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En el heterogéneo mundo actual, las lenguas extranjeras son vehi-
culo por excelencia de acceso al conocimiento, de socializacion y de
interaccidn social. Por ello, el profesorado debe hacer confluir en su en-
senanza/aprendizaje, su valor utilitario e instrumental y su valor educa-
tivo e integrante, atendiendo al desarrollo de habilidades comunicativas
y competencias generales individuales, ya que la comunicacién es,
también, cuestion de comportamiento, de identidad, de relacién, de
creencias, etc. En este orden de cosas, se plantean como objetivos fun-
damentales:

* Concurrir a la actualizacidén y mejora de las aptitudes profesiona-
les de los docentes de lenguas extranjeras en la Educacion Prima-
ria.

* Considerar y valorar la importancia y las implicaciones del uso y
aprendizaje de lenguas para los escolares.
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PRESENTACION

Carmen Guillén Diaz

Catedratica de Escuela Universitaria

de Didactica de la Lengua y la Literatura
Universidad de Valladolid

El titulo de este libro nos remite necesariamente al lema y al mensaje
esencial del Afio Europeo de las Lenguas AEL 2001, que se refiere al aprendi-
zaje y uso de lenguas en los términos siguientes: ...«abre horizontes» y
..«esta al alcance de todos», porque las lenguas —en el mundo actual en per-
manente cambio e intercambio y caracterizado mas que nunca por la hetero-
geneidad social, lingiiistica y cultural- se han constituido en vehiculo por ex-
celencia de acceso al conocimiento, de interaccion social en la comunicacion,
lo cual implica movilizar un conjunto de saberes, saber-hacer y saber-ser que
el individuo adquiere progresivamente a lo largo de su socializacion en los in-
tercambios con los otros; saberes que por otra parte dependen también de su
lengua y cultura de origen.

Es asi como la promocion del uso y aprendizaje de lenguas constituye
hoy mas que nunca una de las cuestiones fundamentales que atafien a la prac-
tica docente, por cuanto que la incorporacion de las lenguas al proceso educa-
tivo —con el objetivo global y prioritario del desarrollo de la competencia
comunicativa— requiere concebir las condiciones para que los alumnos:

* descubran la naturaleza plural —plurilinglie— del mundo;

* estén en condiciones de afrontar esa situacion creciente de contactos
e interrelaciones reales o virtuales con otras realidades, con otras ex-
presiones y manifestaciones culturales y lingiiisticas, con otros mo-
dos de comunicacion e informacion;

* generen nuevas y ricas relaciones sociales en el aula;

» demanden nuevas y mas estimulantes condiciones de aprendizaje y
mas y diversas ocasiones para otros aprendizajes.

.
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Se trata de que el profesorado haga confluir en la ensefianza/aprendi-
zaje de lenguas anadidas a la propia, el valor educativo e integrativo junto a su
valor utilitario e instrumental, tal y como se plantea en el Marco Europeo Co-
mun de Referencia para la ensenianza, el aprendizaje y la evaluacion de las
lenguas vivas (MECR) atendiendo al desarrollo de habilidades comunicativas
y competencias generales individuales, ya que la comunicacion no se resuelve
por el simple intercambio de informaciones, sino que es cuestion de identidad,
de relacion con los otros, de creencias, etc.

Ante estas premisas, hemos formulado los siguientes objetivos:

» Concurrir a la actualizacion y mejora de las aptitudes profesionales
de los docentes de Lenguas Extranjeras en la Educacion Primaria,
facilitando las orientaciones y el sentido de la promocidn del apren-
dizaje de lenguas, en la perspectiva de desarrollar aquellas compe-
tencias que permitan hacer frente a los cambios sociales, economi-
cos y culturales de la sociedad.

» Considerar y valorar la importancia y las implicaciones del apren-
dizaje y uso de lenguas para los escolares, para quienes ademas de
ser objeto de conocimiento escolar es un instrumento de acceso al
conocimiento y de interaccion social.

* Abrir perspectivas practicas de intervencion en el aula que incidan
especialmente en el desarrollo y enriquecimiento personal de nues-
tros escolares y el acceso al conocimiento, a otros modos de conoci-
miento y de comunicacion.

Se plantea, pues, al profesorado que el desarrollo del curriculum de
lenguas extranjeras, hoy, debe atender a multiples dimensiones a través de las
cuales los alumnos dispondran de las claves para la comprension del entorno
social, para participar plenamente en la vida social, en el espacio educativo
europeo, en el proceso de enriquecimiento de la ciudadania europea y, en su
momento, para posibilitar el acceso al mundo del trabajo.

Los contenidos que configuran este volumen han sido desarrollados
por los profesores José Luis Atienza, Clara Ferrdao Tavares, Antonio Mendoza
Fillola, Carmen Guillén Diaz, Enrique Barcia Mendo, Manuel Megias Rosa,
Carmen Alario Trigueros y Mario Rinvolucri, cuya participacion —como en
ocasiones anteriores— tiene su razon principal en el conocimiento y el recono-
cimiento de sus trayectorias académicas y profesionales orientadas a la forma-



cion docente, a la investigacion y a la produccion. A ello hay que afadir su dis-
ponibilidad y entusiasmo para abordar, de un modo reflexivo, en esta ocasion:

» las orientaciones y el sentido actuales del aprendizaje de lenguas
tomando como referencia los documentos europeos en materia de
ensefanza de lenguas;

» las concepciones sobre los comportamientos en el acceso a la lengua
extranjera;

* los dispositivos no verbales de la comunicacion;

* la dimension cultural que subyace a la comunicacion en lengua ex-
tranjera, en la perspectiva del desarrollo y enriquecimiento personal
de los escolares en los contactos interculturales;

* los medios y los materiales que fomentan el aprendizaje de lenguas,
el acceso al conocimiento, a otros modos de comunicacion e infor-
macion;

« las acciones que facilitan el desarrollo temprano de la competencia
lingiiistica y cultural y la movilidad e intercambios interescolares,

« las actividades de aula en el marco de un enfoque humanistico.

Se trata de optimizar las acciones docentes, de contribuir con la pro-
mocion del aprendizaje y uso de lenguas, a la realizacion personal del indivi-
duo, como una de las finalidades esenciales de la educacion y la formacion y
todo ello requiere, de forma evidente, una mayor reflexion académica y un
mayor bagaje profesional, pues, a fin de cuentas, se trata de poder ensefiar me-
jor para que nuestros escolares aprendan mejor.

.
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LA ENSENANZAY ELAPRENDIZAJE DE LENGUAS
EN LA EDUCACION: REFERENCIAS E
IMPLICACIONES ACTUALES

(Una presentacion critica del Marco Europeo Comiin
de Referencia y del Portfolio)

José Luis Atienza Merino

Profesor Titular de Escuela Universitaria
de Didactica de la Lengua y la Literatura
Universidad de Oviedo
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La enseiianza y el aprendizaje de lenguas en la educacin: referencias e implicaciones actuales

INTRODUCCION

Como el subtitulo, entre paréntesis, de este texto lo indica, su titulo
tiene trampa, es un caballo de Troya: mi discurso se pone al servicio de otro, el
del Consejo de Europa. Hablaré de las propuestas que éste hace hoy a los go-
biernos, instituciones y sujetos individuales sobre la ensenanza-aprendizaje
de lenguas.

No me pliego a ello de buen grado. No me gusta convertirme en vo-
cero de los planteamientos de institucion alguna, y por ello tampoco de los
del Consejo de Europa, cuyos trabajos en el ambito de la ensefianza de las
lenguas extranjeras sigo desde hace treinta anos. Me resisto siempre a hacer
de los espacios que acepto ocupar, lugares de difusion de pensamientos do-
minantes. Puesto que ya todo el mundo esta en ello —en este caso, en la difu-
sion del Marco Europeo Comun de Referencia para la ensenanza, el apren-
dizaje y la evaluacion de las lenguas vivas (MECR) y del Portofolio
Europeo de las Lenguas (PEL) y la Guia de uso para enseniantes y formado-
res de ensenantes del PEL— prefiero emplear mis energias en propiciar otros
planteamientos para ampliar la diversidad. Sin embargo, excepcionalmente,
he aceptado ceder a mi espiritu contestatario para, sin renunciar a la critica,
pero si atemperandola, convertirme en apéndice de este discurso ajeno. Ha-
ciendo ésto, renuncio a una posible brillantez discursiva en aras de la efica-
cia comunicativa, o asi lo espero al menos. Como yo me esfuerzo para huir
de la brillantez, me siento legitimado para, a cambio, pedir al lector que se
haga un poco de violencia para entrar sin rodeos en materia, rehusandose el
placer del diletantismo.

En el espacio de que dispongo procederé de este modo:

a) Comenzaré por sugerir algunas ideas sobre la dinamica global del
campo de la Didactica de las Lenguas.

b) Propondré una breve introduccion histdrica a los documentos que
son objeto de este trabajo.

¢) Haré una presentacion de los mismos, en especial del MECR.

d) Terminaré por una valoracion de ellos, sefialando lo que para mi
son sus puntos fuertes y sus flaquezas.



1. EL CAMPO DE LA DIDACTICA HOY

La Didactica de las Lenguas Extranjeras es aun hoy una disciplina que
se busca en sus tres niveles, el Metodologico, el estrictamente Didactico, o
meta-metodolégico, y el Didactologico, o meta-didactico (Puren, 1997)!. Algu-
nos creen, sin embargo, que ya se ha encontrado hace tiempo. Son aquellos que
han hecho de ella un campo de aplicacion de una o varias disciplinas particula-
res. Hoy, por ejemplo, es frecuente que la Didactica de las Lenguas se reduzca a
un campo de aplicacion del analisis del discurso o del analisis conversacional,
que son los modos privilegiados actuales de trabajo de las ciencias del lenguaje.

Otros han desesperado de que nunca se encuentre. Se trata, en este
caso, de los defensores del eclecticismo didactico: todo es valido, puesto que,
de hecho, se ensefia de muchas maneras y no hay demostracion alguna de que
entre ellas, una produzca resultados evidentemente superiores a otra.

Entre ambos extremos, algunos optan por la complejidad. Sabemos bas-
tantes cosas sobre como tienen lugar —a nivel externo— los procesos de comunica-
cion humana, cosas cuyo interés para los procesos de ensefanza-aprendizaje de
lenguas seria pretencioso desdenar. Pero lo ignoramos casi todo sobre el fondo in-
timo de esos mismos procesos. Por ello, de un lado, estamos obligados a proceder
como si lo que sabemos fuese util y necesario para ayudar a nuestros alumnos a
construir sus conocimientos, pero, de otro, debemos tener claro que la aplicacion
de esos saberes no mantiene una relacion de causa a efecto entre su movilizacion
en el aula y los resultados que ello produce en el aprendizaje de los alumnos.

Consciente o inconscientemente, la mayoria de nosotros estamos tan
convencidos de esta incomoda falta de relacion entre lo uno y lo otro que

! Esta propuesta de Puren, que desarrolla planteamientos anteriores de R. Galisson (1985), me
parece enormemente util para entender el funcionamiento de la Didactica de las Lenguas, pero
también el de cualquier didactica especifica. La idea de partida es considerar que la didactica en
sentido amplio es, sobre todo, un ejercicio de cuestionamiento de la practica, es decir, de la me-
todologia, la cual constituye el primer nivel de ese campo disciplinar. El segundo nivel, el meta-
metodologico o didactico en sentido restringido, se configura precisamente como resultado de
un primer grado de reflexion sobre esa dimension practica, por ejemplo, cuando hacemos la his-
toria de las metodologias, o cuando comparamos varias metodologias para decidir la mejor ma-
nera de ensefiar un punto de gramatica. Finalmente, el tercer nivel, el meta-didactico o didactold-
gico, emerge cuando nos planteamos cuestiones como las relaciones entre las distintas
propuestas didacticas y las ideologias dominantes, o sobre la validez ética de la imposicion de
una determinada metodologia en cualquier tipo de contexto y para cualquier tipo de aprendiz.
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cuando intentamos concretar en qué pueda consistir ensefar una lengua nos li-
mitamos a hacer propuestas tan generales como éstas: 1. «7oda lengua debe
ser aprendida por el uso, mas que por las reglasy»; 2. Es preciso respetar un or-
den, una gradacion, yendo de la comprensioén a la expresion, de lo simple a lo
complejo; 3. La via de aprendizaje han de ser los sentidos, respetando la rela-
cioén entre las palabras y las cosas, siendo desde éstas desde donde debe organi-
zarse la seleccion de los contenidos lingiiisticos a enseiiar; 4. La condicion de
un aprendizaje eficaz es que éste resulte placentero y ello es posible mediante
la introduccion de la dimension Iudica en el aula, gracias a la cual «la educa-
cion se acelera y se desenvuelve en la alegria. Los nifios ven ante ellos ejem-
plos a imitar, aprendiendo a observar adecuadamente, a responder rapida-
mente, a moverse precisamente, a cuidar la expresion de su rostro, a controlar
sus gestos, a relajarse, a modular la voz, a matizar la pronunciacion de sus pa-
labras, en fin a interpretar de manera verosimil los distintos personajes quie re-
presentan’”. No creo equivocarme al suponer que la mayoria de los lectores de
este articulo aceptara que estos principios resumen bien los planteamientos ac-
tuales de una didactica de las lenguas que aspire a ser eficaz. Pues bien, quien
los formula es el célebre didacta checo Jean Amoés Comenius (1986), al que
Michelet —el gran historiador francés del X1X— llamo el Galileo de las Lenguas
y a quien Piaget consideré como su precursor y que vivio entre 1592 y 1670.
Hace casi cuatrocientos afios —pues esto lo escribio en el primer tercio del siglo
XVII- este fabuloso personaje hablaba ya en los términos en los que lo hace-
mos hoy (Atienza. 1992). Quiere decirse que sobre lo esencial de los procesos
de ensenanza-aprendizaje no hemos adelantado mucho a pesar de que las cien-
cias del lenguaje y las ciencias del psiquismo humano han multiplicado por mil
sus informes sobre el funcionamiento del uno y del otro. Es, pues, con la mayor
de las prudencias como nos adentraremos en la jungla de los numerosos su-
puestos saberes que el MECR y el PEL nos proponen.

2. ELMARCO EUROPEO

El MECR es un documento en el que se reunen algunos de los saberes
fundamentales en el campo de la ensefianza-aprendizaje de las lenguas. Se parte
de la idea de que la variedad es la condicion misma de una respuesta adecuada a

2 CARAVOLAS, J. Le Gutenberg de la didacographie ou Coménius et ['enseignement des lan-
ges. 1984. Pag., 84.



las demandas y de una formulacion eficaz de la oferta, pero se argumenta que
esa variedad ha de poder ser descrita y designada. Y ese es el proposito del
Marco: posibilitar ambas. Esto explica que el documento se mueva entre el con-
senso y la imposicion. Por ello, en algunas ocasiones, el discurso del MECR se
organiza en torno a la idea de que no existen modelos tnicos (véase, por ejem-
plo, en su capitulo 6, apartado 5, lo que se dice sobre la manera como los apren-
dices aprenden, es decir, sobre los modelos de adquisicion de las lenguas) y en
otras, la mayoria, en torno a modelos concretos (es el caso, por ejemplo, del en-
foque comunicativo, de la descripcion de la lengua en términos que podriamos
denominar pragmaticos, o de algunos objetivos de aprendizaje-ensefianza como
el de aprender a aprender, o también la idea —presente sobre todo en el PEL— del
contrato pedagogico, o, en fin, el modelo de trabajo por tareas). Estas opciones,
sin embargo, no se pretenden excluyentes, no siendo, se dice, el rol del MECR,
que quiere ser tan exhaustivo como sea posible, rechazar ninguna opcion, in-
cluso si ésta pudiera parecer estar en desacuerdo con los enfoques teoricos ac-
tuales de la adquisicion, del aprendizaje y de la ensefianza de las lenguas o ale-
jada de los enfoques y de los fines fundamentales del propio programa del
Consejo Europeo. Dificil equilibrio, como se ve. Insostenible, en realidad.

El MECR esta organizado en nueve capitulos y cuatro amplios ane-
xos. El primer capitulo (£/ Marco Europeo Comuin de Referencia en su contexto
politico y educativo) aborda cuestiones introductorias y el tercero (Niveles comu-
nes de referencia), técnicas. El resto de los capitulos constituyen un esfuerzo por
sintetizar lo que hoy se conoce sobre la ensenanza de los idiomas: 2. Enfoque rete-
nido; 4. La utilizacion de la lengua y el aprendiz/usuario, 5. Las competencias del
usuario/aprendiz; 6. Las operaciones de ensefianza y de aprendizaje de las len-
guas; 7. Las tareas y su papel en la ensernianza de las lenguas; 8. Diversificacion
lingiiistica y curriculo, 9. Evaluacion. Los cuatro anexos tratan, sucesivamente, de
cuestiones relativas a la elaboracion de descriptores de competencia, las escalas
de demostracion del MECR, las escalas del sistema de evaluacion DIALANG y
las especificaciones de ALTE en términos de capacidades de hacer cosas con la
lengua. Estos anexos ofrecen instrumentos para la definicion de objetivos y conte-
nidos (alcanzados tras un programa de formacion o a alcanzar por una oferta o de-
manda de formacion) orientados a la elaboracion de programas de ensefanza
aprendizaje o a la evaluacion de las competencias lingiiistico-discursivas. Consti-
tuyen, con el capitulo 2 y 9, a los que desarrollan o a los que ofrecen instrumentos,
la parte mas técnica del MECR. En adelante no volveremos sobre esos anexos,
contentandonos con presentar los capitulos arriba enunciados.
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2.1. EIMECR Yy su contexto

El primer capitulo describe 1o que es el MECR, expresa los fines y ob-
jetivos de la politica lingiiistica del Consejo de Europa, propone una concep-
cion de bilingtiismo, indica las razones que hacen del MECR una necesidad
para la construccion del plurilingiiismo europeo, sugiere algunas de sus utfili-
zaciones posibles y formula los criterios que han de caracterizarlo. Aqui me
limitaré a hacer algunas consideraciones en torno al segundo y al ultimo de es-
tos aspectos.

En lo que se refiere al segundo, me parecen necesarias ciertas rectifi-
caciones y algunas informaciones complementarias. En efecto, de lo que se
dice en el documento podria desprenderse que lo que ahora desemboca en este
completo almacén de conocimientos que es el MECR (y, por extension, el
PEL) comienza en 1982 y recibe su impulso definitivo en 1991 y en 1998. Le-
jos de ello. Todo habia comenzado ya en 1954, antes de la creacion del propio
Consejo, que no ocurrio hasta 1962. Aquel afio tuvo lugar una Convencion
Cultural Europea en la que los estados participantes declaran, en el articulo 2
del documento que firman, lo siguiente:

«Cada parte contratante, en la medida de lo posible,

a) impulsara entre los sujetos miembros de sus naciones el estudio de
las lenguas, de la historia y de la civilizacion de las otras Partes
Contratantes y ofrecera a estas ultimas en su propio territorio faci-
lidades para desarrollar tales estudios,

b) se esforzara en desarrollar el estudio de su lengua o de sus len-
guas, de su historia y de su civilizacion sobre el territorio de las
otras Partes Contratantes y en ofrecer a los sujetos procedentes de
estas ultimas la posibilidad de seguir semejantes estudios en su te-
rritorio».

Y en 1969, siete afos después de la creacion del Consejo, la Resolu-
cion (69) 2 de su Comité de Ministros declara:

«— que para llegar a una verdadera unidad de planteamientos en-
tre los paises de Europa hay que suprimir las barreras lingiiisticas
que les separan;



—que la diversidad lingiiistica forma parte del patrimonio cultural
europeo y que, lejos de ser un obstaculo a la unidad, debe llegar a ser,
gracias al estudio de las lenguas vivas, una fuente de enriquecimiento
intelectual;

— que solo mediante una generalizacion del estudio de las lenguas
vivas europeas se haran posibles la comprension mutua y la coopera-
cion en Europay.

Dos afios mas tarde, en 1971, el Consejo de Europa pone en funciona-
miento un grupo de expertos con el objetivo de desarrollar un Proyecto de Len-
guas Vivas, cuya «opcion pedagogica e ideologica fundamentaly es «la voluntad
de centrar la enserianza/aprendizaje de las lenguas vivas sobre el aprendizy,
(Pag., 9 del Proyecto). Este Proyecto se propone también crear un Sistema Euro-
peo de Unidades Capitalizables. Los dos primeros productos de este grupo son el
Threshold Level, nivel umbral para el inglés, del que es responsable J. A. Van Ek,
en 1972,y el Modelo para la definicion de necesidades de lenguaje de los adul-
tos, a cargo de René Richterich, que se convertira en el gran experto en este
campo antes de desaparecer misteriosamente hace unos afos. Tras esto, aparecera
una segunda version del Threshold Level en 1975, en 1976, Un Niveau-Seuil para
el francés, bajo la responsabilidad de Daniel Coste y sucesivamente, niveles um-
brales para las distintas lenguas, entre ellas el espaiiol, el italiano, el catalan... En
1976, L. A. Van Ek, otra vez, publica una adaptacion del Threshold level para los
niveles escolares y Louis Porcher dirige la Adaptacion del ‘Niveau-Seuil’ para
contextos escolares en 1980. En 1981 se publica el primer balance del Proyecto
de Lenguas Vivas, con lo que comienza la segunda etapa del Proyecto de Lenguas
Vivas, que concluye provisionalmente ahora con el MECR y el PEL. Las acciones
citadas en el MECR no son, pues, como ¢l mismo, mas que una prolongacién —en
sumaximo punto de acabamiento— de todo este conjunto de precedentes.

