La ensenanza

del franceés en Ia

Educacion General Basica

1. Funcidn de las lenguas
extranjeras

Nos parece necesario re-
cordar, en primer lugar, la
funcién de las lenguas ex-
tranjeras en el curriculum de
estudios de alumno en la
Educacioén Genera! Bésica v,
posteriormente, en las ense-
flanzas medias (ya sea en
Bachillerato o en Formacién
Profesional). Esta funcién es
triple:

A) Este primer aspecto es
abvio —y muchas veces, por
desgracia, la valoracion de la
asignatura por parte del pro-
fesor termina aqui—: el co-
nocimiento de una lengua
extranjera es un factor de
promocién socio-econdmica,
que permitirg en el futuro ob-
tener, en algunos casos, me-
joras salariales y, en otros,
alcanzar puestos vedados a
los que no conocen idiomas.

En los ultimos quince afos
el desarrollo de las comuni-
caciones internacionales, de
los contactos, de los congre-
sos profesionales, etc., hace
que, en algunos sectores
punta, sélo pueda estar el es-
pecialista al dia si conoce

26 —

Por Francisco NAVARRO DE DIEGO

idiomas (asistencia a colo-
quios, seminarios, etc.; lec-
tura de revistas y publicacio-
nes especializadas, etc.).

Recordemos que los traba-
jos realizados por organis-
mos internacionales, tales
como la UNESCO y el Con-
sejo de Europa, nos indican
que los actuales alumnos de
E. G. B. no podran ocupar un
puesto relevante en nuestra
sociedad si no conocen, por
lo menos, dos lenguas ex-
tranjeras.

B) En realidad, este pri-
mer aspecto que acabamos
de mencionar, por mucha im-
portancia que tenga, quizéa
no justificara, por si solo, la
inclusién de las ienguas ex-
tranjeras en los programas
oficiales.

La UNESCO recomienda el
estudio de ‘las lenguas mo-
dernas, ante todo por su
funcién educativa: respecto
al ser humano, integrante de
los distintos grupos naciena-
les; enriquecimiento del sen-
tido critico y de tolerancia al
apreciar las diferencias y se-
mejanzas de los distintos
pueblos; conciencia de la in-
sercion en una realidad so-

cial, politica y cultural dis-
tinta y afin, al mismo tiempo,
lo que permite la pondera-
cion relativa de la cultura
propia.

La formacién humanistica
que, en su dia, vino desem-
pefiando la ensefianza de las
lenguas clasicas debe hoy
asumirla, en gran parte, la
ensefianza de las lenguas
extranjeras.

Sin entrar en polémicas o
rivalidades anticuadas y que
el propio desarrollo de las
relaciones internacionales
tiende a superar, conviene
tener presente que la lengua
francesa ocupa un puesto
importante entre los idiomas
utilizados en Espafa para las
relaciones con el extran,2ro
(comerciales, técnicas y cul-
turales) y, sobre todo, que en
los estudios ocupa un lugar
privilegiado no solo por ser
Francia puente obligado para
Europa, sino por ser un pais
fronterizo —cuya lengua y
cultura han dejado su im-
pronta en la cultura espafiola
desde el siglo XVHI princi-
palmente—, lo que hace po-
sible completar la ensefianza
escolar con viajes, estancias,
contactos personales, etc...



C) Finalmente, y éste es
el aspecto primordial: “el
aprendizaje de, por lo me-
nos, un-idioma es elemento
indispensable r.ara la forma-
cion de la personalidad”
(UNESCO, coloquio de Ham-
burgo sobre la ensefianza de
los idiomas).

Este papel asignado al
idiom# necesita de una refle-
xién y de un intento de siste-
malizacién, viéndose enton-
ces que mas que de barreras
el aprendizaje del idioma ne-
cesita de estimulos. En efec-
to, nadie discute hoy la ne-
cesidad de practicar la gim-
nasia y los deportes (cosa
todavia discutida no hace mu-
cho por ciertos “pedagogos™)
para el desarrollo arménico
del cuerpo. Nos atrevemos a
decir que la ensefianza de
una lengua extranjera consis-
te en la practica de una ver-
dadera gimnasia mental con
la que no se puede equiparar
ninguna de las demas activi-
dades propuestas al alumno.

Si pensamos en faitas de
alumnos espafoles que estu-
dian francés (oidas muchas
veces, incluso en boca de
alumnos “adelantados”), por
ejemplo:

—Qui est dans la classe?

—"*Dans la classe sont les
éléves avec son professeur,
en lugar de:

—Dans la classe il y a les
éleves avec leur professeur.
y las comparamos a didlogos
“parecidos” en espaifol:

—¢Quién esté en el aula?

—En el aula estdn Ios
alumnos con su profesor.

Observamos que pasar de
un idioma a otro supone no
s6lo usar vocablos distintos,
sino, y sobre todo, relaciones
entre los elementos constitu-
tivos de la frase distintos y
construcciones diferentes.

Hay que cambiar: aula por
classe (clase en espafiol no
suele tener este sentido);
estan por il y a y no por sont;
su por leur.

Podriamos multiplicar los
ejemplos, la “orientacién”
misma de los vocablos (su
organizacion: de la izquierda
hacia la derecha, conforme
escribimos) se ve alterada,
como en el caso siguiente:

—Qui parle?

—*Parle le professeur,
en lugar del correcto:

—C’est le professeur qui
parle.

Las capacidades de auto-
matizacién, memorizacién y
de combinacion se ponen
permanentemente a prueba
en el ejercicio de una lengua
extranjera.

