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Presentacion

Al hablar sobre la ensefianza de lenguas
extranjeras ante publicos amplios conforma-
dos por docentes de distintos niveles y dis-
tintas asignaturas, muchas veces me pregun-
tan en qué medida los temas que discuto se
restringen a la ensefanza de las lenguas ex-
tranjeras, o si podrian aplicarse a la lengua
en general. Por otra parte, algunas personas
también me preguntan si en algunos ambi-
tos no se sostiene que en realidad el método
comunicativo esta superado, y se promueve
un método post-comunicativo. En funcién
de esta experiencia es que me propongo en
este articulo discutir los conceptos de enfo-
que y método, y luego ver cuiles son, desde
mi punto de vista, las bases de la ensenanza
comunicativa y su desarrollo actual. El ob-
jetivo final de este trabajo es promover la
reflexion acerca de si estas ideas se pueden
extender al trabajo con la lengua en térmi-
nos generales.

Enfoque/método: una distincion necesa-
ria aunque no siempre facil

La palabra “método” es ampliamente
utilizada en referencia a la ensefianza de len-
guas extranjeras, con significados variados.
Este hecho lleva a que cuando nos encontra-
mos con un grupo de profesores que sostie-
nen que trabajan con el método X, no nece-
sariamente estén haciendo referencia a una
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forma siquiera similar de ensefiar una len-
gua extranjera. Es que el término se utiliza
con significados que van desde una nocién
que ve al método como un conjunto de in-
dicaciones acerca de qué hacer en clase para
alcanzar los objetivos establecidos, hasta su
empleo para referirse al libro o serie de li-
bros que se usan en una determinada insti-
tucién. Asi, el método gramatical, el audio-
lingual (o audio-oral), el método directo, el
natural o el comunicativo, pueden ser vistos
como un conjunto de técnicas y orientacio-
nes para el trabajo en el salén de clase, o como
un manual que lleva ese nombre. Por otra
parte, los nombres de los métodos ya nos de-
muestran que el énfasis se pone en aspectos
totalmente distintos, desde como se aprende
(método natural), a qué tipo de tarea se prio-
riza o qué aspecto de la lengua (método gra-
matical, método comunicativo), o incluso en
el autor (método Berlitz). Es que, como sos-
tiene Sanchez (2005), si partimos de las de-
finiciones del diccionario, es posible enten-
der por método tanto la forma sistematica y
ordenada de hacer algo (el camino a seguir
para alcanzar los objetivos) como el conjun-
to de técnicas o ejercicios que estan implica-
dos en ese camino. O sea que el propio tér-
mino “método” nos permite poner énfasis
en el camino seguido, en la manera de hacer-
lo o en los procedimientos que permiten con-
cretar las acciones.



La variabilidad de uso del término “mé-
todo”, y la variedad y complejidad de facto-
res involucrados en una definicion del mis-
mo, han hecho que desde la década de los
60 se discuta sobre el tema y se trate de lle-
gar a definiciones acordes a la complejidad
referida. Esto no se ha logrado completamen-
te, pero la propia discusién ha enriquecido
la reflexion sobre los elementos a tener en
cuenta.

Una cita ineludible en esta discusion es el
temprano articulo de Anthony, 1963 (en
Richards y Rodgers, 1986:15) en donde se
propone una diferenciacion entre enfoque,
método y técnica. Para Anthony, el enfoque
(approach) es un conjunto de presupuestos
y creencias acerca del lenguaje, y de la natu-
raleza de la ensenanza y el aprendizaje de len-
guas. Es el nivel de especificacion de presu-
puestos y creencias. El método es el plan ge-
neral para la presentacion ordenada del ma-
terial lingtiistico. Es el nivel en el que la teo-
ria se pone en practica y en el que se toman
decisiones acerca de las habilidades que se
van a enseiiar, el contenido a ensefiar y en
qué orden se ensenara. Por altimo, la técnica
es lo que se lleva a cabo en el salon de clase,
las practicas usadas para lograr objetivos in-
mediatos. Es el nivel en que se describen los
procedimientos del salén de clase.