En lo que respecta al segundo de los aspectos que he tenido interés en
retener de este capitulo, me parece importante resaltar el apartado (1.6), que
habla de las caracteristicas del MECR, siendo la primera de ellas la exhausti-
vidad, lo que hay que entender no en el sentido de que se vayan a recoger to-
das las formas lingiiisticas y todos los estilos de aprendizaje, cosa imposible,
sino en el de que el MECR debe identificar los parametros y las categorias ne-
cesarias para la descripcion, dejando a cargo de los practicos proporcionar los
datos concretos hasta el nivel que juzguen oportuno. La segunda, es la trans-
parencia. La tercera, la coherencia, que supone la ausencia de contradiccio-

.
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nes internas y la capacidad para asegurar relaciones armoniosas entre los
elementos de los distintos sistemas educativos. Para que todo lo anterior sea
posible, el MECR se pretende de usos miultiples, flexible, abierto, dindmico,
compartible por todos y no dogmatico.

2.1.1. Cap. 2. Enfoque retenido

El enfoque elegido es denominado «enfoque accional» o enfoque por
tarcas, siendo ¢l aprendizaje de lenguas una tarea o accion entre otras. Encon-
tramos en el MECR una definicion general de tarea y otra de las tareas estric-
tamente de lenguaje. Reproducimos a continuacion esta tltima, porque en
torno a lo que en ella se dice va a organizarse el resto del documento:

«El uso de una lengua, incluido su aprendizaje, comprende las ac-
ciones realizadas por personas que, como individuos y como actores
sociales, desarrollan un conjunto de competencias generales y, espe-
cialmente, una competencia para comunicar lingiiistico-discursiva-
mente. Ponen en accion las competencias de las que disponen en con-
textos y en condiciones variadas, sometiéndose a diferentes exigencias
a fin de realizar actividades lingiiistico-discursivas que le permiten tra-
tar (en recepcion y en produccion) textos relativos a temas en el interior
de ambitos particulares, movilizando las estrategias que parecen con-
venir mejor al cumplimiento de las tareas que hay que efectuar. El con-
trol de estas actividades por los interlocutores conduce al reforza-

miento o a la modificacion de las competencias»’.

Como se ve, la definicion sirve también para hacer el listado de las ca-
tegorias que configuran la singularidad que supone el aprendizaje y uso de
una lengua, cada una de las cuales (en negrilla en el texto) es luego analizada
en sus distintos componentes segtn el siguiente cuadro:

3 Esta y las demas citas del MECR las traduzco del Cadre européen commun de référence pour
les langues. Apprendre. Enseigner. Evaluer. Didier/Conseil de I’Europe. Paris, 2001. En este
caso, pagina 15. Este texto, igual que las respectivas versiones inglesa (Cambridge University
Press: Common European Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching, Assess-
ment.) y alemana (Langenscheidt: Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen:
lernen, lehren und beurteilen.) estan disponibles en la pagina Web del Consejo de Europa :
http://www.coe.int/ portail T.asp



Competencias Actividades Tareas,
Competencias para lingiiistico- 3 estrategias,
generales comunicar comunicativas Ambitos textos
Saber ser/estar | Sociolingiiistica Interaccion Publico Tareas (de
Saberes Lingiiistica Recepcion Personal-familiar | lenguaje o no)
Saber hacer Pragmatica Produccion Profesional Estrategias
Saber aprender Mediacion Educacional Textos

2.1.2. Cap. 3. Niveles comunes de referencia

Se trata, como ya hemos dicho, de un capitulo muy técnico, que colo-
cado casi al comienzo del MECR puede conducir a engafio sobre el verdadero
caracter de ¢ste. Por ello me parecia mas 16gico el lugar que ocupaba en las
versiones anteriores del MECR: al final del mismo. Propone este capitulo una
estructura de escalas y niveles para situar las competencias de los aprendices
y facilitar asi la homogeneizacion de los tests y eximenes en los distintos pai-
ses y la comparacion entre sus distintos sistemas de calificacion. Pero, a mi
entender, no aporta nada a la comprension del fenémeno educativo en el
campo de la ensefanza de idiomas. Lo que no quiere decir que los productos
que de €l se desprenden —una serie de parametros de la actividad comunicativa
y de la competencia de lenguaje organizados en los seis niveles que mas abajo
se indican en un cuadro— no sean pertinentes, con las salvedades que luego ha-
remos, para lo que pueden serlo: definicion de objetivos, explicitacion de con-
tenidos y evaluacion de conocimientos tanto si estas tareas se realizan para si
(en procesos de autoformacion y/o de autoevaluacion) como para otros (pro-
fesores, autores de manuales, examinadores, etc.). Pero las nociones que en-
tran en juego, las tipologias a las que se hace referencia, las modalidades de
construccion de escalas que se citan, interesan fundamentalmente a técnicos
en evaluacién y categorizacion.

Los seis niveles de competencia en lengua

A. Usuario elemental B. Usuario independiente | C. Usuario experimentado

Al. A2, BI. B2. Cl. c2.
Introduccién | Intermediario Umbral Avanzado o | Auténomo Dominio
o o de independiente
descubrimiento| supervivencia

s
€

.

implicaciones a

105 e

referenci

ion

La ensefianza y el aprendizaje de lenguas en la educac

4

7



N

iones actuales

icac

impl

1as e

referenci

.

Lo ensefianza y el aprendizaje de lenguas en lu educacion

2.1.3. Cap. 4. La utilizacion de la lengua y el aprendiz/usuario

En este capitulo se describen, con una extremada minuciosidad, lo que
podriamos denominar los comportamientos que la comunicaciéon humana
exige y los contextos y soportes en los que se realiza. De la exhaustividad del
mapa de la comunicacion que este capitulo dibuja, da cuenta el indice de sus
contenidos, con cerca de 40 entradas, y las mas de 60 paginas que ocupa. El
capitulo esta dividido en 6 apartados, dedicado cada uno a una variable comu-
nicacional, los cuales, a su vez, se organizan en distintas secciones que dan
cuenta de los componentes o de los contextos, soportes o tipologia de las dis-
tintas variables comunicativas, tal como se puede ver en el cuadro resumen

siguiente:
Contexto Temas de Tareas y Actividades de | Operaciones
de comunicacion finalidades comunicacion de Texto
utilizacion y estrategias | comunicacion
Ambitos Temas: Tipos de tareas | Actividades: Planificacion Soportes
Situaciones p.e. vacaciones segun De produccion Ejecucion Géneros
Condiciones y tiempo libre necesidades oral y escrita. Control y tipos de
y exigencias Subtemas: Utilizacion De recepcion Gestos/ textos orales
Contexto p.e. deporte ludica, es}ética orgl y escri'ta. Acciones. y escritos
mental del Nociones y poética De interaccion Paralenguaje
aprendizaje/ o de la lengua oral y escrita Paratexto
; especificas: e
usuario De mediacion
p.e. terreno, .
y del oral y escrita
. personas,
interlocutor . De
medidas, o g
tiempo comunicacion
po-.. no verbal
(lenguaje
corporal,
onomatopeyas,
rasgos
prosodicos,
elementos
paratextuales).
Estrategias:
Para cada una
de las
actividades
anteriores:
Produccion,
Recepcion,
Interaccion y
Mediacion




2.1.4. Cap. 5. Las competencias del usuario/aprendiz

Este capitulo ha sido desgajado del anterior en la tltima version del
MECR. Se trata aqui de dar cuenta de las competencias —en realidad el con-
junto de las competencias humanas— que el sujeto pone en accion para realizar
las tareas, actividades y estrategias anteriormente repertoriadas. Las reunimos
en el cuadro que viene a continuacion.

Competencias generales

Competencias comunicativo-lingiiisticas

Saber: cultura general, saber
sociocultural, toma de conciencia
intercultural.

Aptitudes y saber hacer: aptitudes
practicas y saber hacer, aptitudes
y saber hacer interculturales.

Competencias lingiiisticas: competencias
léxica, gramatical, semantica, fonologica,
ortografica, ortoépica.
Competencia sociolingiiistica:
marcadores de las relaciones sociales,
reglas de educacion, expresiones de la

Saber ser/estar: actitudes, motivaciones,
valores, creencias, estilos cognitivos,
rasgos de personalidad.

Saber aprender: conciencia de la
lengua y de la comunicacion, conciencia
y aptitudes fonéticas, aptitudes para el
estudio, aptitudes para el descubrimiento.

sabiduria popular, diferencias de registro,
dialecto y acento.
Competencias pragmaticas:
competencias discursiva y funcional.

2.1.5. Cap. 6. Operaciones de aprendizaje y enseiianza de las lenguas

El objetivo, en este caso, es preguntarse, de un lado, «de qué
manera(s) el aprendiz se vuelve capaz de realizar adecuadamente las tareas,
las actividades y las operaciones y de construir las competencias necesarias
para la comunicacion», de otro, «cémo los ensefiantes, ayudados por todo el
material pedagogico, pueden facilitar estas operaciones» y, finalmente,
«como las autoridades educativas y otros responsables pueden elaborar del
mejor modo posible los programas de lenguas vivas» (Pag., 104). Para res-
ponder a estos interrogantes se plantea primero qué «deben adquirir o apren-
der los aprendices», qué «objetivos» han de buscarse y con qué «medios»,
como «aprenden los aprendices» y qué «puede hacer cada tipo de usuario del
Marco de referencia para facilitar el aprendizaje de la lenguay», continua
luego ofreciendo un catalogo de «algunas opciones metodoldgicas para la en-
senanza aprendizaje de las lenguas»; concluye, finalmente, con una reflexion
sobre el tratamiento de las «faltas y errores».
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Lo mas util para los profesores, a mi entender, es lo que se dice en los
dos ultimos apartados y en el que se refiere a como aprenden los alumnos.
Con respecto a éste, el MECR admite que no se sabe gran cosa al respecto, lo
que explica la existencia de una gran diversidad de opiniones, muchas de las
cuales son repertoriadas en el documento.

Este planteamiento se traslada al apartado penultimo, el de las op-
ciones metodolégicas, que se organiza en nueve espacios: el primero,
«enfoques generales», ofrece un repertorio variado de las interacciones pe-
dagdgicas que permiten aprender a los alumnos; el segundo, «enfoques es-
pecificos», subraya la necesidad de tomar en consideracion los roles de los
ensefiantes, de los aprendices y de los soportes utilizados; el tercero, refle-
xiona sobre los «roles de los textos», el cuarto, toca el tema de las «tareas y
actividades»; el quinto, el de las «estrategias de comunicaciony, el sexto,
aborda las «formas variadas del desarrollo de las competencias generales»;
el séptimo, se interroga sobre la manera de desarrollar mas adecuadamente
«las competencias lingiiisticas»; el octavo, ofrece distintas pistas sobre
como puede el aprendiz «transferir la competencia lingiiistica»; el novenoy
ultimo, indaga cuestiones relativas al «desarrollo de las competencias prag-
mdticasy.

En cuanto al tema de las «faltas y los errores», conceptos que son per-
tinentemente diferenciados por el MECR, se hace un listado de algunos de sus
significados, se proponen medidas distintas, incluso contradictorias, para su
tratamiento y se hacen algunas consideraciones en torno a su utilizacion
didactica.

2.1.6. Cap. 7. Tareas

Se define y analiza aqui la unidad de trabajo que mas ampliamente
aparece hoy en las practicas metodologicas, la tarea. Recuérdese que la propia
actividad de uso y aprendizaje de la lengua era concebida como tarea, en la
perspectiva accional por la que se decantaba el MECR (Cap.2). La estructura
del capitulo es ésta:



Descripcion de la tarea Realizacion de la tarea Dificultad de la tarea

Descripcion de tarea Competencias Segun las competencias
Multiplicidad de tareas Condiciones y exigencias y las caracteristicas
Estrategias del aprendiz.

Segun las condiciones
y exigencias de la tarea

2.1.7. Cap. 8. Diversificacion lingiiistica y curriculo

La intencion de este capitulo es reafirmar —y extraer las consecuen-
cias de ello— una idea que hoy es un lugar comun en la Didactica de las Len-
guas Extranjeras, pero que ha necesitado un largo recorrido antes de alcanzar
el consenso generalizado actual: no existe un curriculo —un programa de for-
macion— unico, no solo porque los objetivos de aprendizaje varian de un su-
jeto a otro (por razones objetivas —pongamos profesionales— o subjetivas —di-
gamos de afinidades afectivas o de entretenimiento de tipo lidico o no—,),
sino porque los resultados nunca son idénticos en los distintos sujetos atin
cuando éstos sean sometidos al mismo proceso de ensefianza-aprendizaje y su
nivel de motivacion sea —supuestamente— el mismo. Lo que en el capitulo 4 se
denominaba el contexto mental de aprendiz/usuario constituye un elemento
diferenciador de los procesos curriculares de radical importancia.

Son estas ideas las que permiten entender la organizacion del capitulo
que a continuacion se resume:

Evaluacién y

Definicion Opciones para aprendizajes
y primera construcciones Hacia escenarios escolares y extra-
aproximacion curriculares curriculares o postescolares
Es «la competencia Diversificar en el Curriculo y variacion Definicion y lugar
para comunicar interior de una de los objetivos del curriculo
p: ltngu.lstlco- concepcion de Ejemplo§ de Portofolio y perfil
iscursivamente conjunto escenarios OtientaciGamodilar
y para interactuar De lo parcial curriculares - 2 i
i A ; multidimensional
culturalmente por y de lo transversal diferenciados

parte de un actor
social que posee, en
grados diversos, el
dominio de varias
lenguas y la
experiencia de varias
culturasy» (p. 129)
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2.1.8. Cap. 9. Evaluacion

Es, como el tercero, al que va unido (de hecho en la version anterior
del MECR aquél precedia a éste), muy técnico, pero no por ello deja de tener
interés para un ensefiante —y no solo de lenguas— puesto que en €l encontra-
mos una fina categorizacion de tipos de evaluacion (jhasta 26!) con sus defi-
niciones respectivas. Lastima que, como lo reconoce el MECR en la introduc-
cion al capitulo, aqui se planteen las cosas inicamente desde la perspectiva de
la evaluacion de las producciones de los aprendices, dejando de lado otros
factores no menos importantes:

«En este capitulo, se utiliza la palabra ‘Evaluacion’en el sentido
de evaluacion de la puesta en accion de la competencia de la lengua.
Todo test de lengua es una forma de evaluacion pero existen numero-
sas otras formas de evaluacion (por ejemplo, las listas de control en
evaluacion continua; la observacion informal del enseriante) que no
pueden ser consideradas como test. Evaluacion es un término mas
amplio que control. Todo control es una forma de evaluacion pero, en
un programa de lengua, la competencia del aprendiz no es la unica
cosa evaluada —por ejemplo, la rentabilidad de determinados mate-
riales pedagogicos o métodos, el tipo y la calidad del discurso efecti-
vamente producido, la satisfaccion del ensefiante y la del aprendiz, la
eficacia de la enseianza, etc. Este capitulo esta consagrado a la eva-
luacion de las producciones y no a los otros aspectos de un programa
de ensenanza/aprendizaje». (Pag., 135).

2.2. Documentos complementarios

El MECR ha sido implementado con una serie de Guias de uso. Citaré
aqui dos: la Guia para uso de los enserniantes, redactada por Brian Page, y la
Guia para uso de los Formadores de Ensefiantes de la Escuela Primaria, ela-
borada por Rita Balbi*. Resumen ambas —insatisfactoriamente a mi entender-
los contenidos del MECR desde la perspectiva del actor al que se dirigen y es-
tan pensadas para poder ser utilizadas como instrumento de autoformacion.

4 Los dos son de libre acceso a través de la pagina Web del Consejo de Europa. (Vernota 3.)



Para ello, al final de los resiimenes de cada apartado, se plantean al usuario de
la guia una serie de preguntas cuya funcion es ayudarlo a reflexionar sobre lo
que esta haciendo en su préctica y a situarse en relacion con las posibilidades
abiertas por el MECR.

La Guia para uso de los Formadores me parece especialmente intere-
sante porque no se contenta con resumir los contenidos del MECR —con las li-
mitaciones a las que me refiero, y sobre las que volveré a insistir mas tarde—,
sino que se abre por dos capitulos propios muy sustanciosos que deberian ser
objeto de andlisis y discusion preferencial entre formadores de profesores y
entre éstos y los propios profesores. El primero aborda El contexto de forma-
cion y tiene como objetivo describir “las diversas situaciones de formacion
segun el bagaje de los enseniantes y el nivel mdas o menos avanzado de su ca-
rrera”; el segundo se interroga sobre las Competencias de base requeridas
para ensenar una lengua viva en la escuela primaria y en él me detendré algo
mas porque podra ser de utilidad a los profesores y a los formadores para si-
tuarse en relacion con un programa de formacion ideal. Los componentes de
esta formacion ideal son presentados esquematicamente en términos de com-
petencias como sigue:

C.
generales
de ensenianza

Y he aqui, en este caso literalmente y no de modo resumido, como he
hecho hasta ahora (aunque también ahora presentados, como en los otros ca-
sos, de manera visualmente diferente para mejor poder aprehenderlos), los
contenidos que se plantean para cada uno de esos ambitos:

8
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Competencias de base de un profesor de lenguas extranjeras

Competencias en la
lengua de la cultura
meta

Competencias
metodologicas

Competencias generales
en cuanto ensefante

1. Competencia de
comunicacion, que incluye
la competencia cultural

2. Capacidad para aprender
una lengua extranjera de
manera autobnoma

3. Técnicas de aprendizaje
tales como dominio de la
gramatica y del vocabulario

4. Capacidad para preparar
y dispensar clases
lingiiistica y culturalmente
adaptadas a alumnos de
primaria

1. Motivar a los aprendices,
darles confianza en si
mismos, crear una atmosfera
estudiosa, impulsar
alacreatividadyala
autonomia

2. Estimular a los alumnos
teniendo en cuenta su
personalidad, su estilo de
aprendizaje, su nivel de
desarrollo cognitivo y
afectivo

3. Definir, aplicar y evaluar
los objetivos

4. Ser consciente de las
diferentes concepciones
de la ensenanza de las
lenguas y de su incidencia
en el aprendizaje

5. Hacer opciones
pedagogicas ilustradas
y coherentes en todos los
ambitos: métodos,
materiales, actividades,
estrategias y técnicas

6. Analizar, escoger, adaptar
y crear materiales, tareas y
actividades pedagogicas

7. Elaborar y gestionar
materiales y actividades
pedagdgicas que favorezcan
el desarrollo de las
capacidades receptivas, del
saber-hacer productivo y de
las aptitudes al intercambio
interpersonal.

8. Ofrecer a los aprendices
un apoyo claro e interactivo

9. Evaluar los progresés de
los aprendices

1. Capacidad de gestion de
una clase

2. Aptitudes
interpersonales

3. Aptitud para cooperar
con la direccion del
establecimiento

4. Aptitud para cooperar con
sus colegas

5. Aptitud para cooperar
con los otros
establecimientos,
comprendidos los
extranjeros (participar,
por ejemplo, en programas
internacionales)

6. Capacidad para ensefiar
a clases compuestas de
alumnos que no tengan las
mismas capacidades de
aprendizaje

7. Aptitud para gestionar
el programa como un
recurso

8. Aptitud para adaptar

las normas pedagogicas

ideales a las exigencias
institucionales o de otro tipo




2.3. ;Por donde abordar el MECR?

(Por donde comenzar a hincar el diente a este denso documento? En
primer lugar, y desde mi punto de vista, por el propio documento, es decir, no
pasando por la antesala de las Guias correspondientes, o en todo caso no que-
dandose en ellas, porque —al menos en lo que respecta a las que yo he leido—
no introducen suficientemente los contenidos del MECR. Me parecen un
buen recordatorio de ¢l —porque, una vez leido éste, es posible poner en aqué-
llas lo que les falta— pero una introduccion insuficiente y engafiosa. S6lo una
vez trabajado el documento completo la funcion autoformadora de las Guias
se hace, creo yo, posible.

