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RESUMEN

En este articulo se presenta y fundamenta el método de la
Expresion Oral Libre, del que es autor J. Villégier, en el contexto de
un analisis critico en torno a los diferentes sistemas de ensefianza de
los idiomas extranjeros. El citado método hace una opcién abierta en

*Correspondencia favor del aprendizaje significativo, en el contexto del enfoque
José Emilio Palomero comunicativo y desde criterios muy anclados en la psicologia
Pescador humanistica, de amplias resonancias gestalticas, psicoanaliticas,
Facultad de Educacién personalistas y existenciales. La Expresiéon Oral Libre propone: la
Departamento de Psicologia y creacion de climas de confianza y seguridad en el aula, el respeto a
Sociologia los intereses del alumno, la flexibilidad, la motivacién intrinseca, la no
Ssa(’)‘o‘é‘;‘;a?;’;g‘z’; directividad y la primacia de la palabra. Da, por otra parte, un no rotundo

Tel. +34 976 763 444 a la rigidez, la rutina, el academicismo, la atomizacién de la lengua y
emipal @posta.unizar.es el aprendizaje mecanico que, aunque teéricamente desterrados de

las aulas, siguen, "de facto" y con frecuencia, presentes.

PALABRAS CLAVE: Ensefianza/aprendizaje idiomas extranjeros,
método tradicional, método directo, método audio-oral, métodos
audiovisuales, enfoque comunicativo, expresion oral libre, J. Villégier,
M. Gauthier, fundamentos psicoldgicos.

Free oral expression, of Jean Villégier, in the context of the different methods
for the teaching-learning of foreign languages
ABSTRACT

In this article the method of Free Oral Expression (whose author is J. Villégier) is introduced and
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1. Introduccion

Sintetizando mucho las paginas que siguen, éstas presentaran al lector una
informacion critica sobre los diferentes planteamientos tedricos en torno a la ense-
nanza-aprendizaje de los idiomas modernos, asi como nuestra opcién concreta,
anclada tanto en una serie de soportes tedricos como en una dindmica experiencial;
opcion que podria ser resumida asi: no ala practica de los métodos de gramaticay
traduccién, no al academicismo, no a la directividad y rigidez en las aulas de
idiomas, no al aprendizaje mecanico y a la rutina, no a la atomizacion de la len-
gua... Si, por el contrario, a la comunicacion, a la no directividad, ala creaciéon de
un clima de seguridad y confianza en el aula, al aprendizaje significativo, ala mo-
tivacion, a la funcionalidad y flexibilidad del programa, a la variedad de soportes
y recursos metodologicos, a la expresion oral libre, a la primacia de la palabra... .
Es en este contexto en el que presentamos, en la iltima parte de nuestro trabajo, el
método de la Expresion Oral Libre de J. Villégier, cuyos soportes tedricos estan
profundamente conectados, a nuestro entender, con el psicoanalisis, con la psicolo-
gia humanistica y con la psicologia cognitiva.

2. La ensefianza de los idiomas modernos: Principales corrientes
metodologicas

Las corrientes metodoldgicas en torno ala ensefianza-aprendizaje de una len-
gua extranjera (LE), que han sufrido durante el presente siglo las luchas y avatares
tipicos de las revoluciones cientificas, de conformidad con las conocidas teorias
kunianas (Kuhn,T.S.,1971), podrian quedar sintetizadas en las siguientes: 1.- El
método indirecto o tradicional, de caracter memoristico y deductivo, basado en los
postulados lingtiisticos propios de la especulacion medieval y que, con importan-
tes resonancias tedricas en el asociacionismo y estructuralismo psicologicos, ha
sido llamada por los autores ingleses de "gramatica y traduccion”, 2.- EI método
directo, alternativa refrescante, con resonancias psicoanaliticas, cognitivas y
conductuales, que nacié en parte como resultado de la "ley del péndulo” y que
defiende basicamente la idea de que "si quieres aprender a nadar, tirate al agua",
de que "se aprende a hablar, hablando", y no a base de explicaciones teéricas y
memorizacion de técnicas. Esta metodologia esta centrada en el aprendizaje del
lenguaje oral en orden a su uso inmediato en situaciones de interaccion
comunicativa, todo ello de conformidad con lo que Pestalozzi denomind "el méto-
do natural", 3.- El método audio-oral, que bajo el soporte tecnolégico del magnetofon
y el laboratorio de idiomas y el tedrico del estructuralismo lingiiistico y del
conductismo psicoldgico, nace también como reaccion a los métodos tradiciona-
les, prosiguiendo la revolucién iniciada por el método directo, 4.- La metodologia
audiovisual, conjunto de microsistemas didacticos con una serie de soportes tecno-
16gicos comunes; fundamentada también en el estructuralismo lingiiistico, anivel
psicolégico encuentra su soporte en el conductismo, asi como en las corrientes
cognitivas, particularmente en las teorias de la "Gestalt", y 5.- El enfoque comunica-
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tivo, cuyos fundamentos tedricos estan conectados con las crisis del estructuralismo
lingtiistico y del conductismo psicolédgico, asi como en una serie de hechos practi-
cos. Se trata de una metodologia con raiz basicamente cognitiva y humanistica a
nivel psicolégico, y que nacié con unaideay objetivos muy claros: sila lengua es
comunicacion, en la capacidad para ejercerla deben estar centrados los métodos
para su ensefianza. (Sanchez Pérez, A., 1982, 15-91 y 189-196) (Olabarrieta, M. T. y
Porras, M.A., 1988, 109-116).

2.1. El método indirecto o tradicional

Este método, que quiza sea mas exacto denominar “de gramidtica y traduccion”
, (Téngase en cuenta que en diferentes momentos histoéricos previos -tradicion- se
han practicado métodos alejados de lo que ahora llamamos método tradicional),
encuadra perfectamente dentro de lo que la historia de la educacién denomina
"Meétodos tradicionales de ensefianza” , cuyas caracteristicas mas sobresalientes son la
pasividad, la rutina, la falta de motivacion, la ausencia de principios, la leccion
magistral, el profesor como centro del aula, la rigidez y directividad, el
academicismo... ...

Asi las cosas, el paradigma tradicional para la ensefianza de la LE parte de
unos contenidos muy predeterminados, poco funcionales, muy academicistas,
orientados al aprendizaje dela gramatica y delargas listas de vocabulario median-
te métodos asociativos, y por tanto memoristicos, mecanicos, repetitivos y faltos
de significatividad; por otro lado se centra en la traduccion directa e inversa de
textos literarios y en la utilizacién del diccionario como medio para adquirir un
modelo de lenguaje prefijado y pulido, ajustado a unas reglas prescriptivas, nor-
mativas y autoritarias, olvidando abiertamente el lenguaje oral, que por su falta de
consagracion no sirve como modelo didactico. Como consecuencia de lo anterior,
el método tradicional margina totalmente la principal funcidon del lenguaje: la co-
municacion.

Se trata de un paradigma metodolégico cuyos fundamentos psicopedagégicos
tienen amplias conexiones, aunque sean "a posteriori”, con el asociacionismo, cu-
yos origenes se remontan a Aristoteles (Genovard, C. y otros, 1981, 137-142), y con
el estructuralismo psicolégico de W.Wundt (1832-1920) y de E.B. Titchener (1867-
1927) (Titchener, E.B., 1898, 449-465).

El asociacionismo (T. Hobbes, 1588-1679, J. Locke, 1632-1704, T. Brown, 1778-
1820, J. Mill, 1773-1836, J. S. Mill, 1806-1873 ...) es una teoria psicoldgica segun la
cual nuestras complejas experiencias cognitivas son el producto de la combinacion
u asociacion mecanica de los elementos mentales mas sencillos, las sensaciones y
las percepciones sensoriales, de conformidad con una serie de leyes, entre las que
destacan la de la contigiiidad (simultaneidad o sucesividad), la de la frecuencia
(repeticidn) y la de la recencia (cercania temporal). Esta teoria, que ha ejercido una
gran influencia en el terreno del aprendizaje, esta hoy totalmente superada en lo
que se refiere a su formulacion original, ya que redujo los procesos mentales a una
funcion simple y olvidé la importancia de la motivacion y de las diferencias indi-
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viduales en el establecimiento de asociaciones y, consiguientemente, en el apren-
dizaje.

En lo que al estructuralismo psicoldgico se refiere, se trata de una psicologia
mentalista, influenciada por el asociacionismo y dedicada preferentemente al es-
tudio de la conciencia y de la vida mental. Tomando el modelo de los empiristas
britanicos y haciendo mas hincapié en la estructura que en la funcion, el
estructuralismo redujo el psiquismo humano a sus elementos mas simples. Asi,
del mismo modo que los quimicos y los bidlogos habian reducido la materia y los
sistemas vitales a atomos y células, respectivamente, el estructuralismo psicoldgi-
coredujo la mente alos sentimientos y sensaciones elementales que la constituyen,
por lo que la experiencia psiquica no seria mas que el resultado de la combinacion,
de la simple adiccion, de las estructuras citadas.

