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EN LA FECHA DE PUBLICACIÓN ORIGINAL, PROFESOR DE ESPAÑOL EN LA UNIVERSIDAD DE UTRECHT (HOLANDA) 

 

ORIENTACIÓN SOBRE DISTINTOS ENFOQUE METODOLÓGICOS 
Y SU APLICACIÓN A LOS PROBLEMAS DEL APRENDIZAJE 

 

 

 

INTRODUCCIÓN Y PRESENTACIÓN  
 

uería empezar explicando cómo veo la unidad de los distintos aspectos que 
me propongo elaborar en esta conferencia, que, por cierto, será más 
“discusión y debate” que conferencia, espero.  

 
Creo que cada uno de nosotros es profesor de español a la vez que formador de 
profesores de español como lengua extranjera o como segunda lengua. Por lo tanto, 
tenemos una serie de temas comunes al hablar de mejorar la calidad de nuestras 
clases. También tenemos una experiencia parecida en la elección de temas para 
exponerlos ante futuros compañeros y en cursillos de reciclaje.  
 
Pero no todos nos hemos formado en el mismo sitio, y, aun así, nuestras elecciones 
hubieran sido distintas. La forma de elegir enfoques metodológicos varía según el 
ambiente en el que nos hemos formado. Por lo tanto me gustaría empezar 
describiendo las líneas generales del programa de formación profesional de 
profesores de lenguas vivas donde trabajo, que es el Instituto de Formación 
Pedagógico Didáctica (PDI) de la Universidad de Utrecht, Holanda. Así podréis ver 
cuándo hablamos de lo mismo y cuándo de situaciones fundamentalmente 
diferentes.  
 
El tema, por cierto, es muy amplio. En el curso de estas Jornadas otros 
conferenciantes tocarán varios de mis temas con mayor detalle. Este es el motivo 
principal para tratar de describir un marco general en el que pueda inscribirse, con el 
peso que le corresponda, cada tema al que me voy a referir.  
 
Me propongo comentar los siguientes puntos:  
 

(1) formación de profesores de lenguas vivas: nuestro programa  
(2) esquema de análisis didáctico y esquema de preparación de clases  
(3) esquema de preparación y evaluación de clases  
(4) objetivos del alumno / objetivos del profesor  
(5) las principales corrientes lingüísticas, psicológicas y metodológicas 
(6) fases de asimilación en los distintos enfoques  

Q 
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(7) las fases comparadas  
(8) teoría y práctica, logros y fracasos en los libros de texto  

 
 

1. FORMACIÓN DE PROFESORES DE LENGUAS VIVAS  
 
El departamento de formación de profesores de la Universidad de Utrecht engloba 
todas las asignaturas normales del bachillerato (BUP y COU). En la sección de lenguas 
modernas, como hispanista, me ocupo yo más especialmente de los futuros 
profesores de español. Pero los cursos de nuestra sección tienen un carácter 
integrado: hay estudiantes de inglés, francés, alemán y español en cada grupo y tanto 
mis compañeros de esos idiomas como yo tenemos que explicar temas relacionados 
con cualquiera de los cuatro idiomas. La verdad es que ponemos más énfasis en los 
aspectos comunes de la enseñanza de los idiomas modernos, en general, que en los 
problemas de cada lengua por separado. Creemos que los puntos básicos son 
absolutamente comunes. Antiguamente, se daba un curso de didáctica general, otro 
de didáctica del idioma en cuestión y otro curso más se dedicaba a trabajos prácticos: 
80 horas de clase, horas de “contacto” que son clases preparadas o discutidas 
previamente con el tutor de las clases prácticas (= el profesor del colegio de prácticas) 
y evaluadas entre el profesor del colegio y los estudiantes nuestros. Este sistema tenía 
ocupado al estudiante durante tres cursos académicos, con tan poca continuidad que 
decidimos programar los tres temas, de tal forma que siempre hubiera teoría seguida 
o precedida de observaciones en clase, o prácticas realizadas por los estudiantes, y 
que siempre hubiera una base de experiencias directas y personales de los estudiantes 
como punto de partida de las discusión en clase. Para asegurar esta base común 
empírica y para hacer que sus observaciones sean fidedignas, los estudiantes hacen 
sus prácticas en grupos de tres.  
 
Me permito presentar en forma esquemática la configuración de nuestro programa 
porque este esquema indica más o menos el lugar que ocupan las distintas teorías 
metodológicas en el conjunto del curso. De antemano tengo que decir que, mucho 
más que cualquier otra consideración, los problemas pedagógicos, cómo 
comportarse en clase, cómo dirigir la clase, cómo crear un ambiente relajado pero 
activo, etc. suelen ser los escollos más importantes para profesores jóvenes y que la 
teoría que pienso resumiros tiene un papel modesto para ellos, sobre todo durante 
los primeros años de su vida profesional.  
 
Semanas Programa:  
 

1. - conocerse los tríos y los grupos: interacción y observación de clase 
mediante juegos, simulaciones y vídeo;  
- primera observación en un colegio;  
 

2. - modelo de análisis didáctico;  
- cómo formular y adoptar objetivos a largo plazo, medio plazo y corto 
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plazo;  
- segunda visita al colegio;  
 

3. - rudimentos de psicología de aprendizaje y evaluación;  
- estilos cognitivos;  
- rudimentos de preparación de clases, análisis de los manuales usados en 
los colegios de prácticas, preparación de un esquema de clases para 
microenseñanza en el departamento;  
- tercera visita a colegio;  
 

4. - micro enseñanza con aplicación de los temas tratados;  
 

5 y 6. - prácticas en los colegios: clases de BUP (principalmente clases de lengua);  
 

7-14. - jornadas temáticas: 
- pedagogía;  
- psicología de la pubertad;  
- comunicación en clase (ejercicios);  
- enseñar a leer (psicolingüístico / didáctico);  
- enseñar a leer obras literarias;  
- evaluación;  
- introducción al papel de computadores en la enseñanza de los idiomas 
modernos;  
- organización global y política de la enseñanza media;  
- información final individual y de cada trío;  
- evaluación del informe y del curso;  
 

N. B. la parte principal recae en estas semanas en las prácticas en colegios.  
 
Cada curso comprende un período de tres meses y medio a cuatro meses. Los 
estudiantes tienen la obligación (consignada en el Estatuto de Enseñanza Académica) 
de tener 80 horas de contacto, de las que 20 suelen ser de observación de clases 
dadas por el tutor, y 20 para clases dadas por cada uno de los tres estudiantes de 
cada trío.  
 
Lo más importante en la primera semana es aprender a observar y utilizar las 
observaciones de los demás. Decir por qué una clase te ha salido bien (para poder 
repetir el éxito sin tener que fiarte de la ciega suerte) es más difícil al principio que 
decir por qué salió mal. También la forma de hacer comentarios (feedback) de forma 
constructiva, no agresiva y no directiva es tan contraria a nuestros instintos que suele 
ser necesario ir dedicando atención a este tema hasta el final del cursillo completo.  
 
Luego, a partir de la segunda semana, dedicamos gradualmente más atención a las 
distintas consideraciones que importan a la hora de preparar una clase. Además de 
analizar las distintas contribuciones positivas y retrógradas de ciertas disciplinas 
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lingüísticas, intentamos ofrecer un panorama rápido de las corrientes más actuales. 
Pero lo que más nos cuesta a los profesores es romper los moldes tradicionales, igual 
de fuertes y resistentes a vientos frescos en ellos que en sus tutores. Enseñarles a 
razonar los objetivos de cada clase de acuerdo con las aptitudes que tienen que 
adquirir los alumnos, enseñar, pues, y no simplemente dar clase. Esto está reñido con 
sus costumbres de seguir el libro de texto, va en contra de sus experiencias como 
alumnos de enseñanza media y en contra de lo que han tenido que hacer en la 
mayoría de los cursos académicos de sus respectivos departamentos universitarios: “si 
hasta ahora me han dado clases magistrales, ¿por qué tengo yo que aprender otras 
formas de trabajo? Y si me han exigido saber gramática, ¿por qué la ponen en tela de 
juicio ahora éstos?” Los que se convencen por cualquier motivo, luego se encuentran 
en los colegios con unas formas de trabajo bastante más tradicionales que las que 
nosotros presentamos en clase. Evidentemente este desfase, del que nos damos 
cuenta, lo justificamos pensando que si no los formamos ahora, nunca van a tener 
otra posibilidad.  
 
 

2. ESQUEMA DE ANÁLISIS DIDÁCTICO Y ESQUEMA DE PREPARACIÓN 
DE CLASES  
 
Por estas breves observaciones será evidente que algunos temas del curso se 
convierten en absolutamente vitales, en verdades casi doctrinales. Uno de ellos es el 
análisis del contexto en el que aprenden los alumnos y enseñamos los profesores.  
 
Veamos este esquema de análisis didáctico:  
 

PROCESO DE APRENDIZAJE 
 

 Nivel de entrada 
 
el alumno siente 

quiere 
cree 
conoce 
sabe 

 
 

 
 
 
 
 

Objetivo  
 
el alumno siente 

quiere 
cree 
conoce 
sabe 

 

 
 

contexto de aprendizaje e instrucción 
 

 actividades del 
alumno que 

aprende 

formas de 
trabajo / 

interacción 
contenidos medios 

actividades del 
profesor 

 

 
 
 

 
formativa 

evaluación formativa / 
sumativa 

sumativa  
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Este esquema pretende reunir los momentos decisivos de la preparación de clases. 
Normalmente, lo que preocupa a un profesor es lo que tiene que hacer él: “tengo 
que explicar esto, tengo que corregir esto otro, tengo que enchufar el magnetófono, 
tengo que preocuparme de que el proyector esté en condiciones y que esté 
disponible cuando lo necesite”, es decir, la planificación de la clase parte del profesor: 
éste suele ser el centro de su propio interés.  
 
Pero no se trata de hacer el “show” nosotros, se trata de que los alumnos lo hagan 
aprendiendo lo que se supone que tienen que aprender a manejar. Nos hemos criado 
todos, supongo, en un ambiente académico, de conferencias magistrales, de grupos 
masivos con poca participación en clase y, por ello, preparar los materiales adecuados 
suele ser muy difícil. Por este motivo empezamos por fijarnos en las actividades del 
alumno que comprenden, pues, todas las formas que permiten al alumno adquirir las 
aptitudes que hayamos identificado antes como objetivos y su graduación, 
ordenados como nos parezca mejor para conseguir dichos fines.  
 
Arriba de todo, entre paréntesis, vemos la situación con la que nos encontramos al 
entrar en la clase y, de la que hay que partir a la hora de prepararla y con la que hay 
que contar en cada momento de la enseñanza clase. Lo que “está sintiendo” el 
alumno en cada momento puede ser el principal factor de éxito o de fracaso de la 
clase.  
 
Las formas de trabajo, o de interacción, se relacionan directamente con los objetivos. 
Si creemos que basta con un dominio superficial, una primera toma de contacto con 
algún tema, nos basta con una conferencia magistral. Si, por el contrario, nos 
proponemos que los alumnos asimilen palabras, estructuras, funciones y aprendan a 
servirse de ellas en un contexto comunicativo, entonces es necesario escoger una 
forma de interacción que les permita aprender en interacción, practicando 
intensamente y cuanto más mejor.  
 