En segundo lugar, yo comenzaria la lectura del MECR por uno de es-
tos dos capitulos, el 7° o el 8°. El1 7° —Las tareas y su rol en la ensefianza de las
lenguas—, porque supone entrar por la explicitacion de las caracteristicas de la
modalidad de trabajo privilegiada, lo que establece un puente entre la practica
de cada uno y el MECR, lo que ha de ayudar a comprender mas facilmente el
resto del documento. El 8° —Diversificacion lingiiistica y curriculo—, porque
constituye una presentacion de los posibles objetivos y contenidos curricula-
res desde la perspectiva de la diversidad. Entrar por aqui limita la desazon
que puede originar la lectura sin esta saludable prevenciéon que relativiza la
exhaustividad del documento.

Pero una lectura es ya una interpretacion: decir algo de un texto es de-
cir ya otra cosa y cada uno tiene sus modos de acceso a los documentos que
aportan saber. De modo que, seguramente, cada uno ha de encontrar su modo
de entrar en el MERC asumiendo el necesario y util riesgo de la equivocacion.

2.4. El Portfolio

Antes de terminar la presentacion, unas lineas sobre el Portfolio Euro-
peo de las Lenguas 'y su Guia de uso (PEL) correspondiente®. Su creacion se
anuncia ya en el mismo Symposium intergubernamental de Riischlikon de
1991, citado en el primer capitulo del MECR, en el que se definen las caracte-

8 También este documento y la guia que lo completa es accesible a través de la pagina Web del
Consejo de Europa: http://culture.coe.int/portfolio.
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risticas de éste’, cuando se toma la decision de «poner a punto a nivel euro-
peo, un instrumento comin que permita a los individuos que lo deseen mante-
ner un registro actualizado de los diferentes componentes de los resultados
adquiridos y de su experiencia lingiiistica, tanto si ésta ha sido reconocida

formalmente como si no; tal documento |[...] pondria en evidencia de manera

positiva las adquisiciones de naturaleza diversa del aprendiz en un punto
dado de su recorridoy. El instrumento en cuestion se convertira en el PEL.

(En qué consiste? Se compone de tres elementos, pasaporte, biografia
y dossier, que tienen funciones «pedagogica» (ayudar al aprendiz en cada mo-
mento a tener conciencia de qué cosas sabe hacer con la lengua o lenguas que
habla) y de «presentacion» (por ejemplo, en el mercado de trabajo), ademas
de colaborar a alcanzar los objetivos generales que justifican todo el proyecto
europeo de lenguas vivas.

El Pasaporte consta de tres partes: la definicion del perfil lingiiistico
del titular, perfil que se define a partir de los descriptores esenciales de los
seis niveles de dominio de la lengua que en su momento ya citamos®; un resu-
men (porque la Biografia como tal constituye un documento aparte) de la
biografia lingiiistica y cultural del propietario del documento y el curriculo
académico, finalmente, donde se da cuenta de los certificados y diplomas
de caracter lingiiistico-cultural que se van obteniendo.

El PEL ha sido completado por una amplia guia, £l portfolio europeo
de las lenguas: guia para los ensefiantes y los formadores de los ensenantes, a
cargo de David Little y Radka Perclova, un muy interesante y util documento.
Mucho mas orientada hacia la practica que el MECR, ademas especialmente
focalizada en la practica educativa en los niveles obligatorios de la ensefianza
(cuando el Consejo de Europa pensaba en principio que ese instrumento que
es el PEL seria util fundamentalmente para los adultos), esta guia constituye
un excelente deposito de propuestas pedagogicas de autoformacion (para el
profesor) y de ayuda al autoaprendizaje (para los alumnos y para el profesor
en su trabajo con los alumnos), y, en general, para una ensefianza y aprendi-
zaje autoreflexivos que capaciten al alumno y al profesor para la autonomia y
la formacion a lo largo de la vida. Estos dos aspectos —autonomia y aprendi-

7Véase la version francesa del MECR. Paris, 2001. Pag., 11.
8 Ver apartado 2.1.2. Opus cit.



zaje a lo largo de toda la vida— son, sin duda, si no los mas novedosos, los mas
interesantes y en ellos es en los que mas se insiste en el PEL.

Como el PEL es un desarrollo del MECR, la guia se termina, como
éste, por minuciosos listados de los descriptores. El primero lleva por titulo,
Ejemplos de escalas del marco europeo comun «para la comprension oral, la
comprension escrita, la interaccion oral, la produccion oral, la interaccion
escrita y la interaccion escrita y la produccion escrita», en el que aparecen
mas de 250 items diferentes; el segundo, ofrece unas «listas de referencia
para la auto-evaluacion de la version suiza del Porfolio europeo de las len-
guasy, constituida por cerca de 300 items.

3. GRANDEZASY MISERIAS DEL MECR (Y DEL PEL)

Hasta aqui la laboriosa y poco exultante tarea de presentacion de los
documentos. Ahora un balance de los mismos.

3.1. Grandezas

El primer gran mérito de estos documentos —y también su mas grande
debilidad, por el riesgo tecnicista que ello comporta, como luego veremos— es
la exhaustividad tedrica y practica que abarca: descripcion de objetivos, conte-
nidos, destrezas, ambitos, evaluacion, tipos de discurso, modalidades de tareas,
modelos y modos de ensefianza y de aprendizaje, etc., y, al hilo del paisaje mi-
nucioso que se va dibujando, la definicion de los conceptos fundamentales que
estructuran hoy el campo de la didactica de las lenguas en los tres niveles cita-
dos —aunque ése no sea el lenguaje utilizado por el MECR- al comienzo de
este texto: el Didactologico o meta-didactico, el Didactico o meta-metodolo-
gico y el metodoldgico. El MECR, y el PEL a su manera, se presentan asi como
una ingente fuente de informaciones sobre nuestro campo disciplinar a todos
los niveles y para todo tipo de actores, un vademécum de uso imprescindible en
la mayoria de sus capitulos.

Dicho esto, me interesa subrayar lo que para mi son algunos de sus
puntos fuertes, entre los que incluyo también, naturalmente, ese caracter de
deposito de conocimientos que acabo de sefialar.

.
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En primer lugar, el hecho de insistir poderosamente en que sabemos
ya cosas de una lengua cuando accedemos a ella (conocimientos generales so-
bre el mundo, sobre el funcionamiento pragmatico de la lengua, sobre deter-
minados aspectos fonicos —segmentales o fonoldgicos y suprasegmentales o
entonativos—, con frecuencia, también, —y cada vez mas debido a la influencia
y alcance creciente de los telemedia— sobre un cierto léxico y hasta sobre al-
gunas expresiones, y naturalmente sobre cuestiones de tipo cultural).

En segundo término, la idea, consecuente con lo anterior, de que no
existe una competencia estanca para cada lengua sino que lo que cada uno de
nosotros posee es, en realidad, una competencia lingiiistico-comunicativa
unica que se va ampliando progresivamente a lo largo de la vida.

En tercer término, y por ello mismo, la observacion de que una com-
petencia comunicativa se caracteriza por ser desequilibrada y evolutiva, dife-
renciada, parcial y funcional, rasgos que afectan tanto al dominio de la lengua
y cultura maternas como al de las otras lenguas-culturas que poseemos en un
grado u otro.

En cuarto lugar, la apuesta por el desarrollo de la conciencia lingiiis-
tica y comunicacional del aprendiz, sea cual sea su edad, incluso a nivel de es-
trategias metacognitivas, para que el aprendiz pueda conocer y controlar mejor
sus personales modos «espontaneos» de gestion de las tareas.

En fin, por ultimo, en este orden de cosas, y como corolario 16gico de
todo lo anterior, la necesidad —implicitamente enunciada en el MECR y en el
PEL— de avanzar hacia un curriculo lingiiistico-cultural tnico:

«La reflexion sobre el curriculo debe inscribirse en el interior de
un proyecto general de promocion de la diversidad lingiiistica. Lo
cual implica que la ensefianza/aprendizaje de una lengua sea también
pensada en relacion con lo que el sistema de formacion prevé para
otras lenguas y con lo que pueden ser, con el tiempo, las trayectorias
de los aprendices en su construccion de una competencia diversifi-

cada en lenguas.»’

? MECR. Pag., 129.



Todo esto no puede dejar de tener consecuencias didactico-metodolo-
gicas que deberian ser muy visibles en las aulas.

Otro aspecto que tengo interés en resaltar como uno de los puntos
fuertes del MECR, punto que, creo yo, abre a la practica y a la investigacion
educativas un ambito que habra de dar sus frutos en el futuro, es el que se re-
fiere a la dimension Contexto mental del aprendiz/usuario'®, que el MECR
concreta en cuestiones como intenciones, estado del pensamiento, reflexion,
necesidades y deseos, condiciones personales, estado de animo, o también
aquellas que tocan el ambito del saber-ser/estar del sector de las competen-
cias generales'', concretado en actitudes, motivaciones, valores, creencias,
estilos cognitivos y rasgos de personalidad. Las motivaciones se organizan a
su vez en internas/externas, instrumentales/integrativas 'y deseo de comuni-
car, necesidad humana de comunicar. La palabra esta dicha: ;deseo! y jdeseo
de comunicar! En definitiva, estan aqui implicadas aquellas dimensiones sub-
jetivas de los procesos de ensenanza-aprendizaje que se escapan a la observa-
cion del ensefiante pero, con frecuencia, también a la conciencia —y, por lo
tanto, a la observacion— del aprendiz y que, sin embargo, son factores absolu-
tamente determinantes en dichos procesos. Todos ellos podrian reunirse en
torno a términos como dimension afectiva o emotiva de la ensefianza-aprendi-
zaje de lenguas, o también relativa al deseo de aprender. Todos estamos de
acuerdo en que se trata de una variable fundamental pero sobre ella sabemos
muy poco e ignoramos coémo abordarla. Mi posicion aqui es mas radical que
la del MECR, hasta el punto de que donde ¢l escribe, por ejemplo, «la co-
rriente de pensamiento: las ideas, sentimientos, sensaciones, impresiones

que vienen de la conciencia’'?

, yo transformaria la ultima parte de este
modo: “que vienen del inconscientey, 1o cual no quiere decir que no vengan de
la conciencia, pero si de esa parte incognoscible de ella que es el inconsciente.
Sobre la dimension afectiva —que, recuérdese, es un componente fundamental
del enfoque natural de S. D. Khrashen (cfr. el filtro afectivo)— del aprendizaje
de lenguas se han hecho ya trabajos importantes (véase por ejemplo el libro
recientemente coordinado por J. Arnold (2000)), pero practicamente ninguno
de ellos aborda la cuestion desde la estricta perspectiva de la materia que es

objeto de ensefianza aprendizaje: una lengua-cultura diferente.

1OMECR. Cap. 4. Pag., 44.
' MECR. Cap. 5. Pag., 84.
2 MECR. Pag., 4.
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El MECR apunta mas fino cuando observa, en el apartado relativo a
las competencias de saber-aprender del usuario-aprendiz titulado Conciencia
de la lengua y de la comunicacion: «La sensibilizacion a la lengua y a su utili-
zacion implican el conocimiento y la comprension de los principios, segiin
los cuales las lenguas son organizadas y utilizadas, de tal manera que una
nueva experiencia pueda integrarse en un marco organizado y sea acogida
como un enriquecimiento y no como una amenaza hacia un sistema estable-
cido que el aprendiz considera como normal y ‘natural’». Y también cuando,
en el apartado del saber ser/estar'3, habla de las actitudes de «apertura e inte-
rés hacia nuevas experiencias, los otros, otras ideas, otros pueblos, otras civi-
lizaciones...», de la «voluntad de relativizar su punto de vista y su sistema de
valores culturales», de la «voluntad y la capacidad de tomar sus distancias en
relacion con las actitudes convencionales relativas a las diferencias cultura-
les». E igualmente roza el MECR este tema en toda su profundidad cuando in-
cluye las resistencias afectivas'* como uno de los componentes de las dificul-
tades de la tarea.

Estas son las cuestiones que, precisamente, mas ocupan mi refle-
xion didactica en estos momentos: ;qué tipo de emociones positivas o ne-
gativas experimentan los aprendices de lenguas-culturas segundas ante el
encuentro con esa realidad otra y de donde vienen esas emociones que mul-
tiplican fabulosamente o reducen dramaticamente el deseo de aprender?
,qué es lo que explica que en ocasiones el encuentro con esa otra lengua-
cultura sea recibido como una amenaza y en otras como una experiencia
gratificante? La apertura e interés hacia nuevas experiencias, la voluntad
de relativizar, de tomar distancias, ;donde encuentran sus resortes?, ;son
de verdad ensefiables y de qué modo? ;Qué decir de las resistencias del in-
consciente?!?

En fin, para terminar la lista de «grandezas», no seria justo olvidar una
dimension que de tan presente en el discurso del MECR pasa desapercibida:
la indisociabilidad de la dimensiones culturales y lingiiisticas.

13 MECR. Pag., 84.

14 MECR. Cap. 7. Pag., 123.

15 En los tltimos afios he abordado repetidamente ambas inseparables dimensiones —incons-
ciente y emociones— en relacion con el aprendizaje de lenguas. Ver, por ejemplo, ATIENZA.
1996. 1998. 2001. Aqui mismo, en el capitulo titulado La emergencia de lo inconsciente en el
acceso a la lengua extranjera, trato ampliamente esta cuestion.



3.2. Miserias

Pero, tras aplaudir estos aspectos —y otros que deberian ser también ci-
tados pero que, por mas evidentes o convencionales, no creo necesario subra-
yar— me parece también necesario llamar la atencion sobre lo que, sin poner
demasiado hierro en ello, llamaré puntos débiles o interrogantes, o, simple-
mente para no rehuir hacer juicios, que admito, sin embargo, de antemano,
como probablemente injustos, desencuentros con el MECR.

Por un lado, como ya anunciaba antes, esta su exhaustividad. La infla-
cion de informaciones, la minuciosidad y fineza de los analisis (de los objeti-
vos, de los contenidos, de los tipos de saberes, de las competencias lingtiisticas
y culturales, de las escalas, de los tipos de evaluacion) pueden constituir un
corsé que ahogue la creatividad del profesor («;Qué buen pedagogo era yo
cuando no sabia nada de pedagogia!», exclamaba, como admonicion, el escri-
tor francés D. Pennac, en 1997). Haber descubierto la importancia del discurso
y reflexionar sobre sus formas, organizacion y funcionamiento, ha abierto, sin
duda, espacios interesantes a la didactica de las lenguas; pero poner la practica
de la ensenanza-aprendizaje de idiomas al servicio del repertorio cada vez mas
extenso de conceptos abiertos por ese campo de las ciencias del lenguaje y de
los exhaustivos listados de descriptores que lo desarrollan, puede ser tan esteri-
lizante como lo fue en su momento el sometimiento a la lingiiistica estructura-
lista y a la programacién por objetivos. Y ello tanto para los profesores como
para los aprendices. Tal como se presentan las cosas no es impensable que los
aprendices vayan a ser capaces de saber como se hacen (pragmaticamente)
cada una de las cosas que se pueden hacer con palabras, pero que no lleguen a
adquirir la capacidad de utilizarlas naturalmente en contexto, que es lo que
ocurria antes con la gramatica tradicional o la estructuralista.

Ademas de esta voluntad descriptiva totalizadora y sus riesgos, hay
que estar también alerta en relacidon con la tentacion imperialista e igualita-
rista de someter a todo el mundo al mismo tipo de practicas descriptivas, dis-
cursivas, evaluativas... ;Donde quedaria la innovacion? ;Es realmente necesa-
rio que exista un Marco Europeo constrifiente? Ya sé que se insiste en la
flexibilidad y la diversidad, pero de un modo tal que parece que lo que no con-
cuerda con el pensamiento didactico dominante del que el MERC y el PEL se
hacen los portavoces, es citado como desviacionismo que no hay mas remedio
que aceptar para no contradecirse demasiado con ese principio general de la
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diversidad. ;Qué ocurre con los alumnos y los profesores que, por las razones
que sean, no pueden, saben o quieren seguir esas opciones? ;Seran condena-
dos al ostracismo? Se habla de libertad, pluralidad, de que no se sabe gran
cosa sobre los procesos de aprendizaje, etc. pero, sin embargo, el PEL consti-
tuye un verdadero pensamiento tnico en el campo de la Didactica: formar
parte de proyectos europeos, conseguir homologacion de las propuestas y so-
portes didacticos, etc. parece que no solo es obligado sino que, ademas, solo
es posible si hay sometimiento a los modelos dominantes.

Otro aspecto preocupante, que sin duda no es independiente del ante-
rior, es la opcion clara del MECR por los manuales en lugar de por la forma-
cién de los profesores y por un cambio del estatuto de éstos, formacion y cam-
bio que les permitiese, en efecto, convertirse en investigadores en la accion,
en fabricantes de sus propios materiales. Sin embargo, contradictoriamente, el
MECR exige a los profesores:

«comprender los procesos de aprendizaje en toda su com-
plejidad, aun cuando esta comprension pueda mostrarse ser
el resultado de la experiencia mas que el producto claramente
Jformulado de una reflexion teorica, lo que constituye su con-
tribucion al partenariado sobre el aprendizaje que debe esta-
blecerse entre investigadores en educacion y formadores de

enseriantes»'°.

Sorprende que tal demanda no haga pensar en la necesidad de una re-
forma de la formacion de los profesores y de su estatuto profesional. Sor-
prende también que, a la vez, se hagan actos de fe eclecticista. En efecto, a
cambio de la anterior exigencia, y como compensacion, la actitud se vuelve
demagdgica: todo puede ser valido. Porque no es un planteamiento que cons-
tituya una llamada a la toma de conciencia de la complejidad de los procesos
de aprendizaje de lenguas —lo que seria saludable— sino una justificacion —que
me parece peligrosa— del eclecticismo. La ilusion metodolégica que planteara
criticamente F. Debyser hace casi treinta afios (1973) parece que pugna por
emerger una vez mas. De hecho se refuerza la division del trabajo entre tedri-
cos y practicos. A los primeros se les reserva el MECR; a los segundos su con-
crecion en cada caso. Y si su tarea es excesiva, pueden utilizar recursos didac-

16 MECR. Cap. 6. Pag., 111.



ticos salvadores, como los que propone la Guia de uso del Portfolio (pagina
64, por ejemplo): «Que los aprendices mas competentes elaboren materiales
para los otros». {Hay, sin embargo, otras posibilidades! Por ejemplo, ésta: en
no pocos paises europeos, desde hace anos, y en Espana de modo muy impor-
tante en estos momentos, el descenso de la natalidad deberia haber llevado a
los responsables educativos, y aun puede conducirlos a ello ahora, no a cerrar
aulas, sino a reducir la carga lectiva del profesor para posibilitar la investiga-
cion y el trabajo cooperativo entre los profesores.

Finalmente, ;no se espera demasiado quizas de las lenguas, y por ello
de los profesores que se ocupan de su ensefianza? El futuro del mundo parece-
ria depender de ambos:

«Solamente mediante un mejor conocimiento de las len-
guas vivas europeas se llegara a facilitar la comunicacion y
los intercambios entre Europeos de lengua materna diferente
¥, por lo tanto, a favorecer la movilidad, la comprension reci-
procay la cooperacion en Europa y a eliminar los prejuicios y

la discriminacion»"’.

Esta confianza milagrera en el poder de las lenguas es, sin duda, bien-
intencionada, pero puede causar verdaderos estragos. La historia ofrece nu-
merosos ejemplos de uso de la lengua del otro para mejor someterlo (véanse
los vivos debates habidos en Francia en torno a la pertinencia de la ensefianza
del aleman y a sus funciones en las épocas de confrontacion bélica entre las
dos naciones durante el siglo XIX y hasta practicamente la mitad del XX'¥;
véanse también los objetivos que se plantea Estados Unidos al lanzar su Mé-
todo para el Ejército en 1944 tras el desastre de Pearl Harbor o, posterior-
mente con la reforma educativa de los anos 60, tras haber tomado conciencia

”MECR. Cap.1. Pag., 10.

18 «Se ha visto al oficial, e incluso al soldado aleman, perfectamente al corriente de nuestro pars,
sabiendo no solo hacerse comprender en relacion con todo lo que podia concernir a los reavitua-
llamientos y requisiciones, sino también sabiendo leer nuestros periodicos para recoger en ellos
informaciones titiles, sabiendo interrogar a los campesinos sin el intermedio de un intérprete a
menudo poco fiel, interceptar cartas y despachos y leer su contenido, sorprender las conversacio-
nes intimas de los prisioneros para su provecho, y en fin, redactar por si mismos si la necesidad se
presentava, en mal francés si se quiere, pero inteligiblemente, las ordenes y las notificaciones que
importaba hacer conocer a los habitantes de las localidades invadidas» (MONTUCCI. 1871.
Pags. 3-4). Por ello «mds que nunca serda necesario saber alemdn para ir al territorio de nuestros
enemigos a saber lo que diran, pensaran, prepararan», ( HAVETTE. 1916).
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de que estaba perdiendo la carrera espacial frente a Rusia). EI dominio de va-
rias lenguas no asegura el talante tolerante de ningtin sujeto. Se sabe que en al-
gunos casos el conocimiento del otro que el acceso a su lengua cultura propor-
ciona aumenta las resistencias hacia é1'°. Por ello el problema es otro: hay que
ensenar las lenguas planteandose como uno de los objetivos primordiales de
esa ensefanza que las mismas puedan convertirse en instrumentos de com-
prension, cooperacion y eliminacion de prejuicios y de discriminacion.