Los supuestos del estructuralismo psicoldgico de Wundt y la formulacién ori-
ginal del asociacionismo encajan perfectamente con el método tradicional para la
ensefianza dela LE, centrada en el transmision de los d&tomos del lenguaje, a través
de la memorizacion de listas de vocabulario y de estructurasy reglas gramatica-
les. De conformidad con las leyes del funcionamiento mental formuladas por las
citadas teorias psicoldgicas, una vez conocidos dichos 4tomos (vocabulario, reglas
y estructuras gramaticales...), haria acto de presencia el dominio del habla. Algo
realmente falso y de lo que ha pecado bastante el método tradicional parala ense-
nanza delaLE, y que choca frontalmente contra el paradigma de la Gestalt (Kohler,
W., 1947) y contra la psicologia cognitiva en general (Woolfolk, A.E. y Mc. Cune,
L., 1984, 219-260), que afirman que la experiencia no se ofrece como un mosaico de
sensaciones, sino como una totalidad cerrada y dotada de significacién, lo que
implicitamente supone que la metodologia propia de los procesos de ensefianza-
aprendizaje, en nuestro caso concreto de unidioma extranjero, debe estar enmarcada
dentro de un contexto significativo y globalizador.

El método tradicional, que estd totalmente superado a nivel teérico, sigue siendo de
hecho una de los peores handicaps de nuestro sistema educativo, en lo que a ensefianza de la
LE se refiere. Completamente marginado sobre el papel, continiia presente “de facto”, aun-
que soterradamente, en el sistema.

2.2. El método directo

A través de la historia de la educacidn, el profesor fue el centro de atenciéon de
la teoria y practica pedagdgicas. Con la llegada del siglo XX, los movimientos re-
novadores de la Escuela Nueva produjeron, en palabras de Claparede, una
revolucidn copernicana, al destronar losidolos de la Escuela Tradicional -el maes-
tro y el programa- para centrar sus preocupaciones pedagodgicas en el alumno
(Moreno, ].M., 1978) (Titone, R., 1970, 39 y sig.), de conformidad con los siguientes
principios generales: 1.- Primado de la educacién sobre la instruccién nocionista,
2.-Pedagogia fundada en la psicologia, 3.- Educacion puerocéntrica, 4.- Liberacion
del alumno de la tutela personal del adulto, para colocarlo bajo la tutela de la
propia conciencia (autonomia), 5.- Ambiente natural, 6.- Educacién individual en
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un espiritu comunitario, social y democratico (individualizacién y socializacién),
y 7.- Atmdsfera de optimismo y confianza, fundada en la conviccion de labondad
original de la naturaleza humana. En este contexto, pedagégicamente orientado a:
1.-Movilizar la actividad del alumno, con el profesor como guia, 2.-Partir de los
intereses profundos del estudiante, 3.-Abrir la escuela a la vida, 4.-Desarrollar la
creatividad, y 5.-Procurar una liberaciéon auténtica del ser humano..., surgié a prin-
cipios de nuestro siglo la preocupacion por los métodos activos, que influyd
abiertamente en el nacimiento del "método directo" para la ensefianza de la LE,
concretizado y divulgado a través de las obras y labor docente de M.D. Bertliz
(Sanchez Pérez, A., 1982, 32-33) y que vendria a sentar algunas de las bases a partir
delas cuales surgirian posteriormente los paradigmas audio-oral, audio-visual y
comunicativo.

Asicomo el método tradicional ha dado una gran importancia ala traduccion
directa e inversa, privilegiando, por otra parte, el analisis cientifico-gramatical de
la lengua y el aprendizaje descontextualizado de las redes de equivalencia (listas
de vocabulario...), el método directo propone abiertamente que la LE sea ensefiada
y aprendida de la forma mas parecida posible a como se ensefia y aprende la len-
gua materna (LM). El método directo hace asi, de entrada, una opcioén por lalengua
hablada frente a la lengua escrita y una defensa de la utilizacién oral de la LE
desde el primer momento, por parte de profesor y alumnos, mediante el uso de
objetos que permitan la asociacion del significado a algo concreto, y que hagan
innecesario el paso intermedio por la lengua materna, es decir, la traduccién. Se
trata, pues, de un método natural, que parte de la impresion de los sentidos, de la
experiencia en definitiva. Este planteamiento metodolégico, sin lugar a dudas re-
frescante, provocd una reaccion pendular con respecto al método indirecto,
defendiendo como innecesarias la traduccion, la gramatica y sus reglas. Pues si el
nifo aprende la LM sin éstas, siendo el aprendizaje seguro y eficaz, y el sistema
tradicional conduce frecuentemente al fracaso en el aprendizaje de la LE, ;no sera
suficiente, para asegurarnos el éxito, plantear la metodologia parala ensefianza de
la LE desde los supuestos y leyes naturales sobre los que se soporta el aprendizaje
delaLM?. Los detractores de este método dicen que ciertamente no (Sanchez Pérez,
A., 1982, 35), yno les falta en parte razon, pues el paralelismo es solamente parcial,
al menos si hacemos excepcion del bilingiiismo y, en algunos aspectos, del apren-
dizaje precoz de una segunda lengua. El recién nacido no dispone de sistema alguno
de comunicacién verbal, disfrutando, por otra parte, de un contexto lingiiistico
excepcional y de una motivacion profunda, nacida desde la necesidad vital del
lenguaje como medio de comunicacién, sumergiéndose por otra parte en el mismo
desde una dinamica evolutiva de construccion del conocimiento, con una serie de
condicionantes y caracteristicas concretas (Piaget, J., 1968). Mientras tanto, la si-
tuacion real de un alumno de LE es normalmente muy diferente, sobre todo si
centramos el andlisis en nuestra realidad sociopolitica, pues: 1.- De conformidad
con nuestro ordenamiento juridico, la ensefianza de la LE no se inicia hasta el ciclo
superior de la EGB, y 2.- La reforma en marcha no prevé su introduccién obligato-
riaenla EscuelaInfantil, retrasandolahasta el tercer curso de la educacion primaria
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(Disefio Curricular en la Educacién Primaria, 1989, 170). Retrasando la introduc-
ciéon dela LE hasta una edad muy tardia, el alumno corriente de LE -el aprendizaje
precoz y en particular el bilingiiismo, que son los sistemas mas eficaces, merecen
un tratamiento diferenciado (Hoffman, Ch., 1989, 17-43)- ofrece una problematica
realmente distinta a nivel de madurez intelectual, de circunstancias socio-ambien-
tales, de necesidad de economia de tiempo, de condicionamiento desde hébitos
lingiiisticos previos, de motivacién ..., muy variable por otra parte, pues es muy
diferente la situacién de un alumno seguin su edad y nivel de desarrollo en los
restantes niveles.

En cualquier caso, y a pesar de las criticas vertidas, el método directo, que tiene prin-
cipalmente resonancias psicoanaliticas (papel del inconsciente y de la afectividad), cognitivas
(aprendizaje significativo) y conductuales (aprendizaje social), significé y significa un avance
importantisimo para la diddctica de la LE, ofreciendo atin hoy dia muchos elementos de
gran interés.

2.3. El paradigma audio-oral

Elmétodo tradicional, volvemos a insistir en ello, pretende absurdamente que
el alumno explique antes el porqué y el cdmo (gramatica y sus reglas) que el qué
(habla), pecando de tedrico y academicista, subordinando todo ala gramatica, con
lo que el alumno puede quedar incapacitado (ademas de desmotivado y "alérgico a
los idiomas") para una utilizacion espontaneay genuina de la LE a cambio de una
utilizacién de la misma rigida, aunque sin faltas gramaticales (en ambos casos de
escritura y habla).

Puesbien, el método audio-oral, continuando la dindmica abierta por el méto-
do directo, surge hacia 1950 como una reaccién contra el método tradicional, si
bien esta reaccién metodoldgica debe ser contemplada, por otra parte, en el con-
texto de dos importantes crisis paradigmaticas emergentes: la del estructuralismo
lingiiistico y la del neoconductismo skinneriano. Y ello sin olvidar las aportacio-
nes que en este momento realiza la tecnologia, que abre las puertas de los sofisticados
laboratorios de idiomas.