Richards y Rodgers (1986:16-29) consi-
deran que Anthony no logra especificar sufi-
cientemente bien la complejidad del méto-
do, ya que no introduce consideraciones so-
bre los papeles que juegan docentes, alum-
nos y material didactico en el mismo, es de-
cir, sobre sus cometidos y responsabilidades,
sobre lo que se espera de ellos. Los autores
presentan una propuesta en la que ubican el
enfoque y el método en el nivel del diseno,
nivel en el que se determinan los objetivos,
la planificacién y el contenido, y en el que se
especifican los roles de los docentes, apren-
dices y material diddctico. Segun estos auto-
res, el método se relaciona teéricamente con
el enfoque, su organizacién esta determina-
da por el disefio y se pone en practica por
medio de procedimientos. El enfoque refiere
a las teorias acerca de la naturaleza del len-
guaje y del aprendizaje del lenguaje, que sir-
ven como base para las practicas y princi-
pios de la ensefianza de lenguas. Para que el
enfoque lleve al método es necesario desa-
rrollar un disefo. En el andlisis del método,

este es el nivel en que se toman en cuenta:
(a) cudles son los objetivos del método, (b)
como se seleccionan y organizan los conte-
nidos linguisticos, o sea, cudl es el modelo
de planificacién, (c) los tipos de tareas y ac-
tividades que el método respalda, (d) el pa-
pel del aprendiz, (e) el papel del docente, (f)
el papel del material didactico. El dltimo
nivel de conceptualizacién y organizacion en
un método es el de los procedimientos. Son
las técnicas y practicas del cotidiano del aula.

Sanchez (1997:17; 2005:669) considera
que un método es un todo coherente en el
que quedan implicados los siguientes com-
ponentes y elementos que giran en torno a

tres ejes:

EJE 1
Componente
de los princi-
pios y creen-
cias subya-
centes

- Teoria lingUistica (naturaleza de la lengua)
- Teoria psicoldgica (principios de aprendizaje)
- Teoria pedagégica (principios de la ensefianza)

- Teoria sociolégica (condicionantes contextua-
les, educativos, geogréaficos, etc.)

- Principios “econémicos” aplicados a la ges-
tién y planificacion de la ensenanza, enla
clase

EJE 2
Componente
del contenido
(objetivos),
que fluye de
las creencias y
principios
anteriores, y
que se asienta

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

a) Seleccion y estructuracion de elemen-
tos del codigo lingiistico (morfologia,
sintaxis, vocabulario, sistema grafico,
sistema fonético)

b) Seleccion y estructuracion de elementos
pragmaticos (sociolinguisticos, psicolin-
guisticos, contextuales, etc.)

en ellos
EJE 3 - Procedimientos, modos y maneras
Componente | a) Relativos a la pedagogia: tipologia, dise-
de las activi- oy secuenciacion de actividades, roles
dades me- de profesory alumnos
diante las b) Relativos a la psicologia: adaptacion a la
cuales el edad, reto, interaccion, elementos moti-
contenido vadores generales y especfficos
seleccionado . »
c) Relativos al contexto pragmatico y

sellevaala o

- socioldgico
practica

d) Relativos a la planificacion y gestion de
las actividades en el aula (distribucion,
duracion, cantidad, etc.)

Cuadro 1. Tomado de Sanchez (2005:669)
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Como sefiala Sianchez, «la cuestién del
método esta lejos de poder ser reducida a
formulaciones simplistas, como serian la uti-
lizacién de unas u otras técnicas, la utiliza-
cién de materiales auténticos o no, la apli-
cacién de una u otra teoria lingiistica, etc.».