4. CONCLUSION

Mi proposito no era simple. Supongo, por ello, que no lo he alcanzado
mas que relativamente. Se trataba, de un lado, de presentar el MECR y el PEL
del modo mas objetivo —y breve— posible y, de otro, de ofrecer una evaluacion
de los mismos, fundamentalmente del primero. Disponer de mas espacio me
hubiese posibilitado matizar lo uno y lo otro mas finamente. Pero no me hu-
biese permitido escapar al fracaso cierto que acompafa a un ejercicio de esta
indole. Presentar el resumen de un texto es presentar el resumen de una lectura
de ese texto, una entre las multiples lecturas posibles, relativa por lo tanto. No
menos relativa ha de ser —doblemente relativa, necesariamente— la evaluacion
del texto a partir de ese resumen /Relativa a qué? A la propia historia personal
y profesional del lector. Alguien decia incluso que toda biografia era, sobre
todo, una autobiografia. Estoy de acuerdo. Por ello tanto el resumen como la
evaluacion que preceden hablan mas de mi mismo que del documento que me
ha servido de disculpa para expresarme. Ello no me hace, sin embargo, perder
la esperanza de que en alguno de los lectores que haya llegado hasta aqui haya
surgido el deseo de leer por si mismo esos dos documentos que van a pautar el
trabajo de los profesores de idiomas en los proximos afos: el Marco Europeo
Comuin de Referencia para las lenguas 'y Portfolio Europeo de las Lenguas'y
su Guia de uso.

19 Ver, por ejemplo, COLEMAN, J.A. «Como desarrollar percepciones interculturales entre
estudiantes». En BYRAM, Michael y FLEMING. Michael (ed.). Perspectivas intercultura-
les en el aprendizaje de idioma. Cambridge University Press. Madrid, 2001.
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INTRODUCCION

Desde hace algunos afos se ha venido insistiendo en la importancia
de las relaciones entre el aprendizaje y el mundo emotivo-afectivo del sujeto
aprendiz. Normalmente esto se ha venido haciendo desde planteamientos fi-
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losoficos o desde la plataforma de pensamiento que posibilita la psicologia
cognitiva, sea ésta de raigambre genética o histérico cultural. En los tltimos
anos los avances de la neurobiologia' han venido a confirmar las sospechas
mas radicales de aquellos planteamientos: pensamiento y emocion son inse-
parables, como lo probaria el hecho de que su sede cerebral sea la misma.
En otro lugar he abordado la problematica de las emociones en el campo del
aprendizaje de las lenguas extranjeras desde estas distintas perspectivas’.
Pero igualmente es posible hacerlo —sin, a mi entender, contradecir la via
anterior ni renunciar a ella, pero si reduciendo sus pretensiones explicati-
vas— desde el angulo bien distinto del psicoanalisis, lo que supone la acepta-
cién de que el yo de la conciencia esta sometido a fuerzas que lo embridan y
lo orientan, fuerzas que residen en la dimension inconsciente de la concien-
cia, que el yo ignora, pero que operan incesantemente. También he oteado el
problema desde esta plataforma en alguno de mis trabajos®. Es desde esta
perspectiva como me interesa tratar la cuestion en este texto*. Y para ello ne-
cesito, en primer lugar, proponer una teoria de las emociones fundamentada
en una teoria del sujeto y de modo mas concreto en una teoria del sujeto del
inconsciente.

1. EMOCIONESY SUJETO DEL INCONSCIENTE

Para no extenderme demasiado y para forzarme a un orden, procederé¢
mediante un listado de afirmaciones que tendran un cierto caracter casi axio-
matico:

a) Cada sujeto humano se construye en la encrucijada de dos he-
rencias que han ido evolucionando historicamente a lo largo del proceso de
construccion de la especie: por un lado una herencia biolégica —psicofi-
sica— que es la que cada recién nacido aporta al nacer; por otro, una heren-

'DAMASIO, A. El error de Descartes. Critica. Barcelona, 2001.

2 ATIENZA, J. L. «Emocionarse para aprender, una defensa de los enfoques comunicativos». 1996.
3 ATIENZA. 1998.2001 ay b. 2002.

4 Repetiré aqui, por lo tanto, cosas ya dichas en los textos a los que hago referencia. En especial
seguiré de cerca, con frecuencia al pie de la letra, lo escrito en el trabajo del afio 2001b, que solo
ha sido publicado en vasco. En realidad, el presente articulo puede considerarse —con la excep-
cion, fundamentalmente, del apartado 6— en parte un resumen, en parte una reproduccion de al-
gunos de los apartados de aquél. Agradezco a la revista Hizpide el permiso para utilizar libre-
mente en castellano ese articulo.



cia cultural —social— que es la que ese recién nacido encuentra —en forma de
todo tipo de objetos, comportamientos y relaciones sociales— en la comuni-
dad o comunidades que le reciben al nacer. La naturaleza humana —en lo re-
lativo a la especie— es asi una realidad escindida y el acceso a la naturaleza
humana —en lo que respecta a cada sujeto— no puede ser otra cosa que el re-
sultado de la reuniéon en él de esos dos componentes, reunién que tiene
como marco las interacciones sociales a las que es sometido y que se va
concretando en una suerte de progresivo injerto de la naturaleza humana
—exterior a él— socialmente heredada sobre su naturaleza humana biologi-
camente heredada.

b) Ahora bien, el resultado de este movimiento de sutura desemboca
en una nueva e inevitable escision, ya no social, sino interna a cada sujeto, y
que es esencial a su advenimiento a la dimension humana.

Esta escision podemos contemplarla desde una doble perspectiva del
encuentro entre el sujeto y el otro.

Por un lado, el sujeto, no puede decir “yo” mas que en los términos del
Otro (con mayusculas), es decir, en los términos del Orden cultural que lo
nombra —le da nombre— y nombra el medio fisico y social. En el mismo mo-
mento —y en el mismo movimiento— en el que el recién nacido se afirma como
ser singular, con demandas que surgen desde su dimension biologicamente
heredada —desde su cuerpo—, ha de renunciar a aquello y a éstas o, en el mejor
de los casos, ha de aceptar afirmar esa singularidad y satisfacer esas deman-
das de acuerdo con las reglas culturales establecidas en la herencia social que
le ha acogido. Dicho de otro modo, el sujeto humano no sélo nace para morir
sino que nace de morir: por la vida a la que aspira tiene que pagar el precio de
expirar —de alguna manera— a la vida que porta’. Muere, pues, para vivir, pero
aquello que muere no desaparece, sino que no pudiendo ser socializado,
puesto en comun, legitimado, no pudiendo ser soportado por la dimension
consciente de la conciencia, ésta se pliega, se escinde, construye una reserva,
el inconsciente, donde lo que ha sido condenado a muerte permanece como
aspiracion, como laguna, como agujero, como demanda no satisfecha y siem-
pre presente, como carta no contestada pero que sigue esperando respuesta,
indefinidamente.

S OGILVIE, B. Lacan, le corps et le non-corps? 1992. LACAN, J. Séminaire XI. Seuil. Paris, 1973.
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Pero ademas del discurso del Otro, el recién nacido esta sometido al
discurso de cada uno de los otros singulares que lo rodean y que son los emisa-
rios, representantes, testigos de aquél. Sin embargo, estos otros no son transmi-
sores neutros, objetivos, descomprometidos, del Orden cultural, de la natura-
leza humana que ha de ser socialmente heredada. Al contrario, operan desde un
cuerpo marcado que afiade mensajes a los mensajes del Otro, pervirtiéndolos.
El mensaje que aportan esta entonces marcado por un doble enigma: el de la
cultura compartida por el conjunto de los otros, pero ignorada por el sujeto re-
cién llegado, y el del cuerpo marcado de cada uno de los transmisores. Cuando
el otro acttia sobre el niflo no solo transmite la marca del mensaje del Otro —al
dar de comer, limpiar, cuidar, hablar... al nifio segtn las reglas del Orden cultu-
ral—, sino que transmite también la marca de su propio cuerpo marcado, mar-
cando asi al otro con su marca —al darle de comer, limpiarle, tocarle, hablarle...
de una manera concreta (con este ritmo, con esta violencia, con esa sonrisa, con
esa mirada, con ese tono, con esa presion...). Pero esa marca no es sefalada, no
es objeto de negociacion en el intercambio entre el adulto y el nifo, entre otras
cosas porque ni siquiera es conscientemente movilizada por el adulto. Y en es-
tas condiciones tampoco puede ser socializada, tampoco se le puede dar sen-
tido compartido. La traduccion por parte del ninio de los mensajes que el adulto
le dirige no puede, en este caso, saldarse mas que con un fracaso cuyos resi-
duos irdn a engrosar el acerbo del inconsciente: «E/ yo integra lo que puede ser
traducido y puesto en forma en los mensajes [...] del otro. Lo que no puede ser
traducido, el residuo de la traduccion, constituye el inconsciente»®.

c) El inconsciente asi constituido no ha de imaginarse como una
suerte de «otro mismo» que pudiese ser incluso mas auténtico que el «yo
mismo», ni como una internalizacion del otro o del Otro (eso seria mas bien
algo proximo a la conciencia vygotskiana), sino que es «lo otro», es decir, el
residuo constituido por el fracaso —las lagunas, los agujeros, los blancos, las
sombras del cuerpo sobre la conciencia— de la traduccion del mensaje del otro
(y del Otro). El inconsciente es el testigo permanente —y permanentemente in-
satisfecho— de ese fracaso, que afecta ahora al individuo desde dentro, como
el otro/Otro lo afectd en el pasado, desde fuera.

d) Ese «lo» otro, que es el inconsciente, tampoco puede concebirse
como una realidad cognoscible de la que seria posible hablar consciente-

* LAPLANCHE, J. Entre séduction et inspiration: [ 'homme. 1999. Pags., 231-232.



mente, desde la logica de la razén y del lenguaje convencional aunque si
haya alguna posibilidad de hablar de ¢l en la dinamica establecida por la
pragmatica analitica. Puede, en cambio, ser considerado como un saber que
no sabemos pero que nos sabe y que opera incansablemente, porque incan-
sable y ciegamente «lo» otro tiende a restanar la herida de la que sangra, a
colmatar el vacio que lo llena, a superar el fracaso que le ha dado origen, a
desalojar de la conciencia la sombra del cuerpo. Por eso aprovecha cual-
quier resquicio para hacerse presente, para pedir lo que le es debido —pero
que el sujeto del consciente ignora—, para dar una nueva oportunidad a la
traduccion fracasada.

e) En este marco, el origen y el contenido de las emociones cobran
una dimension absolutamente diferente de aquellas sobre las que desembocan
las dimensiones filosofica, psicocogntiva o neurobiologica. El origen hay que
buscarlo en cualquiera de las brechas del yo consciente, del cuerpo y de la rea-
lidad externa al sujeto que se ofrecen como aparente posibilidad —pero sélo
sefiuelo, en realidad— de satisfaccion del fracaso de traduccidn que es la causa
de la escision creadora del sujeto; su contenido es aquel conjunto de restos, de
errores de traduccion, que hemos indicado constituyen el inconsciente y que
vuelven, se repiten, irremediablemente, en cada uno de esos intentos de retra-
ducciodn, o, dicho de otra manera, su contenido es el efecto del modo como el
sujeto fue afectado por el otro/Otro en el proceso de escision originaria. Ese
efecto, y su retorno sostenido y lancinante, afectan al cuerpo y al yo, que son
el soporte de las brechas llenas de promesas que no podran ser mantenidas. Es
asi, a través de éstas, como el inconsciente afecta al yo y al cuerpo, segiin mo-
dalidades diversas —placer, angustia, vergiienza, alegria...—, modalidades que
estan en relacion con la capacidad que en cada caso tenga cada brecha de sos-
tener o no —y durante mas tiempo y mas fuertemente— la promesa hecha. Di-
cho de otra manera, la emocioén esta provocada por la transferencia —nocion
que abordaremos en el apartado 2— de algo del pasado no resuelto a algin
objeto del presente.

Este planteamiento que acabo de hacer sobre el origen y el contenido
de las emociones trastoca el edificio entero que desde las otras perspectivas
citadas se suele dibujar, edificio aquel que so6lo serviria para dar cuenta de los
sintomas, de los procesos superficiales que entran en juego. De los procesos
profundos no hay modo de dar cuenta porque a ese nivel profundo son las
emociones las que saben y hablan de nosotros y no nosotros de ellas.
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2. ELAULA COMOACELERADOR DEL INCONSCIENTE

Los profesores, que se esfuerzan por motivar a sus alumnos, saben que
sus intentos no son siempre respondidos y que cuando ello ocurre, en el mejor
de los casos, solo afectan —motivan, emocionan— a una parte de los alumnos.
Saben también que éstos aparecen en ocasiones motivados sin razon alguna
identificable, en el momento menos previsible y movidos, aparentemente al
menos, por los estimulos mas insospechados.

Qué es lo que ocurre, entonces? Que el deseo de aprender no puede
ser controlado por el profesor. Ni siquiera, conscientemente, por el propio
estudiante. Ocurre que:

«la educacion es una actividad extrana en la que se hace
siempre como si la actividad del educador produjese el
desarrollo del educando pero en la que nunca sera posible es-
tablecer formalmente la menor relacion de causa efecto entre

la primera y la segunday’.

Ocurre que:

«el alumno aprende un poco de cualquier manera y en
cualquier momento, aprende cuando uno menos se lo esperay
menos se ha previsto, aprende cuando decide y segun procesos
que ponen en juego factores hasta tal punto intimos y comple-
Jjos que nadie puede preverlos de antemano»®.

Y es que, como veiamos antes, el deseo o la inhibicion de aprendizaje,
las emociones que lo provocan o lo obturan, surgen esencialmente del incons-
ciente. Ahora bien, las condiciones especiales del aula hacen de ésta un espa-
cio privilegiado de activacion del inconsciente, o dicho de otra manera, pues
ese es el modo de emergencia del inconsciente —como ya anunciamos—, el
aula es un lugar de transferencia, un lugar en el que «lo otro de uno» entra en
relacion con «lo otro de los otrosy», encontrando en algo de ese «lo otro de los
otros» una de esas brechas inesperadas en las que parece posible dar al fin
satisfaccion a la deuda durante tanto tiempo demorada.

"MEIRIEU, Ph. L’envers du tableau. 1993. Pag., 187.
¥ MEIRIEU. Op. cit. 1993. Pag., 130.



Es decir, que lo que se mueve entre dos sujetos que interaccionan —y el
aula es un espacio de interaccion pura entre sujetos muy diversos— tiene que
ver con el modo como estan divididos, con sus lagunas de significacion, con
aquello que tuvieron que negarse para acceder a la existencia, con lo que no
pudieron traducir del mensaje marcado del otro, con lo que los constituye
como sujetos sujetados. En toda interaccion hay una demanda dirigida hacia
el otro, demanda que tiene que ver en ultimo término con la imposible pero
irrenunciable busqueda de lo que J. Lacan denomino el objeto a, es decir,
aquello cuya falta notamos —aquella carencia de la que nos dolemos, porque
esta en nuestro origen— pero cuya realidad ignoramos —porque hemos tenido
que olvidarla para acceder a la dimensién humana que es la de sujeto sujetado
por «lo otro» que la interaccion con los otros deja como huella.

La transferencia es un dispositivo que entra en accion en cuanto dos
sujetos se ponen a hablar, independientemente del contenido de su conversa-
cion:

«por el solo hecho de que sus palabras ponen en presencia
Jfragmentos de su memoria, bocanadas de sus respectivos pasados
se ponen en movimiento hacia su presente o hacia su futuro, cola-
das fantasmdticas que les desbordan, que buscan donde ubicarse,

en qué tiempos conjugarse para sustentarse, satisfacerse»’.

Lo que aqui estamos sosteniendo —me interesa insistir en ello— es que
cuando dos sujetos se encuentran, lo que ponen fundamentalmente en juego
no es su yo consciente, sino su inconsciente, de modo que el encuentro es un
encuentro de fantasmas del pasado; lo que cada sujeto pide al otro no es lo que
explicitamente se formula —el profesor al alumno: aprender esto o aquello; el
alumno al profesor: aclarar esta o aquella dificultad— sino que se le dé res-
puesta a las preguntas del pasado que quedaron en su momento sin ella. La
transferencia es asi la busqueda del objeto perdido al que no se ha renunciado
y que a toda costa se quiere encontrar en cualquier parte, pero especialmente
en algtn “Gran otro” que supuestamente lo poseeria'’. En el aula, el mejor co-
locado para ocupar el lugar de ese Gran otro es, naturalmente, el profesor. De
ahi las presiones a las que esta sometido, los movimientos de amor u odio que

?SIBONY, D. Entre dire et faire. 1989. Pag., 131.
WIMBERT, T. L’inconscient dans la classe. 1997.
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suscita. Que ese amor u odio no tienen nada que ver con lo que esta conscien-
temente en juego —su metodologia, sus conocimientos, la mayor o menor difi-
cultad o supuesto interés de las tareas que exige— queda patente en las reaccio-
nes tan diversas y, con frecuencia, tan opuestas de los alumnos.

La posicion del profesor es, por ello, en cierta manera mas delicada
que la del psicoanalista, porque en el espacio de la consulta psicoanalitica no
existen dos tipos de saberes en liza. El analizado, como no entiende qué es lo
que esta hablando a través de su discurso verbal, corporal, acude al psicoana-
lista concediéndole un saber sobre el misterio del mal que le habita. Hay, en
este caso, una transferencia de saber que de hecho no es otra cosa que la atri-
bucién por parte del analizado al analista de un saber que en realidad solo
puede tener el analizado, pero que nadie sabe todavia, pues sélo emergera a lo
largo del analisis. El rol del analista es aceptar, como formando parte del mé-
todo, esa transferencia, o, lo que es lo mismo, hacer como si supiese, pero ser
consciente de que esa actitud no es mas que un dispositivo de la cura. Un dis-
positivo cuya funcidén es mantener el deseo de saber del analizado, mantener
vivo el enigma, para que el analizado siga tomando la palabra hasta que algo
de su verdad —algo de lo que sabe sin saberlo— emerja. Pero en el fondo, la la-
bor del psicoanalista es hacerse el muerto, es decir, aceptar que no sabe ni
debe pretender saber para asi no correr el riesgo de colocarse en el lugar del
analizado.

El caso de la ensenanza es diferente, porque si, como en el analisis, el
profesor esta sujeto a un proceso transferencial —es decir, para expresarlo una
vez mas pero con nuevos términos, «un proceso en virtud del cual los deseos
inconscientes se actualizan sobre ciertos objetos dentro de un determinado
tipo de relacion establecida entre ellos»'', o ain con otras palabras, un pro-
ceso consistente en un desplazamiento de un objeto del pasado sobre uno del
presente que hace que deseos reprimidos en el pasado parezca que puedan ser
satisfechos en el presente—, sin embargo, al contrario del psicoanalista, el pro-
fesor si posee o tiene el deber de poseer el saber que se le supone. El problema
es que en la dinamica transferencial entra en juego también —sin que profesor
y alumno lo sepan— el otro tipo de saber relativo a aquellas cuestiones que en
el pasado no obtuvieron respuesta o fueron mal traducidas.

""LAPLANCHE, J. & PONTALIS, J. B. Diccionario de psicoanalisis. 1996.



El reto para el profesor, entonces, consiste en ver qué puede hacer co-
locado como esta en medio de esa doble demanda.

Por un lado, tiene que ver qué puede hacer con el saber que si tiene y
del que debe dar cuenta, el de su disciplina. Como hacer para despertar y/o
mantener el deseo de saber del aprendiz. El profesor no puede hacerse el
muerto, como el psicoanalista, porque si los saberes sobre su «lo otro» sélo
los posee el alumno, en cambio, éste no posee los saberes académicos; pero el
profesor tampoco puede exhibir su saber académico de tal manera que haga
desaparecer el enigma. El profesor, cuando aborda un tema, ha de tratar, como
observa Ph. Meirieu, a la vez, de «decir o mostrar de él lo suficiente para que
se pueda entrever su interés y riqueza» y de «callarse a tiempo para suscitar
el deseo de desvelamiento'?». Con frecuencia, los profesores no sabemos ca-
llarnos a tiempo, corriendo el peligro de matar el deseo de saber del aprendiz.
A qué se debe esa dificultad? A que no queremos arriesgarnos a no saber, o,
con otra formula, al temor a que se sepa —o se sospeche— que no sabemos. Esta
actitud puede ser mortal para el deseo de saber del alumno, porque éste puede
percibir las intervenciones del profesor como respuestas a preguntas que no se
ha hecho ni puede hacerse, porque no se han creado las condiciones para que
las preguntas emerjan.

