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Idealmente, los materiales utiliza
dos para la enseñanza - aprendiza
je de idiomas extranjeros están 
determinados por un enfoque lin
güístico específico, el cual genera 
uno o varios m étodos y éstos a la 
vez marcan la ru ta  de las activida
des que se deben desarrollar en el 
salón de clase.

El diseño y producción de esos 
materiales están dominados por las 
editoriales (compañías m ultinacio
nales especialmente) las cuales se 
disputan el mercado inundándolo 
de “nuevos” textos, haciendo uso 
de todos los medios publicitarios 
posibles para garnárselo y, desde 
luego, colocando al profesor en una 
encrucijada cuando va a seleccionar 
“el libro guía” el cual algunas veces 
se identifica, o refleja un enfoque y 
un m étodo bien fundam entado, y 
algunas otras, refleja que los “ cam
bios” se deben más a parám etros de 
rentabilidad económica que a con
ceptos de lingüística aplicada.

Estos libros guías son rotulados 
tajantem ente por su patrocinador 
dentro de algunos délos “m étodos” : 
natural, de gramática-traducción, de 
m ímica-memorización, de lectura, 
fonético-sicológico, directo, audio
oral, com unicativo, etc., así muchas 
veces no cum plan con los postula
dos del m étodo m encionado. Ade
más, de todos es conocida la proble
m ática sobre la oposición del enfo
que m entalista del lenguaje contra 
el conductista, o de si una lengua se

aprende con procesos deductivos o 
inductivos, o tratando de abarcar 
estos aspectos, enfrentando al “es- 
tructuralism o” con la gramática-ge
nerativa transform ad onal, y la es
cuela de m étodos, actividades y tex
tos guías que se han derivado de es
tas dos corrientes, tal vez, las más 
im portantes de este siglo.

La confrontación de estas corrien
tes ha sido positiva pues ha genera
do innumerables cambios en la en
señanza de idiomas extranjeros. Su 
punto negativo radica en que m u
chas veces se ha m alentendido, mi
rando la confrontación com o sinó
nimo de separación total, de ideas 
irreconciliables, tom ando un cariz 
dogmático en el cual el profesor 
(quien es en últimas el ejecutor) de
be ceñirse a ciertos postulados y ac
tividades y olvidar otras aunque 
sean com probadam ente buenas.

Afortunadam ente este dogmatis
mo ha venido sufriendo grandes de
rrotas, pues se ha venido demos
trando a través de la práctica, que 
en cuestión de enseñanza-aprendiza
je de idiomas extranjeros estos en
foques, m étodos y actividades no se 
contraponen, sino que más bien se 
com plem entan, que no hay que 
confundir el fin con los medios y 
que cualquiera que sea el m étodo 
elegido requiere de ciertas condi
ciones específicas para su éxito.

Para com probar esto ú ltim o tom e
mos a manera de ejemplo al “ Army 
M ethod” y al “M étodo Directo” .

El profesor EVELIO VANEGAS delucida varios enfoques en 
la enseñanza del Inglés, con sus respectivas incongruencias 
para terminar con una propuesta.
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THE ARMY SPECIAL TRAINING 
PROGRAMME

Conocido familiarmente como el 
ASTP o de “ Army M ethod” surge 
en los Estados Unidos en el m o
m ento en que éstos entran a tomar 
parte activa en la segunda guerra 
mundial. La necesidad imperiosa 
era la de lograr que grupos de mili
tares lograran comunicarse oralmen
te y con fluidez en un m ínim o de 
tiem po en la lengua escogida, (la ne
cesidad era en varias lenguas). En la 
programación de estos cursos parti
ciparon em inentes lingüistas y an
tropólogos entre quienes se encon
traron Franz Boas, Sapir y Bloom- 
field (Mackey 1978). Para logar el 
objetivo solicitado por el ejército, 
se concluyó que se necesitaba: 

—Alta intensidad horaria 
—Un contacto  intenso con la len

gua hablada.
—Grupos pequeños de participan

tes.
—Hablantes nativos de la lengua 

en cuestión, quienes eran dirigidos 
por lingüistas, o profesores bilin
gües con un dom inio profundo de 
la lengua.

Bajo estos principios se diseñó y 
desarrolló el curso y tuvo éxito, 
m ucho éxito; tanto  que al term inar
se la guerra se quiso adoptar el mis
m o m étodo pero fracasó. Por qué? 
Por el hecho ya planteado an terior
m ente: para que un m étodo tenga 
éxito  requiere de ciertas condicio
nes específicas. Y para el caso, en 
el período de post-guerra ya las 
condiciones para el triunfante 
Army M ethod habían cambiado 
fundam entalm ente: 

lo .H ab ía  desaparecido la “ necesi
dad im periosa” de aprender la len
gua, que era cuestión hasta de vida 
o m uerte. Como consecuencia di
recta la “m otivación” de los apren
dices no era comparable con aque
lla altísima del período de guerra. 

2o.Los cursos que se trazaron no

podían tener la misma intensidad 
horaria: no había necesidad de tan
ta dedicación.

4o.No todos los profesores tenían 
el dominio elevado de la lengua ob
jeto de estudio, ni la preparación 
científica-pedagógica para la aplica
ción del m étodo, ni todos poseían 
(o no dedicaban) la energía y creati
vidad que exige este m étodo.