A continuacién del articulo de Sanchez,
publicado en el Vademécum para la forma-
cion de profesores. Ensenar espanol como
segunda lenguallengua extranjera, nos en-
contramos con un articulo de Melero (2005)
con una postura diferente. La autora, al abor-
dar lo que Sanchez llamaria método comu-
nicativo, también llama la atencién sobre la
variedad terminoldgica y opta por el térmi-
no ensefanza comunicativa (como también
Richards y Rodgers, 1986, hablan de com-
municative language teaching). Melero sos-
tiene que el principal objetivo de la ensefian-
za comunicativa es que el alumno adquiera
la capacidad de usar la lengua para comuni-
carse de forma efectiva, y que tiene diferen-
tes versiones o interpretaciones, y también
diferentes formas de trabajar en el salén de
clase, entre las que nombra: programas fun-
cionales, temadticos, nocional-funcionales, de
procesos, mediante tareas, procedimentales,
por destrezas, etc. Todos estos comparten el
enfoque comunicativo, es decir, un conjunto
de principios teéricos. En esta misma linea,
Brown (2000:266), la ensefianza comunica-
tiva de las lenguas puede ser mejor entendi-
da como enfoque que como método. Es,
para este autor, una posicion tedrica unifi-
cada, aunque con una base muy amplia, acer-
ca de la naturaleza del lenguaje, y de la ense-
nanza y aprendizaje de las lenguas.

Como vemos, los autores no se ponen de
acuerdo.

Como puede interpretarse el término
comunicativo

Segtin Almeida Filho (1993:36), los mé-
todos comunicativos tienen en comun una
caracteristica fundamental: el foco en el sen-
tido, en el significado y en la interaccién orien-
tada hacia un propésito en la lengua extran-
jera. La ensefianza comunicativa es aquella
que organiza las experiencias de aprendizaje
en términos de actividades relevantes y ta-
reas de real interés y/o necesidad del alum-
no, para que se capacite en el uso de la len-
gua objeto para realizar acciones verdaderas
en interaccion con otros hablantes/usuarios
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de esa lengua. Esta ensefianza no toma las
formas de la lengua descritas en las gramati-
cas como el modelo suficiente para organi-
zar las experiencias de aprender otras lenguas,
aunque no descarta la posibilidad de crear
en el salon de clase, momentos de explicita-
cién de reglas y de practica rutinizante de
los subsistemas gramaticales. En este senti-
do, el autor considera que es necesario enfa-
tizar que un método comunicativo no es
aquel que exige que el profesor rechace la
gramadtica u otras formalizaciones, ni aquel
que exige profesor y materiales informativos
para ensenar lengua oral. Un método comu-
nicativo puede ciertamente incluir los rasgos
de la oralidad y carga informativa, pero no
se agota en esto su potencial. Cuando el ob-
jetivo es crear condiciones favorables para la
adquisicion de un desempefio real en una
nueva lengua, la cuestion de los procedimien-
tos metodolégicos para hacer experimentar
esa lengua es central.

Segin Brown (2000:266-267), hay cua-
tro caracteristicas interconectadas que pue-
den servir como definiciéon de la ensefianza
comunicativa de las lenguas. Ellas son:

1. Los objetivos del salén de clase focalizan
todos los componentes de la competen-
cia comunicativa y no se restringen a la
competencia gramatical o lingistica.

2. Las técnicas utilizadas estan disenadas
para involucrar a los aprendices en el uso
pragmatico, auténtico, funcional del len-
guaje con propositos significativos. El
foco central esta constituido por los as-
pectos del lenguaje que permiten al apren-
diz alcanzar esos propositos.

3. La fluidez y la precision son consideradas
principios complementarios que subyacen
a las técnicas comunicativas. En algunas
oportunidades, la fluidez puede tener mas
importancia que la precision para man-
tener a los aprendices involucrados en el
uso del lenguaje.

4. En el salén de clase comunicativo, los
alumnos deben usar el lenguaje, tanto re-
ceptiva como productivamente, en con-
textos no ensayados previamente.

El concepto de lenguaje en la ensefianza
comunicativa

Segun Richards y Rodgers (1986:69-71),
el enfoque comunicativo en la ensefianza de
lenguas parte de una teoria del lenguaje como



comunicacién, y el objetivo de la ensenanza

de lenguas es desarrollar lo que Hymes lla-

mo “competencia comunicativa”, en oposi-
cién (o por lo menos contraste) con la teoria
de la competencia lingiistica de Chomsky.