El estructuralismo lingtiistico (para el que la lengua es un conjunto de elemen-
tos relacionados entre si jerarquicamente, cada uno con su funcién y capaces de
constituir diferentes tipos de unidad: palabra, oracidn, frase, texto), imbuido de las
ideas neopositivistas dominantes en torno a la objetividad de la ciencia, estudié la
lengua desde un punto de vista descriptivo, lo que supuso un cambio radical de
orientacion: la lengua es uso, la lengua real es la lengua tal y como se da en la
practica oral y escrita a nivel de pronunciacion, morfologia y sintaxis; al contrario,
la lengua no se tiene que ajustar a reglas o moldes preconcebidos, por lo que son
aceptables palabras, estructuras y construcciones incorrectas para la normativa
dogmatica; lanorma lingiiisticano es yalanorma de las élites sino la del pueblo, la
del conjunto de hablantes de un idioma. Si las cosas son asi, silalengua es uso vivo
y cambiante, ;como basar el aprendizaje de la misma en el dominio de los dogmas
gramaticales y en la traduccion de textos literarios de autoridad reconocida?, ;No
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habra que aprender y ensefiar la lengua tal y como se usa, tal y como es hablada?.
El estructuralismo lingtiistico abrid asi la puerta a la lengua hablada como objetivo
prioritario de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Al margen de lo anterior, en el campo psicolégico el método audio-oral nacio6
fundamentado en el paradigma conductista y mas en concreto en el neoconductismo
de Skinner, autor de "Verbal Behavior", libro en el que traslada sus principios a la
ensefianza de la LE. El conductismo naci6 a la sombra de la filosofia positivista y
del funcionalismo psicoldgico, si bien sus origenes han de buscarse también en la
psicologia objetiva rusa (Paulov) y en los estudios de Thorndike sobre el aprendi-
zaje. El conductismo clasico (Watson, ].B., 1925), con su matriz empirista, atomista,
asociacionista, materialista y determinista (Leahey, 1982, 400), puso el énfasis en el
aprendizaje, adoptando una postura proambientalista, segtin la cual lamayor par-
te de nuestra conducta se aprende mediante procesos de condicionamiento. Desde
esta perspectiva aplicd las teorias del condicionamiento clasico de Paulov al apren-
dizaje humano, lo que tuvo una gran repercusion en la teoria y practica educativas,
sobre todo norteamericanas. La postura radical watsoniana obtuvo fuerte oposi-
cion en diferentes ambientes, motivando la revision neoconductista (Skinner, B.F.,
1953), realizada a partir de los afios treinta por Skinner, Hull, Tolman, Guthrie,
Dollard, Miller, Movrer, Sears ..., revisiéon que ha tenido una fuerte proyeccion
escolar.

Pues bien, es en este contexto en el que las teorias de los condicionamientos
respondiente (Watson) y operante (Skinnner), especialmente éste ultimo, influye-
ron abiertamente en la aparicion de la metodologia audio-oral, que recogié del
conductismo fundamentalmente los siguientes principios: 1.- El aprendizaje se
produce por conexion entre estimulos y respuestas y mediante un proceso de re-
fuerzo, 2.- El aprendizaje se produce de manera mas facil, eficaz, agradable y
duradera si la tarea se divide en pequenas etapas, que aseguren la eliminacién de
erroresy faciliten la aparicién de refuerzos positivos que fijaran la respuesta ade-
cuada, 3.- En el aprendizaje tiene una gran importancia la contigiiidad temporal
entre estimulos y la repeticion o frecuencia con que las respuestas son emitidas, 4.-
El proceso de aprendizaje se ve facilitado si el alumno genera respuestas activas,
que permitan la aplicacion de refuerzos, 5.- El conocimiento por parte del alumno,
de manerainmediata, dela adecuacién o inadecuacion de sus respuestas (refuerzo
inmediato positivo o negativo) facilita el proceso de aprendizaje.

La aplicaciéon de estos principios de la psicologia conductista ha llevado al
método audio-oral: 1.- A plantear la ensefianza de los idiomas de una manera pro-
gresiva, en pequenas etapas que eviten cualquier dificultad infranqueable, 2.- A la
practica repetitiva de ejercicios muy estructurados de vocabulario, de audicién, de
comprension y de expresion oral, encaminados a la automatizacién del lenguaje,
3.- A la utilizacién de frases-tipo que faciliten la practica del lenguaje oral y la
generacion de nuevas estructuras, posibilitadoras de la comunicacién y el didlogo,
4.- A la utilizaciéon preferencial del laboratorio de idiomas, en tanto que facilita la
aplicacion de los principios ya indicados.
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Ahora bien, si el neoconductismo y sus subparadigmas, con su dogmatismo
cientifico, han dominado el campo de la psicologia experimental entre 1930 y
1960, hoy como sistema y merced a la critica epistemoldgica ejercida por los nue-
vos fildsofos de la ciencia (Toulmin, Hanson, Kuhn, Polanyi, Lakatos, Feyerabend,
Bunge, Bueno, Quintanilla...), esta en declive (Yela, 1980, 163). En este contexto de
crisis epistemoldgica hemos de decir que si bien las técnicas de condicionamiento
son muy utiles para ciertos aprendizajes, tales como automatismos, habitos, des-
trezas y habilidades, sus principios son insuficientes para explicar los complejos
procesos de construccién de conceptos y los aprendizajes cognitivos (Lopez Roman,
1984, 63-77), entre los que se encuentra el lenguaje.

Por todo ello hemos de decir que el método audio-oral presenta toda una serie de aspec-
tos abiertamente negativos, en tanto que: 1.- Fragmenta y atomiza excesivamente la materia,
impidiendo visiones globales, coherentes y comprensivas, comportando problemas de signi-
ficacion, 2.- Favorece, contra su pretension bdsica, la extincién ficil de lo aprendido,
precisamente por su falta de significatividad y enraizamiento en estructuras previas, 3.-
Limita la iniciativa y participacion del alumno, al reducir la actividad de éste a responder a
situaciones-estimulo excesivamente rigidas y estructuradas, generando un aprendizaje
mecdnico y automdtico, 4.- No favorece en absoluto la construccién del conocimiento y el
desarrollo de las estructuras cognitivas en el nifio, al limitar el dinamismo, la actividad, el
establecimiento de relaciones, la estructuracion y reestructuracion de los conocimientos...,
5.- Dificulta el desarrollo afectivo y psicosocial del alumno, sobre todo si se practica de una
forma radical, que implica negacion de intercambio y relacion social, 6.- Finalmente, no
favorece una formacion integral y radicalmente humana del alumno, faceta que ha sido
muy descuidada por el paradigma conductista.

2.4.Los métodos audioviosuales

Los métodos audiovisuales para la ensefianza de la LE surgen en la década de
los cincuenta, siendo inicialmente una simple prolongacion del método audio-
oral. En cualquier caso, se trata de un conjunto de microsistemas didacticos, que
utilizan como soporte comun los medios audiovisuales, si bien presentan diferen-
cias, mas o menos notables, en cuanto a metodologia, siendo la utilizacién de un
material visual la caracteristica mas fundamental de todos ellos (Guimelli, C. y
Rouquette, M.L.,1979, 9).

Como consecuencia de lo anterior los métodos audiovisuales siguen estando
fundamentados, como el audio-oral, en el estructuralismo lingiiistico y en el
conductismo psicolégico. Ahora bien, hay notables diferencias, pues no se puede
zanjar el tema de los métodos audiovisuales sin hacer mencién al método estructuro-
global audio-visual (SGAV), que sibien sigue fundamentado en el estructuralismo
y en el conductismo, tiene otra serie de raices que es necesario destacar.

El Método SGAV es un producto de las investigaciones de Guberina (Univer-
sidad de Zagreb) y del P. Rivenc (del Credif francés) (Galisson, R., 1980) (Renard,
R., 1965), que entiende que lalengua esta constituida por un conjunto de estructu-
ras (estructuralismo), cuyas unidades no tienen valor en si mismas, aisladamente,
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sino tinicamente dentro de una totalidad, de un conjunto significativo (Gestalt). Es
precisamente por esto tltimo que la metodologia SGAV tiene una fundamentacion
psicoldgica parcialmente muy diferente a la del método audio-oral, en la medida
en que las teorias de la gestalt (KShler, W., 1964), de otra parte retomadas por el
neoconductismo cognitivo, tienen bien poco que ver con el neoconductismo
skinneriano y, menos adn, con el conductismo radical. Fundamentado en los estu-
dios sobre las leyes de la percepcion y sobre las imbricaciones entre percepcion y
personalidad (Guimelli, Ch. y Rouquette, M.L., 1979, 10-17), el método SGAV
defiende que el aprendizaje siempre tiene que ser significativo; es decir, que las
diferentes unidades de aprendizaje deben ser presentadas de forma que tengan
sentido para el alumno, lo que supone claridad expositiva, organizaciéon coherente
del material, establecimiento de conexiones entre todos sus elementos y uso natu-
ral de informaciones antigiias para facilitar el aprendizaje de lasnuevas. Y ello sin
olvidar que, de conformidad con la Gestalt, el ser humano (el alumno en este caso)
no es un simple receptor pasivo de informacioén, sino un sujeto activo que organi-
za, responde selectivamente y da sentido a los estimulos externos, utilizando enla
construccién del conocimiento todos sus instrumentos (atencién, percepcion, me-
moria, pensamiento...), asi como sus creencias, motivacion, intereses, experiencias
previas, personalidad..., y que, finalmente, el entorno y los factores externos des-
empefian un gran papel en el proceso de aprendizaje.

