metodalogía situacio-
nal, que exige la partic^i-
pación del alumno y des-
arrol4a su creatividad.

2. Un fundarnento
psicolingiiístico
coherente, basado en la
jerarquía de los niveles
de percepción

- EI aprendizaje es con-
siderado como una actividad
est^ructu radora.

- L a programación se
realiza por aproximaciones
sucesivas; el proceso de ad-
quisición Iing ŭ ística necesita
su maduración, de lo que se
desprende la necesidad de
una progresión que implica
cierta lentitud, I^entitud inicial
que, a la larga, será muy be-
neficiosa para el alumno.

3. Enseñanza de una
lengua no aséptica

- Debemos tener en cuen-
ta ^que la lengua está en no-
sotros, lo que im^plica que,
desde el prinoipio, la lengua
enseñada no sea aséptica,
sirviendo únicamente para in-
formes técnicos.

- Asimismo tiene que per-
mitir la comunicación salvan-
do Ias deficiencias iniciales
d.e conocimientos lexicales.

- La progresión vendrá
determinada, en el método,
por el grado de dificultad
que presente la lengua ex-
tranjera, dificultad condicio-
nada siempre por la Iengua
materna de Ios alumnos.

En el caso concreto de los
hispanohabla^ntes que estu-
dien el francés hay que tener
presente que una de las prin-
cipales dificultades consiste,
precisamente, en la aparente
semejanza del francés y del
español, por lo que se debe
optar por aquellas expresio-
nes específicas del francés y,
por tanto, dificites de tradu-
c^ir. Podemos esquematizar
las upciones que preconiza-

mos para una progresió^n
caherente de la siguiente ma-
nera:

De do afectivo a lo des-
criptivo.

De io globa^l a lo analf-
ti c^o.

De lo situacional a lo con-
textual. (De lo deíctico a
lo nombrado.)

De lo implícito a lo ex^plí-
cito.

De lo específico a lo ana-
lógico. (De lo "especifi-
camente francés" a I^o
"parecida español".)

De los valores extremos
del sistema a los matices
intermedios.

4. Una metodología
integrada, ilexible
y abierta

- La metodalogía estruc-
turo - global audio - visual ha
desarrollado una dinámica de
la clase abierta y que tiene
en cuenta la complejidad de
las relacianes de comunica-
cián.

- Esta metodología ha re-
valorizado el papel de^l pro-
fesor, quien debe abandonar
su actitud magistral para Ile-
gar a ser un auténtico anima-
dor de la clase.

Para conseguir mejarar el
aprendizaje' de la lengua ex-
tranjera por parte de los
alumnos, aplicando esta me-
todologfa que preconizamos,
sería n^ecesaria la realización
de programas de formació^n
de! profesorado que tuviesen
en cuenta tanto la formación
iingiiística de los profesores
como una auténtica forma-
ción psicalógica en relación
con el papel que deben des-
em.peñar en la clase.
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