Solemos distinguir 5 tipos básicos que se alternan continuamente en clase, pero que 
cada uno tiene una misión y una eficacia distintas de las demás:  
 
1. LA CONFERENCIA MAGISTRAL: habla el profesor, escuchan los alumnos;  
 
2. EL DIÁLOGO DIDÁCTICO: el profesor expone, explica, repasa y controla la parte 
doctrinal, los paradigmas, las reglas y su aplicación lenta si se quiere pero cognitiva 
(no automatizada aún) mediante una serie de preguntas y respuestas dadas por un 
solo alumno; la evaluación de la pregunta se hace a través del profesor;  
 
3. EL DIÁLOGO DE CLASE: los alumnos discuten, con alguna pero escasa intervención del 
profesor, el significado de textos, el valor semántico de exponentes, la forma y el 
alcance de reglas, la aplicación de reglas, etc.  
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4. el TRABAJO DE GRUPO: trabajan los alumnos asumiendo ellos mismos el control, la 
planificación, el debate necesario para resolver el problema de que se trate y del 
comentario que han de hacer ante toda la clase para informar sobre el método 
seguido y el resultado final;  
 
5. el TRABAJO INDIVIDUAL: todos por su cuenta, tanto en clase como en casa.  
 

 
Hablando en términos de la taxonomía de Bloom, podemos caracterizar cada una de 
las formas principales de interacción de acuerdo con su utilidad para realizar los 
diferentes niveles de dominio o de aptitud:  
 

objetivos  conocimientos comprensión aplicación 
 

   
 

  

actividad del alumno  reproducir 
conocimientos 

explicar en 
propias palabras 

 

aplicar a una 
situación nueva 

 
    

 
 

forma de trabajo  individual / 
conferencia 

magistral 

 

trabajo en grupo 
/ discusión de 
clase / diálogo 

didáctico 

 

individual / trabajo 
en grupo 

 
 

 
Cuanto más a la izquierda de la escala, más individual es la actividad tanto por parte 
del profesor como del alumno, cuanto más a la derecha, más aplicadas son las 
actividades dirigidas más por el propio alumno, o por los alumnos, que por el 
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profesor. La mayoría de los objetivos de la enseñanza de lenguas se beneficia, pues, 
de actividades situadas hacia la derecha de esta escala.  
 
Por otra parte, parece inútil presentar actividades en grupo mientras los alumnos no 
dispongan de suficientes conocimientos para llevarlas a cabo. En la asimilación de 
cualquier aptitud global intervienen conocimientos y aptitudes parciales de distintas 
fuentes cuyo orden fragmentado de adquisición hay que respetar. No son raros los 
libros de texto -y los profesores- que suponen asimilado cualquier tema una vez que 
se haya explicado éste en una presentación del tipo de conferencia magistral. 
Tampoco son raros los profesores que confrontados con un dominio defectuoso 
consideran que el mejor método para remediar este hecho es volver a explicar lo 
mismo, más o menos con las mismas palabras, para comprobar al poco rato, 
evidentemente, que tampoco así llegan a dominar nada los alumnos.  
 
Evidentemente, si me hubiera propuesto que los compañeros que me escucháis 
aprendierais a manejar estos rudimentos teóricos, primero hubiera tenido que 
verificar el grado de familiaridad que tenéis con estos temas, y, segundo, me hubiera 
visto obligado a adoptar otra forma de trabajo: una conferencia no sirve cuando se 
trata de ejercitar al público en los aspectos prácticos de una teoría.  
 
Hay compañeros que piensan que lo mejor que se puede hacer hoy en día es 
proporcionar una base estructural primero, machacar palabras, expresiones, 
estructuras, etc., y sólo en segundo lugar pasar gradualmente al uso comunicativo de 
estos elementos. Así, pues, trabajan un curso o dos con libros de texto comprobados 
para luego escoger un método más funcional o comunicativo. Puede ser una cuestión 
de principios, pero yo creo que ése es el camino que lleva al infierno, del que todos 
sabemos que está pavimentado con las mejores intenciones del mundo. Porque una 
vez acostumbrados a no comunicarse los alumnos, a no tener en cuenta el uso y la 
finalidad del lenguaje humano, ni tampoco tener la satisfacción de saber comunicarse 
un poco, lo que sí sabe es que la gramática es difícil y que, por tanto, hablar también 
lo es. Y eso cuando el campo de la comunicación humana es el de todos: tienen un 
punto de partida excelente que la gramática tradicional, y por lo mismo la inmensa 
mayoría de los libros de texto, no aprovecha ni explora. Más adelante veremos otros 
motivos de tipo psicológico para no apartar consideraciones comunicativas de las 
primeras fases.  
 
Por contenidos, por fin, entendemos los libros de texto, discos, cassettes, filminas, 
diapositivas, periódicos: todo lo que puede tirarse a la basura, por así decirlo, una vez 
que hayamos conseguido el dominio por parte del alumno que nos habíamos 
propuesto. Todo lo que haya cumplido su papel se puede tirar pues lo que terminan 
“sabiendo / sabiendo hacer” los alumnos existe en ellos independientemente de los 
materiales que hayamos utilizado. Para el alumno han dejado de tener importancia. 
En este sentido, incluso, la persona del profesor podría calificarse de “contenido” y 
tirarse después de su uso.  
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3. ESQUEMA DE PREPARACIÓN Y EVALUACIÓN DE CLASES  
 
Además del esquema en su forma cíclica, por así llamarlo, nos servimos de éste que 
constituye la hoja de preparación de clases:  
 

FASE ACTIVIDADES 

DEL 

ALUMNO 

FORMA DE 

TRABAJO 
CONTENIDOS MEDIOS ACTIVIDADES 

DEL 

PROFESOR 

EVALUACIÓN TIEMPO 

 
 
 
 
 
 
 
 

       

 
 
Este esquema, interpretado en su forma recta, nos sirve de piedra de toque para 
observar clases, programarlas, evaluarlas y preparar una modesta serie de clases sin 
apoyo de ningún manual, como parte del informe final que les pedimos a los 
estudiantes.  
 
Los puntos más importantes en torno a este esquema son los siguientes:  
 

- Las columnas se refieren a los puntos clave del esquema de análisis didáctico, 
pero no en su forma cíclica. De arriba a abajo se ve el desarrollo temporal de la 
clase, según se sucedan las distintas actividades.  
 
- Cada línea horizontal, debidamente rellenada, comprende una fase de la clase 
con su correspondiente actividad del alumno, contenido, medios, actividad del 
profesor, tipo de evaluación (si la hay) y el tiempo reservado a la actividad.  
 
- Nótese que, por ejemplo, la actividad del alumno “se complementa” de la 
actividad del profesor: si éste lanza un discurso, el alumno tendrá que escuchar 
y, viceversa; si el alumno asimila una aptitud trabajando con uno o varios 
compañeros, al profesor le toca el papel de asesor, más que otra cosa.  
 
- Las distintas fases (ver más adelante) raras veces se suceden de principio a fin 
en una misma clase, sino que se distribuyen por varias horas de clase. Por 
motivos evidentes tampoco interesa estar haciendo lo mismo durante horas y 
más horas: la concentración tiene sus leyes y es mejor respetarlas.  
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Tomando como punto de referencia esta misma ponencia, podríamos imaginarnos 
mi plan para la misma de la siguiente forma:  
 

FASE ACTIVIDADES 

DEL 

ALUMNO 

FORMA DE 

TRABAJO 
CONTENIDOS MEDIOS ACTIVIDADES 

DEL 

PROFESOR 

EVALUACIÓN TIEMPO 

 
presentación 

 
 

 

 
escuchar 

 
conferencia 

magistral 

 
enfoques 

 
retro- 

proyector 

 
¿conferencia? 

 
10 

 
La evaluación se puede concebir de antemano, sobre todo si se trata de algún 
producto, y realizarla después de la clase, cuando se trata, por ejemplo, de evaluar el 
ambiente creado por la planificación. Esto suele “sentirse”: un buen ambiente se 
nota enseguida. Pero esta planificación es absolutamente necesaria para tener una 
base objetiva para que los compañeros del estudiante que haya dado la clase. puedan 
describirla de acuerdo con lo planificado, destacando lo que objetivamente hayan 
visto sin juzgar de entrada nada: la discusión después de la clase sirve para que el 
“profesor” aprenda reflexionando sobre el efecto de sus actividades'. “Ayudarle”, 
“sugerir alternativas”, con todo el espíritu de solidaridad y compañerismo que 
puedan tener, equivale a hurtarle la mejor preparación profesional, porque una vez 
sólo ante la clase, ¿quién se encarga de evaluar, sino el propio profesor?  
 
Volviendo al marco de esta ponencia, una segunda fase, el para mí indispensable 
debate con su toma de posición de cada uno de los asistentes/lectores, en su forma 
más rudimentaria, podría describirse así:  
 

 
reaccionar 

 
 

 

 
contestar 

 
diálogo de 

clase 

 
ídem 

 
- 

 
preguntar 

 
3 

 
Lógicamente a esto hay que añadir una planificación más concreta, como en este 
caso, preguntas y textos más completos. No basta con señalar: “En esta fase me 
propongo hacerles preguntas a los alumnos”, al menos al nuevo profesor no le 
conviene improvisar, es mejor tener una lista de preguntas preparadas a mano.  
 
 

4. OBJETIVOS DEL ALUMNO / OBJETIVOS DEL PROFESOR  
 
Todos sabéis que un objetivo bien formulado comprende tres aspectos 
fundamentales: la actividad (performance), condiciones (conditions) y criterios 
(criterions), según Mager (1975). Pero así sigue siendo posible probar la validez de 
objetivos puramente gramaticales como: “el alumno es capaz de enumerar por 
escrito diez casos de uso de subjuntivo obligatorio en menos de dos minutos”.  
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Por algo dije antes que la hoja de análisis didáctico parte de la actividad del alumno. 
Podríamos repetir aquí lo mismo. Se trata de lo que el alumno sepa hacer con la 
lengua, no de lo que sepa contarnos sobre ella. No se trata de que a su vez se 
convierta en pequeño gramático, se trata de que hable con personas que también se 
sirven de ese idioma como instrumento de comunicación.  
 
A nuestra descripción de objetivos tendremos que añadir facetas muy importantes. 
Entre las de utilidad queremos destacar las siguientes líneas continuas, fluidas, o 
baremos:  
 
a. de muy generales a muy concretos (“aims - goals - objectives”);  
 
b. de nacionales, pasando por los deseados según el tipo de colegio a objetivos 
globales para una asignatura en concreto y, de forma más concreta aún, de clase o de 
fragmento de ella.  
 
Desde un punto de vista didáctico no basta con estas caracterizaciones. Para poder 
llevar una discusión didáctica hay que contar con objetivos funcionales, que son los 
que llevan incorporada la descripción del uso que directa o indirectamente se hará de 
lo aprendido, tienen que indicar también qué tipo de proceso de asimilación 
psicológica lleva al producto, o a la capacidad deseada, y tienen que satisfacer a las 
exigencias de Mager, tienen que poder medirse, tienen que contener un elemento de 
conducta observable. Aun así nos quedamos cortos porque pedagógicamente 
hablando existe un campo enriquecedor de experiencias difícilmente medibles que 
podríamos resumir bajo el lema de encuentros educativos. Estos encuentros 
educativos se hallan entre la taxonomía cognitiva y la afectiva de Bloom, 
evidentemente. Este es el campo de Eisner y los que él llama “objetivos del tipo III”. 
Podemos, por ejemplo, describir las líneas generales de un encuentro con una obra 
de arte y una reflexión escrita en torno a ella, sin detallar los contenidos concretos. 
con lo cual nos tenemos que fiar de nuestro ojo de buen cubero para no perder quizá 
elementos más esenciales que los que sean más medibles.  
 
Otra explicación de lo que queremos decir la podemos dar echando mano del 
siguiente esquema que contrasta la vida de clase con la vida real. Destacamos la falta 
de finalidad funcional en gran parte de las actividades de clase.  
 