Pero, por otro lado, el profesor tendra que ver qué puede hacer con ese
otro saber que no tiene, pero del que también se le pide —conscientemente o
no— que d¢ cuenta: el saber sobre las preguntas nunca respondidas. Porque el
deseo de —o el rechazo a—apropiarse del saber académico del profesor estd, de
un modo u otro, ligado con las satisfacciones alcanzadas —al menos supuesta-
mente— en relacion con ese otro tipo de saber.

Tropezamos aqui con uno de los problemas mas importantes de la re-
lacion transferencial: el amor transferencial, o el odio transferencial que es,
en definitiva, lo mismo, es decir, la fijacion del alumno sobre el profesor.
Cuando la carta, escrita largo tiempo atrds, llega a un destinatario —el profesor
en este caso—, el que escribe la carta queda fascinado: «A4lguien en mi entra en
comunicacion con alguien en el otro, a proposito de algo que no podia
hacerse oir hasta ese momentoy, escribe M. F. Bonnet refiriéndose a la trans-

2MEIRIEU, Ph. L’envers du tableau. 1993. Pag., 92.
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ferencia, y, concluye, «el resultado es absolutamente turbador»'. La transfe-
rencia da o devuelve la vida al sujeto que tiene la impresion de no estar ya su-
jetado por su inconsciente y, por lo tanto, no quiere ni pensar en separarse de
aquel que cree haberle dado la vida, el profesor en este caso'“.

Pero la transferencia juega en las dos direcciones: el ensefante tam-
bién transfiere. De modo que la carta que el alumno le envia —es decir, la vieja
carta que el alumno cree que, por fin, es recibida por alguien: el profesor—
puede tener la capacidad de poner en movimiento las cartas que él mismo ha
enviado hace tiempo y que también esperan su respuesta. En otros términos,
que los alumnos, mediante sus palabras, sus gestos, sus actitudes ponen en cir-
culacion también el pasado del profesor, movilizando sus afectos —su incons-
ciente, o, mejor, «lo otro» que lo configura— positiva o negativamente.

Ante el amor —o el odio— transferencial, que es, como hemos visto, un
desplazamiento, la funcion del profesor ha de ser utilizarlo para superarlo me-
diante un nuevo desplazamiento que permita: al alumno seguir manteniendo
el deseo de saber académico por si mismo y al propio profesor no engafarse
en cuanto a sus fines, objetivos, deberes, etc. De lo contrario no hay salida
real para el deseo de saber —del alumno— ni para el deber de trasmision del sa-
ber —del profesor—. Este nuevo desplazamiento, que se conoce con el nombre
de transferencia de transferencia, supone que la transferencia de los alum-
nos hacia el profesor sea desplazada hacia otros objetos: los contenidos de la
materia, el método de trabajo, la transmision de conocimientos a un tercero,
dentro o fuera del aula, etc. Esto mismo ha de hacer el profesor en relacion
con sus propias transferencias si no quiere quedar atrapado en un juego equi-
vocado de preferencias, recelos, miedos, dudas, seducciones, odios incluso. Si
el profesor no tiene ese coraje de aceptar la presencia de todos estos restos
—suyos y del alumno— en la accidon educativa, ésta sera mas dificil y problema-
tica. Y ello independientemente del estilo del profesor. Sea autoritario o no-di-
rectivo, tradicional o moderno, el profesor puede no estar construyendo en el
aula mas que un espacio de captacion narcisista en el que da o rehusa saber se-
gun eso le satisfaga a €l mismo o no'>.

3 BONNET, M. E. «Le savoir des langues». 1998. Pag., 17.

'4 La situacion transferencial por antonomasia es la de enamoramiento, tan bien expresada por
A. Breton en su L'Amour fou con esta formula: «Es como si me hubiese perdido y de repente
alguien viniese a darme noticias de mi mismo».

S IMBERT. Op.cit. 1997.



La transferencia de transferencia es asi una exigencia ética para el pro-
fesor. Porque si, en un primer momento —y limitandonos ahora a la transferen-
cia del alumno al profesor—, la fijacion sobre el profesor puede ser necesaria
para despertar el deseo de saber, a la larga esa fijacion bloquea de nuevo el de-
seo de saber, porque es un deseo alienado, enajenado, no autbnomo ni propio.
El deber del profesor es escapar a la tentacion de satisfacerse en el amor que los
alumnos le otorgan (o a la de no querer saber nada de la agresividad que le ma-
nifiestan), lo que quiere decir que debe evitar tanto sacar ventaja de la transfe-
rencia como huir de ella. Su tarea consiste en gestionarla para mayor beneficio
del alumno. El éxito del educador esta ahi, tal como lo advertia V. Ferenczi '¢:

«Si se ayuda al nifio, al paciente o al alumno a abandonar
esta identificacion, a defenderse del peso de esta gravosa
transferencia, se puede decir que se ha logrado hacer acceder
su personalidad a un nivel mas elevado».

Pero el logro de esta apuesta pasa, insistamos en ello, porque el profesor:

«no ceda bajo la presion de la transferencia, no cierre los
caminos que llevan a ella, no se resista a recibir los mensajes
que han esperado tanto tiempo [...], no deje cerrarse aquello
que se ha abierto»"".

Con la transferencia de transferencia entramos en el ambito de las
cuestiones didacticas. Las practicas de aula son, en efecto, el ambito que posi-
bilitara o no ese necesario desplazamiento transferencial. Pero de eso tratare-
mos mas adelante.

3. LENGUA E INCONSCIENTE
3.1. Inconsciente, lengua materna y emociones

El cachorro humano se bafa desde su nacimiento en el lenguaje y es
éste el que hace de él un sujeto (LACAN. 1973). Quiere esto decir, indica B.
Ogilvie, desarrollando el pensamiento lacaniano, que:

16 citado por IMBERT. Opus cit. 1997. Pag., 40.
7IMBERT. Op.cit. 1997. Pag., 178.
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«lo que es determinante, en primer lugar, en la esencia y en la
presencia del individuo encarnado en cuanto tal, no es su presencia
fisica, ni su lugar simbdlico, sino la presencia del significante antes
incluso de su puesta en accion. El ser humano es, en primer lugar,
confrontado al Otro, antes de hacer ningun uso de él y la primacia
de esta confrontacion es decisiva: por esta razon es el lenguaje el
que hara algo del individuo y no al contrario. Esta presencia del sig-
nificante determina el surgimiento del sujeto mismo segun una mo-
dalidad radical: antes del significante no hay nada, literalmente
nada. “El lenguaje causa al sujeto” significa que solo en presencia
del lenguaje aparece la posibilidad de existencia del sujeto. Antes
no hay mas que lo organico, es decir, nada desde el punto de vista
del sentido. Como bajo el efecto de una inspiracion de aire, el ser
humano es aspirado a la existencia, invitado a ocupar ese lugar
vacio en torno al cual, antes de que él hable, e incluso de que se le
hable, se habla de él. Sin esta confrontacion seria simple cuerpo,
persistiendo sin mas en su supervivencia organica, vida inmediata
sin distancia y sin sentido»'®.

El uinico modo de existencia humana para el recién nacido es, pues,
alienarse en el discurso del otro; existir fuera de si es la condicion para existir
humanamente; morir a las demandas hechas segtin la herencia biologica es el
precio que tiene que pagar para satisfacerlas segun el orden social, como ya
indicdbamos paginas antes.

Naturalmente, el lenguaje que causa al sujeto no es unicamente el len-
guaje verbal, sino el conjunto de los comportamientos con los que los adultos
interactuan con los nifios. Pero el lenguaje verbal, y mas precisamente el oral,
adquiere una importancia de primer orden y ello por tres razones: porque esta
presente —incluso de manera implicita cuando no aparece de modo explicito—
en todas las interacciones, acompanando a los otros comportamientos; porque
cada lengua es el deposito de la representacion que del mundo tienen las res-
pectivas comunidades de hablantes; porque su dimension representacional le
permite no sélo designar ese mundo y sus distintos objetos, sino también du-
plicarlo, pudiendo asi convocarlo en su ausencia.

"SOGILVIE, B. Lacan, le corps et le non-corps? 1992. Pag., 227.



El lenguaje —y principalmente el lenguaje verbal— causa, pues, al su-
jeto, pero lo causa —como hemos dicho— escindido, dividido, plegando la con-
ciencia en una dimension consciente —constituida por lo que, de lo que es
puesto en juego en las interacciones en las que se confrontan las demandas del
cachorro humano y las exigencias sociales, es legitimado por los adultos, pu-
diendo asi ser simbolizado, puesto en comin con los otros— y en otra incons-
ciente —configurada, como ya indicamos, por los restos, las lagunas de sentido
resultantes de los demandas que no obtuvieron respuesta, de los mensajes del
adulto que fue incapaz de traducir, de las lagunas de sentido—. Esos restos no
son por tanto signos, pues entonces estarian llenos de sentido, sino tnica-
mente significantes que dan cuenta, dan testimonio, actian como testigos mu-
dos, de aquellas operaciones de simbolizacion —de construccion compartida
de sentido— fracasadas. Pero como esos significantes no han renunciado
nunca al significado, pugnan continuamente desde el inconsciente por emer-
ger en busca de una nueva oportunidad, que creen encontrar cada vez que sig-
nificantes idénticos u homologos de esa realidad entran en accion transfi-
riendo entonces sobre éstos la esperanza de obtener al fin respuesta, de
encontrar el sentido que les falta.

Lo que aqui sostendré es que las lenguas segundas ofrecen multiples
ocasiones de transferencia y que en este hecho —en lo que de positivo o nega-
tivo este hecho remueve-— esta, al menos en parte, la explicacion de la facilidad
o la dificultad de aprendizaje de las lenguas segundas que observamos en los
distintos contextos. Procederé en mi demostracion en dos momentos: primero
me interrogaré sobre el modo de operar de los significantes en las interaccio-
nes en lengua materna; después, indicaré como la lengua segunda puede ser
lugar de transferencia.

3.2. La voz —el significante— en el origen de sujeto dividido

Con lo que tropieza el sujeto al nacer es con la voz de la madre y del
entorno materno que lo recibe. Con la voz, es decir, con un conjunto de signifi-
cantes y no con palabras. El flujo sanguineo que permite al nifio desarrollarse
en el utero materno es secado en el momento del nacimiento y reemplazado
inmediatamente por un flujo de voz que es el que le permitira desarrollarse en
el utero social que lo acoge. La voz acompaifiara las acciones —mimicas, ges-
tos, toques, movimientos— con que el entorno materno admitira o rehusara,
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impulsara o censurara las demandas y comportamientos del recién nacido. La
voz esta pues en el origen del sujeto dividido: sin ella, el recién nacido no seria
capaz de orientarse en el mundo de los objetos, y es, por lo tanto, ella la que
hace acceder al sujeto a la conciencia; pero, al mismo tiempo, es ella la que
esta también en el origen de lo reprimido, de los fallos de traduccion que ge-
neran y organizan el inconsciente. La voz hace surgir, al mismo tiempo, la
parte consciente de la conciencia y «lo otro» de la conciencia, sin que perte-
nezca nunca ni a la una ni a la otra, sino que a su paso funda y separa a la vez
las dos realidades que configuran el sujeto humano: «Ninguna realidad hu-
mana [...] es pensable fuera de esta relacion con la voz y con la cicatriz que
deja [a su paso], convirtiéndose en escritura sobre las tablas del cuerpo»”.

Escritura indeleble que hace que cuando la voz llega a ser palabra —es
decir, instrumento de negociacion compartida de significados— ésta, mediante
los fonemas que la conforman y las entonaciones, ritmos y voces que la dicen,
siga siendo memoria de aquélla, es decir, siga siendo una apertura —o una inte-
rrogacion— al enigma del origen del sujeto. La voz es asi la dimension de la
lengua que:

«se sitia en el entre-dos de lo organico y de la organizacion, en el
entre-dos del cuerpo biologico y del cuerpo de la lengua o, si se pre-
fiere, del cuerpo social. De tal modo que ni el cuerpo bioldgico ni el
cuerpo de la lengua podrian pensarse sin ella, aun cuando, sin em-
bargo, no pertenezca en exclusiva ni al uno ni al otro»*.

3.3. Lavozy el aprendizaje del funcionamiento de la comunicacién®

Esta funcion de la voz se pone en juego desde los primeros momentos
de la vida de los sujetos. Las investigaciones sobre los recién nacidos y su re-
lacion con el lenguaje adelantan cada vez mas el momento en el que el nifio

YVASSE, D. (1974). L'ombilic et la voix. 1999. Pag., 210.

20VASSE. Op.cit. Pags., 20-21.

2l He desarrollado ampliamente estas cuestiones en una intervencion titulada «La entonacion
es el sentido: reflexiones en torno a la voz y al aprendizaje de lenguas extranjeras», realizada
en el marco del Congreso Internacional Aprendizaje de Lenguas Extranjeras en Edades Tem-
pranas, celebrado en Oviedo entre el 24 y el 26 de Septiembre de 2001. El texto de la interven-
cion, en espera de publicacion, puede consultarse en esta pagina de la web: http://www.educas-
tur.princast.es/keltic/documentos/cong/C13.pdf



reconoce la lengua materna. Hoy parece demostrado que este reconocimiento
se da ya, al menos, desde el tercer dia. El nifio no s6lo reconoce, tan precoz-
mente, la voz de la madre, sino la lengua materna, siempre que las produccio-
nes no sean neutras sino que estén marcadas por el ritmo y la entonacion que
caracterizan esa lengua en el entorno de nacimiento del nifio. Incluso se ha de-
mostrado que el reconocimiento es, en alguna medida, anterior, pues los nifios
prefieren oir cuentos o historias que la madre les ha leido o contado en los dias
anteriores a su nacimiento que aquellos que nunca han oido®?.

Hacia el tercer mes de vida del nifio, y durante dos o tres semanas,
tiene lugar, en las relaciones entre la madre y el nifio, un aumento espectacular
del intercambio de vocalizaciones entre ellos, organizado en una serie de tur-
nos de voz*: es como si el nifio comprendiese que el adulto solicita su inter-
vencion y responde a ella a manera de eco de modo que el nifio comienza a vo-
calizar cuando la madre deja de hablarle y calla cuando ésta habla, dando la
impresion de que una conversacion tiene lugar entre ellos. Tres cosas me pare-
cen interesantes, para mi propdsito, en este proceso singular, conocido como
turn-talking: por un lado, la experiencia fusional entre madre e hijo que ello
supone; por otro, el que en sus vocalizaciones el nifio produzca no solo los so-
nidos de su lengua sino todos los sonidos imaginables, con lo que de experien-
cia placentera corporal ello comporta, sin duda, para él (de hecho, los nifios
sordos participan en estos turnos en igualdad de condiciones que los que oyen
bien); en fin, en tercer lugar, la transcendente funcion hominizadora que ese
intercambio de turnos de habla parece cumplir, a saber, la de introducir al nifio
en la estructura interlocutiva, es decir, ensefiarle que el intercambio lingiiistico
es la ley universal que regula las interacciones humanas. Quiero subrayar la
importancia de este ultimo aspecto: al final de este periodo, los sonidos del
lenguaje dejan de ser para el nifio una cosa mas entre otras para convertirse en
un instrumento de construccion identitaria que permite a cada uno ser recono-
cido por el otro como interlocutor®. Pero reconocimiento y conocimiento no
es lo mismo. Lo que intercambian el nifio y la madre, lo que hacen circular en-
tre ellos, «no son sonidos ni informaciones ni significados siquiera, sino la

transparente-opacidad de cada uno en la enunciacion»®.

2 CASTAREDE, M.E La voix et ses sortiléges. 1991. BOY SSON-BARDIES, B. 1999.
» BOYSSON-BARDIES, B. De. Comment la parole vient aux enfants. 1999. Op.cit.

2 SCHEPPENS, Ch. «Dialogue du réve et réve de dialogue». 1998.

2 SCHEPPENS.Opus cit. 1998. Pag., 134.
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El salto que el descubrimiento de la mutualidad del lenguaje como eje
estructurador de las relaciones humanas significa y el goce que sin duda ello
procura al nifio, no se hacen sin que éste pague un alto precio por ello. Hasta
ese momento, su capacidad de oir y de producir sonidos es universal. Pero éste
sera su tltimo momento de libertad. Una pérdida inmediata sigue a esta etapa
de omnipotencia del desarrollo del lenguaje: la interlocucion —recién descu-
bierta— tiene determinadas reglas que hay que respetar para ser admitido como
partenaire del otro en el juego comunicativo. A partir del quinto mes, el nifio
tendra que renunciar progresivamente a pronunciar todos los sonidos, a jugar
libremente con sus organos fonatorios, a deleitar sus oidos con todo tipo de
sonidos producidos por él mismo, y habra de someter su sistema audifonota-
rio a una dura disciplina. Esta serd enormemente facilitada por el hecho de
que es a esa edad cuando el nifio comienza a ser capaz de poner en relacion las
palabras del que le habla y los movimientos que éste hace con la boca al pro-
nunciarlas. Al mirar el rostro y los labios de la madre cuando ésta habla, el
nifio va a profundizar rapidamente su conocimiento de las relaciones entre la
percepcion y la articulacion de sonidos. Su extraordinaria capacidad imitativa
—que forma parte del bagaje genético— hara el resto. Pero no dejara por eso de
hacer el duelo de la pérdida que se le exige.

3.4. «Lalangue»,la auténtica lengua materna

El resultado final del proceso que acabamos de describir es el aprendi-
zaje de la lengua materna. Ahora bien, desde la perspectiva psicoanalitica, esta
lengua materna es algo bien distinto de lo que el discurso comun e incluso el
discurso psicoldgico cognitivo sostienen. En efecto, si lo que causa al sujeto son
los significantes, la lengua materna no es, entonces, tanto la lengua del medio
materno —el espaiiol, el francés o el italiano, por ejemplo— como, lalengua, ese
término inventado por Lacan para designar el modo particular mediante el
que el nifio recibe el lenguaje y los efectos que ello produce, porque «del modo
como la lengua ha sido hablada y oida, se seguiran determinadas consecuen-
cias para el inconsciente»*®. Es decir, que lalengua podria ser definida como
aquel conjunto de significantes —de voces— que, acompanando a la constitucion
del sujeto del inconsciente, siguen desde entonces dando testimonio de ¢l a tra-
vés no tanto de lo que se dice u oye, sino de lo que esta entre lo que se dice u oye.

20 BONNET, M. F. «Le savoir des langues». 1998.



Lalengua no tiene, pues, nada que ver con «la lengua», ni con «el lenguaje» en
el sentido lingiiistico de estos términos. No es formalizable, no sirve para el dia-
logo cotidiano ni para la traduccion, sino, en todo caso, para la re-traduccion,
porque lalengua es, precisamente, el resultado de los fallos de traduccion:

«esta lalengua es, en toda lengua, su exceso, es lo que, en
cada lengua, no es formalizable, lo que, de la lengua, escapa a
todo andalisis lingiiistico; porque estd constituida precisamente
por lo que el lingiiista no puede contemplar mas que como de-
Jecto, fallo de la lengua y que es lo que Freud supo, antes que

nadie, oir como aquello que revela la presencia del sujeto»®’.

Esa lengua materna que es lalengua tampoco puede aprenderse, porque
es la lengua marcada por los restos, las lagunas, de la operacion de confrontacion
entre el propio deseo y el deseo del otro. Es asi «la lengua del exilio, de aquello
que, no pudiendo nunca volver, va a ser el lugar en el que el deseo va a decirse en
una demanda siempre repetida»®®. Lalengua es asi la lengua del inconsciente:
«El inconsciente esta hecho de esta lalengua, la lengua del fantasma, es en ella
donde el deseo inconsciente se articula, donde la verdad del sujeto habla»”. La-
lengua es, pues, la lengua materna singular de cada sujeto, es la auténtica verdad
del sujeto, ésa que se ha construido en el contacto con la madre, en el conjunto de
interacciones ritmadas, mediadas, por los intercambios de voces, de significantes,
de lalaciones —puesto que esta es la palabra en la que se inspira Lacan para inven-
tar el término— entre la madre y el hijo. Lalengua es, también, por lo tanto, aque-
llo que, en el presente, a través de los equivocos de la lengua, de los actos fallidos,
de los juegos de palabra, trata de surgir desde el pasado, hablandonos de esa ver-
dad del sujeto. En fin, desde la perspectiva clinica, lalengua es, precisamente,
aquello que es convocado en el acto de discurso que es toda sesion analitica.

3.5. Lo que el significante hace del sujeto

Lo que precede nos permite admitir sin gran dificultad lo que pare-
cia querer decir B. Ogilvie (1992) cuando, comentado la formula lacaniana

" CASANOVA, B. «Psychanalyse et langue maternelle». 1982. Pag., 113.
2 CASANOVA. Ibidem.
¥ LACAN. Seminaire XX. Seuil. Pag., 130.
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«el lenguaje causa al sujetoy, insistia en el hecho de que era el significante
la auténtica causa, siendo éste el que haria algo del sujeto y no al contrario
(ver3.1.).