En cualquier caso, y analizando globalmente el conjunto de los métodos
audiovisuales parala ensefianza de la LE, éstos presentan una serie de caracteris-
ticas comunes, con resonancias tanto conductistas como cognitivas y que podriamos
resumir en las siguientes:

1.- Trabajo audio-visual y audio-oral intenso, lo que facilita el aprendizaje co-
rrecto de la fonética y la discriminacion auditiva desde el primer momento, haciendo
posible la comprension oral y el aprendizaje significativo, que se ve favorecido por
la repeticidn y el refuerzo. A este respecto los métodos audiovisuales entienden
que el condicionamiento auditivo y perceptivo es un factor clave para el aprendi-
zaje de una lengua.

2.- Estructuracion rigida del proceso ensefiar-aprender, que implica
sistematicamente los siguientes pasos: 2.1.- Presentaciéon de los materiales propios
de cada unidad didactica en soporte audio-visual, haciendo hincapié en los dife-
rentes elementos lingiiisticos y graduando su nivel de dificultad, 2.2.- Trabajo activo
por parte del alumno, con el apoyo del profesor, de las diferentes unidades
didacticas, en orden a fijar las distintas estructuras fonéticas, morfoldgicas,
sintacticas y ortograficas presentadas con anterioridad, y a su integracion en es-
quemas previos, 2.3.- Automatizacion de las estructuras lingiiisticas a través de
ejercicios mas o menos repetitivos y memoristicos, 2.4.- Reutilizacién de todas las
estructuras aprendidas en orden a facilitar la expresion oral del alumno, objetivo
fundamental de estos métodos, para los que la lengua oral es prioritaria, 2.5.- Ini-
ciaciéon a la expresidn escrita tras un largo periodo de trabajo audio-oral, entre
cuarenta y sesenta horas de clase, 2.6.- Evaluacion diaria de los progresos realiza-
dos por el alumno, en orden a fijar el aprendizaje.
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3.- Presentacion de los materiales de una forma bien contextualizada a nivel
psicolégico (rasgos, mimica, reacciones, gestos, entonacién, movimiento...) y
sociocultural (valores, actitudes, costumbres, creencias...), en el entendimiento de
que el aprendizaje de una lengua supone basicamente la obtencién de una compe-
tencia comunicativa, competencia que implica tanto elementos lingiiisticos como
extralingiiisticos, abriendo al ser humano las puertas de otra cultura (Neuner, B.,
1985).

En el capitulo de las criticas es necesario destacar que ofrece algunas de las dificultades
tipicas, vistas con anterioridad, del método audio-oral, debido a sus raices conductistas;
otro de sus principales problemas es la excesiva directividad, al estructurar de una forma
muy rigida todo el proceso ensefiar-aprender. Y éste es un problema realmente serio, sobre
todo cuando el método se practica de una forma radical, pues la directividad y la rigidez no
son los vehiculos mds apropiados para fomentar la competencia comunicativa, finalidad
ultima del aprendizaje de una lengua.

2.5. El enfoque comunicativo

Si el estructuralismo lingiiistico y el conductismo psicoldégico dieron pie al
nacimiento del método audio-oral y, con matices, de los audio-visuales, fue preci-
samente la crisis epistemolégica sufrida por estos dos paradigmas, unida a una
serie de hechos practicos, la que abriria las puertas a los enfoques comunicativos,
que emergieron a finales de los afios setenta y han sido dominantes durante toda la
década de los ochenta (Widdowson, H.G., 1981) (Neuner, B., 1985) (Hohonen, V.,
1988) (Nunan, D., 1989) (Faerch y Kasper, 1983).

Con el advenimiento de las teorias transformacionales de la lingtiistica
chonskiana se produjo la ruptura epistemoldgica del estructuralismo, sobre el que
se habian fundamentado linguisticamente los métodos audio-orales. El desencan-
to estructuralista provocaba asi una crisis metodolégica de amplias consecuencias
y que vendria a desembocar en los enfoques comunicativos.

Por otra parte, conla ruptura epistemologica del conductismo, debida en gran
parte a la critica ejercida por los filésofos de la ciencia sobre el neopositivismo, se
vinieron abajo los dogmas skinerianos, fundamento psicoldgico de los métodos
audio-orales, abriéndose paso un nuevo paradigma emergente, el de la psicologia
cognitiva. De manera que el desencanto conductista vino a reforzar la crisis de una
metodologia, la audio-oral, que hacia también crisis desde la lingiiistica.

Finalmente, una serie de hechos contemporaneos de carécter préactico, como
la gran movilidad de las personas, los avances en los medios de transporte y comu-
nicacion, el surgimiento de las empresas multinacionales, el nacimiento de la
Comunidad Econémica Europea y la l6gica necesidad de tener un corpus lingiiis-
tico homogéneo para quienes estudian lenguas en ella, el concepto emergente de
nuestro mundo como aldea global y, finalmente, el consiguiente incremento de la
necesidad de comunicacién y burocracia internacional en todas sus formas ..., han
convertido alas lenguas en un instrumento basico de intercambio, y su aprendiza-
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je enunanecesidad objetiva, provocando la conviccién generalizada de que la len-
gua es basicamente comunicacién o, para ser mas exactos, un instrumento de
comunicacién interpersonal y que, en consecuencia, su ensenianza debe ajustarse a
las necesidades del que aprende.

Crisis del estructuralismo, crisis del conductismo, la lengua al servicio de la
relacionalidad ... la ruptura metodologica estaba servida, y con una palabra clave:
comunicacion. Nacia asi el enfoque comunicativo para la ensefianza de la LE. Un
enfoque que encierra en si mismo un planteamiento ecléptico en cuanto al método,
ya que aprovecha elementos de las metodologias anteriores subordinandolas a la
finalidad del aprendizaje: la comunicacién interpersonal. De esta forma la activi-
dad docente se organizara a partir de unidades de comunicaciéon tomadas de actos
de comunicacién de la vida real, unidades que se ordenaran de conformidad con
las necesidades de comunicaciéon que poseen aquéllos que aprenden una LE. Y
toda vez que los actos de comunicacion lingiiistica admiten formas de ejecucion
diferentes, las formas o estructuras lingtiisticas se organizaran de acuerdo a gra-
dos de dificultad y complejidad, pero atendiendo a las necesidades del alumno,
muy diferentes por otra parte. Como consecuencia de lo anterior, en el enfoque
comunicativo, al contrario que en los métodos audio-orales o audiovisuales, la
gramatica no sélo no es un elemento esencial de la clase, sino que ni siquiera es
imprescindible su presencia explicita. La gramatica, la fonética o el vocabulario
siguen siendo, evidentemente, elementos a aprender, pero de una manera global y
significativa, integrados en actos reales de comunicacion, si bien se puede recurrir
ala gramatica cada vez que se considere necesario en tanto que soporte de la dina-
mica comunicativa. Todo ello provoca una ruptura, tanto del profesor como de los
alumnos, con las formas clasicas de ensenar-aprender la lengua, que supone, ade-
mas, altas dosis de negociacidn entre el uno y los otros. Por otra parte, el enfoque
comunicativo implica la utilizacién de documentos auténticos: desde una factura
hasta una receta médica, desde una conversacion telefonica hasta la radio, la tele-
vision o el periddico; exige también la presentacion de diferentes situaciones de
comunicacidén: monolodgica, cara a cara, telefénica, en grupo, radiofénica, colo-
quial, literaria, familiar, intima, amistosa, formal, jerarquica, comercial ... Finalmente,
el enfoque comunicativo puede utilizar un importante nimero de técnicas alta-
mente motivadoras del aprendizaje, como son los juegos de roles, las simulaciones
olas dramatizaciones.

Podrd el lector comprobar que poco tiene que aportar el conductismo a este enfoque
metodoldgico, encajando perfectamente en él, por el contrario, el paradigma dominante de
la psicologia actual: el cognitivismo, que a nivel de teorias del aprendizaje, enraizadas por
otra parte en la escuela alemana de la Gestalt, tiene algunos de sus mdximos exponentes en
Ausubel, Bruner y Gagné (Ausubel, D.P., 1976) (Bruner, ].S., 1969) (Gagné, R.M., 1973).
Algunos de sus principios generales (no entramos aqui en matizaciones, si bien merecen
una mencion especial las teorias de Bruner sobre el aprendizaje por descubrimiento), le
vienen como anillo al dedo al enfoque comunicativo, como es el caso de los siguientes: 1.- El
aprendizaje es el resultado de nuestro intento de dar un sentido a la realidad, 2.- EI refuerzo
es fundamental para el aprendizaje, como habian dicho los conductistas, pero éste no es
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mds que la disminucion de la incertidumbre, generadora de sensacion de dominio y com-
prension, 3.- El aprendizaje es fruto de la actividad del ser humano, quien buscando
informacion para resolver problemas, disponiendo y reorganizando lo que ya sabe en con-
juntos significativos, practicando activamente, prestando atencion, iniciando experiencias,
descubriendo la realidad activamente, investigando en una palabra, logra nuevos aprendi-
zajes, 4.- En consecuencia, el aprendizaje depende de nuestros intereses, actitudes,
experiencias previas y estructuras cognitivas y, en consecuencia, de lo que ya sabemos,
contexto en el que tiene que quedar encuadrado, 5.- El aprendizaje ocurre frecuentemente
de una forma stubita, por invision, a partir de una intuicion en torno a la forma de resolver
un problema, y 6.- Cada persona posee un diferente espacio vital o realidad psicoldgica, que
condiciona sus procesos de aprendizaje.