 

 PRÁCTICA ORAL EN CLASE COMUNICACIÓN FUERA DE CLASE  
 

QUÉ el tema viene fijado por el profesor, el 
libro o la cinta 

el hablante expresa su propia opinión, 
deseos, actitud, sentimientos y 
suministra su propia información . 

 
 

CÓMO con la mayor corrección posible, 
preferentemente en frases 
“completas” 

con los medios que tenga a su 
disposición: palabras, gestos, mímica; 
como sea, pues  
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“CONTRA” QUIÉN un grupo bastante grande cuyos 

miembros no pueden tener contacto 
visual siempre; además ninguno se 
interesa por lo que dicen los que 
hablan excepto uno que se fija en 
cómo se habla, con qué grado de 
corrección formal  

uno o más interlocutores que suelen 
tener contacto visual y que se 
interesan por lo que dice el hablante y 
que se fijan en ello más que en la 
manera de expresarse del hablante 

 
 

POR QUÉ porque se lo dice el profesor para 
sacar buena nota 

porque hay un motivo personal y/o 
social para hablar; el que habla quiere 
pasar hechos, ideas, instrucciones, 
expresar actitudes o sentimientos, que 
al mismo tiempo tienen su interés 
para los que escuchan  

 
 

RESULTADOS “bien, bien”; nota el que habla y el que escucha 
completan lo que les parezca 
importante, mediante persuasión 
legal, o ilegal, consiguen lo que 
quieren, hallan la respuesta a sus 
preguntas, se resuelve un 
rompecabezas, se toma una decisión, 
se establece un contacto social, los 
interlocutores demuestran su 
creatividad, etc.  

 
(interpretación más bien libre de un cuadro de Pattison, 1980 / 1982 y 1983).  

 
Este cuadro resume los aspectos sociales más importantes de las clases que damos. 
Será evidente que si las actividades en clase difieren tanto de las de la vida real, el 
efecto de la gran mayoría de prácticas con elementos de lenguaje aislados, con 
ejercicios morfológicos o con explicaciones sintácticas sin constante referencia al 
mundo real, sin admitir una crítica funcional por parte de éste, los alumnos sólo 
pueden tener la seguridad de aprender para el colegio, y no para sus vidas, después 
de terminar el bachillerato.  
 
Este problema es uno de los de nivel nacional que habría que discutir, refiriéndonos a 
los trabajos sobre el desarrollo de currículos, como los de McNeil 1981. Pero esta 
discusión, con evidentes repercusiones para nuestro quehacer diario, nos llevaría 
demasiado lejos ahora.  
 
Baste con consignar aquí que si se trata de darle al alumno la capacidad de 
comunicarse -comunicarse con textos, obras de arte y personas de carne y hueso, que 
no todo es hablar-,nuestros objetivos tienen que ser funcionales.  
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5. LAS PRINCIPALES CORRIENTES LINGÜÍSTICAS, PSICOLÓGICAS y 
METODOLÓGICAS  
 
Dada la formación que todos recibimos y los orígenes de nuestras actividades 
didácticas, no hace falta insistir en el hecho de que hayamos o no mamado la leche 
lingüística de corte académico. Los métodos clásicos, de gramática y traducción, 
tienen su origen en las aulas de Roma y de Grecia, y más aún, naturalmente, en el 
Renacimiento cuando se enseñaba la gramática del latín para hablarlo bien en un 
ambiente en que era lengua culta de contacto entre los que recibían esa educación. 
Este tipo de gramática sigue teniendo su validez, pero sólo para personas que ya 
dominen la lengua en cuestión. Cuando un idioma es idioma extranjero, y su 
enseñanza se destina a personas que no van a ser expertos, hay que enseñar otras 
cosas, o como dijimos arriba, hay que enseñar a comunicarse. Los distintos 
movimientos han respondido de forma diversa a esta coyuntura (ver Kelly 1979, por 
ejemplo), todos ellos influenciados por las corrientes lingüísticas de sus 
contemporáneos. Para estos breves comentarios introductorios me serviré de un 
esquema tomado de Koster y Matter 1983.  
 
¿Qué es lengua? ¿Es una colección de estructuras? Pues entonces eso es lo que hay 
que enseñar. ¿Cómo se aprende? Pues, como el perro de Pavlov. Entonces habrá que 
combinar el estructuralismo norteamericano con el conductivismo (o behaviorismo) 
igualmente norteamericano.  
 

MÉTODO GRAMÁTICA / 
TRADUCCIÓN 

MÉTODO 

DIRECTO 
MÉTODO 

AUDIOLINGUAL 
MÉTODO 

ESTRUCTURO- 
GLOBAL 
 

MÉTODO 

ECLÉCTICO 
MÉTODO 

FUNCIONAL 
MÉTODO 

RECEPTIVO LEER Y 

ESCUCHAR 

 
Modelo 
lingüístico  
 

 
tradicional 

 
tradicional 

 
estructuralismo 
norteamericano 

 
estructuralismo 
europeo 

 
tradicional 

 
sociolingüístico 

 
no hay 

 
Modelo 
psicología 
aprendizaje 
 

 
ninguno 

 
ninguno 

 
behaviorismo 
rígido 

 
psicología 
Gestalt  
moderada-
mente 
behaviorista 
 

 
no hay 

 
no hay 

 
ideas de la 
psicología 
cognitivista  

 
Presentación 

 
reglas + 
ejercicios 

 
lenguaje en 
contexto / 
diálogo 

 
diálogos + 
ejercicios 
estructurales 

 
diálogos, 
ejercicios 
estructurales 
visualia 
 

 
diálogos 

 
funciones 
situaciones 
comunicativas 
nocio-
funcional 
 

 
textos de 
lectura con 
grabaciones 
acompañantes  

 
Aprendizaje 
 

 
deductivo 

 
inductivo 

 
inductivo 

 
inductivo 

 
ind. / ded. 

 
ind. / ded. 

 
ind. / ded. 

 
Ejercitación 

 
frases sueltas 
traducción 

 
juegos, realia 
situaciones 

 
memorización 
estructuras 

 
memorización 
y explotación 

 
situacional 

 
memorización 
traducción / 
imitación, 
juegos 
  

 
varios tipos de 
ejercicios de 
lectura  
 

 
Implícita o 
explícitamente 
contrastivo  
 

 
expl. 

 
impl. 

 
impl. 

 
no 

 
impl. / expl. 

 
impl. / expl. 

 
impl. 
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Enseñanza 
explícita de la 
gramática  
 

 
sí 

 
no 

 
no 

 
no 

 
no se excluye 

 
no se excluye 

 
sólo receptivo 

 
Énfasis en qué 
aptitudes 
 

 
escrito + 
traducción  
 

 
orales 

 
orales 

 
orales 

 
todas + trad. 

 
todas 

 
leer y escuchar 
 

 
Interés 
situaciones 
comunicativas  
 

 
no 

 
sí 

 
no 

 
sí 

 
sí 

 
sí 

 
en parte 

 
Ventajas 
especiales 

  
atención uso 
lenguaje 

  
interés por 
entonación y 
pronunciación 

 
a gusto del 
consumidor 

 
se centra en 
lenguaje tal 
como se usa 

 
de fácil 
aplicación en 
grupos 
heterogéneos  
 

 
Inconvenientes 
especiales 

 
falta de 
interés por 
aptitudes 
orales 

 
poco 
sistemático, 
ausencia 
aptitudes 
escritas 

 
limitado a 
aspectos 
sintácticos y 
orales 

 
doctrinario 
limitado a 
aptitudes 
orales 

  
reglas de uso 
de difícil 
sistematización 
y difíciles de 
enseñar  
 

 

 
Medios 

 
no 

  
audiovisual, 
laboratorios 
audio activos, 
audio activo 
comp., 
magnetófono 
 

 
equipos 
audiovisuales, 
magnetófonos,  
proyectores, 
televisión 

   
magnetófono  
 

 
El resultado es el enfoque audiolingual. Naturalmente, en sí, lo mismo que los 
enfoques directos, es una reacción a los enfoques de gramática y traducción que no 
daban resultados orales suficientes. Los métodos que nos enseñaban a traducir a Julio 
César, Virgilio, Jenofonte y Homero no servían a los soldados cuya vida dependía de 
saber hablar. La gramática se esconde en diálogos con uno o más ejemplos no se 
explican las reglas, por cierto, pero los “drills” ejercitan al alumno y lo llevan a un 
dominio automatizado. Las bases lingüísticas llevan también a promocionar análisis 
contrastivos. Los “drills” van de sencillos a complicados, de una operación fácil, como 
repetir una frase a sustituir diferentes elementos en una estructura dada y diálogos 
dirigidos. Un enfoque ideal para laboratorios de lengua e ideal para los alumnos con 
sueño. Independientemente del tipo de laboratorio en uso, audio-activo, audio-activo 
comparativo o de magnetófono individual.  
 
Si crees, más bien con De Saussure, que hay una unidad de significante y significado, 
tienes que respetar la unidad de la frase modelo y no la puedes desmenuzar en 
sucesivos “drills”. Estructuras sí, pero de forma global: el enfoque estructuroglobal. 
La unidad de significante y significado también se manifiesta en el contexto y por ese 
motivo hay que incluirlo en el proceso didáctico: la filmina de dibujos situacionales 
que se corresponden con las frases modelo que se asimilan mediante repetición y 
dramatización. Estamos hablando del enfoque audiovisual francés que es bastante 
más que dibujos y cintas, por cierto.  
 
Entre estos dos enfoques y la metodología directa destaca un paralelismo 
sorprendente: los índices de los libros de texto tienen casi la misma sucesión de temas 
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gramaticales que en los métodos de gramática y traducción. En muchos casos 
tampoco se centran los diálogos en lo que se dice para expresarse en tal o cual 
situación, sino que la situación es, o sigue siendo, la que mejor ilustre el escollo 
gramatical en cuestión. A pesar del énfasis en la comunicación oral.  
 
Para los no pocos desilusionados parece dar en el clavo el método ecléctico. Perfecto. 
Sólo, que “ecléctico” viene de “elegir” y para elegir hay que distinguir. Bajo este 
rótulo se han juntado aves de plumas muy variadas. Si Koster y Matter dicen aquí que 
no hay modelo de aprendizaje psicolingüístico, podríamos replicar que hay enfoques 
más cognitivistas (cognitive code leaming) que parten de una base psicológica 
indudable. Si dicen lo mismo del “método funcional”, primero hay que decir que no 
existe un método funcional -un enfoque funcional, o varios, en todo caso- y que por 
lo mismo que se fundamentan en análisis socio lingüísticos cuando se trata de 
lingüística, en psicología de aprendizaje se basan en Dewey 1939, la obra de Maslow 
y Brown 1975 y 1971, por citar sólo a algunos clásicos, pero en la gran mayoría de los 
casos sin referirse explícitamente a ninguno de ellos ni a nadie en concreto, ni a 
ninguna teoría al respecto, formulada para la ocasión. Más adelante veremos algún 
ejemplo.  
 