Recapitulemos ahora los efectos causados por el lenguaje en el sujeto:

* En primer lugar, la voz —y el conjunto de manipulaciones de que los
nifios son objeto por parte de los adultos, manipulaciones que son
también significantes, pues su sentido no es ain compartido por el
nifio y no son, por tanto, susceptibles de ser interpretadas mas que
como contactos, movimientos, ritmos, etc.— asigna al sujeto su lugar
de residencia en el mundo.

» Ahora bien, y en segundo lugar, esa ubicacion del nino en el mundo
—mediante la imposicion de las reglas culturales del entorno por me-
dio de interacciones mediadas por el lenguaje— tiene efectos a un do-
ble nivel: por una parte, a un nivel que tiene relacion con la parte
consciente de la conciencia cuya esencia —que es el resultado, alma-
cenado en la memoria de cada pueblo, de las interacciones entre los
sujetos de las comunidades humanas anteriores— es transmitida so-
cialmente, o dicho de otro modo, a un nivel que tiene relacion con los
saberes y comportamientos socialmente aceptados, reconocidos,
compartidos y legitimados, o expresado todavia de un modo dife-
rente y mas conciso, a un nivel que se relaciona con el yo consciente
construido a imagen y semejanza de los demas; por otra parte, a un
nivel distinto, criptico, ese nivel producido por errores en los proce-
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sos de asignacion de residencia, es decir, un nivel que tiene relacion
con el inconsciente, el espacio del no saber, 0 mas bien del saber que
se ignora sin dejar por ello de operar sin pausa. La voz es, por lo
tanto, el origen de lalengua, la auténtica lengua materna del sujeto,
la madre del sujeto dividido, aquello mediante lo que, como dice
Milner (citado por BONNET. 1998. Pag., 54), «por un mismo y
unico movimiento hay lengua (o seres calificados como hablantes, lo

que es lo mismo) y hay inconscientey.

* En tercer lugar, la voz ensefia que la ley de la construccion identitaria
es la mutualidad interlocutiva, la cual exige dos condiciones para su
funcionamiento feliz: el respeto de turnos de intervencion y la reduc-



cion de las posibilidades audiofonatorias a la serie limitada seleccio-
nada por el grupo social de pertenencia.

* En altimo lugar, y a medida que el proceso avanza, la voz va ce-
diendo paso a la palabra, comenzando a convertirse en signo, es de-
cir, asegurando las nupcias entre cada significante y determinados
significados, descubriendo poco a poco que esos significantes son
portadores de otros sentidos, convencionales, compartibles, genera-
lizables en parte. Todo ello sin que lo que la voz aport6 hasta ese mo-
mento desaparezca y, por ello, sin que el sentido compartido pueda
desligarse del mundo afectivo, pues:

«inmerso en un bano de palabras [...], el nifio aprende el
sentido de las palabras y las relaciones entre las palabras y
las cosas, en una red inextricable de emociones y de percep-
ciones, antes incluso de aprender a hablar»*°.

4. LA LENGUA SEGUNDA COMO LUGAR
DE TRANSFERENCIA

Si la voz de la lengua materna —y las acciones de todo tipo que la
acompanaron— ha constituido al sujeto dividido, le ha asignado su residen-
cia en el mundo, ha inscrito la marca del sujeto sobre las tablas de su cuerpo,
el aprendizaje de una segunda lengua va a representar necesariamente una
experiencia movilizadora de realidades muy profundas, de la verdad, de lo
real del sujeto, removiendo la estructura psiquica del sujeto. En efecto,
«todo intento de aprender otra lengua viene a entorpecer, interrogar, modi-
ficar lo que ha sido inscrito en nosotros con las palabras de la primera
lengua»®'.

El aprendizaje de una segunda lengua plantea una compleja relacion
con el saber porque los dos tipos de saber de los que hablabamos al referirnos
al profesor estan también aqui implicados en una relacion intrincada. Por un
lado estd la relacion con el saber relativo a los objetos lingiiisticos y culturales

3 AMATI MELHER, J. et al. La babel de I’inconscient. (...). 1994. Pag., 72.
S'REVUZ, C. «La langue étrangére entre désir d’un ailleurs et le risque de I’exit». 1996.
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que constituyen esa lengua-cultura. Pero al entrar en contacto con esas reali-
dades, el sujeto no puede impedir que se establezca una relacion con el otro
saber, el del inconsciente, una relacion con lo que la lengua-cultura materna
ha hecho del sujeto, con el modo como lo ha escindido. Igual que sucede en el
encuentro con una persona, el encuentro con una lengua segunda —que, por lo
demas, se hace a través de personas: profesor, locutores autoctonos directa-
mente o por medio de grabaciones audio y video, co-aprendices— hace de ésta
un lugar de transferencia, un lugar en el que algo del pasado vuelve para pedir
satisfaccion o para ser negado y reprimido una vez mas. La lengua segunda
puede reabrir la esperanza de que el deseo del sujeto pueda llegar a decirse
—transferencia positiva—, pero también puede abrir la herida de la que no se
quiere saber nada —transferencia negativa.

La lengua segunda conectara con ese pasado a distintos niveles. En
primer lugar podra recordar al aprendiz —a su cuerpo y a su psique, con ese
modo complejo de conocimiento que es el de las emociones— las experiencias
placenteras de la infancia, cuando su cuerpo gozaba pronunciando y oyendo
todos los sonidos de la lengua. Los sonidos, ritmos, entonaciones de la lengua
segunda, ¢l distinto comportamiento corporal que hablar una segunda lengua
supone, le devolvera una parte de aquel pasado olvidado. Pero no sélo reme-
morara las experiencias corporales positivas, no s6lo terminard una parte del
duelo que comenzo a los cinco meses cuando tuvo que empezar a renunciar,
para inscribirse en la mutualidad interlocutiva, a su omnipotencia audiofona-
toria, sino que a través de la recuperacion de ese mundo sonoro olvidado y de
las vivencias psicofisicas que lo acompafan, emergeran en transparencia las
experiencias fusionales con la madre, los momentos de felicidad vividos en
aquella fugaz época de turnos de interlocucion (turn-talking). Pero, natural-
mente, amarrados a los significantes de la lengua segunda —que traen al pre-
sente los que en su momento hubo que dejar morir para que la lengua materna
surgiese— podran salir a flote también experiencias negativas, censuras, casti-
gos, represiones, etc..., esto es, algo de todo aquello que de las demandas del
sujeto fue negado por el orden cultural o por su mediador —el adulto con la
marca marcante de su cuerpo sexualizado— algo de todo aquello que no ob-
tuvo respuesta y que constituye «lo otro» del sujeto, los restos de la fallida tra-
duccioén del mensaje del Otro y del otro.

La lengua-cultura segunda es, asi, —como el juego, como los actos falli-
dos, como los juegos de palabras— un espacio posible de apertura de brechas a



través de las cuales las representaciones reprimidas que «espiaban la ocasion
de manifestarse» ** logren su propdsito, generando la esperanza de obtener, fi-
nalmente, satisfaccion. Dicho de otro modo, la lengua segunda puede ser una
ocasion de retomar contacto con lalengua que causo al sujeto y que sigue viva
en el inconsciente. Lo olvidado puede volver en la transferencia lingiiistica.
«Si hay un blanco en una historia, ese blanco o ese capitulo olvidado puede
ser reencontrado en el extranjero, en la otra lengua»®. En la lengua extran-
jera, el inconsciente, cadena de significantes pugnando por decirse, encuentra
otra escena en la que insistir. Sin éxito ninguno en cuanto a la respuesta. Pero
con €xito en cuanto al aprendizaje de la segunda lengua, éxito que dependera
de la fuerza del deseo, de la esperanza que se haya puesto en ella de obtener, al
fin, respuesta a la carta tanto tiempo atras enviada. En la fuerza de esa espe-
ranza estd, entiendo, el misterio de la facilidad que algunos tienen para el
aprendizaje de las lenguas.

Ahora bien, es necesario tener en cuenta que la verdad del sujeto no
habla mas a través de una lengua que de otra, pues esa verdad no habla otra
lengua sino en el entre-dos de las lenguas. Con lo que la lengua extranjera
pone en contacto al aprendiz es con lalangue, cuya realidad de no traducible,
no formalizable, de entre-dos, hace desaparecer la barrera entre las lenguas.
El saber de lalangue est4 hecho del saber de las lenguas, de 1o que hay de con-
tinuidad entre ellas. Pero el sujeto cree encontrar su verdad en la otra lengua.
Una verdad que teme o a la que aspira.

Eso explica la inmensa y delirante obra de L. Wolfson (1970), hu-
yendo hacia otras lenguas para huir de su madre, del poder que su madre tenia
sobre €l a través del inglés, pero huyendo de una manera tal que los sonidos
del inglés pudiesen ser reencontrados en las otras lenguas o en las lenguas que
se inventa, un modo de no separarse de su auténtica lengua materna, de lalan-
gue. Eso explica también la facilidad que Bianciotti** tiene para el aprendizaje
del francés, en el que reencuentra sonidos que caracterizaban una lengua que
en la infancia le habia sido prohibida, el dialecto italiano del Piamonte, ce-
rrandole asi el paso hacia sus padres, pues era en ese dialecto en el que se
hablaban en sus conversaciones intimas.

32GORL R. «L'esprit de la langue». 1998. Pag., 12.
3 BONNET. Op.cit. Pg., 54.
* citado por AMATI-MELHER. Op.cit. 1994.
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Y razones del mismo orden dan cuenta del deseo, primero; del re-
chazo, mas tarde, y de la fascinancion identitaria, finalmente, de E. Canetti
por el aleman. En su primera infancia, hasta los cuatro afios —en que muere su
padre—, arde en deseos de aprender esa lengua que le estd vedada y que es la
lengua en la que aquél hablaba con su madre:

«Ellos no sospechaban nada, pero uno de los deseos mas
intensos que recuerdo de aquella época era el llegar a enten-
der su lengua secreta. No logro entender como no guardé ren-
cor a mi padre por ello. Sin embargo, alimenté un profundo
resentimiento contra mi madre»™.

Unos afios después de la muerte de su padre, su madre se empeiia en
hacerle aprender el aleman, con métodos imposibles. Pero el nifio Canetti, que
tiene entonces ocho anos y que culpabiliza a su madre de la muerte de su pa-
dre, avanza lenta y dolorosisimamente. Hasta el dia en que de los labios de su
madre brota este reproche: «Tu padre sabia aleman, ;qué diria tu padre si lo
supiera? »*° Todo cambi¢ a partir de ese momento:

«Yo me sumi en la mas terrible desolacion [...] Entonces su-
cedio algo que todavia no acierto a comprender. Empecé a pres-
tar una endiablada atencion y aprendi a grabar en el acto el sig-
nificado de cada una de las frases |[...] Ya no sentia el viento ni
escuchaba la musica, en mi cabeza solo habia sitio para las fra-

ses en aleman y su significado en inglés»*’.

(Qué es lo que ocurrié y que no acierta a comprender muchos afios
después E. Canetti? Sin duda, que el nombre del padre le reenvia a una de sus
escenas originarias —aquélla en la que desea entrar en la intimidad de la pareja
mediante el dominio de la lengua tras la que se encierran— posibilitindole
identificarse con ¢l y ocupar su lugar al lado de su madre. El propio autor lo
confiesa, sin aparentemente ser consciente de ello, s6lo dos paginas después:

«Comenzaba un hermoso periodo. Mi madre empezaba a
hablar aleman conmigo, también fuera de las clases. Yo sentia
que de nuevo le estaba cercano, como en aquellas semanas

3 CANETTL, E. La lengua absuelta. 1977. Pag., 38.
3 CANETTI, E. Opus cit. Pag., 92.
3CANETTI, E. Opus cit. Pag., 92-93.



zismo, de los campos de concentracion en que fue internado, de la indiferen-
cia hacia el autoritarismo después de la guerra, razones por las que «evitaba
hablar su lengua, mi lengua, y me escogi un pseudonimo de consonancia ro-
mana:

después de la muerte de mi padre. Mucho mas tarde supe que
no era solo por mi que me ensefio alemdn entre suplicios y
burlas. Ella misma tenia una profunda necesidad de hablar
aleman conmigo, pues era el idioma de su intimidad. [...] Era
este el idioma oficial de su matrimonio. Se sentia perdida sin
él y trato de colocarme en su lugar tan pronto como pudo»*®.

;Y desde qué lugar explicar, si no es desde esa referencia a la lalan-
gue, la compleja relacion de Hans Maier —transmutado en Jean Améry—, con
su lengua materna, el aleman, que por un lado odia, por ser la lengua del na-

39, pero por otro no puede abandonar?:

«No porque la lengua materna se mostrase hostil la extran-
jera se convertia en una amiga verdadera. Siempre mantenia
algunas restricciones y las mantiene aun hoy, porque no nos
autoriza mas que algunas breves visitas de buenos modales.
Por ella se pasa, comme on visite les amis [como se visita a los
amigos], lo que no es lo mismo que «wenn man bei Freuden
einkerhty. La table [1a mesa] no serd nunca der Tisch, todo lo
mas en ella uno puede llenar el estomago. Las vocales tomadas
por separado, aunque tengan cualidades fonéticas idénticas a
las nuestras, me parecian extranias y me lo siguen pareciendo.
Me acuerdo que durante los primeros dias de mi exilio en Am-
beres, oi a un joven lechero pronunciar, al dejar su mercancia a
la puerta de una casa vecina, un «Ja» en un neerlandés fuerte-
mente coloreado de flamenco: la a se acercaba a la o igual en el
el «Ja» de mi dialecto. Este «Ja» me era, a la vez, familiar y ex-
trano, y comprendi que la hospitalidad que me reservaba la otra
lengua me concederia siempre el derecho a traicionarla. La po-
sicion de la boca del muchacho cuando decia «Jay», no era la
que yo hubiese esperado. La puerta ante la que pronunciaba la
palabra tenia un aspecto diferente del de las puertas de mi pais.
El cielo que cubria la calle era un cielo flamenco. Cada lengua

* CANETTI, E. Opus cit. Pag., 95.
¥ AMERY, J. Par-dela le crime et le chdtiment. 1995. Pag, 116.
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se integra en el todo de una realidad sobre la que hay que tener
un verdadero derecho de posesion si uno quiere entrar con paso
seguro y con buena conciencia en el espacio de la lengua»*.

.Y qué explicacion dar a la negativa del nifio de dos afios y medio que
fué A. Dorfman (1998), tras su hospitalizacion en Estados Unidos, recién llegado
de Buenos Aires con sus padres, a negarse en redondo a hablar su lengua ma-
terna, el castellano, y a exigir que se le hablase en inglés, la lengua que acababa
de conocer de labios de sus enfermeras y médicos en su breve pero significativa
estancia en el hospital, no volviendo al castellano mas que en su adolescencia?

.Y como comprender estas palabras de L. Althusser cuando da cuenta
de su facilidad para aprender las lenguas extranjeras si no como la expresion
de una fijacion oral y de una insuficiente separacion de la madre?:

«Mas tarde auin, reflexioné sobre el hecho de que el apren-
dizaje del hablar, mas precisamente de la pronunciacion
exacta de los fonemas de las lenguas extranjeras, hasta poder
enganar sobre mis origenes, debia venirme de mis deseos de
imitacion y, por lo tanto, de seduccion, pero, también, y al
mismo tiempo, del éxito manifiesto, de lo que yo llamaba una
suerte de educacion fisica de los musculos, de un juego muy
agradable de los misculos de los labios, de los dientes, de la
lengua, de las cuerdas vocales y de los musculos que contro-
lan la cavidad bucal*'».

(Es posible describir mejor el acto de succion del pecho materno?

En fin, para dar un ultimo ejemplo, ;como entender, si no es desde esa
lalangue que atraviesa todas las lenguas, estas frases de G. A. Goldschmidt
(1999), cuya lengua materna es, como se recordara, el aleman?:

«No guardo recuerdo alguno de mi aprendizaje del francés...
Simplemente sé que en Noviembre de 1939 [habia llegado a
Francia algunos meses antes, en Marzo, poco antes de cumplir

40 Ibidem. Pag., 99-100.
“ ALTHUSSER, L. L’avenir dure longtemps. 1992. Pag, 70.



11 afos] uno de mis companeros de pension dijo de pronto: «Les

premiers flocons!» [“(Los primeros copos!”], gracias a la simi-
litud con la palabra alemana Flocken, me di cuenta repentina-
mente que ya lo comprendia todo, desde hacia algun tiempo, sin
haberme dado cuenta de ello y de manera totalmente natural. La
comprension de una lengua no debe nada a la traduccion, no se
aprende una lengua en la infancia haciéndola pasar a través de
otra, muy al contrario. El francés, de golpe, se apodero de mi y
ningun giro, ninguna palabra me parecieron nunca extranos,
como si me fuesen familiares desde siempre» (Pag, 137).

Y es que, en efecto, le eran familiares desde siempre, desde su consti-
tucion como sujeto humano sujetado por ese «lo otro» que es lalengua. Sin
duda, el francés —su fonética, su ritmo, su entonacidn...— le ponen en contacto
directo con los significantes que petrificados en su inconsciente dan testimo-
nio silencioso —pero pugnando por decirse— de éste. Pero hay mas: esa rapidez
y facilidad que tiene el autor franco-aleman tienen que ver también con el he-
cho de que algo anudado en su inconsciente mediante experiencias originarias
ligadas a su lengua materna se abre a la esperanza de ser desanudado gracias
al francés. ;Qué otro sentido podria, si no, tener este texto incomprensible
desde la logica racional, pero entendible desde la libidinal?:

«Una de las propiedades de la lengua francesa es quizas la de
situarse en la intimidad corporal del que la habla. Ahora bien, mi
lengua materna, el aleman, que, naturalmente, domino como el
francés y en la cual también escribo, no me ha producido nunca,
ni siquiera en la infancia, esta impresion de fusion, como si el ale-
man se amoldase menos a cada uno, pero exigiese de todos mo-
dos una participacion sonora que comprometiese mas el cuerpo:
hay que respirar a fondo para hablar aleman, ensanchar mas la
caja toracica. Limita mas al espiritu, permitiendole menos esca-
par a una armazon lingiiistica mas constringente. Ademas, los
franceses hablan a los nifios de un modo diferente a como lo ha-
cen los alemanes, sin el timbre afectado y perezoso de éstos. El
aleman empleado para dirigirse a los ninios es hablado con una
voz de cabeza que simula la afeccion. Casi siempre toma un aire
demostrativo, dulzon y mentiroso que siempre me dio miedo: las
personas que hablan de ese modo a los nifios pueden igualmente
estrangularles, a las primeras de cambio» (Pag, 140).
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Los ejemplos que acabamos de dar muestran con claridad que lalen-
gua opera siempre, independientemente de la edad del sujeto. Por ello todo lo
que hemos dicho hasta este momento sobre los efectos emotivos del apren-
dizaje de una segunda lengua ha de entenderse que afecta a los aprendices
adultos tanto como a los adolescentes o a los nifios.

5. BILINGUISMO E INCONSCIENTE

El individuo que se adentra en una segunda lengua-cultura —sobre todo
si ello tiene lugar en un contexto bilingiie, que necesariamente es, a uno u otro
nivel, conflictivo— es un individuo que, como sefialdbamos antes, se re-cons-
truye en un entre-dos lingiiistico-afectivo-cultural, lo que puede conducirle a
establecer una relacion también conflictiva con las lenguas que delimitan ese
espacio, pues cada una de las ellas representara para ¢l algo distinto y no siem-
pre compatible. Los conflictos, en estos casos, son el resultado de una polariza-
cién en torno a dos extremos vividos, en uno u otro grado, como antagonicos.
Una de las lenguas sera la lengua de la razon, la otra la de los afectos; ésta serd
mas la lengua del codigo y aquélla mas la del cuerpo; se vivira la primera como
la lengua de la cultura académica y la segunda como lengua de la cultura antro-
poldgica; en un caso se experimentara la lengua como opresion, en el otro
como dictadura, etc. De algiin modo —y teniendo cuidado de entender estos tér-
minos no como una referencia a los sexos de los progenitores sino a sus funcio-
nes culturales— seria posible resumir estas oposiciones en una sola: lengua del
padre frente a la lengua de la madre. El caso de Meddeb (citado por Amati Mel-
her) es en este sentido ejemplar. Cuenta este escritor tunecino su relacion con
las distintas lenguas que fue aprendiendo en su entorno inmediato. Cuando, a
los cuatro afios, comienza a aprender el arabe coranico, éste le parece una reali-
dad sagrada que, trascendiendo las estrictas cuestiones del sentido, vive como
«lengua del padrey, frente a la «lengua maternay, el dialecto tunecino, que se le
antoja impura. Y cuando mas tarde, a partir de los seis afos, en la escuela, co-
mienza a aprender el francés, vive esta lengua como la representante de los de-
tentadores del poder, la lengua de los colonizadores, pero, a la vez, la lengua de
la cultura legitimada. Por ello, sin duda, el francés es la lengua de su produc-
cion literaria y también la que emplea para ensalzar a la lengua arabe.