Algunas de las caracteristicas de esta vi-
sién comunicativa del lenguaje segin estos
autores son las siguientes:

1. El lenguaje es un sistema para la expre-
sion del significado.

2. La funcién primaria del lenguaje es la in-
teraccion y la comunicacién.

3. La estructura del lenguaje refleja sus usos
funcionales y comunicativos.

4. Las unidades principales del lenguaje no
son sus rasgos gramaticales y estructura-
les, sino categorias de significado funcio-
nal y comunicativo usadas en el discurso.
Para Bachman (1995:107-116), la habili-

dad lingiistica o comunicativa puede ser des-

crita como compuesta del conocimiento, o

competencia, y la capacidad para poner en

practica o ejecutar esa competencia en un uso
de la lengua adecuado y contextualizado. Ci-
tando a Candlin, 1986 (dpud Bachman,

1995), sostiene que la competencia comunica-

tiva es «una unién de estructuras de conoci-

miento organizadas con un conjunto de pro-

cedimientos para adaptar este conocimiento a

fin de resolver nuevos problemas de comuni-

cacién que no tienen soluciones a medida».

La competencia de la lengua, segin Bach-
man, estaria conformada por los siguientes
componentes.

competencia de la lengua

N

competencia organizativa

N

competencia competencia

gramatical textual . .
funciones del lenguaje

competencia sociolingtistica

variedades dialectales, registros, etc.

Cuadro 2. Componentes de la competencia del lenguaje.
Adaptado de Bachman (1995)

La competencia organizativa estd com-
puesta por las habilidades que se requieren
para el control de la estructura formal de la
lengua, es decir, el conocimiento que se nece-
sita, por un lado, para reconocer y producir
frases gramaticales y, por otro, para organi-
zar el contenido proposicional para formar
textos.

La competencia pragmatica, por su par-
te, introduce la relacién de los signos con los
usuarios de la lengua y el contexto de comu-
nicacion. Entran aqui en consideracién las
condiciones pragmaticas que determinan si
una frase es aceptable (independientemente
de su gramaticalidad) y las condiciones que
determinan qué frases son adecuadas en qué
situaciones. Esta competencia abarca, ade-
mas, por un lado, la competencia ilocutiva,
que permite usar el lenguaje para expresar
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competencia pragmatica

competencia ilocutiva l/



una variedad de funciones comunicativas vy,
por otro, la competencia sociolingiiistica.
Esta competencia es la sensibilidad hacia las
convenciones de la lengua que estan deter-
minadas por las caracteristicas del contexto
especifico en que se utiliza la lengua. Algu-
nos de los aspectos involucrados en esta com-
petencia son: la sensibilidad frente a las dife-
rencias, por un lado, de dialectos o varieda-
des y, por otro, de registro o estilo, y la habi-
lidad para interpretar referencias culturales
y el lenguaje figurado (cf. Gabbiani, 2004).

El concepto de aprendizaje en la

enseianza comunicativa

Richards y Rodgers reconocen elementos
de una teoria del aprendizaje subyacente a
las practicas de la ensefianza comunicativa,
que presentan como tres principios basicos.
» Uno de estos elementos puede describirse

como el principio de la comunicacion: las

actividades que implican una comunica-
cién real promueven el aprendizaje.

» Un segundo elemento es el principio de la
tarea: las actividades en las que el lengua-
je es usado para llevar a cabo tareas signi-
ficativas promueven el aprendizaje.

» Un tercer elemento es el principio de sig-
nificatividad: el lenguaje que es significa-
tivo para el aprendiz cimienta el proceso
de aprendizaje.

La ensenanza comunicativa también tra-
ta de incorporar la dimension afectiva y los
factores emocionales en el proceso de apren-
dizaje. Melero (2005) sostiene que: «Si en la
experiencia que conlleva el aprendizaje de
una lengua no sdlo se tiene en cuenta el co-
nocimiento sino también las emociones, el
aprendizaje resultard mas efectivo».

Los roles de aprendiz y docente en la

ensefianza comunicativa.