A mi juicio, el principal problema de esta diversidad de enfoques es que con el 
desencanto sobreviene una pérdida de interés por las teorías originales y familiaridad 
con los contextos experimentales primitivos. Nuestros problemas suelen ser tan 
grandes y tan acuciantes que confundimos gustosamente a médicos y curanderos. Y 
a cualquiera que diga que es “ecléctico, y a mucha honra”, le invitaría a explicar qué 
es lo que ha hecho funcionar su cóctel de métodos, cómo puede estar tan seguro de 
sus éxitos, qué experimentos corroboran sus afirmaciones y en cuántos otros casos de 
clase o cursos no dados por él mismo reposa su entusiasmo. Recuerden los estudios 
de Scherer & Wertheimer 1964 y Smith 1970 destinados a probar la superioridad del 
laboratorio de lenguas y que tuvieron conclusiones más bien poco conclusivas, en 
parte por la magnitud de su diseño. La conclusión lógica es limitarse a aspectos 
parciales, a subtemas controlables. y de hecho, hoy en día existen muchos informes 
sobre aspectos aislados, de experimentos de laboratorio, pero muy pocos datos 
fidedignos cuando se trata de generalizarlos. Lo que estos experimentos parciales sí 
permiten es planificar una clase o curso de forma más sofisticada, flexible y variada. Es 
decir, ecléctica, en el buen sentido de la palabra. Pero, ¿quién tiene una visión de 
conjunto lo suficientemente amplia para asimilarlo todo?  
 
Lo que además nos complica la vida, creo, es el carácter artesanal e individualista de 
nuestro trabajo. Además nos vemos todos los días acosados por problemas 
totalmente ajenos a nuestra formación profesional (esto explica, pero no justifica, 
naturalmente). En lo que sigue sólo podemos indicar algunos ejemplos.  
 
Un rápido inventario de la situación de los participantes subraya lo dicho. Recogemos:  
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- “Nosotros, por ejemplo, en Marruecos utilizamos el método estructuroglobal 
Vida y diálogos de España porque normalmente, después de tres años de 
estudios, tienen que pasar un examen de bachiller, entonces lógicamente 
tienen que hacer un texto, una comprensión de texto, y luego unos ejercicios 
estructurales y una redacción. Entonces obligatoriamente tenemos que hacer 
ejercicios en clase, y también diálogos, porque el alumno quiere hablar un poco 
de español por si acaso viene a España. Tenemos muy pocos medios, entonces 
el profesor trata de hacer fotocopias, o escribir textos, o...“  
 
- “Nosotros, no tenemos ni magnetófono ni nada, sólo tenemos el libro y la 
pizarra. Hacemos gramática, un poco de traducción...“  
 
- “En el equipo del Centro Cultural de Manila tenemos bastantes facilidades 
para material. Yo creo que todo lo que podemos desear. Mezclamos un poco el 
segundo, tercer y cuarto métodos: el método directo, el audiolingual y el 
estructuroglobal, aunque cada profesor y en cada nivel pone el énfasis en una 
cosa o en otra.”  
 
- “En las Cámaras de Comercio de Francia tendemos más bien hacia el método 
estructuroglobal o método funcional, según los casos y el material de cada 
uno.”  
 
- “Nosotros hacemos una mezcla de todos. Me he asustado al ver esto, pero en 
honor a la verdad hacemos de todo” (¿Por qué te has asustado entonces?). 
Porque has dicho que era coger lo malo de todo y no lo bueno. He pensado que 
quizá los resultados sean entonces no muy buenos. Utilizamos quizá un poco 
menos los métodos audiovisuales. Yo estaba quizá más encajada en este 
método funcional que has mencionado.”  
 
- “En Bruselas, en la Comunidad Europea, tenemos una gran riqueza de 
material, y en cuanto al método que utilizamos mis compañeros y yo es una 
mezcla del directo y el ecléctico, exceptuando la traducción, porque tenemos un 
público internacional y no podemos hacer traducción hacia una lengua sola. Yo 
encuentro que el método ecléctico es muy práctico, porque nos da posibilidades 
y es bastante gratificante. El método directo lo aplicamos desde el principio 
hasta el final del ciclo.”  

 
Es evidente que el método ecléctico, si es que existe, obliga a hacer elecciones, tanto 
de lengua, como de metodología. Lo difícil es combinar lo bueno de uno con lo mejor 
de los demás enfoques y no incurrir en aguar los dos vinos hasta el punto de que se 
pierda el sabor de ambos. Por lo tanto, y volviendo un momento al tema de la 
formación de profesores, si un profesor en formación o en activo, en cualquier tipo 
de evaluación puede razonar sus elecciones y, además, demostrar que han 
funcionado, entonces el esquema de análisis didáctico no ofrece criterios para 
aceptar o rechazar ninguna elección. En este contexto podríamos decir que los 
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dogmatismos característicos de los métodos directos, de los enfoques audiolinguales 
y audiovisuales, como cualquier dogma, por cierto, ofrecen la verdad absoluta. Los 
errantes en la fe se encuentran con muchas y muy variadas dudas y exámenes de 
conciencia, pero tienen, quizá, una vida más completa e interesante.  
 
A propósito del cuadro sinóptico diré que refleja la visión de conjunto de los autores 
del manual del que lo tomo. Lo que me llama la atención es que varios de los términos 
utilizados arriba han sufrido cambios semánticos, muchos de ellos significan otras 
cosas según los contextos históricos y por lo tanto casi todos necesitan mayor 
precisión. Tal es el caso especialmente de:  
 
A. SITUACIÓN / DIÁLOGO:  
 
Cuando en la metodología directa se habla de situación, la primera que se usa es la 
de la sala de clases. El profesor inicia el proceso de aprendizaje señalando los objetos 
a su alrededor en el aula, y gradualmente entra en situaciones más alejadas y temas 
más abstractos. En cualquier momento la situación se elige bien sea por su campo 
léxico, bien sea porque permite introducir estructuras gramaticales. En este sentido es 
un concepto poco maduro. La característica más importante de los métodos directos, 
no lo olvidemos, es lo “directo”: todo se hace, se habla, se explica y se ejercita en la 
lengua meta.  
 
Algo parecido pasa con los diálogos en los métodos audiolinguales y audiovisuales. 
En estos casos también se emplea el término de situación, pero como telón de fondo 
para los intercambios lingüísticos: el diálogo se realiza, pues, ante este decorado. En 
la metodología audiovisual hay especial interés por hacer hincapié en el carácter 
accidental de la relación entre la situación y el diálogo: los diálogos pueden 
desarrollarse en cualquier escenario. Tanto la situación como los diálogos tienen un 
papel subordinado respecto al orden gramatical. Los métodos estructurales se 
distinguen por sus opiniones referentes a la gradación de los problemas gramaticales. 
Unos son más difíciles que otros. La situación o el diálogo raras veces consiguen 
alterar estos esquemas mentales.  
 
El cuadro no recoge como categoría independiente los enfoques situacionales. Estos 
partían en primer lugar de la situación y no hablaban de progresión gramatical hasta 
decidir el orden situacional.  
 
En los métodos eclécticos, que son los que salieron después del descenso de los 
ejemplos de las grandes corrientes, los diálogos se hacen más largos, y menos 
memorizables. Los diálogos audiolinguales y audiovisuales, por lo menos, tenían la 
ventaja de componerse de frases de un número limitado de sílabas que, al igual que 
los alejandrinos de antaño, facilitaban su retención. Al abandonarse esas leyes, los 
diálogos se hacen más largos frecuentemente, más narrativos y más gramaticales: se 
trata más bien de diálogos para leer que para imitarlos.  
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La principal diferencia entre estos enfoques, por un lado, y los enfoques funcionales o 
comunicativos es que, en este último caso, se ha producido una depuración de los 
exponentes lingüísticos. Crece la conciencia de que lo que hay que enseñar sea lo 
realmente necesario, en todos los aspectos: reglas de uso sin concesiones al horror 
vacui de los paradigmas incompletos, respecto a los roles sociales y psicológicos, 
autenticidad de los ejemplos, mucha menos normatividad que en los enfoques 
audiovisuales y audiolinguales que, como vimos, se basaban en el orden gramatical 
establecido.  
 
Con todo, no hay más que ver las formas de presentación de materiales nuevos que 
reúne Hubbard (1983). Suyas son las categorías, míos los ejemplos:  
 
1. FRASES MODELO (con apoyo visual):  
 

1. 
2. 
3. 
4. 
5. 
6. 
7. 
8. 
9. 

10. 
11. 
12. 

El señor Gómez va al banco. 
Trabaja en el banco. 
El señor Gómez espera. 
El disco está cerrado para él. 
Las personas también esperan. 
Los coches pasan. 
Ahora el disco está abierto para ellos. 
Los coches esperan. 
El señor Gómez no espera; pasa. 
El guardia pita. 
Los coches pasan de nuevo. 
El señor Gómez llega al banco. 

LORENZO, Lengua y vida españolas, Curso elemental. Madrid. Mangold, 1969.  
 
 
2. FRASES MODELO PRESENTADAS EN FORMA DE DIÁLOGO:  
 

A. ¿A qué hora va usted al trabajo?  
B. A las once de la noche.  
A. ¿A las once de la noche?  
B. Sí, soy pescador.  

MASOLIVER / HAKANSON / BEECK, Eso es 1. Estocolmo: Almkvist / Wiksell, 1973, Lección 
18. 18  
 
3. DIÁLOGOS:  
 
Más que amigos  

 Tengo que contarte una cosa... Creo que estoy enamorada de un chico.  
 ¡No me digas! Cuéntame. ¿Quién es?  
 No lo conoces... Lo conocí en las clases de español.  
 Bueno, y... ¿cómo es?  
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 Es muy buena persona, inteligente, apasionado, muy cariñoso... Pero a veces 
es un poco raro.  

 ¿Raro...? ¿Por qué?  
 Es que no es europeo y tiene costumbres muy distintas. Por ejemplo, en su 

país las mujeres no trabajan fuera de casa...  
 ¿Y a qué se dedica? ¿Qué hace?  
 Como es joven, ha empezado la Universidad este año; estudia Económicas.  
 ¿Y qué le gusta hacer?  
 Le gusta el arte, la política, hace mucho deporte, nada, corre...  
 ¿Y cómo os entendéis?  
 Muy bien, hemos alquilado un piso juntos.  
 No, quiero decir en qué idioma.  
 En español, claro, lo habla muy bien. Ya verás, te gustará, te caerá bien.  

EQUIPO PRAGMA, Para empezar B. Madrid: Edi, 6, 1984, p. 193.  
 
 
4. FRASES ENCADENADAS QUE SE RELACIONAN DENTRO DE UNA SITUACIÓN:  
 
Ampliación. Hoy en la oficina  
 
 

1. 
2. 
3. 
4. 
5. 
6. 
7. 
8. 
9. 

10. 
11. 
12. 

La secretaria ha llegado, y está sentándose a su mesa. 
Se ha sentado a su mesa y está abriendo el correo. 
Ha abierto el correo, y está poniéndolo en la mesa del jefe. 
Lo ha puesto en la mesa del jefe, y está tomando una carta en taquigrafía. 
Ha tomado la carta a taquigrafía, y está escribiendo a máquina. 
Ha escrito la carta a máquina, y está sacándola de la máquina. 
Ha sacado la carta de la máquina, y está traduciendo otra carta. 
Ha traducido otra carta, y está hablando por teléfono. 
Ha hablado por teléfono, y está apuntando el recado 
Ha apuntado el recado, y está dándoselo al jefe. 
Le ha dado el recado al jefe, y está archivando la correspondencia. 
Ha archivado la correspondencia, y está poniéndose el abrigo para marcharse. 

 
Ealing Introductory Course in Spanish, Unidad 17, Londres: Longman, 1967.  
 
5. DEMOSTRACIÓN EN CLASE:  
 

Primera lección 
El libro  La pluma  
El lápiz  La regla  

El papel  La caja  
El reloj  La mesa 

El tintero  La silla 
El suelo   La puerta 
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El techo   La ventana 
El cuadro   La cortina 

El periódico   La pared 
 
 ¿Qué es esto? Es el libro, la mesa, etc.  
 