3. La expresion oral libre de J. Villégier

Como método para la ensefianza de los idiomas modernos, la expresién oral
libre (EOL), cuyos origenes y difusiéon veremos a continuacién, es un método que
debe ser encuadrado dentro del enfoque comunicativo y que, a nuestro entender,
encuentra sus soportes tedricos, a nivel psicolégico, no sélo en las teorias cognitivas
del aprendizaje, sino también, y esto es un elemento claramente diferenciador del
mismo, en el psicoanalisis y, especialmente, en lo que se ha dado en denominar la
tercera via de la psicologia: el paradigma humanistico.

3.1. Origen y difusion

Se puede decir que, como sistema, la Expresion Oral Libre nace en Francia en
la década delos sesenta, siendo su padre y auténtico impulsor Jean Villégier quien,
a raiz de su labor como Inspector General de Educacién en Francia y tras multiples
visitas a las aulas, sintid la necesidad urgente de transformar radicalmente la filo-
sofiay la practica de la ensefianza de las lenguas extranjeras.

El denominado por Villégier “"Método individual moderno de educacién global no
directiva altamente personalizado y motivado” fue, por otra parte, largamente experi-
mentado por él mismo en su tarea como profesor agregado de espafiol en Francia
y como profesor de la Escuela Normal Superior de Paris. Esta metodologia, que
pone al alumno en condiciones de conseguir un uso espontdneo de la lengua ex-
tranjera, no ha tenido una difusion editorial de largo alcance, por lo que se ha ido
extendiendo en gran medida de forma oral, en exposiciones, coloquios, jornadas o
seminarios de formacién permanente del profesorado..., hecho que ha provocado
algunas criticas negativas. En cualquier caso, ha sido M. Gauthier, profesor de Ia
"Université René Descartes (Paris V)", lingiiista y colaborador de Jean Villégier, quien
mejor ha estudiado la EOL. El ha llevado a cabo un intenso trabajo de investiga-
cidn, recopilacion y transcripcion de los escritos de Villégier acerca dela EOL y su
puesta en prdctica, y en este sentido estd preparando en la actualidad un libro,
"Didactique de la parole”, que pronto verd la luz. En cualquier caso recogemos a
continuaciéon una muestra en torno alas publicaciones sobre EOL, centrando nuestra
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atencion inicamente en la década de los setenta y en los tres tltimos afios: (Villégier,
1971, 5-8) (Gauthier, M., 1971, 29-40) (Gauthier, 1972a, 3-14) (Gauthier, M., 1972b, 19-
21) (Gauthier, M., 1972¢, 22-31) (Gauthier, M., 1972d, 32-46) (Gauthier, M., 1972¢, 47-51)
(Gauthier, M., 1974a, 5-13) (Villégier, ]., Molina, F., Mollo, C., 1974) (Gauthier, M., 1974b,
17-22) (Gauthier, M., 1974c, 25-30) (Gauthier, M., 1974d, 33-38) (Gauthier, M., 1974e,
40-51) (Gauthier, M., 1975a, 28-35) (Gauthier, M., 1975b, 37-49) (Gauthier, M. 1975¢,
51-66) (Gauthier, M., 1975d, 67-73) (Gauthier, M., 1975e, 81-86) (Gauthier, M., 1978a,
57-59) (Gauthier, M., 1978b, 113-119) (Actes du premier Colloque International
d"Albacete, 1988) (Villégier, ]., 1988, 3-8) (Gauthier, M., 1988, 9-15) (Belmonte, C,
1988, 99-109) (Sanz, C., 1988a, 111-123) (Sanz, C., 1988b, 145-161) (Bertault, B., 1988,
139-140), (Valiés, L., 1988, 163-171) (Villégier, ]., 1988, 3-8) (Villégier, ]., Gauthier, M.,
1989) (Actas del segundo coloquio internacional de EOL, Teruel, 1989 , en prensa) (Gauthier,
M., Cfr. este mismo nuimero) (Gauthier, M., -Préxima publicacion- PPb) (Gauthier,M.
PPc) (Gauthier, M. PPd) (Villégier, ]., PPb) (Villégier, ], PPc) (Villégier, ]., PPd)

En cualquier caso, la EOL, que como ya hemos dicho debe ser encuadrada
dentro del enfoque comunicativo para la ensefianza de la LE, ha ido alcanzando
poco a poco una amplia difusidn, no sdlo en Francia sino incluso a nivel interna-
cional. A este respecto hay que decir que en Espafia, concretamente, se han celebrado
dos jornadas de caracter internacional, las primeras en Albacete (1987), estando
sus actas publicadas por la Universidad René Descartes de Paris, y las segundas en
Teruel (1989), estando sus actas en prensa. Ambos encuentros han contado con la
participacion y asistencia de profesionales de diferentes paises, como Brasil, Gre-
cia, Francia, Espafa.... La finalidad de las mismas no ha sido otra que la de difundir
la EOL y reunir a los profesionales que la practican, permitiendo asi la comunica-
cién de sus experiencias. En este sentido hay que decir que el CEP de Albacete
tiene organizado un Seminario de Expresion Oral Libre en el que participan profe-
sores de Francés e Inglés. Igualmente, que esta pendiente la celebracién, en Aragon,
de un Simposium Internacional sobre EOL, con colaboracién de profesores france-
ses e ingleses de las Universidades de Lancaster (Inglaterra) y René Descartes de
Paris. Finalmente, que entre el 14 y 19 de febrero de 1990 fue presentado en
Expolangues (Paris) el método MIREILLE, original de Villégier y Gauthier para la
ensefianza asistida por ordenador en Expresion Oral Libre (Villégier, J. et Gauthier,
M., 1990).

3.2. El método

Elnacimiento y desarrollo de los diferentes métodos para la ensefianza de los
idiomas modernos ha tenido lugar bajo la influencia tedrica de los diferentes
paradigmas lingiiisticos, psicologicos y didacticos, que han conducido, histérica-
mente, a la elaboracidn de los diferentes sistemas, ya vistos en el capitulo segundo
de este articulo. Siempre se ha supuesto que, con la aplicacién exacta de los mis-
mos, el aprendizaje dela LE quedaria garantizado y que, en consecuencia, el alumno
podria finalmente utilizar la lengua de forma auténoma.
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Sin embargo,los resultados han demostrado en muchas ocasiones un dominio
teorico delalengua, con capacidad del sujeto parareproducir mecdnicamente ciertas
estructuras y actos de lenguaje, a nivel oral o escrito, pero un gran fracaso en su
uso espontaneo, natural e independiente. Esto es especialmente cierto en el caso
del método tradicional, que es mds apropiado para el aprendizaje de la lengua
escritay en el supuesto de los métodos con soporte tecnoldgico (audio-oral y audio-
visual) que por su cardcter rigido y directivo, sobre todo si se practican de forma
radical, dificultan la libre expresion del alumno y, consiguientemente, el dominio
de las competencias comunicativas de un modo espontaneo. Ademas, el alumno
que asiste a una clase de lengua extranjera tiene un bagaje cultural y lingtiistico
propios y ante estos métodos tiene muchas veces una sensacién de "absurdidez",
pues se le pide repetir frases descontextualizadas, sin ningn sentido para él y

"non

que, consiguientemente, no le interesan , como por ejemplo: "je suis étudiant”, "el

"non

gato estd debajo de lamesa", "my tyloris rich" ...

Jean Villégier, tras observar los repetidos fracasos en la ensefianza de los idio-
mas, comprendid lanecesidad de dejar de ocultarse tras un método determinadoy
afrontar la idea de que el aprendizaje de una lengua debe estar orientado funda-
mentalmente a que el alumno adquiera la capacidad para "hablar", para
comunicarse con los demas de un modo libre y espontaneo, como hace en su len-
gua materna. Asi surge la Expresién Oral Libre, cuyos principios fundamentales son los
siguientes:

Provocar el acto de la palabra

Todo acto didactico en la ensefianza de LE debe estar orientado a la provoca-
cién de la palabra. Para Villégier la finalidad principal de una clase de EOL es
animar, estimular y entrenar al alumno para que hable y se comunique con los
demas cuanto antes, lo mas a menudo posible y en situaciones reales. En este con-
texto la palabra nace impulsada por la necesidad del sujeto de comunicar sus
experiencias personales y sus puntos de vista en torno a cualquier asunto de su
interés.