Breen y Candlin (dpud Richards y
Rodgers, 1986:76-78) describen los roles del
aprendiz y del docente en la ensefianza co-
municativa de las lenguas de la siguiente
manera:

e FEl aprendiz tiene un rol de negociador
entre su self, el proceso de aprendizaje y
el objeto del aprendizaje. Este papel sur-
ge de, e interactiia con, el de negocia-
dor conjunto dentro del grupo y dentro
de los procedimientos y actividades del
grupo en el salén de clase. Esto implica
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que el aprendiz no solo recibe, no solo

obtiene “ganancias”, sino que debe con-

tribuir y, por lo tanto, se espera que apren-
da de forma interdependiente.

* Por su parte, el profesor tiene, para estos
autores, dos papeles fundamentales:

1- facilitar el proceso de comunicacién
entre todos los participantes en el sa-
16n de clase, y entre estos participan-
tes y las distintas actividades y textos;

2- actuar como participante independien-
te dentro del grupo de ensefianza-
aprendizaje. Este segundo rol se rela-
ciona estrechamente con los objetivos
del primero y surge de él.

Estos roles tienen como consecuencia un
conjunto de papeles secundarios para el
profesor:

» como organizador de las fuentes y él mis-
mo como fuente;

» como guia de los procedimientos y acti-
vidades del aula;

» como investigador y aprendiz, con mu-
cho para contribuir en términos de cono-
cimiento y habilidades apropiados, de ex-
periencia real y observada sobre la natu-
raleza del aprendizaje y las capacidades
organizativas;

» como analista de necesidades, consejero
y coordinador de procesos grupales.

El aprendizaje basado en tareas

Como vimos, el concepto de lenguaje que
subyace a la ensenanza comunicativa se basa
en la idea de que el lenguaje es una accién
conjunta y que se usa fundamentalmente con
fines sociales. Esto nos lleva a centrarnos en
por lo menos dos agentes que participan en
acciones conjuntas que exigen la coordina-
cién de acciones individuales. En todos los
casos, el uso del lenguaje compromete al sig-
nificado del hablante y al entendimiento del
interlocutor destinatario: o sea que hay una
persona que quiere decirle algo a otra que
esta en condiciones de entender (Clark,
2000). Es importante tener en cuenta esto
para cualquier tarea a llevar a cabo en clase,
o incluso de forma individual como tarea
domiciliaria.

Esta concepcion de lenguaje se relaciona
con las actividades que se proponen para
usarlo. Aqui surge el trabajo por tareas, un
concepto sobre el que mucho se ha escrito y



mucho se viene discutiendo. Como sostiene

Brown (2001:242), hay diferentes interpre-

taciones acerca de qué es exactamente una

tarea. Brown cita a Skehan quien presenta a

las tareas como actividades que

» tienen al significado como elemento
primario;

» presentan un problema comunicativo
para resolver;

» se relacionan de alguna manera con acti-
vidades comparables en el mundo real;

» priorizan la culminacién de la tarea;

» se evalian de acuerdo a su producto.

A su vez, Margarete Schlatter! (que cita
a Pica et al., 1993) sostiene que una tarea es
una invitacién para una accion, que tiene un
proposito, y esta dirigida a uno o mads inter-
locutores. Por lo tanto, una tarea presenta:
» Un propdsito, y uno o varios

interlocutores.

» Integracion de las habilidades.

» Explotacién tanto de la competencia
lingiiistica como de la competencia
estratégica.

El conocimiento previo y la contextuali-
zacion cumplen papeles importantes en el
trabajo por tareas, por ejemplo, el uso de
organizadores visuales (gestos/figuras/dibu-
jos/graficos); y la realizacion de actividades
preparatorias, como la activacién del voca-
bulario o la presentacién previa del asunto,
por ejemplo.