¿Es esto el libro? 50Sí, es el libro  
 No, no es el libro, es el papel  
 
¿Es esto la ventana, el techo, el suelo?  
 
 Es el libro.  
¿Es esto el libro o el lápiz? Es el lápiz.  
 No es el libro ni el lápiz, es la regla.  
 
¿Es la puerta o la ventana? ¿Es esto el suelo o el techo? etc.  
 
Colores: negro, blanco, rojo, pardo, amarillo, verde, gris, azul.  
 
M.D. BERLITZ. Método de español. Berlín: 1923, primera lección.  
 
 
6. UN TEXTO BREVE:  
 
Cuando yo era niño vivía con mis padres y hermanos. Nosotros éramos seis 
hermanos: tres hermanos y tres hermanas. En ese tiempo vivíamos en San Sebastián. 
La casa de mis padres daba al Mar Cantábrico. La vista era maravillosa. Mis hermanos 
y yo teníamos una maestra que nos enseñaba el francés y el inglés. La maestra nos 
decía que teníamos que estudiar mucho si queríamos aprender bien el francés y el 
inglés. Mis hermanos lo sabían mejor que yo. A mí no me gustaba estudiar. Cuando 
nos levantábamos, la primera cosa que hacíamos era lavarnos. Después tomábamos 
el desayuno. Más tarde nos poníamos a estudiar. No aprendíamos mucho, pero 
nuestro padre no nos decía nada. El era un hombre muy bondadoso y nos quería 
mucho. La maestra nos tenía también gran cariño.  
 
FRANCISCO IBARRA, Look and Learn Spanish, New York: Dell, 1975 (14ª ed.), 221-224.  
 
 
7. ENUNCIADOS GRAMATICALES:  
 
Alfred: Mira, Klaus. Ya son las ocho. ¿Dónde pasaremos la noche?  
Klaus: Buscaremos una pensión o un hotel. Todavía es pronto.  
Alfred: Entonces también nos levantaremos tarde.  

                                                
50 El Profesor debe exigir que el discípulo responda: Sí, señor, no señor, señora, señorita.  



monográficos marcoELE. ISSN 1885-2211 / núm. 11, 2010 

ANTOLOGÍA DE LOS ENCUENTROS INTERNACIONALES DEL ESPAÑOL COMO LENGUA EXTRANJERA. LAS NAVAS DEL MARQUÉS  

 

141 

Klaus: No, nos levantaremos pronto, a las ocho y media. Los museos abren a las 
nueve.  
Alfred: Y, ¿qué hacemos ahora?  
Klaus: Buscaremos habitación y luego iremos a una discoteca.  
Alfred: Estupendo. 
 
SÁNCHEZ Y OTROS: Entre nosotros. Madrid: SGEL, 1982, p. 43.  
 
Sin pretender, una vez más, reflejar el método abogado por los autores, al presentar 
este diálogo, se desarrollaría una intervención del tipo siguiente:  
 
Fijaros en los verbos de este diálogo. Hay verbos que hemos tratado en lecciones 
anteriores, pero también formas nuevas. Por ejemplo, vemos que Alfred y Klaus 
hablan de “acciones futuras”. ¿Qué verbos denotan acciones futuras?  
 
- ¿Dónde PASAREMOS la noche?  
- BUSCAREMOS una pensión o un hotel.  
- Entonces también nos LEVANTAREMOS tarde.  
- No, nos LEVANTAREMOS pronto, a las ocho y media.  
- BUSCAREMOS habitación y luego IREMOS a una discoteca.  
- Estupendo.  
 
Observamos que estas formas se componen de INFINITIVO + -EMOS, que es la primera 
persona del plural del “futuro” que indica, pues, acciones que tendrán lugar en el 
futuro.  
 
En este diálogo se da la casualidad de que forma parte de una unidad didáctica 
titulada “¿De dónde son ustedes?” y hablar del futuro, por cierto, no entra en los 
objetivos, como se desprende del conjunto de los ejercicios a los que remitimos al 
lector interesado. Es interesante observar a dos alemanes, estudiosos del castellano, 
hablando en castellano entre ellos de temas que la inmensa mayoría de hispanos no 
vería inconveniente en que se tratasen en lengua materna, en alemán. Pues, ¿será 
que las actividades concebidas por estos previsores nórdicos, carecen aún de la 
necesaria inmediatez, como para referirse a ellas en “presente”?  
 
Me estoy apartando del tema. Pero es interesante ver cómo en algunos casos, los 
menos, los elementos lingüísticos se escogen de acuerdo con la situación y en los 
demás sin otra explicación que la sintáctica.  
 
B. REGLAS GRAMATICALES / REGLAS DE USO 
 
No hay duda de que la gramática y la traducción es el enfoque que más morfología y 
sintaxis enseña. Ya dijimos que los métodos directos en el fondo no se apartaban 
mucho de este criterio y que también los métodos estructurales se fijaban con deleite 
en los problemas de ser y estar, por muchos diálogos que incluyeran. Ahora bien, una 
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vez abandonados los criterios tradicionales, ¿qué orden ocupa su lugar? Este es el 
motivo por el que Koster y Matter consignan entre los inconvenientes especiales del 
enfoque funcional, reglas de uso de difícil sistematización y difíciles de enseñar. Yo 
diría que eso está por ver. Que muchos colegas tengan problemas, de acuerdo. Pero 
no es imposible hacerse a la idea de que en los manuales con los que nosotros 
estudiamos hay mucho bueno, pero no necesariamente bueno en esa forma para 
todo el mundo.  
 
Más que nadie fueron los defensores de la funcionalidad los que llevaron adelante la 
limitación de la gramática descriptiva a gramática pedagógica o GRAMÁTICA DE USO. 
Cada vez que hay que seleccionar exponentes lingüísticos para alguna función, es 
normal reflexionar sobre la pregunta siguiente: “Los elementos que proponemos, 
léxicos, morfológicos, sintácticos, idiomáticos, pragmáticos y de discurso (discourse), 
¿son realmente indispensables?”. En este sentido los enfoques funcionales para la 
selección de objetivos son los que más hojas muertas han apartado de nuestro jardín 
de las delicias. Y al utilizar el pretérito perfecto en esta frase que acabo de consignar, 
sé que es mejor no fijarme en las opiniones de muchos campaneros y rezar para que 
no caiga su servidor en las mismas trampas de siempre.  
 
 
C. TRADUCCIÓN:  
 
Una de las participantes se dedica a la didáctica de la traducción y sugiere:  
 

- “Cuando se habla de traducción veo que se refiere a la traducción tradicional, 
y mi sugerencia es que se hablara de traducción clásica o tradicional, es decir, la 
traducción concebida como listas de vocabulario, o la traducción que se ha 
hecho siempre, la traducción de textos literarios... Lo digo porque en estos 
momentos hay una especie de revalorización de la traducción como ejercicio 
pedagógico, pero conectado con la enseñanza comunicativa de la lengua. Es 
decir, que no sería la traducción de la lengua ni las listas de vocabulario, sino la 
traducción del sentido. Me refiero entonces a la que se llama traducción 
tradicional, algunos la llaman traducción versión latina, pero que la traducción 
en un momento determinado puede jugar un papel, si no es la traducción de la 
lengua, sino dentro de la enseñanza comunicativa de ésta. Depende además 
mucho del texto que se utilice y de cómo se haga.” 

 
Sería interesante, para terminar este capítulo, describir los libros de texto que todos 
conocemos de dos formas:  
 

1. La metodología recomendada o en algunos casos impuesta por los autores.  
 
2. En una descripción detallada de alguna unidad didáctica tal y como los usan 
los compañeros, o como los usamos nosotros. Para este ejercicio haría falta una 
descripción minuciosa, o mejor una grabación en vídeo para poder discutir en 
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detalle los inconvenientes y las ventajas de cada uno de ellos, y en qué medida 
una discusión de ese tipo se vería influenciada por las artes del profesor, cuyo 
trabajo fuera la base de esa discusión.  

 
Creo que veríamos dos cosas:  
 

a. una proporción aplastante de nuestro gremio adopta una actitud ecléctica sin 
saber exactamente por qué ni de dónde vienen los principios tan variados que 
maneja;  
 
b. una proporción aún más aplastante de clases con materiales de variados 
enfoques usados como si se tratara de materiales de un curso de gramática y 
traducción, con bastante más gramática de la que justificaría una referencia a la 
psicología cognitivista.  

 
¿Demasiado pesimista? Entren a ver el espectáculo, respetable público. A propósito, 
¿cuánto tiempo hace que estuvo observándole a usted en clase algún compañero, o 
que usted estuvo a su vez observando el trabajo de algunos de sus compañeros?  
 
 

6. FASES DE ASIMILACIÓN EN LOS DISTINTOS ENFOQUES  
 
Antes de hablar de elecciones metodológicas, conviene dedicar alguna atención a la 
preparación de clase sugerida por cada una de las metodologías.  
 
Los métodos directos reparten los temas gramaticales y las situaciones por unidades 
didácticas o capítulos. Todos los temas se presentan y se ejercitan en la lengua meta, 
preferentemente en grupos muy pequeños, y siguiendo un temario situacional / 
gramatical.  
 
Los métodos audiovisuales de pura cepa trabajaban, o aún hoy en día trabajan, con 
cuatro fases:  
 

- presentación  
- explicación  
- repetición - corrección  
- explotación pedagógica  

 
y con unidades didácticas que comprenden diálogos, situaciones gramaticales, 
dictados y textos de lectura.  
 
(Rojo Sastre, 1968).  
 
Los métodos audiolinguales trabajan con:  
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- presentación (de diálogos)  
- ampliación (por oposiciones léxicas)  
- ejercicios (drills)  
- diálogos dirigidos (que constituyen el nivel máximo, porque en la mayoría de 
los casos falta)  
- dramatización libre 
 

(ver también Rivers 1968) 
 
Elementos “correctores” añadidos posteriormente a este último esquema, bajo 
influencias cognitivas, son el “advance organizer” (Ausubel 1968) que comprende 
aquellas actividades que se destinen a preparar el terreno para la recepción por parte 
del alumno de los textos nuevos. Esto se hace, por ejemplo, recordando textos o 
situaciones de otras lecciones, explicando en líneas generales la situación nueva y los 
papeles de los interlocutores, o bien explicando por adelantado palabras y 
expresiones relacionándolas con contextos conocidos o breves definiciones 
formuladas con palabras y expresiones conocidas (Ausubel).  
 
El segundo elemento nuevo son las generalizaciones, o sea las reglas de uso 
formuladas a base de los ejemplos “escondidos” en los diálogos o los textos de 
presentación. En los enfoques audiolinguales y audiovisuales no había lugar para este 
tipo de intervención, pero las corrientes cognitivas, que en Estados Unidos y en el 
Reino Unido han seguido teniendo sus defensores a lo largo de las épocas de la 
supremacía de las corrientes conductivistas, por cierto, y que en la Unión Soviética 
forman la escuela de psicología de aprendizaje más importante, han echado los 
cimientos para algo que a muchos desengañados de los sistemas directos les parecía 
perfectamente normal y absolutamente necesario: evitar una pérdida de tiempo 
tremenda usando la capacidad cognitiva de los alumnos. Naturalmente se presenta 
enseguida el problema del desarrollo cognitivo del alumno. Ciertas abstracciones no 
tienen sentido, no pueden funcionar en determinadas edades, mientras que a los 
alumnos adultos les pueden venir muy bien (Gume). El resultado es la mezcla 
conductivista / cognitivista de tipo estructural que denominamos bajo el sencillo título 
de “Fases”.  
 