Ensefianza no directiva

En esta linea Villégier comprendi6 la conveniencia de dar al alumno el
protagonismo que se merece en el aula, haciéndolo coparticipe y coconductor de
su propio proceso de aprendizaje. El profesor pierde asi su excesivo protagonismo
y pasa a ser, desde una perspectiva que recuerda muchisimo los planteamientos
rogerianos, el apoyo, el proveedor de las necesidades lingiiisticas de los alumnos
y, en definitiva, el coordinador y orientador del grupo. (Rogers, C., 1972)

Ensefiar a ser. Formacion integral de la personalidad

La clase de LE tiene un objetivo mucho mas amplio que "ensefiar perfectamen-
te" la lengua. El profesor de LE debe ensefiar el idioma educando y fomentando el
desarrollo intregro de la personalidad del alumno, creando en €l la necesidad de
expresarse, estimulando el razonamiento, la observacién, laimaginacién, la satis-
faccion personal hacia la actividad individual y colectiva y generando actitudes
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positivas, como el respeto hacia los demads. En definitiva, ensefar a ser, el apren-
dizaje de la libertad en la libertad. (Rogers, C., 1974).

Romper barreras

Jean Villégier piensa que si el profesor desea que sus alumnos aprendan a
hablar lo mas rdpidamente posible, es necesario desterrar del aula una serie de
comportamientos entorpecedores de la EOL, tanto por parte del profesor como de
los alumnos:

1.- El dogmatismo en el profesor: La autoridad por encima de todo y como garan-
tia frente a las posibles preguntas desestabilizadoras de los alumnos. Ello implica,
como hemos visto, la eliminacidn del profesor como jefe y centro del grupo y tam-
bién la toma de conciencia en torno a que el saber no sélo viene de su persona.
Todos pueden aportar al grupo sus experiencias y conocimientos, enriqueciéndo-
se de este modo mutuamente. Y en este sentido, el profesor debera confesar y
reconocer sin ningiin complejo su ignorancia, si en algin momento llega el caso.

2.- La mera repeticion en el alumno. Siempre que sea posible, se debe desterrar la
repeticion, animando a los alumnos a que se esfuercen en utilizar expresiones afi-
nes, ya utilizadas anteriormente en clase. Esto no quiere decir que se descarten
ciertas actividades puntuales basadas en la repeticion, como por ejemplo ciertos
ejercicios estructurales que pueden servir en un momento determinado, sobre todo
enlosinicios, para facilitar el aprendizaje de las palabras-enlace, como instrumen-
to al servicio del comment dit-on (cuando el alumno pregunta significados), o para
que un alumno destierre un error que comete de forma habitual. En este sentido la
repeticién puede servir, de manera provisional, como refugio paralos mas débiles
e inseguros que, de este modo, pueden ir tomando confianza en si mismos de
manera progresivay pasando poco a poco a la expresion creativa y espontanea. El
profesor estimulara a estos alumnos a evitar cuanto antes la repeticion, buscando
nuevas férmulas y respetando, en cualquier caso, su libertad.

3.- El lenguaje escrito debe reducirse e incluso proscribirse en un principio. El escrito
para Villégier es el complemento natural del oral y no el fin esencial del aprendiza-
je de una lengua. En efecto, el lenguaje escrito puede ser un medio cémodo y
socorrido para evaluar los resultados del alumno. Pero ;cémo puede medir un ejerci-
cio escrito aquello que debe ser el objetivo fundamental del aprendizaje de un idioma, el
lenguaje oral?

Crear climas de seguridad y confianza en el aula

El profesor deberd crear un clima de seguridad y confianza en la clase, un
clima relajado y de aceptacién que permita al alumno expresarse con libertad, cli-
ma que la psicologia humanistica ha descrito ampliamente. Un clima de este tipo
provoca en el alumno un sentimiento de confianza y seguridad en si mismo, en el
profesor y en los compafieros (necesidad de seguridad, Maslow) y un sentimiento
de ser aceptado y reconocido (necesidad de pertenencia y de autoestima, Maslow).
En este clima de seguridad, el alumno estara en condiciones de buscar el conoci-
miento delalenguay, consiguientemente, de expresarse libremente y de aprender
mas.
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En este sentido y de conformidad con las recomendaciones de Villégier (Villégier, 1971,
5) se deberd crear un clima en el que:

1.- El alumno debe ser libre para hablar o no. Si el alumno dice que no desea
hablar, debemos respetarlo y contestar en un tono de aceptacion: "como respuesta
no esta mal".

2.- El alumno tiene derecho a no saber y a decir que no sabe. Desde un princi-
pio debe quedar absolutamente claro su derecho al error y al lapsus, y su derecho
al tanteo debe ser incluso favorecido. En este sentido, el profesor jamas dira "debe-
rias saberlo", "esto ya se ha explicado"... Lo primordial es que el alumno se exprese
espontaneamente.El profesor debe buscar, aunque sea a través del balbuceo, la
expresion libre y auténtica de los sentimientos personales de cada alumno. La pa-
labra debe ser siempre "llena", en sentido lacaniano, es decir portadora de un
mensaje auténtico. Cuando el alumno habla es para comunicar sus sentimientos y
su opinion, y esta comunicacion, que nunca debe ser coartada, debe ser la expre-
sion de su propia experiencia personal. Es mas, la expresion espontanea y auténtica
delos propios sentimientos debe ser abiertamente buscada y apoyada por el profe-
sor; a este respecto debe tenerse en cuenta el enorme papel que para la Expresion
Oral Libre juega el susbconsciente en la adquisicién lingtiistica, dato que pone en
evidencia sus raices psicoanaliticas.

3.- El profesor debe evitar las preguntas directas que pueden hacer que los
alumnos mas débiles se sientan inseguros. Es mejor que las preguntas las hagan
ellos mismos.

4.- El profesor no debe corregir constantemente al alumno cuando esta ha-
blando pues, al interrumpirle, s6lo consigue anular su espontaneidad expresivay
su necesidad de comunicacién. Es mejor dejar que el alumno hable espontanea y
tranquilamente y s6lo al final de sulocucién le diremos o matizaremos sus errores.
De todos modos es preferible que, si es posible, los demads alumnos hagan las co-
rrecciones. El alumno las acepta mejor cuando provienen de sus propios
compafieros.

Todas estas recomendaciones de Villégier encuentran un apoyo incontestable
en las teorias de A. Maslow, que han ejercido un gran impacto en la psicologia en
general y, particularmente en la psicologia de la motivacién. Maslow, que es uno
de los padres de la denominada tercera via de la psicologia actual, la psicologia
humanistica, ha sefialado que existe una jerarquia de necesidades humanas, que
estan estructuradas en dos grupos: 1.- Necesidades de nivel inferior o de deficien-
cia, y 2.- Necesidades de nivel superior o de ser (ver esquema adjunto). Y entiende
Maslow que mientras el ser humano no tiene satisfechas las de nivel mas inferior
(supervivencia y seguridad), que son por otra parte las mas importantes, no busca
otro tipo de necesidades mas superiores. S6lo cuando las personas se encuentran
cémodas y seguras buscaran satisfacer necesidades de pertenencia y autoestima
enelgrupo. Y finalmente, sélo si todas las anteriores estan satisfechas el individuo
buscara satisfacer necesidades de logro intelectual, de apreciacion estética y, por
altimo de autorrealizacién. (Maslow, A.H., 1975).
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Aplicando todo lo anterior al aula si el alumno se siente inseguro dificilmente
podré estar motivado para la satisfaccion del logro intelectual, de manera que la
creacion de climas de confianza y de seguridad fisicay psicolégica deviene una de
las principales condiciones del aprendizaje.

ESQUEMA DE LAS NECESIDADES HUMANAS SEGUN MASLOW

Nivel superior: Necesidades de SER

AUTORREALIZACION: Comprensién de todo lo que una persona es capaz de ser.
APRECIACION ESTETICA: Busqueda del orden, la estructura, la belleza.
LOGRO INTELECTUAL: Necesidad de entender, explorar, saber...

Nivel inferior: Necesidades de DEFICIENCIA

AUTOESTIMA: Necesidad de obtener aprobacién y reconocimiento.
PERTENENCIA: Necesidad de ser aceptado y querido.

SEGURIDAD: Necesidad de sentirse fisica y psicolégicamente seguro y libre de
peligros.

SUPERVIVENCIA: Auténtica necesidad basica de alimentos, agua, aire y alber-
gue.