2. Problemas metodolégicos
de la ensefianza del
francés en la E. G. B.

2.1. Teorias linglisticas y
y métodos

Antes de llegar a conside-
raciones mas especificas
nos parece conveniente exa-
minar a grandes rasgos las
principales tendencias meto-
dolégicas de la enseflanza de
las lenguas extranjeras. Con-
servando la terminologia em-
pleada generaimente, aun-
que la consideramos poco
clara e inadecuada, hablare
mos de! método tradicional,
del método directo, del mé-
todo audio-oral, del franel6-
grafo y el dibujo, y de la me-
todologia estructuro-global
audio-visual.

2.1.1. El método tradicionalt

Los instrumentos de este
método son conocidos: un li-

bro de texto con largas lis-
tas, reagrupadas en centros
de interés, de sustantivos, de
verbos, de adjetivos..., nor-
malmente con su traduccién
en espaiiol al lado. También
encontramos en este libro un
resumen gramatical en el
que el alumno encuentra las
reglas y las explicaciones
gramaticales siguiendo una
concepcién normativa. Y, en
medio, una serie de textos
para traducir directa o inver-
samente (dichos textos son,
generalmente, literarios, casi
desde los primeros momen-
tos del aprendizaje).

Los ejercicios de traduc-
cion directa e inversa, las
respuestas escritas a pre-
guntas escritas, las aplica-
ciones de reglas previamente
buscadas en el libro de gra-
matica son demasiado cono-
cidas para que tengamos que
insistir en ello.

igualmente, la importancia
acordada a la lengua escrita,
el peso de las actividades
metalinglisticas, la preocu-
pacion de apoyar el apren-
dizaje mas sobre una expli-
cacién y una memorizacidon
de reglas gramaticales que
no sobre la practica de la
lengua, nos muestran las im-
plicaciones y 10s presupues-
tos teéricos de esta forma de
ensefianza, aunque los profe-
sores partidarios de este
“método” no se han preocu-
pado demasiado en explicitar
sus fundamentos didacticos.

Queremos insistir en el he-
cho de que el método tradi-
cional tiene la vida dura y
que, en la mayoria de las si-
tuaciones escolares de la
E. G. B. y del Bachillerato
conserva un lugar demasiado
importante, lo que no debe-
mos olvidar ni dejar de com-
batir.
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2.1.2. El método directo

El método directo, como
indica su nombre, se carac-
teriza, ante todo, por el re-
chazo de este ejercicio “in-
directo” que es la traduc-
cién.

El método directo preten-
de situar al alumno en un
“bafio de lenguaje” y repro-
ducir en clase las condicio-
nes de adquisiciéon de forma
tan “natural” como sea posi-
ble. Se cree que, de la mis-
ma manera que el nifio
aprende su lengua materna
a fuerza de estar inmerso en
ella, igualmente el alumno al
estudiar una lengua extranje-
ra s6lo conseguira sus fines
si la ensefianza le proporcio-
na la ocasiéon de una practi-
ca constante, prefiriéndose
la llamada “espontaneidad”
a una progresién pedagégi-
ca coherente. El método es
aparentemente sencillo: el
profesor, al mostrar un obje-
to o al realizar una accion,
propone simultdneamente un
enunciado en lengua extran-
jera. Asi el profesor de fran-
cés abre la puerta de la cla-
se y dice: “J'ouvre la porte”.

Sin que tengamos que lle-
gar a caricaturizar el méto-
do, sefalando lo dificil que
resultaria introducir un ele-
fante en clase, podemos
afirmar que el acento puesto
en los ejercicios de nomina-
cién y de descripcién de lo
real, si, por una parte, ase-
guran una comprensién més
rdpida, por otra nos condu-
cen a considerar y a presen-
tar la lengua extranjera co-
mo una serie de significan-
tes cuyos significados habria
que buscarlos en la realidad
que se muestra, y a que es-
tos significantes, implicita-
mente, equivaldrian a los de
la lengua materna, dado que
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el significado permaneceria
idéntico e inalterable. Te-
niendo en cuenta la teorfa de
la significacién y las carac-
teristicas del signo linglisti-
co, esta hipodtesis, que nos
lleva, en la préctica, a la su-
presion del significado de los
signos de la lengua extranje-
ra estudiada, nos parece to-
davia mas discutible que la
que parece fundamentar los
ejercicios tradicionales de
traduccién. Y, en cuanto a la
practica pedagdgica, podria-
mos preguntarnos si el méto-
do directo no nos conduce a
la traduccién aun preten-
diendo rechazarla.

Resumiendo, si este proce-
dimiento pedagdégico podria
incluirse, en el mejor de los
casos, dentro de los métoods
activos de ensefianza, la for-
ma en que se propone ser di-
recto y natural plantea gra-
ves dificultades tedricas en
lo que se refiere al modelo
linguistico. y a la concepcién
del aprendizaje.

2.1.3. El método audio-oral

Vamos a sefalar y a co-
mentar los puntos que carac-
terizan el método audio-oral,
segin Leon A. Jakobovits
(“Physicology and Psychology
of Second Language Lear-
ning”, articulo publicado en
“The Britannica Review of
Foregin Language Instruc-
tion”, nim. 1), que nos pa-
recen resumir perfectamente
los principios metodolégicos
de este método:

1. El aprendizaje atraviesa
varias etapas: a) audi-
cibn y comprensién; b)
expresién oral; c) lectura
(bastante tarde); d) re-
daccion...

2. No se hace referencia a

5.

la escritura en las prime-
ras etapas.