En cuanto a la FASE DE LOS EJERCICIOS, nace gradualmente un mayor refinamiento en el 
orden interno de los ejercicios, quizá no así en los libros de texto, pero sí en el trabajo 
de los que se ocupan de enseñar a planificar clases. Se distinguen ejercicios 
memorísticos y otros de aplicación en distintas fases. Por ejemplo, pongamos el caso 
de “gustar”: en este ordenamiento, primero toca aprender de memoria la misma 
regla, luego su aplicación -lenta y muy controlada por el profesor o por los demás 
alumnos- para gradualmente interiorizarse de tal forma que la expresión de gustos o 
preferencias automáticamente produce “gustar” en la forma paradigmática deseada. 
No digo, entre paréntesis, que éste sea el mejor método para resolver este problema 
concreto. El concepto de construcción gradual de aptitudes es básico en muchas 
corrientes, la ecuación de capacidad material a actividad mental interiorizada está en 
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la base de la psicología soviética, especialmente la de Gal'perin. Este investigador 
parte de la regla de que cualquier actividad mental es el producto de una cadena de 
pasos que nacen en una actividad material. En vez de servirse de “advance 
organizer”, presentación y fase cognitiva de generalización de reglas de uso, 
presenta lo que él llama “una base de orientación”, que reúne toda la información 
necesaria para “ver” la actividad en su totalidad. Las reglas que haya que aplicar se 
aplican primero de forma material, luego verbalmente, primero en voz alta y luego en 
voz baja, para convertirse en mentales. En este artículo no podemos entrar en 
detalles. Gal'perin advierte contra una infravaloración de estos conceptos. En 
experimentos llevados a cabo en la enseñanza básica se ha reunido la base empírica 
para su teoría, pero en niveles superiores se han conseguido también resultados 
sorprendentes. Con frecuencia las reglas cobran el carácter de “estrategia” que lleva 
al alumno a resolver correctamente un problema, por ejemplo en las desinencias del 
adjetivo en alemán, o los pronombres redundantes en español. Los problemas que se 
presenten de esta forma suelen ser reglas de uso cuya explicación tradicional tiende a 
ser borrosa y cuyos matices pueden analizarse en un algoritmo.  
 
No hemos agotado las distribuciones por fases. Una de corte behaviorista, y lo digo 
así porque los párrafos dedicados a explicar cómo aprende el alumno son vagos, es la 
Uebungstypologie germano-occidental, concretamente la del estado federal de 
Hessen. Esta se ha llegado a conocer bajo el nombre de “ABCD”. Las letras se refieren 
a fases que comprenden ejercicios que se detallan en el siguiente cuadro:  
 
Esquema de ejercicios-tipo para las distintas fases ABCD  
 

A 
 
- da acceso a los textos 
- permite al alumno cerciorarse de su 
comprensión de los puntos más importantes del 
texto 

 
 
- organízate (conceptos: comprensión de 
términos juntando las partes más que con una 
definición)  
- organízate (combinar los elementos de una 
narración)  
- verdad / mentira  
- ejercicios de conexión (¿quién dijo qué?)  
- unir elementos (indicar quién dijo qué, mediante 
los números de las secuencias)  
- elección múltiple  
- verdad / mentira (protestar oralmente contra 
versión adulterada)  
- reconocimiento (por ejemplo, identificando 
ruidos y sonidos con los términos escritos en 
tarjetas o juegos de cartas)  
- menestra de palabras (palabras y expresiones en 
completo desorden)  
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B 
 
- ejercita la memorización del material de 
expresión, centrándose en las aptitudes para 
conseguir las siguientes metas:  
• intenciones cognitivas (lugar, tiempo, 
número, tipo, manera, “estructuras 
gramaticales” usadas) 
• intenciones afectivas (reacciones personales, 
emoción ante hechos y acontecimientos, 
expresiones fijas)  

 
 
- tabla electiva  
- memorización de la realización lingüística de 
intenciones cognitivas y afectivas (en laboratorio)  
- estímulos con dibujos  
- reincorporar palabras clave, nexos, dibujos 
dirigidos, textos con huecos, esquemas de textos, 
diálogos incompletos 
- interacción dirigida 

 
C 
 
Marca el paso hacia el uso más bien productivo 
del material hablado: 
- menos dirección  
- traspaso a situaciones más asequibles al 
alumno 
Ejercitación de técnicas de estudio como 
preparación a la aplicación libre de lo aprendido, 
como por ejemplo, en discusiones 

 
 
- diálogo abierto 
- composición referencial sobre textos conocidos 
y nuevos 
- tablas de sustitución  
- ensayos de final abierto  
- hoja de resúmenes (resumir información, por 
ejemplo a partir de un cuestionario) 
- reconocimiento (situación, evidencia, 
intenciones comunicativas, registro)  
- subrayar / destacar  
- tomar apuntes  

 
D 
 
Uso libre de actitudes comunicativas ante un 
texto o en un debate: 
- reacciones espontáneas sin argumentación  
- reacciones provistas de argumentación, 
primero sencilla, más tarde, ya más compleja 

 
 
- reacciones rápidas en un debate  
- tabla de elementos de lengua  
- tablas de “discurso”  
 

 
Edelhoff (ed., 1978)  

 
 
La fase A se dedica a asegurar la comprensión del texto por parte del alumno 
mediante encargos que apenas sobrepasan el nivel de poner crucecitas o marcar la 
respuesta correcta: no obliga a ningún tipo de producción. La fase B es la de 
imitación, repetición, mecanización, automatización: ejercita las estructuras 
necesarias para el dominio activo. No todo lo presentado oral o auditivamente es 
indispensable cuando se trata de producción.  
 
La fase C es la de los diálogos dirigidos que se distingue de la fase D por su carácter 
guiado y la dependencia del profesor que apunta, estimula y corrige 
subrepticiamente. La fase D es la utilización dirigida por los propios alumnos.  
 
Este esquema y el inventario en sí, como cualquier otro, funcionan mejor cuando el 
autor de libros de textos, o el profesor que busca alternativas, se sirve de ellos para 
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inspirarse. Puede que encuentre ejercicios útiles, puede también que no le funcionen 
demasiado. Eso depende de sus alumnos, su edad, su grado de preparación, de lo 
que ellos entiendan por “estudiar seriamente” y puede que los moldes que ofrecen 
los manuales de los que sacamos este resumen no satisfagan completamente 
(Candlin 1978 y 1981). Lo mismo habrá que decir también de los ejercicios 
tradicionales y los más característicos de otras metodologías y, ya que hablamos de 
ello, de los muchos libros de actividades, juegos, dramatizaciones que conoce el 
mercado anglosajón: la aplicación la hace el profesor.  
 
Por fin, al lado de todos estos esquemas, conviene recordar la taxonomía de Bloom, 
tanto la cognitiva como la afectiva, que a la hora de preparar una clase también 
aporta su velita para ver un poco más claro: interpretar y sacar todo el provecho 
posible de los libros de texto, teniendo diferentes criterios para tirar el resto a la 
basura.  
 
 

7. LAS FASES COMPARADAS  
 
Naturalmente, estos esquemas de fases que se suceden en los tiempos y en las modas 
no cubren todos los mismos campos. Uno se dirige a automatizar reglas gramaticales 
(porque se inscribe en la tradición de este tipo), otros intentan respetar la unidad 
entre significante y significado en cada enunciado, otros, por fin, quieren a través de 
los ejercicios destacar el carácter de fragmento de vida, el conjunto de intercambios y 
turnos determinados, para lo cual tienen que crear ejercicios no a nivel de frases o de 
morfemas, sino jugando con las posibilidades psicolingüísticas de un determinado 
diálogo, del discurso.  
 
Unos, además, se aplican sólo a utilizaciones bastante rígidas de su propia dogma, 
otros admiten, incluso estimulan, un eclecticismo respetable. La cuestión es elegir 
combinando su objetivo en cuestión con el esquema de fases que mejor concuerde y 
con la actividad deseada que mejor se corresponda con la estructura psicológica de la 
actividad o la actitud meta, es decir, la de los objetivos parciales que se asimilan como 
a cámara lenta para luego incorporarse a la actitud total.  
 
Podríamos resumir provisionalmente estos datos en el cuadro siguiente:  
 

FASES GAL'PERIN UEBUNGS-TYPOLOGIE BLOOM 

“Advance 
organizer” 

  COGN. AFECTIVO 
 

Presentación Orientación A conocimiento 
 

“receptional” 

Fase cognitiva 
(generalización) 

 B comprensión  
 

“response” 
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Prácticas 
1 
2 
3 
4 
 
 
 
 
 
 
“Transfer” 

Material  
Verbal  
 
Verbal (voz baja) 
 
 
 
 
 
 
 
Mental 

B 
 

C 
 
 
 
 
 
 
 
 

D 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

aplicación 

experimentar 
valores  
estructuración 
del sistema de 
valores  
 
carácter a 
base de 
sistema de 
valores 
 

 
 
En primer lugar, en la formación de profesores y en el uso diario este resumen tiene 
su validez si el usuario sabe elegir entre uno u otro esquema de acuerdo con el 
problema que le toque explicar, con el libro de texto que use o con sus propias 
convicciones. Ahora bien, en la formación de profesores no hay manera de elegir a 
priori y una vez por todas, sino que lo único -que no es poco- que podemos exigirles a 
los estudiantes en formación es que razonen sus elecciones y nos informen de sus 
fracasos y éxitos. Lógicamente cada profesor tiene su conducta preferida, la que 
mejor se ajusta a su personalidad, que tampoco se manifestará siempre de la misma 
forma. Aunque en la mayoría de nosotros hay algo de sumo sacerdote, que se nos ve 
el plumero, independientemente de que tratemos de organizar una clase 
comunicativa o tradicional. Y según el momento, también un profesor “normal” 
querrá actuar de presidente de mesa, en otros de corrector, en otros más como 
simple participante en el debate. Y estos estados de ánimo tienen que armonizarse 
con su planificación. No se le pide poco. Lo que no creo es que “los alumnos nos 
pidan que hablemos mucho”. Yo, por lo menos, tiendo a no tomar en serio este tipo 
de justificación porque se trata de que hablen los alumnos y tiene que haber un 
balance positivo a su favor. Antes, hablando de la correspondencia entre forma de 
trabajo del alumno y la del profesor, vimos que -y ahora lo digo con otras palabras- el 
papel de sumo sacerdote se presta para exponer y hacer gala de conocimientos y que 
es muy difícil que los alumnos escuchándote puedan llegar a dominar la materia ellos. 
Y este aspecto cobra una importancia vital cuando se trata de cualquier enfoque 
sociolingüístico. Allí no tenemos la palabra nosotros de la misma forma que en 
contextos de más tradición.  
 
En segundo lugar, en la formación de profesores, trabajar con alguno de estos 
esquemas nos permite reconstruir el proceso de una clase y detectar los posibles 
fallos que se les escapen a los estudiantes. Es muy común saltarse una o dos fases sin 
reparar en ello, pero al mismo tiempo tampoco se recurre a la explicación más obvia 
para explicar un dominio defectuoso por parte de los estudiantes de tal o cual punto. 
En ese caso, los protocolos, observaciones hechas por los demás miembros de los 
tríos, constituyen la base de la discusión evaluativa.  
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En tercer lugar, nuestra experiencia práctica con este tipo de cosas es que hay una 
distancia bastante grande entre la teoría (incluso la aceptada por todos) y la práctica. 
Tengo experiencia, y no soy el único, de profesores que utilizan libros de texto 
comunicativos como si fueran la gramática de la Academia, de colegas que lamentan 
que determinados libros comunicativos no tengan filminas porque se les viene para 
abajo la tradición audiovisual, otros que creen que hay que enseñar exponentes de 
funciones de la misma forma que se memorizan expresiones idiomáticas.  
 