El objetivo de las tareas comunicativas
(Willis, 2005) es estimular la comunicacién
real en la lengua objeto, crear un propdsito
real para el uso de la lengua y proveer un
contexto natural para su estudio. Los estu-
diantes preparan la tarea, la realizan y luego
estudian la lengua que surge naturalmente
del proceso de la tarea y del material que
acompaia. El marco ofrece una exposicion
rica pero accesible a la lengua en uso, a tra-
vés de la escucha y la lectura, y provee opor-
tunidades tanto para el habla y la escritura
espontaneas como para las planificadas. Tam-
bién genera la motivaciéon para mejorar y
construir a partir de lo que ya tienen desde
el punto de vista lingtistico. Willis también
sostiene que el marco basado en las tareas
tiene en cuenta lo que se sabe acerca de como

aprenden lenguas las personas. Se sabe, por ejemplo,
que la practica de formas lingiiisticas no necesariamente
lleva a la produccion. Se sabe que la gente no puede
aprender si no tiene muchas oportunidades para el uso
real de la lengua. Es importante que la lengua a la que
se exponen y usan, refleje el tipo de lengua que desean
aprender. Por ejemplo, si necesitan lengua hablada es-
pontaneamente (lo que, por cierto, es muy diferente
de la lengua escrita planificada), entonces esto es lo
que necesitan escuchar y estudiar. Otra cosa que se sabe
es que el énfasis en la comunicacién entre grupos pe-
quenos sin prestar atencién a la precision puede llevar
a la fosilizacion en la gramadtica de los aprendices: al-
gunos alumnos desarrollan la fluencia pero a expensas
de la precision. El aprendizaje basado en tareas preten-
de enfrentar estos problemas, al combinar la reflexion
sobre el enfoque comunicativo con la focalizacién sis-
tematica en las formas lingtisticas. Las tareas, por lo
tanto, tienen en cuenta tanto al significado como a la
forma, aunque pueden poner su foco mds en uno que
en la otra. Fl cuadro siguiente resume los componentes
de la ensenanza por tareas, de acuerdo a Willis (2005).

Previo a la tarea

Presentacion del tema y de la tarea.

El profesor explora el tema con la clase, destaca palabras y
frases Utiles, ayuda a los alumnos a entender las
instrucciones y los prepara. Los alumnos pueden escuchar
una grabacion de personas haciendo una tarea similar.

Ciclo de la tarea

Informe

Algunos grupos
presentan sus
informes ala clase,
o intercambian
informes escritos, y
comparan los
resultados.

Planificacion

Los alumnos
preparan un informe
para compartir con
la clase de forma
oral o escrita.

Tarea

Los alumnos hacen
latarea, en parejas o
grupos pequenos.
El profesor controla
adistancia.

Foco en la forma

Practica

El profesor dirige la practica de
palabras nuevas, frases y
estructuras que aparecen en el
material, durante o después
del analisis.

Analisis

Los alumnos examinan y
discuten elementos
especificos de los textos
orales o escritos.

Cuadro 3. Componentes del marco de la ensefianza por tareas. Tomado
de Willis (2005:38)

"SEMINARIO “Actualizacién docente para la ensefanza del espaiol y el portugués como lenguas extranjeras”, Sector Educativo
del MERCOSUR, O ensino integrado das habilidades lingtiisticas - Prof.2 Dra. Margarete Schlatter - UFRGS.
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Comentario final

Si pensamos en el método exclusivamen-
te como conjunto de técnicas, es evidente que
existe una especificidad del trabajo con len-
guas extranjeras. Sin embargo, el concepto
mas amplio que se viene discutiendo en las
ultimas décadas, mads alla de las discrepan-
cias entre los autores, permite distinguir lo
que Richards y Rodgers llaman enfoque, o
el componente que Sanchez llama “de los
principios y creencias subyacentes”. En este
nivel, la discusién es sobre la lengua en gene-
ral (su naturaleza), el aprendizaje/la adqui-
sicién del lenguaje, los principios generales
del aprendizaje, que en gran medida no son
exclusivos de las lenguas extranjeras. La en-
sefanza por tareas, que elegimos para mos-
trar un tipo de disefio en el marco de la ense-
flanza comunicativa, tampoco parece limi-
tarse exclusivamente a la ensefianza de len-
guas extranjeras. El didlogo, entonces, pare-
ce posible en un marco de este tipo.
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