La ensefianza de la pro-
nunciacién exige una ex-
posiciéon auditiva intensa
de los sonidos nuevos que
se perciben; éstos son
opuestos, preferentemen-
te, a los sonidos vecinos
de la lengua extranjera
o de la lengua materna;
el entrenamiento auditivo
es seguido de ejercicios
de produccién, cuidado-
sameme elaborados vy
practicados.

Las “oraciones-patrén”
(“Pattern sentences”) u
“oraciones modelo” sir-
ven para introducir y
para practicar la lengua
hablada. Cada “pattern”
contiene una estructura
productora, en otros tér-
minos, una estructura
que, en cuanto es adqui-
rida, permitird generar
nuevos enunciados por
sustituciéon lexical... Es-
tos “patterns” son em-
pleados en ejercicios
(“drills”) concebidos pa-
ra evidenciar los cam-
bios de formas o de or-
ganizacién que se produ-
cen en las estructuras;
estos ejercicios se lla-
man “pattern - drills” o
ejercicios estructurales
(“structure-drilis™).

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

Practicadas hasta un “su-
peraprendizaje”, las ora-
ciones modelo tlegan a
convertirse en héabitos
casi reflejos.

Se limita estrictamente
ta cantidad de vocabula-
rio introducido, hasta el
momento en que un nu-



mero suficiente de es-
tructuras ha sido adqui-
rido por el alumno.

8. Se wevita la traduccién
(tanto si se trata de ir de
la lengua extranjera ha-
cia la materna, como de
lo contrario).

Constatamos que, contra-
riamente a los métodos tra-
dicional y directo, el méto-
do audio-oral parte explici-
tamente de teorias linglis-
ticas y de hipétesis so-
bre el aprendizaje. Numero-
SOs ejercicios que se propo-
nen a los alumnos como
“drills” de conmutacién se
basan directamente en las
técnicas del analisis distribu-
cional. Por otra parte, al ser
concebida la lengua como un
comportamiento hecho de
habitos y de automatismos,
su aprendizaje se basa en el
modelo psicolégico de Skin-
ner (estimulo - respuesta-re-
fuerzo). Podemos afadir que
el aprendizaje se realizara
mejor si evitamos que el
alumno cometa errores y si
la materia que se ensefia se
presenta en unidades mini-
mas, “paso a paso” (“step by
step”), de forma tan progra-
mada como sea posible.

Por razones, tanto lingiis-
ticas como psicolégicas, se
concede una gran importan-
cia a la comparacién con la
lengua materna: los dos sis-
temas tienen una organiza-
cién estructural diferente y
las interferencias apareceran
durante el aprendizaje. Asi
pues, hay que comparar cui-
dadosamente ambos siste-
mas linglisticos para deter-
minar las zonas de interfe-
rencias; después, en la ela-
boracién de un curso y en
los ejercicios que el alumno
tendra que realizar, se tendré
muy en cuenta estas compa-
raciones para evitar los erro-

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

Sin embargo, el método
audio-oral parece plantear
varios problemas:

1. Los medios de franquear
el foso que existe entre
“manipulacion” y “co-
municacion”.

2. La ensenanza del signi-
ficado y el empleo de la
lengua materna en clase.

3. La adquisicién de un vo-
cabulario mas extenso
en las fases ulteriores del
aprendizaje.

Esta claro que, en casos
extremos, los cursos audio-
orales se presentan como
una serie continua de ejer-
cicios para trabajar la mecé-
nica del funcionamiento lin-
guistico y unicamente desti-
nados a la adquisicién de re-
flejos verbales. La voluntad
de eliminar al maximo las di-
ficultades y la tendencia a
considerar la lengua como
una construcciéon compleja,
pero perfectamente desmon-
table en “patterns” elemen-
tales, conduce a acordar al
“comportamiento” un senti-
do muy limitado. La eleccién
hecha por Bloomfield, que
elimina la significacion del
campo de sus estudios, da
lugar a ciertos abusos de in-
terpretacién entre algunos
“linglistas aplicados”, que
también influyen en las teo-
rias de Skinner (cuyos funda-
mentos psicolégicos han sido
violentamente atacados por
N. Chomsky en su “Critica
del Comportamiento Verbal
de B. F. Skiner”). Algunos
autores y pedagogos han lle-
gado hasta a considerar que,
en las etapas iniciales del
aprendizaje, era necesario
suprimir el significado por-

que podria complicar 0 ha-
cer mas lenta la adquisicidon
de los “patterns”. Por otra
parte, el esquema estimulo-
respuesta se reduce a reali-
zaciones pre-determinadas y
perfectamente mecanicas, en
el laboratorio de idiomas o
en clase, por lo que no es
extraito que el “paso de la
manipulaciéon a la comunica-
cién” se realice con grandes
dificultades en la metodolo-
gia audio-oral.

2.1.4. El tranelégrafo y
el dibujo

El que tratemos del frane-
I6grafo y del dibujo en este
apartado no es porque los
consideremos como “méto-
dos”, ni muchisimo menos,
sino porque una habil cam-
pafia comercial de alguna
importante editorial europea
asi ha querido hacérselo
creer al profesorado espafiol.

Vamos a intentar examinar
los inconvenientes que plan-
tea este “método barato” y
las ventajas que, a pesar de
todo, podemos sacar de es-
tos instrumentos de trabajo.