Las situaciones lingiiistico-culturales conflictivas no generan necesa-
riamente vivencias conflictivas. Estas no sélo son evitables sino que, con fre-
cuencia, son inducidas. Si el bilingiie vive dolorosamente el conflicto lingiiis-



tico es porque, de un modo u otro, alguien le roba la palabra, alguien habla, a
través al menos de una de las dos lenguas, en su lugar impidiéndole cons-
truirse su propio espacio (SIBONY. 1991). El robo de la palabra —y por lo
tanto del espacio identitario— del otro ya se da en las situaciones monolingiies,
pero se agrava en las bilingiies, en especial si una de las lenguas es minorada
implicita o explicitamente. Cuando alguien constata que una de sus lenguas es
mal recibida, mal acogida —sea ésta la que sea, la de la cultura o la de los afec-
tos— toma conciencia de que no se le permite hablar en nombre propio, de que
no puede hablar desde si mismo. Se encuentra asi constrenido a colocarse en
una de estas dos posiciones: asumirse como extranjero, extrafiandose del
grupo, o renunciar a su identidad, dejando que el colectivo hable en su nombre
a través de la lengua que le imponen. Si opta fatalmente por lo segundo —como
con frecuencia ocurre— puede que siga produciendo sonidos correctamente
articulados pero al precio de anular su potencial creativo. Lo que fue necesa-
rio para hacerle acceder a la condicion humana —que la lengua hiciese algo de
¢l, en vez de que ¢l hiciese algo con la lengua (ver la cita de B. Ogilvie en el
apartado 3.1.)— volvera a suceder ahora pero no para construirlo como sujeto
sino para alienarlo.

Estas advertencias no han de ser tomadas como defensa de posiciones
conservadoras de uno u otro signo. Al contrario, pues aprender a distanciarse
de la lengua-cultura materna me parece necesario para la maduracién psiquica
del sujeto. Lo que quiero subrayar es la necesidad de que lengua materna y
lengua segunda sean igualmente honradas, transmitidas con carifio y respeto
mutuo. Lo que permite a un nifio o un adulto separarse de su lengua materna,
sin renunciar, sin embargo, a ella, y acceder con seguridad y agrado a una len-
gua segunda es saber que la primera no le es negada y la segunda no le es im-
puesta. Solo asi accedera maduramente a una identidad mestiza. Para pasar a
una lengua segunda es necesario, como senala D. Sibony (1991), «dar satis-
faccion a la primera» (Pag. 56). No es posible dar testimonio de la lengua se-
gunda si no se tiene el testimonio de que la lengua materna es transmitida y re-
cibida con amor. Muchas de las dificultades en el aprendizaje de lenguas
segundas tienen que ver con la dificultad en abandonar una lengua materna a
la que no se puede amar lo suficiente como para abandonarla:

«A uno le cuesta separarse de lo que ama mal o de lo que se ha
amado mal. Entonces permanece apegado a ello y el resultado es que
aun lo ama peor, le cuesta aun mas separarse de ello y permanece
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apegado a ello. Lo que tenia que ser un paso, un pasaje, se convierte
en un callejon sin salida»™®.

En estos casos, pueden surgir sentimientos de culpa que desembocan
en integrismos de uno u otro signo. El fanatismo, en efecto, fermenta en la sa-
cralizacion de un origen que, por insuficientemente conocido, es necesario
suponer puro ¢ indescriptible y del que, por ello, es muy dificil separarse. Vi-
vido asi, ese origen puede ser confundido con el origen de todo que, por ello,
ha de ser exigido a todos. El origen se convierte asi en fin.

El don de lenguas tiene entonces que ver con la manera como las len-
guas son o fueron dadas. Si las lenguas son dadas con amor, los sujetos y los
grupos podran vivir armoniosamente en el espacio delimitado por ellas. Co-
rresponde a la familia y a la escuela (por lo tanto a la administracion educativa
y a las instancias politicas de las que ésta depende) trabajar para que los suje-
tos puedan amar hasta tal punto su origen que entiendan que ser capaz de des-
prenderse de €l dignifica tanto al sujeto que de él proviene como al propio ori-
gen. Al primero, porque evitando el trauma de vivir entre dos lenguas podra
abrirse al didlogo multilingiiistico y multicultural. Al segundo, porque del
transito por otras lenguas-culturas no podra resultar mas que un enriqueci-
miento para la materna.

6. ALGUNAS CONCLUSIONES DIDACTICAS

Tras todo lo dicho, el lector tiene seguramente derecho a esperar algu-
nas propuestas metodologicas. ;Pero es posible proponer una didactica del in-
consciente? De vuelta de mis seguridades pasadas y de mi necesidad de segu-
ridades —cuyo fundamento era, quizas, mi dificultad en aceptar mi fragilidad y
mi impotencia para hacer emerger el deseo de saber y, por lo tanto, mi necesi-
dad de encontrar formulas eficaces que asegurasen una relacion de causa-
efecto controlable— pienso que todo didactismo esta refiido con el acto educa-
tivo, especialmente si lo abordamos desde la perspectiva dibujada por los
planteamientos que preceden. En estas circunstancias, mas que propuestas
metodoldgicas concretas cabe, a mi entender, enunciar algunos principios de

2 SIBONY. Op.cit. Pag., 39.



accion como conclusion de las reflexiones que he ido haciendo en las paginas
que preceden. Como éstas, esos principios de accidn no tienen voluntad pres-
criptiva sino dialdgica.

Partiremos de esta afirmacion basica: el objeto del trabajo lingiiis-
tico-cultural ha de ser el discurso, es decir, la lengua en acciéon, en movi-
miento, operando en contextos concretos, o, dicho de otro modo, los sujetos
haciendo cosas con el lenguaje. Y ese objeto ha de ser abordado en situaciones
discursivas.

El discurso es el espacio en el que es posible rastrear las huellas de los
procesos colectivos de produccion y de negociacion compartida de significa-
dos culturales. Pero también es el escenario de la dinamica de la division del
sujeto y, por lo tanto, el lugar donde ese sujeto se manifiesta en «una dialéc-
tica entre lo criptico y lo apocaliptico» en la que de lo que se trata «no es
tanto de enunciar como de anunciar»®. Anunciar aquello que, naturalmente,
nunca llega, pero que no puede dejar de prometerse, esto es, lo otro del sujeto.

Ambas dimensiones, la de los procesos colectivos y la de la division
del sujeto, se manifiestan en la actividad discursiva a varios niveles, cada uno
de los cuales privilegia una tipologia de materiales y de actividades didacticos:

* En primer lugar, habré de tenerse en cuenta el nivel de los aspectos
fonicos (pronunciacion de los fonemas, ritmo, entonacién...) que
atraviesan el discurso permitiendo al sujeto senalar el area social en
la que se sitia (LABOV. 1983) y a lalengua encontrar brechas para
decirse. Tienen aqui su espacio materiales orales auténticos que den
testimonio de los distintos acentos con los que la lengua es enun-
ciada asi como onomatopeyas, charadas, adivinanzas, poemas, can-
ciones que pongan en evidencia las caracteristicas propias de la voz
de la lengua segunda y que comprometan el cuerpo del aprendiz en
su dimension audiofonatoria.

* En segundo término, habra que atender a los comportamientos ges-
tuales, mimicos, prosémicos que son elementos imprescindibles del
discurso, condicionantes de y condicionados por la dimension fo-

“ (PIRARD. «Les tribulations du langage en psychalyse». 1998. Pag., 147.
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nica y semantica, que también convocan al cuerpo del sujeto apren-
diz a la vez que constituyen elementos imprescindibles del cédigo
de la lengua-cultura segunda. El analisis de secuencias visuales —de
films, documentales, reportajes, etc. —con la finalidad de identificar
y dar sentido, primero, a esos comportamientos corporales no ver-
bales, y dramatizarlos posteriormente, para vivir de otra manera el
propio cuerpo, seran en esta caso las actividades que han de privile-
giarse.

* En tercer lugar, se hara hincapié en la originalidad del sistema repre-
sentacional —es decir, en la visién del mundo que esas representacio-
nes ofrecen— de la lengua segunda en relacion con el de la lengua
materna. Se potenciara en este caso las actividades de comparacion
de determinadas estructuras morfosintacticas asi como de giros, ex-
presiones idiomaticas y de léxico de aquellos campos semanticos
mas representativos de los modos idiosincrasicos de construir el
mundo en cada lengua-cultura.

Naturalmente, estos tres niveles no han de tratarse de manera aislada.
Todos ellos cobijan la memoria del pueblo que habla la lengua, todos contribu-
yen a la vez a la produccion compartida de sentido y todos pueden, igualmente,
ser objeto de transferencia, es decir, de encuentro fascinante y sobrecogedor en-
tre «lo otro» de uno y «lo otro» del Otro y de los otros. Ninguno, por lo tanto,
debe ser olvidado ni priorizado en relacion con los demas. Por ello, nunca se
insistira bastante en denunciar con F. Poyatos (1994) lo que ¢l considera el:
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«mayor fallo en el andlisis del discurso y de la comunica-
cion interpersonaly, que consiste en «no ver [la] triple e inse-
parable realidad del lenguaje vivo, hablado, que existe solo
como un continuo verbal-paralingiiistico-kinésico formado
por sonidos y silencios y por movimientos y posiciones estati-
cas, es decir, por [...] “la triple estructura basica de la comu-

nicacion”»*.

Se tratara, por lo tanto, de acudir a enfoques metodoldgicos que ase-
guren esta presencia inseparable —para la construccion, transparente y opaca a

“POYATOS, F. La comunicacion no verbal. 1994. Vol. 1. Pag. 130.



la vez, del sentido— de la voz, el cuerpo y la palabra. Algunos de los llamados
enfoques alternativos, como la psicodramaturgia o la sugestopedia se ofrecen
como marcos para una pedagogia de las lenguas deudora de estos plantea-
mientos. Pero su ambicion tecnicista —creen demasiado en sus virtudes pre-
sentdndose como «nuevas poiesisy, es decir, como nuevas técnicas mas, si no
definitivamente, eficaces, lo que se vende como justificacion de una sofisti-
cacion formativa y espacial elitistas— las desaconseja. Mas al alcance de todos
-y ala vez mas adaptadas a la imprevisibilidad de los procesos de ensefianza y
de interaccion comunicativa— estan una serie de enfoques que aunque lleven
distintas etiquetas, tienen un fondo comun que los hace radicalmente homolo-
gos: trabajo por tareas, por proyectos, simulaciones, etc. Yo prefiero agrupar
todos ellos bajo la denominacién de tareas lidicas de mayor o menor com-
plejidad y definirlos como la reproduccion en el aula, en parte o en su to-
talidad, de actividades de la vida real, en torno a las cuales se van articu-
lando procesualmente (en una secuencia cuya progresion y jerarquia
se van definiendo progresivamente) el conjunto de las variables de la
interaccion de ensefianza-aprendizaje.

La referencia al juego no es ocasional ni publicitaria o demagogica. En
realidad, el juego, el juego a ser otro —y eso son los proyectos, las tareas y las si-
mulaciones— es, como subraya L. S. Vygotski (1934), el eje en torno al cual
gira el conjunto de los procesos psicologicos de aprendizaje. Un eje que per-
mite la puesta en accion de una pedagogia centrada sobre el alumno, que faci-
lita el trabajo en grupo, que genera el deseo del esfuerzo, que establece lazos
logicos entre la vida y el aula, que permite la corresponsabilidad en el aprendi-
zaje, que posibilita al alumno y al profesor inscribirse en procesos de investiga-
cion en la accidn, que da lugar al didlogo intercultural y, con ello, al aprendizaje
de la conciencia intercultural, que impulsa la interdisciplinaridad, que hace de
las interacciones lingiiisticas procesos siempre abiertos de produccion y de
construccion compartida de significados en los que se anudan de manera inex-
tricable el sujeto colectivo y el sujeto individual dividido (ATIENZA. 1997).

Pero, también, en relacion con el juego y su utilidad didactica, es de
aplicacion el contenido del estribillo que he repetido a lo largo de este texto: el
deseo de aprendizaje no se puede mandar, surge inesperadamente, cuando
menos se piensa, sorprendiéndonos a todos los actores de una interaccion edu-
cativa. El deseo juega con nosotros. Nos conviene aprender a jugar con él
sabiamente.

La emergencia de lo inconsciente en el acceso a la lengua extranjera
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INTRODUCCION

En esta exposicion voy a seguir el enfoque de formacion que vengo
desarrollando desde hace unos afios referido a la dimension no verbal del
aula. Comenzaré por enunciar un problema, problema que emerge siempre en
los cursos en los que participo. Trataré de precisar después los contextos de
esos cursos y de justificar los pasos seguidos. A continuacion presentaré los
aspectos tedricos que, como en cada situacion de formacion, corresponden a
la necesidad de proporcionar a los formadores y a los profesores en formacion
medios para intervenir, para mejorar sus acciones. Abordo un panorama de la
investigacion sobre lo no verbal en la perspectiva de mi problematica y
ofrezco una «mirada» como formadora sobre mi propia investigacion en torno
a lo no verbal. Los «zooms» que propongo sobre las situaciones de los cursos
de formacion y sobre los resumenes de investigacion tienen por objetivo pro-
porcionar los medios para construir una parrilla de observacion sobre las
propias practicas, en el aspecto que nos ocupa.

Sucede que nos encontramos ante formulaciones emitidas por los for-
madores, tales como: «haces demasiados gestos», «te has desplazado por
toda la clase», formulaciones que dejan entrever reglas subyacentes a la utili-
zacion de lo no verbal, como por ejemplo: «el profesor debe desplazarse.

Se plantea, por tanto, la pregunta sobre la justificacion de esas reglas.
;Un profesor debe desplazarse continuamente? Cuando explica o cuando da
consignas ;debe desplazarse? ;Qué relacion existiria entre los desplazamien-
tos y los actos pedagdgicos?

Curiosamente, cuando el profesor en formacion se encuentra él solo
confrontado a su imagen en el video, hace normalmente el mismo tipo de co-
mentarios, y a menudo incluso aflijido. De hecho, los comentarios del forma-
dor le pueden afectar en su dignidad, pero la auto-observacion puede presen-
tar ain mas riesgos al respecto. Ni uno ni otro poseen las mas de las veces,
medios para analizar lo no verbal y todo el mundo se considera competente
para emitir juicios de valor. Hay, por tanto, un problema que se debe resolver y
la consideracion de lo no verbal se nos presenta como un paso obligado de la
observacion de un aula. Como subrayaban M. Postic y J. M. de Ketele, en la
introduccion de su obra Observer les situations éducatives, en 1988, es impor-
tante desarrollar una «mirada nueva» describiendo los modos de funciona-



miento, analizando los procesos, con el fin de que aquellos que estan implica-
dos descubran la significacion.

Los procesos de formacién en los que estoy comprometida —en el seno
de mi centro de destino, una escuela superior de formacién de profesores, y en
grupos de formadores europeos, en el marco de programas Lingua®— tratan
precisamente de desarrollar «miradas nuevas» ante las situaciones educativas.
La video-formacion es la metodologia en la que se inscriben las intervencio-
nes que intento desarrollar y que presento de manera breve para contextuali-
zar mi investigacion y mi enfoque de formacion que conciernen ambos a lo no
verbal. Utilizando la grabacion como soporte, la video-formacién toma pres-
tados a la micro-ensefianza algunos medios, pero se aleja de ella en cuanto a
los presupuestos teéricos, los objetivos y el proceso en si mismo. Se trata en
efecto de un enfoque dinamico, de descubrimiento, que procede mediante la
formulacion de hipotesis, verificaciones, «rectificaciones» y cuya palabra
clave es «distanciacion» (por oposicion a «modelizacion», que es la palabra
clave de la micro-ensefianza).

En una primera fase, los profesores en formacién toman conscien-
cia de sus formas de ensefiar y de aprender a partir de la puesta en escena de
una situacion pedagogica. Cada grupo (nacional en el caso de cursos inter-
nacionales) prepara una leccidon sobre un tema que supuestamente los otros
no conocen (una lengua extranjera, un contenido tecnologico, una receta de
cocina...) y uno del grupo la expone. Se procede inmediatemente a la con-
frontacion entre lo que el «profesor» debia de ensefiar y lo que los «alum-
nos» han aprendido, entre la planificacion y las decisiones que se han to-
mado en su desarrollo. La reflexion sobre los formatos adoptados, sobre la
comunicacion, se muestra en general poco profunda. Los profesores en for-
macion suelen construir un discurso normativo y formulan enunciados
como los que se dan como e¢jemplo en lineas anteriores. Para proceder a su
diagnostico sienten la necesidad de «distanciacion». Es asi como aparece
la teorizacion. Se trata de un proceso de interrogacion al mapa de las dife-
rentes disciplinas. Esta teorizacion permitira descubrir otras conductas po-
sibles, otras puestas en escena, otros formatos para una misma situacion de
aprendizaje.

2BEGIONI, L., COSTANZO, E., FERRAO TAVARES, C., FERREIRA, F. 1998.
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Dado el tema que nos ocupa, subrayo que la consideracién de la co-
municacion pedagdgica —y mas especificamente de lo no verbal- resulta, en
una primera fase, de un proceso de vaivén entre:

la observacion de muestras de comunicacion mediatica (porque,
para hacer mas facil la «distanciacion», propongo la observacion de
otros profesionales que desempefan los mismos papeles —como el
de animador, facilitador— y que realizan los mismos actos —definir,
ejemplificar, etc.),

* la observacion de sus primeras actuaciones,

* la observacion de muestras de otras clases y la teorizacion.

La necesidad de teorizacion sobre lo no verbal emerge, pues, de la si-
tuacion de formacion. Los profesores en formacion tienen necesidad de cons-
truir instrumentos no sélo para observar las practicas de otros profesionales,
sino que se adaptan a la observacion de otros cursos y a la observacion de sus
propias aulas. Evidentemente, la observacion es un paso para desarrollar su
competencia comunicativa y en particular, su dimensién relacional. Como
precisa L. Porcher: «le gestuel n’est pas seulement quelque chose que l’on re-
¢oit par inculcation et dont on ne se défait plus, mais une compétence qui peut
s ‘acquérir par apprentissage»’.

Pero para aprender, para que los profesores en formacién puedan di-
versificar su estilo, hay que darles los medios para aprender.

Esta es, a grandes rasgos, la informacion de la que pueden disponer en
exposiciones dirigidas por el formador, en documentos preseleccionados por
éste y que, para la comprension del proceso, voy a resumir.

1. UN PANORAMA DE LA INVESTIGACION SOBRE
LO NOVERBAL

Antes de intentar proponer una definicion de comunicacion no verbal
o de mostrar el papel de lo no verbal en el aula de lengua extranjera, voy a pre-
sentar un panorama de la investigacion en este ambito, resumiendo primero

3 CALBRIS, G. & PORCHER, L. Geste et communication. 1989. Pag., 22.



los origenes de estos trabajos para después acercarnos a esas investigaciones
realizadas segun diferentes ejes (comunicacion global, espacio, postura,
gesto, mirada, ... ).

El papel de lo no verbal —en una perspectiva de aprendizaje en rela-
cion con la eficacia de la comunicacion— aparece ya destacado por Quintilien
(s.d.), quien pone de relieve:

*una dimension del gesto que podria ser designada como «pragma-
tica”: pedir, prometer, llamar, despedir, etc.;

« una dimension de «expresion de sentimientos”: traducir el horror, el
temor, la indignacion, la negacion, la alegria, etc.;

euna dimension «discursiva», proponiendo los gestos que deben
acompainar cada parte del discurso, y ademas,

» una dimensioén mas bien «deictican: «para designar los lugares y
las personas, (las manos) no actiuan como adverbios y de pronom-
bres?™4.

Al mismo tiempo, este autor sefiala la importancia de los comporta-
mientos respecto a la ropa para la credibilidad del orador.

Si avanzamos en el tiempo y nos situamos en la corriente de los anos
60, se constata que la investigacion sobre lo no verbal ha experimentado una
diversificacion tanto a nivel de los objetivos como a nivel de los métodos o de
los soportes utilizados. Paralelamente a las investigaciones que se interesan
por la naturaleza del gesto en términos de determinacion genética y social, se
desarrollan investigaciones que inciden en la comunicacion no verbal en el
sentido de dilucidar el papel que desempefian la mimica y los gestos en el pro-
ceso de comunicacion.