En cuarto, y de momento último lugar, quiero destacar que los esquemas que 
utilizamos son esquemas hechos para tomar decisiones, pero que no te dicen lo que 
tienes que escoger ni cuál va a ser el resultado. Te indican el camino y te recuerdan 
pasos que a lo mejor no te fijarías en ellos. No interesa distinguir, en este contexto, 
entre clases monolingües o de diversos idiomas maternos, ni de jóvenes o adultos, ni 
tampoco que si son turcos o marroquíes. Simplemente la preparación de clase sale de 
distinta forma según el contexto educativo.  
 
 

8. TEORÍA Y PRÁCTICA, LOGROS Y FRACASOS EN LOS LIBROS DE TEXTO 
 
Empalmando con el capítulo 4 donde hablábamos de la diferencia entre los objetivos 
del alumno y los del profesor, quisiera comentar brevemente algunos fragmentos de 
libros de texto e intentar definir algunos términos al uso.  
 
La interacción en clase difiere bastante de la de la vida normal. Un aspecto importante 
de la comunicación normal es su finalidad. Nunca se desarrolla un diálogo en la vida 
real con fines gramaticales. Dejando aparte los diálogos que son más bien dos 
monólogos, o pequeñas limosnas en aras de la función fática de Jakobson -hablar por 
mantener un mínimo contacto social-, los intercambios humanos tienen un objetivo, 
una finalidad: se habla para conseguir algo, para saber algo o para preguntar algo.  
 
Por mucha verdad que sea ésta, la autenticidad, la finalidad, la funcionalidad o el 
grado de utilidad para la comunicación de diálogos o de ejercicios no suelen figurar 
entre las virtudes o defectos de libros de texto. Son conceptos tan extraños a nuestra 
formación que lo tragamos casi todo.  
 
Cada cosa en su sitio.  
 
¿Qué entendemos por autenticidad, por funcionalidad, por comunicación, por 
finalidad? Podríamos decir que es la característica de los intercambios lingüísticos 
escritos con sentido común, con objetivos funcionales en la mente. Un diálogo se 
compone de varios enunciados, turnos o frases. Pero no sirve cualquier combinación. 
Desde tiempos inmemoriales está aceptado el concepto de “situación”. 
Innumerables libritos proveen al incauto viajero y turista de las frases que cree 
necesitar y que nunca usará porque la respuesta le deja con la boca abierta. A pesar 



monográficos marcoELE. ISSN 1885-2211 / núm. 11, 2010 

ANTOLOGÍA DE LOS ENCUENTROS INTERNACIONALES DEL ESPAÑOL COMO LENGUA EXTRANJERA. LAS NAVAS DEL MARQUÉS  

 

150 

de la ingente tradición “situacional” que conoce nuestra profesión, años y más años, 
nadie se alarma seriamente por diálogos como éste: 
 
 

 
 
 
¿Qué le pasa al aduanero éste? La pregunta sólo tiene sentido cuando el objeto no es 
reconocible. Un paquete del formato de una caja de zapatos, por ejemplo, puede 
contener todo tipo de contrabando. Pero no está avalada la pregunta: ¿Qué es esto? 
(además que debería ser: ¿qué es eso?) por un objeto que cualquier ser humano de 
mediana inteligencia reconoce como lo que es.  
 
Comparen con este ejemplo tomado de Success with English. Coursebook 1, página 
10 (Broughton 1968):  
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Dejamos aparte la práctica de “This is” / “This isn't” y reconozcamos que es posible 
colocar la pregunta “What's that?” de forma aceptable: el que hace la pregunta no 
ve lo que es. Y en el segundo caso le pasa lo mismo a la mujer.  
 
Este tipo de reflexión lingüística falta en la gran mayoría de libros de texto y es junto 
con confusiones metodológicas, la principal causante de fracasos y aburrimientos en 
clase. Al alumno hay que hacerlo reflexionar sobre cómo funciona el lenguaje, no 
obligarle a realizar un papel de robot en sus prácticas y actividades.  
 
Si es verdad que aprender a comunicarse es algo que mejor se aprende haciéndolo, 
cualquier libro de texto comunicativo lleva enormes ventajas sobre cualquier otro más 
tradicional, porque precisamente el calificativo de “comunicativo” nos ofrece esa 
garantía, ¿a que sí? Veamos este ejemplo:  
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En este ejemplo se aprovecha una situación lo suficientemente reconocible como 
para ser útil para alumnos jóvenes y adultos. Alguien se ha dejado la cámara en casa, 
pero no recuerda dónde. Otra persona la necesita y no sabe dónde buscar. El ejercicio 
encaja en la fase B de la Uebungstypologie de Kommunikativer Englischunterricht 
(Candlin y otros 1979). En esta fase se trata de practicar y memorizar las estructuras 
necesarias para dar y pedir información sobre el sitio donde se encuentran objetos en 
el ámbito casero, y asimilar, practicándolos, los elementos lingüísticos necesarios para 
hablar de la noción general de ubicación (para función, noción general y noción 
específica, ver Slagter 1979).  
 
Los distintos elementos están bien agrupados, la situación se presta, y, practicando en 
parejas, los alumnos hablarán durante algún tiempo sirviéndose de los distintos 
enunciados (¿En el estante? ¿Detrás de la maceta? ¿Junto al tocadiscos? ¿En el 
cajón? ¿Entre los libros? ¿Debajo del sofá? ¿Delante del florero? y sus 
correspondientes respuestas: - No, allí no está. – Sí, allí está). El elemento netamente 
anticomunicativo es la propia cámara que se encuentra bien a la vista de todos. El 
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ejercicio pierde finalidad al saber los dos interlocutores la respuesta a la pregunta 
incluso antes de formularse ésta: detrás del florero. O sea que ojo.  
 
En la enseñanza comunicativa, además de los inevitables ejercicios que insisten en los 
aspectos morfosintácticos, tiene que haber suficientes ejercicios reto con lo que ha 
venido a llamarse un “HUECO INFORMATIVO”, una asimetría en el control de los datos. 
En un ejercicio para varios interlocutores deben saber lo mismo todos ellos, al igual 
que lo que pasa en la vida real donde el principal motivo para hablar -además de 
simplemente rendir respetos a la función fática de Jakobson- es investigar, querer 
saber cosas, preguntar las cosas con fines evidentes y solucionar problemas.  
 
En este caso, se trata de un ejercicio que aparentemente es comunicativo, están 
todos los elementos dentro de una situación funcional, pero falla la finalidad. Por lo 
mismo que muchas clases de conversación son un desastre y muy difíciles de dar 
simplemente porque carecen de propósito, no hay peor pecado didáctico 
(motivación) que olvidarse de la finalidad del intercambio propuesto. No digo que 
este ejercicio no pueda tener sentido, pero a cámara oculta tendría más valor.  
 
La misma situación, y un dibujo muy parecido, la vemos en Para Empezar donde sirve 
de punto de partida para un ejercicio de comprensión oral. El texto grabado en 
cassette dice:  

 
 

 Oye, me he dejado las llaves en la oficina. Tráemelas por la noche. 
 ¿Dónde están?  
 Mira a ver en el cajón de la mesa.  
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 Un momento... Sí, hay unas pero son las del coche. 
 Pues mira a ver al lado del tocadiscos.  
 No, sólo están tus gafas.  
 ¿Y en el bolsillo de la chaqueta?  
 ¿Dónde está la chaqueta?  
 En el armario de la habitación. 
 No, tampoco.  
 Pues, mira a ver si se me han caído.  
 Sí, estaban en el suelo, debajo del sofá.  

 
Respuestas a las preguntas:  
 
En el cajón de la mesa. 
Al lado del tocadiscos.  
En el suelo, debajo del sofá.  
En el armario.  
En la habitación.  
 
Este ejercicio, simplemente porque el o los objetos buscados no están a la vista, 
obliga a escuchar y a tomar apuntes. A diferencia del primer ejemplo, utilizándolo 
como ejercicio de memorización, permite un intercambio basado en el principio de la 
desigualdad de información, aquello que uno de los dos sabe y el otro no, sea porque 
el primero esconde sólo mentalmente los objetos perdidos, sea que lo haya apuntado 
o dibujado en algún sitio. De todos modos, el ejercicio responde a criterios de 
situación comunicativa real sin revelar nada antes de tiempo. Así se parece más a la 
vida normal y cabe esperar una mayor calidad motivadora.  
 
 
Cada cosa en su momento:  
 
I. Otra fuente de confusión es la relación y la diferencia entre los términos usados. Los 
más populares se gastan tan pronto que terminan siendo obstáculos para entenderse. 
Algo de esto les pasa a “funcional” y “comunicativo”. La distinción más eficaz me 
parece la de Littlewood (1981) quien la explica con estos dos ejemplos:  
 
a. Identificar dibujos:  
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El alumno A tiene un juego de cuatro, cinco o seis dibujos que todos se parecen, pero 
que tienen algunas diferencias. Por ejemplo, los dibujos muestran diferencias en el 
color de las cortinas, el número de sillas y el sitio donde se encuentra la radio. El 
profesor o el alumno B describen uno de los dibujos. El alumno A dice cuál es. Hay 
más posibilidades, naturalmente.  
(Littlewood, 1981-23).  
 
 
b. Dramatización con situaciones y objetivos:  
 

Alumno A: Quieres comprar un coche. Te encuentras en un garaje y estás 
mirando un coche de segunda mano que podría irte bien. Decides informarte 
sobre su edad, sobre el dueño anterior, lo que gasta y si tiene garantía. Puedes 
pagar hasta 900 libras al contado.  
 
Alumno B: Eres vendedor de coches. Ves a un cliente mirando un coche en el 
escaparate. El coche tiene dos años y perteneció al jefe de un grupo pop local. 
Hace veinte millas el galón. Tu empresa ofrece una garantía de tres meses y 
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puede facilitar un alquiler con opción a compra. El precio que pides por el coche 
es de 1.400 libras esterlinas.  
(Littlewood 1981, 55-56)  

 
En este segundo ejemplo se trata de negociar y es evidente que los alumnos bien 
pronto hacen negocios sin que el profesor intervenga para nada y comunicándose 
como mejor les parezca. El primero se limita a utilizar elementos de lengua 
funcionales. El segundo implica interacción social. Estos dos ejemplos marcan la 
diferencia entre “funcional” y “comunicativo”, pero evidentemente en los dos hay 
finalidad. Y cada uno de ellos podría formar parte de un ejercicio sea funcional sea 
comunicativo. Lo que importa es distinguir la configuración del cargo que constituye 
la actividad. Con ello también la utilización en tal o cual fase.  
 
En este contexto, conviene destacar también que los muchos libros de juegos de 
lengua que hay en el mercado ofrecen moldes para preparar actividades que según el 
encargo concreto se inscriben en uno o en otro nivel o fase. Raras veces se trata de 
“juegos” en el sentido de pasatiempos.  
 
II. Cuando hablamos de metodologías no queremos decir que se escoja una 
metodología de una vez para todas. Sería demasiado bonito. Recordemos que la 
práctica totalidad de los conceptos psicológicos que manejamos viene de disciplinas 
ajenas a la nuestra. Si los behavioristas, simplificando indebidamente, creían que los 
idiomas había que enseñarlos con cintas y en laboratorios de lenguas, se fiaban de sus 
experimentos con perros y monos. Esto no quiere decir que todo sea malo. Hay temas 
discutibles, por ejemplo “gustar”. Yo he llegado a creer que se arreglaba explicando 
la regla, aunque hubiera que explicarla mil veces. Ahora me inclino a pensar que se 
puede explicar, pero que sea en ejercicios como éste.  
 