De la introduccién del mé-
todo “Frére Jacques” entre-
sacamos las siguientes li-
neas:

“Hemos suprimido la tra-
duccién. Pero las situaciones
no se encuentran en un aula.
hay que sugerirlas y para
ello hemos recurrido al fra-
nelégrafo..., que permite in-
troducir en el aula lg vida y
sus multiples situaciones.
Solo presenta escasas ima-
genes al mismo tiempo, ilus-
trando el sentido de las pala-
bras y de las estructuras gra-
maticales ensefladas y no
dispersa la atencién de los
alumnos. ..

el profesor anima las
figurinas en la pizarra de
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fieltro. Decimos “anima” a
propésito, pues éste es el
instante en el que el profesor
tiene que ser expresivo, de-
mostrativo, en una palabra,
actor”,

Desde los trabajos de
Glanzer (1962) sabemos que
cualquier percepcién presu-
pone una verbalizacién, y
que la imagen de los méto-
dos de idiomas no elimina en
absoluto la traduccién, es
decir, el empleo del idioma
materno, sino que, por el
contrario, la provoca inme-
diatamente: por el hecho de
no realizarse con emision de
sonidos, esta verbalizacion
implicita, esta voz interior no
es menos evidente. El conde-
nar la traduccién del método
tradicional no deja de ser un
deseo piadoso: la “lectura”
de la imagen depende del
propio idioma del alumno.

Aclarado este punto, ien
qué consiste la aportacion
del franelégrafo a la didacti-
ca de los idiomas? En el mo-
mento de su aparicién ya es
conocida la necesidad de la
introduccién de muchas si-
tuaciones en el aula, acom-
pafiadas de un didlogo; la
necesidad, en suma, de rea-
lizar en el aula una simula-
cion de la vida real. Frente
al material audio-visual apa-
rece “... esta técnica poco
costosa, ... por preocupacio-
nes de facilidad, de flexibili-
dad de uso y de econo-
mia...”

¢En qué medida unas “fi-
gurinas” mé&s o menos sim-
bdlicas pueden dar cuenta
de una situacion de comuni-
caciébn que es siempre un
acto concreto, efectivo y ac-
cidental? ¢No se corre el
riesgo de una enseflanza
apoyada en una percepcidn
sensorial descarnada por la
falta de concrecién Unica e
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irrepetible de los elementos
de la comunicacién?

¢(En qué medida una situa-
cién esquematizada puede
dar cuenta de los matices y
de la complejidad de una
realidad cultural distinta, en
la que cualquier situacién
refleja no solamente la reali-
dad fisica exterior en el mo-
mento de la comunicacion,
sino también lo “presupues-
to” por los hablantes, es de-
cir, sus conocimientos pre-
vios, que explican su com-
portamiento social, sus creen-
cias y sus valores? (No se
corre el riesgo, sobre todo
en el caso de una cultura
con bastantes apariencias de
similitud como la francesa,
de sugerir al alumno la iden-
tidad de los significados de
los signos, reduciendo asi el
aprendizaje a un cambio de
significantes? ¢No seria con-
tinuar el juego de etiquetas
del método llamado directo?

El propésito consciente de
ilustrar el sentido de las pa-
labras y de las estructuras
gramaticales conduce, en
realidad, a manipular fa ima-
gen para obligarla a decir lo
linglistico: como la lengua,
la imagen tiende aqui a ser
univoca (“no distrae la aten-
cién de los alumnos”) y se
presenta de forma lineal, su-
cediéndose los elementos vi-
suales en el mismo orden y
con la misma esiructura que
las unidades linglisticas.
éNo se corre el riesgo de re-
ducir muchas veces la com-
prensién o la produccién del
mensaje linglfstico a wuna
busqueda meramente lexical,
dando hecho de antemano al
alumno el recorte de la ca-
dena sonora o la produccién
de su organizacién, que es,
precisamente, la esencia de
la facultad de lenguaje y el
principal objeto de la ense-
fianza de idiomas?

¢ Cual puede ser el “grado
de implicaciéon” del alumno
locutor delante del material
presentado? No nos referi-
mos aqui solamente a la mo-
tivacidn que puedan desper-
tar o no las siluetas y los ele-
mentos del decorado, sino a
la “necesidad” de la emisién
del mensaje en funcion de la
totalidad de los elementos si-
tuacionales, poniendo en
juego estados emocionales
complejos que afectan en
mas o menos grado toda
conducta verbal. Un ejemplo:
con la misma sonrisa fija en
los labios, la madre evoca un
accidente que puede haber
sufrido su hijo (leccién 38,
imagen 9 del método “Frére
Jacques”).

E! protagonismo del profe-
sor que “anima las figuri-
nas”, “que tiene que ser ex-
presivo, demostrativo, en una
palabra, actor” plantea di-
versos problemas:

— ¢(Cémo afecta tal com-
portamiento del profesor a la
relacién profesor-alumno?

— ¢Como afecta a la di-
namica interna del grupo de
alumnos?

—¢Hasta qué punto un
profesor de E. G. B. no nati-
vo puede hacer de modelo
linglistico, gestual y cultu-
ral? Esta misma pregunta po-
driamos plantearnosla, por
otros motivos, sobre un pro-
fesor nativo.

El dibujo, cuando sigue las
mismas pautas y pretende
también ilustrar las palabras
y estructuras, esgrime los
mismos argumentos: “Estas
historias dibujadas evitan a
los principiantes el problema
de invencion..., los alumnos
pueden dedicar toda su aten-
cién a la movilizacién de los
medios de expresion” (G.
Rollet, “Parler et écrire avec



la bande dessinée”) y, de la
misma manera compromete
de antemano casi todas las
condiciones del acto elocu-
torio: para ejercer su funcion
condicionante, los elementos
extra-linglisticos deben acer-
carse al maximo a la reali-
dad concreta y unica.