La clase: lugar de encuentro. Cooperacion versus competividad

La clase de Expresion Oral Libre debe ser un lugar de encuentro, un espacio
social que permita al alumno vivenciar la relacionalidad humana y entrenarse en
la comunicacién con los otros, con lo que Villégier se sitiia también en posiciones
muy conectadas con el personalismo de Mounier. (Mounier, 1971) (Mounier, 1972).
La clase de Expresion Oral Libre debe permitir la comunicacién persona a perso-
na, de los alumnos entre si, y de éstos con el profesor, subordinandolo todo a
permitir que el alumno exprese de forma oral y espontanea sus sentimientos per-
sonales. Con ello se da un no rotundo a la verticalidad relacional en las aulas,
especialmente absurda para una clase de idiomas. Creemos nosotros que late aqui
lareivindicacién de la personay de su relacionalidad, optando asi por la coopera-
cién contra la competitividad. Y no deja de tener razén en esto J. Villégier, pues de
conformidad con las investigaciones de Johnson y Johnson, las estructuras de rela-
cién cooperativas son especialmente ttiles en tareas creativas, de resolucién de
problemas y de desarrollo de habilidades lingiiisticas, asi como para desarrollar la
empatia en el grupo (Johnson, D. y Johnson, R., 1975). Algo muy alejado de la
practica habitual del método tradicional y de los sistemas audiovisual y audio-
oral, que utilizan el trabajo individualista y competitivo, de utilidad, eso si, parael
incremento dela velocidad y cantidad de tareas en trabajos mecanicos y sencillos,
como han demostrado también los autores citados.
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Aprendizaje por descubrimiento

El profesor debe inducir al alumno para que se exprese mas alla del vocabula-
rio conocido, permitiendo e incluso favoreciendo el chapurreoy lainvenciéon. Con
esto la Expresion Oral Libre estimula lo que la psicologia cognitiva denomina apren-
dizaje stibito, muy utilizado por el "aprendizaje por descubrimiento" de Bruner
(Bruner, ].S., 1963). El profesor cumple asi una funcién de diccionario vivo, que
proporciona al alumno el material lingiiistico que necesita en cada momento, faci-
litando su uso la asimilacion.

Aprendizaje de idiomas, memoria y motivacion

Mientras que para buena parte de los profesores de idiomas el tema de la
memorizacién es una preocupacién fundamental, pasando a convertirse en el cen-
tro de su actividad pedagdgica, lo que propicia la repeticién mecanicay la creacion
de frases-tipo descontextualizadas, "mas faciles de retener"... Villégier aborda el tema
de la memorizacion bajo las siguientes perspectivas:

1.- En el aprendizaje de las expresiones lingiiisticas, el preconsciente (sede de
la memoria) y el inconsciente juegan un papel muy importante. El alumno habla
de aquello que quiere, expresa susideas libremente y sin cortapisas, permitiéndosele
la manifestacion de sus sentimientos e intereses mas hondos, anclados en la pro-
fundidad del inconsciente, sede de nuestra motivacion profunday, en consecuencia,
de todanuestra actividad (Freud, S., 1967). Asi, en Expresion Oral Libre el alumno
esta altamente motivado, de forma que el interés por la tarea, unido a la posibili-
dad de comunicacién en un clima agradable y generador de seguridad, refuerzael
aprendizaje y favorece los procesos de la memorizacion. Es un axioma defendido
por la psicopedagogia que uno de los factores mas influyentes en la motivacion
son los intereses del alumno, muchas veces dificiles de determinar. En Expresion
Oral Libre el alumno selecciona aquello que quiere decir, lo que le interesa en
definitiva, conlo que se garantiza la motivacion. Y, como dice Villégier, un alumno
altamente motivado es siempre un sujeto intelectualmente activo, actividad que,
viendo ahora las cosas desde la perspectiva cognitiva, es uno de los elementos
determinantes de la construcciéon del conocimiento y, en consecuencia, del apren-
dizaje. (Piaget, J., 1968) (Bruner, ].S., 1977).

2.- Por otra parte, cuando un alumno no consigue retener o recuperar una
expresién importante para él, que le permitiria expresar un pensamiento o senti-
miento determinado en un momento concreto, éste se siente irritado contra si
mismo, y estairritacién (frustracidn) se convierte en un factor psicoldgico impor-
tante, en un movil poderoso que empuja al alumno, que le motiva a emplear todas
sus estrategias y recursos, conscientes e inconscientes, en orden a fijar definitiva-
mente tal expresidn. Y esto es cierto tanto desde la perspectiva psicoanalitica (Freud,
A., 1966) (Mauco, G., 1967), como desde la cognitiva o la humanistica. Asi, el
cognitivismo entiende que no hay fuente de motivacién mas intensa que la intrin-
seca, la interior, la que colma nuestros deseos mas profundos, como es el caso de la
satisfaccién por el trabajo bien hecho, por el propio aprendizaje y, en consecuen-
cia, por la propiarealizacién; a todo ello hemos de afiadir la fuerza de la tendencia
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al logro, que impulsa a toda persona a esforzarse por alcanzar la meta deseada.
(Mcclelland, D. y otros, 1978). Desde un punto de vista humanistico, finalmente,
no cabe duda de que un alumno que se siente seguro, aceptado y reconocido, obje-
tivos dela EOL, buscara satisfacer su necesidad de saber y de conocer. Y el éxito, al
lograrlas expresiones buscadas, incrementara sumotivacién y labusqueda de ob-
jetivos mas elevados. (Maslow, A.H., 1975)

3.- Por otra parte, si consideramos que el alumno retiene poco de la gran can-
tidad de elementos que se le proporcionan, la estrategia en EOL debe consistir en
darle una gran cantidad y variedad de férmulas de lenguaje, para que de este modo
tenga multiples oportunidades de aprender.

4.- Para Villégier, finalmente, los alumnos no olvidan lo que previamente han
utilizado u oido, sino que lo confian a la memoria y, a cada nueva necesidad de
empleo, se produce un pequefio seismo en el sedimento de la misma, que hace que
la expresién buscada salga a flote. En caso contrario, el alumno preguntara y el
profesor la proporcionara gustoso, tantas veces como sea necesario. Aspectos am-
pliamente tratados por los tedricos del Tratamiento de la informacién (Gagné, R. M.,
1975).

Estimular la creatividad

El profesor debe apelar constantemente a las capacidades creadoras de sus
alumnos, estimulandolos mediante preguntas abiertas, planteandoles problemas
y situaciones nuevas e intrigantes... Planteamiento muy compartido por el
cognitivismo en general y por la teoria del aprendizaje por descubrimiento de
Bruner, en particular (Bruner, ].S., 1969).

Sintesis y vision de conjunto

El profesor debe, al final de la clase, resumir todo lo dicho, ofreciendo una
sintesis coherente a sus alumnos. Este planteamiento es importantisimo desde un
punto de vista cognitivo, pues ayuda al estudiante a integrar los datos nuevos en

los antiguos, a tener una visidon de conjunto y a recordar lo mas destacable, afian-
zando, asi, el aprendizaje. (Gagné, R.M., 1975, 1973)

Programar: responder a las necesidades del alumno

La EOL no concibe la programaciéon como se ha entendido tradicionalmente:
"articulos y presente de los verbos: antes de Navidad, imperfecto y comparativo: antes de
Pascua, pasado compuesto: final de curso”, sino como una iniciacién progresiva a la
lengua o, mejor aun como “dar respuesta a las necesidades inmediatas y actuales del
alumno, cualquiera que sean éstas”. Asi, el orden de adquisicion de las estructuras
lingiiisticas esta determinado tinicamente por las circunstancias creadoras de una
verdadera necesidad de expresion. La lengua forma un todo que cada individuo
aborda desde un punto de vista distinto (espacio vital) (Lewin, K., 1969), y en la
que progresa a su propio ritmo, ritmo que no debe ser programado rigidamente
desde el exterior sin contar con él. Sin embargo, los profesores suelen "programar”
las estructuras y expresiones que creen oportunas en funcién de lo que consideran
el nivel de sus alumnos, no haciendo caso de las necesidades manifestadas por

" n

ellos y respondiendo con expresiones como: “esto lo veremos mds tarde”, "esto viene
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en la leccion 15", “es demasiado dificil para vosotros”, "esto ya deberiais saberlo, es del
curso pasado”... ... Con esta actitud los profesores, al no colmar las necesidades rea-
les de los alumnos, no hacen sino desmotivarlos en su afan de saber.

Pigmalion en el aula

En el contexto anterior ( necesidad de considerar las necesidades e intereses
del alumno en aras de la motivacion), el profesor debe ser consciente de las conse-
cuencias positivas o negativas que pueden tener sus propias expectativas sobre
aquél (es demasiado dificil para ti... , ya deberias saberlo..., etc. ). Hay que advertir del
peligro potencial que encierran las profecias autorrealizadas. Cabe asi resaltar las in-
vestigaciones de Rosenthal y Jacobson, que en 1968 publicaron un trabajo, “Pigmaliénen
laescuela”, que provocd y ain hoy sigue provocando, una amplia controversia.
Ellos demostraron la existencia en el aula de lo que se denomina “profecia
autorrealizada”. Es decir, que las expectativas y previsiones de los profesores en
torno a la conducta y posibilidades de sus alumnos determinan precisamente la
aparicién de las conductas que ellos esperan. En otras palabras, que la simple ela-
boracién de previsiones en torno al alto o bajo rendimiento escolar de los alumnos
es una de las principales causas de que éstos rindan mas o menos en el aula.
(Rosenthal, R. y Jacobson, L., 1980). Por ello hemos de decir que aunque es mas
cémodo y facil para el profesor refugiarse, frente a las demandas lingiiisticas de
los alumnos, en un método rigidamente programado (sobre todo si éste se siente
inseguro, por no dominar suficientemente el idioma), las investigaciones citadas
avalan los planteamientos de la EOL en torno a la programacion: el inferés y la
motivacion del alumno frente a la expectativa del profesor. Y en el mismo sentido pue-
den considerarse las teorias de la motivacion de logro intelectual de Maslow, ya
citada, y lamotivacioén intrinseca por satisfaccién ante el propio aprendizaje.