METODO DIRECTO
El registro de nacim iento se lo dio 

Francia al adoptarlo com o m étodo 
oficial a comienzos de este siglo, 
aunque sus principios básicos ha
bían sido presentados 15 años atrás 
por Vietor, con la aparición de la 
fonética descriptiva (Mackey 1978). 
Sus ideas (la lengua oral com o pun
to de partida para la enseñanza de 
idiomas) com binados con las de 
Gouin (la oración com o la unidad 
básica del discurso, principio de 
asociación de ideas y aprendizaje a 
través de los sentidos), y tras un lar
go proceso de m aduración (en al
gún m om ento se confundió con el 
m étodo natural), se conform ó uno 
de los m étodos más famosos, gene
ralizado, controvertido, mal inter
pretado y aún valioso: el M étodo 
Directo. Valga decir que aún ejerce 
influencia sobre los procesos de en
señanza de lenguas; sus principios 
todavía son materia de debates y 
aún se emplean aunque con ciertas 
modificaciones.

Miremos los más im portantes fun
dam entos de este M étodo com o se 
conocían en la década del 60.

—Utilización de la lengua oral co
m o punto  de partida. Sólo des
pués de algunas semanas se em peza
ba a exponer a los aprendices con 
pequeñas muestras de lengua escri
ta.

—La práctica de la lengua oral era 
apoyada con transcripciones fonéti
cas. Se hacían prácticas de audicio



nes intensivas y repeticiones hasta 
que los patrones se “produjeran” 
autom áticam ente.

—El materia] era rígidam ente “gra
duado”, supuestam ente de lo sim
ple a lo complejo.

—No utilización de la lengua ma
terna de los estudiantes.

Para su realización exitosa este 
m étodo exige entre otras cosas: 

—alta motivación de sus partici
pantes.

—alta intensidad horaria 
—profesores altam ente preparados, 

tanto en conocim iento de la lengua 
estudiada (dominios del lenguaje 
oral) como en técnicas de enseñan
za.

—grupos pequeños de trabajo* 
Qué pasó con este m étodo en Co

lombia? Pasó lo que debió haber pa
sado en todas partes: en donde se 
cubrían las condiciones mínimas es
pecíficas que exige el m étodo su 
éxito fue notable, en donde no, un 
fracaso.

Algunos señalaron la causa del fra
caso al hecho de que su enfoque era 
netam ente “estructuralista” y con 
una doctrina básicamente “ conduc- 
tista” . Surge la pregunta, y el éxito 
a qué se le atribuye?

Lo que podem os nuevamente con
cluir y vale la pena enfatizar es que 
el éxito  de un m étodo no depende 
únicam ente del m étodo mismo sino 
de las condiciones específicas para 
su aplicación.

Debemos entonces retom ar ciertos 
puntos básicos de estudiosos de 
Lingüística Aplicada que nos ayu
den a rom per cualquier dogmatis
m o que aún persista:

—Ronald Wardhaugh - “ La teoría 
lingüística sugiere que no podemos 
confiarnos exclusivamente en m éto

*Nótese la similitud con el “Army 
M ethod” .
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dos de mímica-memorización, m í
mica-diálogos y ejercicios (drills), 
de práctica de patrones, ignorando 
el uso real de la lengua y los contex
tos en los cuales es usado el lengua
je. Ni debemos irnos al extrem o 
opuesto de seguir un m étodo, como 
el M étodo Directo, en el cual la es
tructura lingüística es casi to ta l
m ente ignorada. Nuestras prácticas 
de salón de clase deben seguir algún 
tipo de ru ta  interm edia... Esto signi
fica que en nuestros m étodos será 
necesario ser ecléctico en lugar de 
m onolítico.

—Dwight Bolinguer —en su artícu 
lo “The Theorist and the Language 
Teacher” hace una confrontacion 
entre los principios del estructura- 
lismo y los de la teoría Chomskia- 
na, del puesto que deben ocupar los 
ejercicios y las “ explicaciones” en 
la enseñanza de lenguas y concluye 
invitando a los profesores a la utili
zación integral com plem entaria de 
las dos corrientes. En este mismo 
artículo cita a Harold Palmer con su 
utilización de lengua m aterna en el 
salón de clase: No se aprende taqui
grafía con libros escritos en taqui
grafía” (ones does not learn shor- 
thand from books w eitten in shor- 
thand).

—Keneth Chastain en su artículo 
“ Behavioristic and Cognitive 
A pproaches” después de analizar 
puntos concretos de estas dos co
rrientes, también concluye que “ los 
profesores, los estudiantes y los 
com ponentes del lenguaje en sí mis
mo, son tan variados que no justifi
can la insistencia sobre un solo m é
todo. Lo m ejor sería preguntarse 
cuál enfoque debe ser usado, con 
cuáles estudiantes, con cuáles profe
sores y para cuáles aspectos del len
g uaje /’

Podemos entonces concluir que 
los avances en Lingüística Aplicada 
a la enseñanza de idiomas, en su ge
neralidad, se pueden tom ar como



com plem entarios unos de otros, o 
dicho de o tra manera, que podemos 
tom ar lo m ejor de cada una de estas 
corrientes para cada caso específico.

No debemos pues rechazar de pla
no los ejercicios de repetición, de 
substitución, etc. sino que debemos 
balancear su uso, combinarlos con 
ejercicios significativos y com unica
tivos; no olvidar que eli lenguaje se 
utiliza en una situación específica 
y cumple una función precisa al ser 
utilizado de esta u otra forma, y 
que en últimas todo  esto encierra 
un proceso de comunicación.

Si se nos pregunta cóm o se puede 
llamar este m étodo, podem os res
ponder sin temores: “ The structu
ral, situational, functional, national 
and communicative A pproach” .
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