¢{Qué opinién nos merece
el argumento de material
“poco costoso”? Creemos
que este material, aun con
las limitaciones sefaladas,
puede tener su utilidad en
algunas zonas del continen-
te africano (para donde fue
creado), zonas en las que
hasta se carece de instala-
ciones eléctricas. Su utiliza-
cion como “método” fuera
de este contexto nos parece
hacer verdadero el dicho es-
pafiol “de que lo barato es
caro”.

Sin embargo, el dibujo,
cuando no pierde los carac-
teres propios de cualquier
imagen (significado plurivo-
co, presentacién global), pue-
de cumplir un papel impor-
tante en la didActica de los
idiomas: el de visualizar los
datos kinestésicos y fisicos,
y el de sugerir algunos datos
no fisicos, sin los cuales la
comunicacién no tiene razén
de ser.

La técnica del franelégrafo
puede tener alguna utilidad
en las fases en que se puede
mecanizar en algo el apren-
dizaje (fase de explotacién
gramatical, que veremos pos-
teriormente). Pero no olvide-
mos que la sistematizacion y
la automatizaciéon de ejerci-
cios es cada vez méas discu-
tida.
2.1.,5. La metodologia
estructuro-global
audio-visual

Los inicios de la metodo-
logia estructuro-global audio-

visual corresponden a los del
método audio-oral. Ambos
han tenido que enfrentarse
con las enseflanzas mas tra-
dicionales y distinguirse del
método directo, pero no por
ello deben confundirse.

Si consideramos el primer
curso audio-visual “Voix et
Images de France”, elabora-
do porel C.R.E.D. I.F. a
finales de los aftos 50, en el
mismo momento en que apa-
recen en los Estados Unidos
los pattern-drills, encontra-
mos semejanzas importantes
(idéntica insistencia sobre la
expresion oral, rechazo de la
traduccion y de las presenta-
ciones explicitas de gramaéti-
ca, limitacién estricta del vo-
cabulario introducido, pre-
ocupacién por fundamentar
la progresién en una descrip-
cién linglistica coherente),
pero aparecen, sin embargo,
diferencias fundamentales:

1. En un curso audio-vi-
sual se insiste mas en la co-
municacion que en la mani-
pulacién de la lengua. Es de-
cir, la manipulacién se prac-
tica en condiciones de comu-
nicacién, nunca “en vacio”.

2. Los ejercicios estruc-
turales fuera de situacién son
rechazados y nunca se deja
de lado el significado del
mensaje.

3. No se concede tanta
importancia a la programa-
cién en etapas minimas.

Leamos unos fragmentos
de la Introduccién del Libro
del Profesor del método
“Voix et Images de France”
(1962):

“... hemos procurado ense-
fiar, desde el principio, la
lengua como un medio de
expresién y de comunicacion
acudiendo a todos los recur-
sos de nuestro ser: actitudes,
gestos, mimica, entonaciones

y ritmo del didlogo hablado...

... es indispensable presen-
tar al alumno personajes
franceses viviendo y dialo-
gando en francés ante sus
0jos...

Estas situaciones presenta-
das en imégenes constitui-
rén, pues, el punto de partida:
el primer periodo de la co-
municacién que es el tomar
conciencia de una realidad
diferente, que se va a inten-
tar comprender y asimilar,
antes de identificarse, par-
cialmente, con ella.”

Como vemos, desde los
primeros momentos del
aprendizaje, comunicacién y
significado son presentados
intimamente unidos a fas si-
tuaciones y a los locutores.

Los fragmentos que hemos
citado encontrarian dificil-
mente su equivalente en los
autores americanos de los
métodos audio-orales. A fin
de cuentas las concepciones
de la lengua y del aprendiza-
je no son las mismas en am-
bos casos. Para el método
audio-oral, la lengua es una
construccién mecanica de
elementos interdependientes,
pero separables los unos de
los otros e igualmente aisla-
bles de sus condiciones de
empleo en el discurso: las
oraciones - modelo pueden
aparecer en los dialogos, pe-
ro lo esencial serad su mani-
pulacién hasta la saturacién,
fuera de contexto.

En el caso de la metodo-
logia estructuro-global audio-
visual, se intenta que el alum-
no liegue a dominar progre-
sivamente el sistema y las re-
glas de la lengua, pero el
lenguaje sigue siendo conce-
bido como algo orgénica-
mente inseparable, en todo
el proceso del aprendizaje,
del individuo y de la situa-
cion.
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2.1.5.1. Prioridad a la
lengua oral.
Lengua oral y

lengua escrita

En la afirmaciéon de Geor-
ges Gougenheim (“Systéme
grammatical dufrangais”)
“una lengua consiste ante to-
do en un sistema de sonidos
emitidos por la boca y perci-
bidos por el oido” encontra-
mos la primacia otorgada a
la lengua hablada, comin a
toda la metodologia moder-
na de ensefianza de lenguas
extranjeras. Esta misma lIdea
es expresada muy claramen-
te por Péter Guberina en su
articulo “La méthode audio-
visuelle structuro-globale”,
publicado en la “Revue de
phonétique appliquée, n.°2 1:
“La pronunciacién es el ele-
mento esencial de la ense-
fanza de una lengua extran-
jera... Si se iniciara la ense-
fanza del idioma por la es-
critura y la lectura, jamés se
podria asimilar la entonacién,
el ritmo ni las intensidades.
Siguiendo ese camino, el es-
tudiante no lograrfa nunca
hablar corrientemente. Por el
contrario, cuando el alumno
ha asimilado el conjunto
actstico del idioma, se le
puede ensefiar la escritura y
la lectura”.