 
 
Son mucho más útiles. Es decir, que sin machaquita no hay forma, pero machaquita 
de corte funcional y preferentemente comunicativo. Repetir la explicación cuando 
todos han memorizado la regla me parece una pérdida de tiempo.  
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Por otra parte, cuando hay lugar, y cuando está corroborado por experimentos con 
grupos idénticos a los míos, que un algoritmo como éste tiene efecto, aunque sólo se 
trate de la fase l de ejercicios, me sirve:  
 

 
 
 
Este algoritmo enseña los criterios más importantes del aspecto verbal en ruso, aquí 
los conceptos que figuran dentro de él se han traducido al español.  
 
Los algoritmos se inscriben en la teoría de la interiorización gradual de actividades 
materiales: es imprescindible respetar el orden y cada uno de los pasos. Estudiantes 
de primer año de psicología aprendieron a distinguir los matices esenciales del 
sistema aspectual ruso en muy poco tiempo. El experimento no incluía los aspectos 
morfológicos, sólo las distinciones conceptuales.  
 
Estos otros paradigmas demostraron su utilidad con estudiantes de primero de 
español:  
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Imagínense una frase en su lengua materna como: “te lo dije” o “le di dos duros a 
Paco”. Este esquema algorítmico te lleva de pregunta en pregunta para resolver el 
problema del pronombre redundante en los casos más usuales. No se trata de 
repasarlo en cada caso, sino que hay que memorizarlo poquito a poco, en múltiples 
clases, para al final sólo recordar la dirección de las flechas, su número, y repasar el 
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esquema mentalmente. Conviene no saltar ningún paso precipitadamente, ni 
presentarlo a todo el mundo. Pero con estudiantes universitarios de primero de 
español ha funcionado mejor que las explicaciones descriptivas al uso.  
 
Para continuar, con toda tranquilidad, y en la misma clase, con un ejercicio del tipo B, 
según Candlin 1978 y 1981, en forma de cuarteto de verbos. Se trata de reunir las 
cuatro cartas del mismo cuarteto haciendo las preguntas correspondientes:  
 

ALQUILAR 
 
> ¿QUÉ AGENCIA ALQUILA LOS 

COCHES MÁS BARATOS? 
¿VDS? 
 
> ¿Podría yo _____ un 
colchón en la piscina? 
 
> ¿Por qué no ______ (tú) 
esquíes? 
 
> ¿_____ (Vds.) bicicletas 
aquí? 
 

ALQUILAR 
 
> ¿ALQUILAN VDS. BICICLETAS 

AQUÍ? 
 
> ¿Podría yo _____ un 
colchón en la piscina? 
 
> ¿Qué agencia _____ los 
coches más baratos? 
¿Vds? 
 
> ¿Por qué no ______ (tú) 
esquíes? 
 

QUERER 
 
> ¿QUIERES UNA CON CUARTO 

DE BAÑO, TELEVISIÓN Y TODO? 
 
> ¿_____ (Vds.) quedarse 
mucho tiempo aquí? 
 
> ¿_____ (Vd.) una 
habitación con vista al 
mar? 
 
> ¿_____ (Vd.) una 
individual con pensión 
completa? 
 

QUERER 
 
> ¿QUIEREN QUEDARSE 

MUCHO TIEMPO AQUÍ? 
 
> ¿_____ (Vd.) una 
habitación con vista al 
mar? 
 
> ¿_____ una con cuarto 
de baño, televisión y 
todo? 
 
> ¿_____ (Vd.) una 
individual con pensión 
completa? 
 

 
ALQUILAR 
 
> ¿POR QUÉ NO ALQUILAS LOS 

ESQUÍES? 
 
> ¿Qué agencia _____ los 
coches más baratos? 
¿Vds.? 
 
> ¿Podría yo _____ un 
colchón en la piscina? 
 
> ¿_____ (Vds.) bicicletas 
aquí? 
 

ALQUILAR 
 
> ¿PODRÍA YO ALQUILAR UN 

COLCHÓN EN LA PISCINA? 
 
> ¿Qué agencia _____ los 
coches más baratos? 
¿Vds.? 
 
> ¿Por qué no ______ (tú) 
esquíes? 
 
> ¿_____ (Vds.) bicicletas 
aquí? 
 

QUERER 
 
> ¿QUIERE UNA INDIVIDUAL 

CON PENSIÓN COMPLETA? 
 
> ¿_____ (Vds.) quedarse 
mucho tiempo aquí? 
 
> ¿_____ (Vd.) una 
habitación con vista al 
mar? 
 
> ¿_____ una con cuarto 
de baño, televisión y 
todo? 
 

QUERER 
 
> ¿QUIERE UNA HABITACIÓN 

CON VISTA AL MAR? 
 
> ¿_____ (Vds.) quedarse 
mucho tiempo aquí? 
 
> ¿_____ una con cuarto 
de baño, televisión y 
todo? 
 
> ¿_____ (Vd.) una 
individual con pensión 
completa? 
 

 
MARCHARSE 
 
> ¿SUS AMIGOS QUIEREN 

MARCHARSE HOY? 
 
> _____ Vds. hoy, 
¿verdad? 
 
> ¿Es probable que ese 
grupo _____ mañana? 
 
> ¿_____ (Vd.) lo antes 
posible? 
 

MARCHARSE 
 
> SE MARCHAN VDS. HOY, 
¿VERDAD? 
 
> ¿Es probable que ese 
grupo _____ mañana? 
 
> ¿Sus amigos quieren 
_____ hoy? 
 
> ¿_____ (Vd.) lo antes 
posible? 
 

TENER 
 
> ¿TIENE VD. UN FOLLETO DE 

EXCURSIONES? 
 
> ¿_____ Vd. 2 
habitaciones dobles? 
 
> ¿No _____ (Vd.) nada 
para esta noche? 
 
> ¿El hotel _____ 
ascensor? 
 

TENER 
 
> ¿TIENE VD. 2 HABITACIONES 

DOBLES? 
 
> ¿El hotel _____ 
ascensor? 
 
> ¿_____ Vd. un folleto 
de excursiones? 
 
> ¿No _____ (Vd.) nada 
para esta noche? 
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MARCHARSE 
 
> ¿SE MARCHA VD. LO ANTES 

POSIBLE? 
 
> _____ Vds. hoy, 
¿verdad? 
 
> ¿Es probable que ese 
grupo _____ mañana? 
 
> ¿Sus amigos quieren 
_____ hoy? 
 

MARCHARSE 
 
> ¿ES PROBABLE QUE ESE 

GRUPO _____ MAÑANA? 
 
> _____ Vds. hoy, 
¿verdad? 
 
> ¿Sus amigos quieren 
_____ hoy? 
 
> ¿_____ (Vd.) lo antes 
posible? 
 

TENER 
 
> ¿NO TIENE VD. NADA PARA 

ESTA NOCHE? 
 
> ¿_____ Vd. 2 
habitaciones dobles? 
 
> ¿El hotel _____ 
ascensor? 
 
> ¿_____ Vd. un folleto 
de excursiones? 
 

TENER 
 
> ¿EL HOTEL TIENE ASCENSOR? 
 
 
> ¿_____ Vd. 2 
habitaciones dobles? 
 
> ¿_____ Vd. un folleto 
de excursiones? 
 
> ¿No _____ (Vd.) nada 
para esta noche? 
 

 
PENSAR 
 
> ¿PIENSA VD. PAGAR AL 

CONTADO? 
 
> ¿_____ Vds. quedarse 
hasta el día 15? 
 
> ¿_____ Vd. llegar muy 
tarde? 
 
> Pero… ¿cuántas 
excursiones _____ Vds. 
hacer? ¿Todas? 

PENSAR 
 
> ¿PIENSA VD. LLEGAR MUY 

TARDE? 
 
> ¿_____ Vds. quedarse 
hasta el día 15? 
 
> ¿_____ Vd. pagar al 
contado? 
 
> Pero… ¿cuántas 
excursiones _____ Vds. 
hacer? ¿Todas? 
 

QUEDARSE 
 
> COMO MÍNIMO SE 

QUEDARÁN VDS. TRES 

NOCHES, ¿VERDAD? 
 
> ¿Van a _____ Vds. los 
quince días aquí? 
 
> ¿_____ (Vd.) más de 
una noche? 
 
> ¿Podemos _____ una 
noche más? 
 

QUEDARSE 
 
> ¿VAN A QUEDARSE VDS. LOS 

QUINCE DÍAS AQUÍ? 
 
> ¿_____ (Vd.) más de 
una noche? 
 
> Como mínimo se _____ 
Vds. tres noches, 
¿verdad? 
 
> ¿Podemos _____ una 
noche más? 

 
PENSAR 
 
> PERO… ¿CUÁNTAS 

EXCURSIONES _____ VDS. 
HACER? ¿TODAS? 
 
> ¿_____ Vds. quedarse 
hasta el día 15? 
 
> ¿_____ Vd. llegar muy 
tarde? 
 
> ¿_____ Vd. pagar al 
contado? 
 

PENSAR 
 
> ¿PIENSAN VDS. QUEDARSE 

HASTA EL DÍA 15? 
 
> ¿_____ Vd. llegar muy 
tarde? 
 
> ¿_____ Vd. pagar al 
contado? 
 
> Pero… ¿cuántas 
excursiones _____ Vds. 
hacer? ¿Todas? 
 

QUEDARSE 
 
> ¿PODEMOS QUEDARNOS 

UNA NOCHE MÁS? 
 
> ¿Van a _____ Vds. los 
quince días aquí? 
 
> ¿_____ (Vd.) más de 
una noche? 
 
> Como mínimo se _____ 
Vds. tres noches, 
¿verdad? 
 

QUEDARSE 
 
> ¿SE QUEDA MÁS DE UNA 

NOCHE? 
 
> ¿Van a _____ Vds. los 
quince días aquí? 
 
> Como mínimo se _____ 
Vds. tres noches, 
¿verdad? 
 
> ¿Podemos _____ una 
noche más? 
 

 
 
Todo esto puede parecer confuso o poco consecuente. A los que opinan que hay que 
escoger una metodología y no apartarse de ella o, cosa peor, escoger un libro y no 
criticarlo para nada, me gustaría decir que no hay libro de texto que satisfaga las 
necesidades de, aunque sólo sea, dos profesores y dos clases.  
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Y que la didáctica tampoco pretende dar respuestas definitivas. Lo que sí hace es 
intentar reunir y valorar la experiencia acumulada, confrontarla con las teorías 
existentes y asegurar las posibilidades de aprender de estas experiencias. No creo que 
jamás lleguemos a una teoría que lo englobe todo. Ni falta nos hace. Sería muy 
aburrido. Sería una pena reducir nuestra profesión tan compleja y rica a una única 
interpretación metodológica.  
 
NOTA:  
No es lo mismo hablar ante un público que escribir sobre el mismo tema. Las 
transcripciones de mis dos charlas me han servido para recapacitar sobre algunos 
puntos del debate incluyéndolos en el presente texto en su forma literal en algunos 
casos, en otros, haciéndome eco de su espíritu, los integré completamente en el 
texto, como si fueran míos. Que es, mirándolo bien, quizá tan verídico como respetar 
la forma exacta del debate. Espero que ninguno de los presentes en Las Navas se 
ofenda por este procedimiento y que la versión resultante sea del agrado de los 
demás amables lectores.  
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