Emision de mensajes versus vocabulario base

La nocién de vocabulario de base no existe como tal en EOL. Unicamente se
consideran de base las palabras de unién y las formas verbales aisladas. Lanocién
de vocabulario ya es de por si cuestionable, pues no se trata de ensefiar palabras
aisladas sino de ensefiar a emitir mensajes. Los profesores de LE trabajan muchas
veces las expresiones lingiiisticas sin pensar en la espontaneidad, creyendo que
ésta se dard por anadidura, con el aprendizaje y acumulacién de aquéllas:

PALABRAS LENGUA COMUNICACION

Sin embargo, la experiencia demuestra que el proceso es inverso: es necesario
que el alumno se comunique espontaneamente y a través de esta comunicacion,
que tiene un significado de totalidad para €l, ird encontrando y dominando pala-
bras y expresiones nuevas, hasta llegar, finalmente, al dominio de la lengua en
toda su complejidad (estructuras gramaticales ...), planteamiento muy cercano a
los del aprendizaje por descubrimiento, inductivo, defendido por BRUNER:

COMUNICACION PALABRAS LENGUA
El lenguaje materno como intermediario

Por otra parte y toda vez que la mision principal e inicial del profesor de idio-
mas es provocar el uso de la palabra, en las clases de LE puede y debe utilizarse el
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lenguaje materno, especialmente en los primeros momentos. El lenguaje materno
actuard asi como intermediario entre la LE y la LM. En este sentido Villégier en-
tiende que el "Comment dit-on?” , del que ya hablamos antes, es un instrumento
fundamental en el aula de EOL.

Soportes didacticos en expresion oral libre

En EOL se puede sacar provecho, en principio, de cualquier soporte. No obs-
tante, Villégier entiende que hay algunos soportes que se ajustan mejor que otros a
su metodologia, como es el caso de los siguientes: 1.- Los documentos de valor: la
fotografia, la diapositiva, el objeto auténtico, la reproduccién de un cuadro, el car-
tel... Estos documentos plantean siempre un problema social, natural, cultural,
humano... ... Y son éstos los problemas que el alumno analiza en EOL con la ayuda
del profesor. Este illtimo debe ensefiar al alumno, mas alld de una simple lengua, a
ver, a sentir, a reflexionar, a deducir, ajuzgar... y, en definitiva, a vivir y a ser. 2.-El
texto: que no debe ser un montén de palabras, sino un documento breve a partir
del cual el alumno pueda realizar un analisis de problemas, aprender a reflexionar.
En el texto interesa el mensaje, pues es éste el que serd capaz de provocar el interés
y la motivacion. No obstante, pueden ser explotados otros muchos soportes, como el
ordenador (Villégier, J. et Gauthier, M., 1990) o los medios audio-orales y
audiovisuales. En este tltimo sentido hay que decir que la EOL prefiere, no obs-
tante, las imagenes fijas, que recojan escenas de interés cultural o humano, a las
imagenes moviles, recomendando precaucion ante el abuso del movimiento, ca-
paz de matar la palabra (Gauthier, M., 1990a, Cfr. articulo en este mismo niimero).

Evaluacién: la expresion oral como elemento clave

En lo que se refiere a la evaluacidn, segin Villégier el profesor tiene como
funcién principal la de procurar que el alumno aprenda, en este caso a expresarse
con sus limitaciones fonéticas y de todo tipo y no la de dedicarse a “saber si el
alumno sabe” . Se trata de una opcidn por “la pedagogia del aprendizaje frente a la del
pillaje”, como dice con gracia uno de nuestros alumnos. Por otra parte, el profesor
de LE debe tener en cuenta que su principal funcion es ensefiar al alumno a expre-
sarse oralmente, por lo que debe evaluarlo desde el punto de vista de su capacidad
parala comunicacion oral y espontanea, con ayuda del profesor. Por otra parte, lo
cierto es que nadie puede hacer el recuento ni el balance total de lo que un alumno
sabe, salvo aquellos profesores que se imaginan que sus alumnos han retenido
todo lo que se les ha ensefiado. Pero la verdad es que nadie, ni tan siquiera en su
propialengua materna, y en ningtin momento de su vida, puede hacer balance de
todo lo que conoce en vocabulario y formas sintacticas. Hay que renunciar al ba-
lance total; no, sin embargo, a una apreciacion global y provisional (Villégier, J.,
1990, Cfr. articulo en este mismo niumero).

3.3. Reflexiones finales en torno a la Expresion Oral Libre

A través de las paginas anteriores hemos presentado el Método de la Expre-
sion Oral Libre de J. Villégier, poco conocido en Espafia; ahora bien, hemos ido
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mucho mas lejos, ya que lo hemos enmarcado en el contexto de los mds conocidos
"métodos para la ensefianza de idiomas” haciendo, por otra parte, una reinterpretacién
del mismo desde los supuestos tedricos de la psicologia actual. Y es en este sentido
en el que hemos advertido ampliamente que la EOL tiene, a nuestro entender, una
triple raiz: cognitiva, psicoanalitica y humanistica, siendo éstas dos tltimas, y en
particular la humanistica, uno de los elementos mas diferenciadores de la misma
con respecto a otras metodologias comunicativas.

Tiene una raiz cognitiva -no vamos a insistir mas en ello- como el resto de las
metodologias comunicativas; remitimos al lector al capitulo dedicado a ellas. Pero
tiene ademas, y esto si que es diferenciador, una serie de resonancias psicoanaliticas
y humanisticas. Psicoanaliticas en tanto que la EOL insiste en laimportancia de la
afectividad y de los esquemas relacionales como instrumentos del desarrollo y
educacion integral de la personalidad, en laimportancia de la sensibilidad incons-
ciente, en la motivacion profunda, en la expresion libre, enla espontaneidad... y en
toda una serie de elementos que, aportados desde el psicoanalisis, han propiciado
"la posibilidad de una comprensiéon mas profunda del alumno" (Mauco, G., 1969,
136) (Mauco, G., 1978), asi como la mejora de los sistemas educativos y la revision,
desde una dimensién humanizante de las estrategias instruccionales y de aprendi-
zaje.

Humanistica, finalmente. La psicologia humanistica, situada un tanto al mar-
gen dela psicologia académica -también en esta dindmica se mueve el psicoanalisis-,
surgi6 en Estados Unidos casi simultaneamente al cognitivismo, habiendo sido
denominada por algunos la tercera via de la psicologia. Situada "mas bien a un
nivel de sentido" (Caparrods, A., 1980, 246), sus principales fuentes de orientacion
hay que buscarlas en la fenomenologia europea, a través de mediaciones gestalticas,
organisticas, psicoanalitico-existenciales..., siendo algunos de sus principales re-
presentantes Allen, Bugental, Bucher, Maslow, May, Rogers... Construida por
psicologos clinicos, ha tratado de dar respuesta a los multiples problemas huma-
nos, entre ellos el educativo. "No en vano todos ellos comparten la preocupacion
por la persona humana y su experiencia interior, el reconocimiento de la dignidad
personal, la consideracion de la creatividad, la autorrealizacién y la libertad de
decisién como caracteristicas primarias del ser humano, que deben ser desarrolla-
das plenamente en un contexto relacional” (Ferndndez Dominguez, M.R. y Palomero
Pescador, J.E., 1985, 44). Aplicada a la educacién (Rogers, C. R., 1972) (Rogers,
C.R., 1975), la psicologia humanista defiende que es necesario crear un "clima
permisivo donde el alumno se sienta libre de toda amenaza o imposiciéon y en el
que sea factible la libertad experiencial”" (Lépez Roman, 1984, 110). En la medida
en que las criticas al sistema de ensefianza se centran, al menos en parte, en la falta
de respeto entre profesores y alumnos, en el miedo y en la ausencia de alegria, en
la falta de espontaneidad y en la creciente alienacion y desinterés personal, es im-
prescindible el recurso a las aportaciones de la psicologia humanistica, ya que desde
esta perspectiva la crisis en las condiciones interpersonales y los cambios que se
exigen, estan en el rea de las relaciones humanas (Schmuck, R.A.y Schmuck, P.A.,
1978, 5). Y es, a nuestro entender, en esta dinamica donde entra de lleno la Expresion
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Oral Libre, pues Villégier asume enteramente los planteamientos rogerianos: La
educacion debe estar ordenada a un fin democratico, cuyo ultimo propdsito es
"ayudar a los alumnos a convertirse en individuos" (Rogers, C.R., 1975, 332). Y
para ello es necesario programar un tipo de ensefianza centrada en el alumno,
cuyas caracteristicas fundamentales seran: lano directividad, el antiautoritarismo,
la creacion de un clima democratico, la flexibilidad, el respeto a la individualidad
y la primacia de los propdsitos e intereses del alumno (Roberts, Th., 1978, 175-288).
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