Iguaimente esta primacia
de la lengua oral implica la
necesidad de eliminar los hé&-
bitos fonéticos y estructura-
les de la lengua materna, y
cuando decimos eliminar no
queremos decir olvidar, pues
el profesor debera realizar
un estudio contrastivo de las
posibles interferencias entre
la lengua materna y la lengua
extranjera que esté ensefian-
do. También coincide en esto
Guberina: “La ensefianza de
una lengua extranjera debe
utilizar las situaciones en las
que se encuentra el hombre
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moderno. Hay que utilizar la
lengua hablada, ya que no
s6lo contiene los sonidos del
lenguaje, sino que ella mis-
ma es todo el lenguaje.”

La lengua escrita no es,
pues, sino la representacién
grafica de la lengua oral
(André Martinet llegara a de-
cir en su articulo “Langue
parlée et code écrit”: “En al-
gunas comunidades linguisti-
cas, no en todas ni mucho
menos, existe, si se quiere,
un codigo gréfico, la escritu-
ra. Frente a este cdodigo, no
hay otro cédigo. Esta la len-
gua.”). Sin embargo, y a pesar
de nuestra reiterada insisten-
cia sobre la prioridad de la
lengua oral, no debemos des-
cuidar la ensefianza de la
lengua escrita en el curso de
nuestra ensefianza. Saber
leer y escribir el francés no
s6lo permitirdA a nuestros
alumnos hacer uso de todas
las posibilidades de la len-
gua y utilizar el francés en
condiciones en que la lengua
oral no puede funcionar (car-
tas, prensa, libros, anuncios,
avisos, etc.), sino que tam-
bién en el proceso de apren-
dizaje la lengua escrita des-
empefa otras funciones ca-
pitales:

-— como ejercicio de anali-
sis (al escribir el alumno
tiene que dividir la frase,
la “cadena hablada” en
los elementos que la com-
ponen: palabras, marcas
gramaticales, fonemas, et-
cétera),

— como ejercicios de fija-
cion (al ver escrita una
palabra el alumno esté
uniendo a la memoriza-
cién auditiva la memori-
zacién visual.)

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

fianza de la escritura y de la
lectura debe iniciarse cuan-
do el alumno ya sepa pro-
nunciar y que la transcrip-
cién de la lengua oral segin
el codigo ortografico consti-
tuye un ejercicio importante
para fijar los conocimientos.

2.15.2. Las fases de la
unidad didactica en
la metodologia
estructuro-global

audio-visual

Podemos distinguir dos
grandes fases, que se des-
arrollan siempre segun el or-
den siguiente:

1. Exploracion del diélo-
go con vistas a su compren-
sién y a su memorizacién.

2. Explotacion de las
construcciones y del vocabu-
lario comprendidos y memo-
rizados con vistas a su fija-
cién y a ayudar la alumno a
utilizarlos correctamente fue-
ra de la situacién escolar.

La primera fase puede ir
precedida de un pequeio
control de los conocimientos
anteriores. La segunda ira se-
guida (a partir de un cierto
nivel de conocimientos) de
una serie de actividades di-
versas: dictado, lectura, ini-
ciacién a la expresion escri-
ta, estudio de textos, etc.

1. Explicacion-repeticion-
correccioén fonética-
memorizacion

Esta primera fase se sub-
divide en varios periodos: /a
explicacién en la que el pro-
fesor intentard hacer com-
prender a los alumnos las
significaciones de los signos
de la lengua extranjera, y /a
repeticién, cuyo fin es que
los alumnos aprendan de me-



moria estos signos y que los
aprendan segun la fonética
propia de la lengua extran-
jera.

En resumen, un periodo se
esfuerza en conseguir la ad-
quisicion del significado de
los signos linglisticos y el
otro, su significante. Y segin
la importancia acordada al
aspecto semantico o al as-
pecto fonético, la explicacion
precede a la repeticidn o la
repeticién precede a la ex-
plicacion.

La solucion de que la re-
peticion preceda a la expli-
cacién es preconizada por la
Universidad de Mons (Bélgi-
ca) y por el Instituto de Fo-
nética de Zagreb (Yugosla-
via). La razén esencial invo-
cada es que el alumno al no
tener que preocuparse del
significado de los signos,
puede concentrarse mejor en
.sus aspectos propiamente fo-
néticos. Pero nos parece
arriesgado pretender que un
alumno pueda repetir los so-
nidos sin tratar de atribuirles
un significado por analogia a
los de su lengua materna (so-
bre todo en el caso de un
hispanohablante que estudie
francés, debido a la proximi-
dad de ambas lenguas).

Asl pues, vamos a des-
arrollar el esquema metodo-
légico teniendo en cuenta
que la explicacion va a pre-
ceder a la repeticién, orden
empleado méas corrientemen-
tey del que el C.R.E.D.I. F.
ha sido el méximo defensor
argumentando, entre otras ra-
zones, el hecho de que a los
alumnos les gusta compren-
der lo que dicen.

La explicaciéon se articula
en presentacién (la filmina y
la cinta magnética son pre-
sentadas dos veces —una,
posteriormente—) y en expli-
cacién propiamente dic h a.

Esta es dirigida por el profe-
sor quien, apoyandose en las
imagenes (elementos denota-
dos por ciertas palabras del
grupo sonoro, datos situacio-
nales del didlogo: ¢quién ha-
bla?, ¢a quién?, ien qué
circunstancias?, ¢en qué mo-
mento?...) y apoyadndose
igualmente en las adquisicio-
nes anteriores de los alum-
nos, en las variaciones mor-
folégicas y sintacticas, en la
presentaciéon de otros con-
textos o de otras situaciones
en las que pueda volver a
emplear las formas estudia-
das, se esfuerza en ayudar a
los alumnos a analizar co-
rrectamente el conjunto so-
noro presentado por el mag-
netéfono, en asignar a cada
unidad un significado preci-
so y en hacer comprender lo
que este conjunto de unida-
des significa dentro del con-
texto y de la situacioén.

Luego el profesor hace re-
petir a algunos alumnos y
cuando el grupo sonoro pre-
senta dificultades, se verifica
su comprensiébn por medio
de alguna pregunta indirecta
(naturalmente, la pregunta
Vous avez compris? no pue-
de proporcionarle ninguna
informacion valida).

Cuando se ha terminado
de explicar el diadlogo (o un
fragmento de este didlogo)
empieza el momento de la
repeticion para corregir la
pronunciacién de los alum-
nos y para permitirles memo-
rizar todas las réplicas. Este
trabajo puede hacerse delan-
te de las imagenes o sin
ellas. La repeticion y la co-
rreccion deben ser individua-
les. Esta primera fase se ter-
mina generalmente en una
dramatizacién del didlogo
(se proyectan las imagenes
sin dar el grupo sonoro y el
alumno debe encontrar el

didlogo ya comprendido y
memorizado, repitiéndolo con
la entonacién adecuada).

2. Explotacion

Toda la fase de explica-
cién que acabamos de ver
tiene por fin el llegar a la
fase de explotacién (1), que
es la fase en que el profesor
debe conseguir la mayor par-
ticipacion activa de los alum-
nos y, una vez que éstos dis-
pongan de las “armas” lin-
glisticas que han ido adqui-
riendo en la fase precedente,
puedan dar libre curso a su
imaginaciéon y a su creativi-
dad.

“Explotar” quiere decir vol-
ver a emplear y hacer variar
las estructuras lingliisticas.
El profesor debe hacer ver a
sus alumnos el papel que
desempedian, en el acto del
lenguaje, los elementos ex-
tralingliisticos, y debe pre-
tender poner de relieve la
originalidad de las construc-
ciones estudiadas, pero no
s6lo mostrando las posibili-
dades de variacion interna,
sino también confrontandolas
con otras, a fin de mostrar
que la carga expresiva del
lenguaje se encuentra en la
adecuacién entre los elemen-
tos linglisticos y la situacion.
Solamente cuando un gran
nimero de situaciones y de
transformaciones hayan per-
mitido al alumno tomar con-
ciencia de la estructura gra-
matical estudiada, podr4a em-

(1) Disculpen los galicismos “ex-
plotacion” y “explotar”. No encon-
tramos palabras expafiolas que pue-
tran “traducirlos”. Antonio Rojo
Sastre, coautor del método audio-
visual de espafiol “Vida y Diélogos
de Espafa” justifica estas palabras
afirmando que ésta es la fase en la
que la leccion debe "explctar” en
el sentido propio de la palabra, tal
y como lo haria una bomba.
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plearla con éxito y terminaré
fijAndola con seguridad.

Esta fase se subdivide en
varios periodos:

A. Exglotaciéon de
las imagenes

Segun los casos, el profe-
sor debera trabajar con una
imagen o con una serie de
imé&genes.

El fin primordial de este
periodo es plantear los fun-
damentos de la explotacion
gramatical que seguird inme-
diatamente después. Durante
este primer periodo, que es
un constante didlogo entre el
profesor y los alumnos (o
mejor todavia, entre los pro-
pios alumnos), es necesario:

a) Repasar las construc-
ciones y el vocabulario de
las unidades precedentes,
empleandolos de nuevo en la
situacién del dia.

b) Hacer resaltar, por me-
dio de estas construcciones
y de este vocabulario, ciertos
aspectos de la situacion de
la unidad estudiada que no
se encuentran presentados
explicitamente y conseguir
que los mismos alumnos ex-
presen las particularidades.

c) Hacer emplear las
construcciones esenciales de
la unidad sin variacién de es-
tructuras.

d) Pasar al discurso indi-
recto.

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

B. Exgplotacion gramatical

El profesor debera comen-
zar con las imagenes que
correspondan a las estructu-
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ras que quiere explotar. Este
periodo se desarrollard de
acuerdo con una progresién
establecida por el profesor.

a) Progresién en las es-
tructuras que quiere explo-
tar, es decir, que el profesor
deberé establecer un orden
en la presentacion de sus
preguntas segun la dificultad
de las diferentes realidades
morfoldégicas, sintacticas o
lexicales que haya decidido
explotar.

b) Progresiéon en la ex-
plotacién de una misma es-
tructura.

c) Progresién en la elec-
cién de las situaciones utili-
zadas para las variaciones:

— utilizando las situaciones
de la unidad,

— recordando las situacio-
nes de las unidades an-
teriores,

— imaginando (y haciendo
imaginar a los alumnos)
situaciones ajenas al mé-
todo.

C. Transposicion

El profesor debera jugar
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 transposicion
es la sintesis de las dos ex-
plotaciones anteriores y la
culminacién de la unidad au-
dio-visual. Este periodo pue-
de presentar formas muy di-
versas segun el nivel de
aprendizaje y segun la ima-
ginaciéon del profesor y de
los alumnos. El profesor cui-
dard de que los alumnos, sin
introducir construcciones ni
vocabulario nuevo, utilicen al
méaximo las posibilidades sin-

tacticas y léxicas que ya han
adquirido. El profesor procu-
ra que se desarrolle, por
ejemplo:

— La transposiciéon en la vi-
da de los alumnos de uno
de los temas abordados
en la unidad didactica.

— La dramatizacién de una
de las transposiciones.

— Preguntas sobre los te-
mas de la leccién que
conduzcan a los alumnos
a reflexiones personales.

— La conversacién entre los
alumnos sobre un tema
préoximo al de la unidad di-
déctica o sobre un tema
que haya aparecido es-
pontaneamente durante
la explotacion.

2.16. Tendencias
metodoldgicas
actuales

La evoluciéon que ha sufri-
do la metodologia de la en-
seflanza de idiomas en los
Estados Unidos ha sorpren-
dido a mas de un observa-
dor. En el mismo momento
en que la renovacién de la
enseflanza de las lenguas ex-
tranjeras conocla un gran
éxito y en la época en que
los profesores creian descu-
brir las verdades intangibles
de la lingliistica aplicada y
de la psicologia del compor-
tamiento que fundamentaban
los métodos audio-orales, los
trabajos que hemos citado
de Chomsky derrumbaban los
cimientos de los pedagogos
que pensaban que Bloom-
field y Skinner habian traza-
do la via anica de la ense-
fanza de los idiomas.

Los presupuestos teéricos
atacados por Chomsky, co-
mo hemos visto en las pégi-
nas anteriores, no eran los



de la metodologia estructuro-
global audio-visual. Esta ul-
tima, gracias sobre todo a
los constantes trabajos de
Paul Rivenc, antiguo director
adjunto de C. R. E. D. . F. y
actual director del Departa-
mento de Linglistica Aplica-
da de la Universidad de Tou-
louse; de Péter Guberina, di-
rector del Instituto de Foné-
tica de la Universidad de Za-
greb, y de Raymond Renard,
director de! Centro de Foné-
tica Aplicada de la Universi-
dad de Mons, se ha preocu-
pado en estudiar las relacio-
nes entre gramatica estruc-
tural y gramatica generativa
y en ir introduciendo las
aportaciones tedricas tanto
linglisticas como psicopeda-
gogicas mas recientes en la
continuacion de sus trabajos.

La metodologia estructuro-
global audio-visual se ha
transformado, poco a poco,
en una probleméatica que po-
driamos sintetizar de la si-
guiente forma:

1. El aprendizaje se centra
en el habla

La nocién de habla se ha
e nriquecido considerable-
mente en relaciéon con la de-
finicibn de Saussure. E! ha-
bla implica todos los impera-
tivos de la comunicacion.

La accién de centrar el
aprendizaje en el habla lleva
consigo:

— la prioridad de la lengua
oral,

— la prioridad de la lengua
de comunicacién funda-
mental,

-— una metodologia situacio-
nal, que exige la partici-
pacién del alumno y des-
arrolla su creatividad.

2. Un fundamento
psicolingiiistico
coherente, hasado en la
jerarquia de los niveles
de percepcion

-— EI aprendizaje es con-
siderado como una actividad
estructuradora.

— L a programacion se
realiza por aproximaciones
sucesivas; el proceso de ad-
quisicion lingliistica necesita
su maduracién, de lo que se
desprende la necesidad de
una progresion que implica
cierta lentitud, lentitud inicial
que, a la larga, sera muy be-
neficiosa para el alumno.

3. Ensefianza de una
lengua no aséptica

— Debemos tener en cuen-
ta que la lengua esta en no-
sotros, lo que implica que,
desde el principio, la lengua
ensefiada no sea aséptica,
sirviendo unicamente para in-
formes técnicos.

— Asimismo tiene que per-
mitir la comunicacién salvan-
do las deficiencias iniciales
de conocimientos lexicales.

— La progresién vendra
determinada, en el método,
por el grado de dificuitad
que presente la lengua ex-
tranjera, dificultad condicio-
nada siempre por la lengua
materna de los alumnos.

En el caso concreto de los
hispanohablantes 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
espainol, por lo que se debe
optar por aquellas expresio-
nes especificas del francés vy,
por tanto, dificiles de tradu-
cir. Podemos esquematizar
las opciones que preconiza-

mos para una progresion
coherente de la siguiente ma-
nera:

— De lo afectivo a lo des-
criptivo.

— De lo global a lo anali-
tico.

-— De lo situacional a lo con-
textual. (De lo deictico a
lo nombrado.)

— De lo implicito a lo expli-
cito.

— De lo especifico a lo ana-
l6gico. (De lo “especifi-
camente francés” a lo
“parecido espaiiol”.)

— De los valores extremos
del sistema a los matices
intermedios.

4. Una metodologia
integrada, flexible
y abierta

— La metodologia estruc-
turo - global audio - visual ha
desarroliado una dinamica de
la clase abierta y que tiene
en cuenta la complejidad de
las relaciones de comunica-
cién.

— Esta metodologia ha re-
valorizado el papel del pro-
fesor, quien debe abandonar
su actitud magistral para lle-
gar a ser un auténtico anima-
dor de la clase.

Para conseguir mejorar el
aprendizaje‘de la lengua ex-
tranjera por parte de los
alumnos, aplicando esta me-
todologia que preconizamos,
seria necesaria la realizacién
de programas de formacién
del profesorado que tuviesen
en cuenta tanto la formacion
lingliistica de los profesores
como una auténtica forma-
cién psicoldgica en relacion
con el papel que deben des-
empeiiar en la clase.
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