Asi, las relaciones entre lo verbal y lo no verbal o el papel de lo no ver-
bal en las relaciones interpersonales como medio de regulacion constituyen el
objeto de varias investigaciones. Por otra parte, hay un cambio de actor / ob-
jeto de investigacion respecto del pasado. Hoy se incide mas bien en la recep-
cion y la interaccion dado que los comportamientos suscitan reacciones, emo-
ciones, efectos sobre los otros. La comunicacion nos permite actuar sobre los

# QUINTILIEN, s.d. Pag., 246.

.
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otros, siendo los comportamientos de los otros el espejo de nuestro propio
comportamiento. Analizar los efectos interactivos mejor que dilucidar las
emociones intimas constituyen, pues, los objetivos que la investigacion se
propone alcanzar y que me interesan particularmente en el marco de la obser-
vacion de las clases, como voy a tratar de desarrollar aqui.

Los estudios que voy a presentar a continuacion se inscriben en los
ejes de la investigacion ya citados. Empiezo, pues, por una de las corrientes
que se ha dedicado a abordar la comunicacién en una perspectiva interperso-
nal y sistémica: Le Collége Invisible. Esta denominacién integra a los investi-
gadores de la Escuela de Palo Alto y de la Universidad de Filadelfia, los cua-
les tienen en comun la opcidn de no partir de la naturaleza psicologica de los
individuos considerados aisladamente, sino de los sistemas en los que esos in-
dividuos interactuan; sistemas que estan regidos por reglas.

Esta corriente agrupa, pues, a investigadores procedentes de diferen-
tes campos disciplinares, en torno a la idea de que la sociedad se organiza en
intercambios cotidianos. La Escuela de Palo Alto reunia al principio, en torno
al antropologo G. Bateson, a investigadores como D. Jackson, psiquiatra y psi-
coanalista, y a P. Watzlawick, psiquiatra. A estos especialistas hay que afiadir
otros de la Escuela de Filadelfia como el antropdlogo R. Birdwhistell, el so-
cidlogo E. Goffman y A. Kendon. Se trata de investigadores que desarrollan
una concepcidn multicanal de la comunicacion a partir del postulado: «zout
comportement a valeur de message, c’est-a-dire qu'il est une communica-
tion»’. No podemos sustraernos a la comunicacién, no podemos voluntaria-
mente evitar comunicar, hacer como si los otros no existiesen, pues, se comu-
nica a pesar de todo, se comunica el rechazo a entrar en relacion con los otros.
Siempre se adopta un comportamiento, puesto que segin el primer axioma de
P. Watzlawick (1972) no podemos no comunicar, porque no se puede no tener
comportamiento.

Esta concepcion de la comunicacién esta cerca de la concepcion de
interaccion definida desde los trabajos de E. Goffman comme: «!'influence
réciproque que les partenaires exercent sur leurs actions respectives lors-
qu’ils sont en présence physique immédiate les uns des autres»®.

S WATZLAWICK, P. et al. Pragmatics of Human Communication. 1972. Pag., 46.
® GOFFMAN, E. La mise en scéne de la vie quotidienne. 1973. Pag., 23.



La definicion de la comunicacion en estos autores se inscribe, pues,
en una concepcion sistémica que comprende la retroaccion y una dimension
pluricanal. En efecto, la comunicacion para estos investigadores es un pro-
ceso social regido por reglas de comportamiento, comportamiento que puede
ser el habla, la organizacion del espacio, el gesto, la postura, la mimica... Esta
definicién no implica una oposicion entre lo verbal y lo no verbal. Como dice
Y. Winkin: «pas plus que les énoncés du langage verbal, les «messages» issus
d’autres modes de communication n’ont de signification intrinséque: ce n’est
que dans le contexte de I’ensemble des modes de communication, lui méme
rapporté au contexte de l’interaction, que la signification peut prendre
forme»’.

Varios investigadores de esta corriente, de entre los que citamos a
A. Scheflen por ejemplo, van a establecer una analogia entre la comunicacion
y una orquesta. En ambos casos:

«l’exécution montrera un style et des particularités propres, mais
suivra aussi une ligne et une configuration générales. La différence
entre ces deux structures est que la composition musicale posséde une
partition explicite, écrite et consciemment apprise et répétée. La
«partition» de la communication n’a pas été formulée par écrit et,
dans une certaine mesure, a été apprise inconsciemment»®.

Esta concepcidn «orquestal» de la comunicacidn se opone, por consi-
guiente, a los modelos lineales de la comunicacion que postulan una disocia-
cién de funciones entre el emisor y el receptor. Estos dos términos pierden su
justificacion puesto que las dos funciones son ejercidas de forma simultanea
por los diferentes canales.

1.1. Contradicciones posibles entre lo verbal y lo no verbal

Hay que enunciar ademas el segundo axioma de P.Watzlawick et al.,
por sus repercusiones en el contexto del aula: «7oute communication présente
deux aspects: le contenu et la relation, tels que le second englobe le premier et

TWINKIN, Y. La nouvelle communication. 1981.
8§ SCHEFLEN. En WINKIN, Y. La nouvelle communication.1981.
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par la suite est une metacommunication»®. Asi, cuando dos individuos estan
hablando, transmiten una informacién, un contenido, pero enseguida pueden
comentar lo que estan haciendo o dar instrucciones sobre la forma en la que
deben interpretar lo que dicen. Si el primer individuo dice al segundo: «ma-
nana haremos un test», puede anadir después: «te aconsejo que estudiesy, ex-
plicitando verbalmente la relacion. Pero, frecuentemente, la relacion es trans-
mitida por la sonrisa, la postura, la mimica, ... siendo interpretados esos
comportamientos no verbales como un consejo, una orden o una amenaza, en
funcioén del contexto.

En relacion con esta distincion, G. Bateson ha desarrollado el concepto
de «double contrainte» que me parece pertinente desarrollar y para lo que pro-
pongo un ejemplo que es familiar para los profesores. Un profesor dice «muy
bien» a un alumno, pero su postura, su mimica o el tono de su voz pueden estar
en oposicion con ese contenido y por tanto contradecirlo. El alumno no puede
metacomunicar pues suele no estar en posicion de decir: «;aprueba usted real-
mente lo que digo?» «Si considera usted que es correcto en el plano de la
Jorma, ;jno esta usted de acuerdo en el plano de las ideas?» o «el profesor no
soporta que yo de la respuesta justa». Si esta situacion se repite, es un caso
ejemplar de «comunicacion paradojica» o de «double contraintey. Hay, pues,
una descalificacion del mensaje verbal transmitida por los comportamientos
no verbales o paraverbales del profesor. Los comportamientos de «double con-
trainte» en clase son mas frecuentes de lo que podamos pensar (mi corpus de
muestras de comunicacion pedagogica comprende algunos de esos ejemplos).
Esta problematica se nos muestra cada vez mas pertinente en la situacion peda-
gogica si, a pesar de la articulacion entre los diferentes modos de comunica-
cidn, uno se da cuenta como G. Bateson de que cada codigo es diferente y tiene
sus propias implicaciones. Y como Y. Winkin afiade:

«nous ne changeons pas facilement de code, ce qui veut
dire que les personnes plus sensibles aux codes non verbaux
n’entendent» pas les messages verbaux, tandis que les per-
sonnes plus sensibles aux codes verbaux n’”entendent» pas
réellement les messages kinésiques, et ainsi de suite»'".

? WATZLAWICK, P. et al. Pragmatics of Human Communication. 1972. Pag., 52.
1" WINKIN, Y. La nouvelle communication. 1981. Pags., 285, 286.



Como conclusién de esta presentacion general de los trabajos del Co-
llege Invisible, quisiera senalar que la significacion no se va a establecer si no
es en el contexto y en el conjunto de los modos de comunicacion. Sin em-
bargo, hay que reconocer que, metodolégicamente, no siempre es facil anali-
zar la complejidad de la comunicacion. Es asi como estos investigadores
proponen el analisis del contexto que oponen al analisis del contenido y consi-
deran que es imposible reducir la comunicacion a dos o tres variables. Sin em-
bargo, se ven obligados a describir los diferentes modos de comportamiento,
incluso si se encuentran integrados en el contexto como medio de percibir la
significacion.

Por razones de claridad, en esta exposicion voy a presentar las investi-
gaciones sobre los diferentes modos de comportamientos, de forma que en el
siguiente apartado abordaré¢ la problematica del espacio y de la relacion que
el hombre establece con ese espacio.

1.2. El espacio

E. Hall, antropologo unido al grupo del Collége Invisible, ha dado
la denominacién de «proxemia» al estudio de la percepcion del espacio y
del uso que de él hace el hombre. Plantea que la estructuracion que cada in-
dividuo hace del espacio es un fendmeno cultural y trata de mostrar que:
«des individus appartenant a des cultures différentes non seulement par-
lent des langues différentes mais, ce qui est sans doute plus important, ha-
bitent des modes sensoriels différents». A lo cual afiade que: «la sélection
des données sensorielles consistant a admettre certains éléments tout en en
éliminant d’autres, [’expérience sera pergue de fagon trés différente selon
la différence de structure du crible perceptif d 'une culture a I’autre”''. Por
otra parte, toma de los etnologos el concepto de «zerritorialidad» que de-
fine como: «la conduite caractéristique adoptée par un organisme pour
prendre possession d’un territoire et le défendre contre les membres de sa

propre espéce”'?.

? WATZLAWICK, et al. Opus cit. 1972. Pag., 52.
I0WINKIN. Opus cit. 1981. Pags., 285, 286.
"WHALL, E. La dimension cachée. 1971. Pag., 15.
2ZHALL. Opus cit. 1971. Pag., 22.
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En este orden de cosas y a semejanza de lo que ocurre con los animales,
este investigador define para los humanos «wmecanismos de espaciamiento».
Sus experiencias muestran que en un marco especifico, con americanos, las per-
sonas mantienen entre si cuatro tipos de distancia: la distancia intima (entre 15 y
40 cm); la distancia personal (entre 45 y 125 cm); la distancia social (entre 120
y 360 cm); y, finalmente, una distancia publica, propia, por ejemplo, de la situa-
cion de conferencia. Si hay modos diferentes de utilizacion del espacio segun
las culturas, cada individuo tendra un cierto numero de «personalidades situa-
cionales» que podra aprender o no aprender.

E. Hall considera ademas que el hombre se sitta en tres tipos de espa-
cios: fijo, semi-fijo 'y dinamico. La organizacion fija parece ser caracteristica
de nuestros edificios, de nuestras escuelas; el espacio semi-fijo estd sujeto a
modificaciones, como es el caso de los cambios en las escuelas, y los espacios
dinamicos son menos frecuentes, salvo en la Educacion Infantil.

Otra distincién que toma E. Hall de H. Osmond y que parece perti-
nente para el analisis del espacio escolar, en relacion con la anterior, es la de
espacio «sociopeta» y espacio «sociofugo». El primer tipo de espacios pro-
voca contactos entre las personas; el segundo, por el contrario, establece sepa-
raciones entre ellas. Pero, como afirma el creador de la «proxemiay:

«l’espace sociopéte n’est pas plus nécessairement bon que
[’espace sociofuge universellement mauvais. Ce qui est sou-
haitable, c’est la flexibilité de I’espace et une congruence du
plan et de la fonction assurant une variété d’espace qui se
prétent ou non aux contacts selon I’occasion ou I’humeur des
individus»"3.

Parece facil imaginarse las repercusiones de los conceptos de: terri-
torio, distancia individual, espacio sociopeta o sociofugo, flexibilidad o
congruencia entre forma y funcion, en el analisis de la comunicacion peda-
gbgica.

Volviendo a la situacion de formacion, la observacion permite a los
profesores aportar algunas respuestas a las preguntas siguientes:

13 HALL. Opus cit. 1971. Pag., 140.



— ¢Cuales son las caracteristicas del espacio?

— ¢ Qué distancias mantienen entre si los alumnos procedentes de cul-
turas diferentes en el interior de los grupos de trabajo?

— Las distancias detectadas en los grupos que se observan en un docu-
mento televisivo en lengua extranjera ;son las mismas que las de la
cultura en la que es observada la grabacion?

— En los grupos internacionales ;qué distancias se establecen?

— ¢La disposicion del espacio es socidpeta o sociofugo en relacion con
la tarea que los alumnos deben realizar?

1.3. El tiempo

Otra dimension de la comunicacion no verbal que voy a abordar y que
ha sido objeto de los estudios de E. Hall es la dimension temporal. Este antro-
pologo distingue dos tipos de estructuracion del tiempo en funcién de las cul-
turas. Habria, por una parte, las culturas «monochrones» que corresponden
generalmente a los paises del norte, a cuyas personas se considera comun-
mente como personas organizadas y puntuales; por otra parte, las culturas
«polychronesy, caracteristicas de los paises del sur, a los que corresponde ge-
neralmente la representacion de personas que hacen muchas cosas a la vez, in-
capaces de respetar horarios. Evidentemente, en una misma cultura, podemos
encontrar individuos con una estructuracion «monochrone» o «polychrone» 'y
probablemente, un mismo individuo podra desarrollar «personalidades situa-
cionales» diferentes.

Esta distincion se nos muestra con una importancia especial, no sélo
en el marco del aprendizaje de las lenguas-culturas extranjeras, sino también a
nivel de la estructuracion del aula de lengua.

En la situacion en la que las grabaciones mediaticas son observadas al
mismo tiempo que las grabaciones de las clases, la pregunta que se plantea
suele ser la siguiente:

* ;De qué tipo de concepcion del tiempo da cuenta un acto de defini-
cion dado en el curso de una entrevista en la television y el acto
equivalente en situacion pedagogica?
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Las situaciones internacionales nos muestran modos diferentes de es-
tructuracion del tiempo, pero también «personalidades situacionales» dife-
rentes o, mejor, lo que yo designaria como «estilos situacionales diferentesy.

1.4. La Kkinesia

Para designar el estudio culturo-comunicacional del movimiento cor-
poral, R. Birdwhistell propone el término «kinesia» que, en sentido amplio,
comprende el estudio de las relaciones entre el lenguaje verbal y el no verbal.
En sentido restringido, este término viene a designar el estudio del movi-
miento corporal independientemente de toda relacion con lo verbal.

R. Birdwhistell se plantea que el movimiento corporal esta determi-
nado por la cultura y que es el resultado de un aprendizaje cultural y social.
Asi, seria posible distinguir personas de culturas y lenguas diferentes tinica-
mente a partir de la observacion de sus comportamientos kinésicos. Desde sus
investigaciones afirma:

«il y a une série de comportements corporels moteurs qui sont liés
a la structure linguistique. La vieille plaisanterie ‘elle ne veut pas
parler si vous l’obligez a tenir son corps immobile” parait étre vraie
littéralement»'*.

He comentado ya la dificultad de las condiciones de observacion de la
comunicacion, lo cual obliga a menudo a que, en la investigacion, se dé priori-
dad a ejes diferentes de analisis. En este sentido, hago aqui primero un resu-
men de algunos trabajos que se interesan por la postura, entendida ésta como
una posicion del cuerpo o de sus partes respecto a referencias determinadas
como son las otras partes del cuerpo u otro cuerpo.

Volviendo a los investigadores de Palo Alto, A. Scheflen establece tres
niveles de analisis de las posturas: el punto, la posicion y la presentacion. El
punto es «la posture gardée le temps nécessaire a l’étude d’un «point» dans
une discussion»'>. Cada una de esas unidades dura algunos segundos y esta

4 BIRDWHISTELL, R. Kinesia and context, essays on body-motion communication. 1968. Pag., 131.
IS WINKIN. Opus cit. 1981. Pag., 80.



delimitada por «marcadores». Una posicion es la combinacion de varios pun-
tos; al menos la mitad del cuerpo cambia de una posicion a otra. Cada indivi-
duo dispondria de un repertorio compuesto por dos o tres posiciones, las cua-
les se integran en la presentacion, es decir: «l’ensemble de la prestation au
cours d’une interaction. L'interaction débute et se termine par un déplace-

ment dans ['espace»'®.

Estas distinciones permiten comprender la estructura de la interaccion
y, especialmente, la estructura de una clase que se encuentra segmentada en
secuencias pedagogicas que corresponden con frecuencia a posiciones. Pero,
en los estudios de A. Scheflen hay atn otra distincion que nos interesa de
forma muy particular en la observacion del aula, ya que nos proporciona indi-
cadores para la comprension de la relacion afectiva. Considera, en efecto, tres
dimensiones de base de la postura:

—la oposicion «inclusiva» o «no inclusiva» de la postura con cerra-
miento del espacio delimitado por las personas;

—la orientacion en paralelo, cuando los cuerpos estan cara a cara;

— la «congruencia» dada por aquellas posiciones idénticas o en espejo
0 «no congruencia», dada ésta evidentemente por posiciones dife-
rentes.

Es asi como los cambios de postura, que condicionan el contacto vi-
sual, pueden indicar que la persona en cuestion va a comenzar un nuevo punto
y/o indicar sus actitudes respecto a su discurso o el de su destinatario.

A. Mehrabian (1972) se ha interesado también por la relacion kinésica
y postural entre los miembros de una interaccion y ha definido un esquema de
los componentes de la kinesia que le permiten interpretar el grado de intimi-
dad y de relajacion. El grado de intimidad vendria dado por el tacto, la distan-
cia, la orientacion del cuerpo, y el grado de relajacion / tension vendria dado
por la simetria / asimetria de los brazos y las piernas.

A partir de estos elementos, A. Mehrabian distingue en los comporta-
mientos sociales determinados comportamientos de afiliacion y de dominio /
sumision. Los comportamientos de afiliacion se traducen ya sea por enuncia-

1 WINKIN. Opus cit. 1981. Pags., 81.
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dos declarativos que transmiten contenidos verbales positivos, ya sea por con-
tactos visuales, inclinaciones de cabeza y expresiones faciales agradables.
Los comportamientos de dominio / sumision se encuentran en relacion directa
con el grado de relajacion, de forma que un individuo en posicién de dominio
asume posturas mas bien relajadas. Si bien, posiciones demasiado relajadas
pueden transmitir actitudes negativas.

El citado autor constata, por otra parte, que algunas personas no po-
seen muchos comportamientos de afiliacion, con lo cual no invitan a la comu-
nicacion o al acercamiento. Es lo que denomina «negatividady; esa «negativi-
dad» o al contrario, la existencia de comportamientos de afiliacion en los
profesores, si nos remitimos a la situacion pedagogica, tiene realmente reper-
cusiones sobre el destino escolar de los alumnos.

Este autor propone ademas una «férmula» para el anélisis de la comu-
nicacion que cuestiona muchas de las practicas de los profesores o incluso la
formacion de profesores. Opina que el 7% de la significacion pasaria por el
canal verbal, el 38% pasaria por el canal vocal y el 55% por lo no verbal. En
realidad, al ser la comunicacion un proceso global, parece dificil e incluso pa-
radojico querer establecer cuantitativamente la importancia de cada canal. La
proporcion debe cambiar segun las personas, sus costumbres, sus culturas, su
edad, su clase social, en suma, segun el contexto. Sin embargo, existe un rela-
tivo consenso sobre el hecho de que lo no verbal desempefa un papel mas im-
portante que el que generalmente se le atribuye, y esto tiene indudablemente
repercusiones considerables en la relacion pedagogica.

En cuanto al analisis de los comportamientos no verbales, hay que
destacar que se estan utilizando medios cada vez mas sofisticados a nivel de la
grabacion y de la decodificacion. Uno de los sistemas puesto a punto para la
observacion de la cara es el FACS (Facial Action Coding System), que debe-
mos a P. Ekman y a sus colaboradores. FACS dispone de una especie de
«atlas» de los comportamientos faciales. Este instrumento es utilizado por
«jueces» que ponen en relacion esos datos con las emociones; se combinan asi
el analisis de los aspectos fisicos y las impresiones percibidas por los observa-
dores. Este aspecto metodologico puede ser considerado pertinente para el
analisis del aula.



1.5. La mirada

En los tltimos afios, la mirada ha sido objeto de numerosas investiga-
ciones y quiza se trate del comportamiento que mas facilmente se observa en
condiciones experimentales.

Se pueden destacar en primer lugar, los trabajos de M. Argyle (1981),
para quien la mirada es:

«une partie intégrante de la communication verbale puisque (...) il
est étroitement coordonné a la prise de parole et a l’attitude d’écoute,
au processus de rétroaction (...) enfin il participe a l’organisation des
tours de parole entre différents partenaires»".

Esta cita resume en cierto modo las investigaciones de este autor,
pues, en efecto, para ¢l la mirada desempena en la interaccion, funciones de
regulacion y de tipo afectivo. Generalmente, cuando el locutor comienza a ha-
blar, tiene la mirada ausente, porque planifica su discurso; después, la mirada
desempena un papel de auto-sincronizacion, realiza el acompanamiento pro-
sodico del discurso, lo mismo que las manos o la cabeza; es decir, que la mi-
rada tiene una funcion de canal y de sefal: proporciona al locutor una retroac-
cion sobre la forma en la que el que escucha recibe su discurso y sefiala el fin
o la continuacion del mismo.

Por otra parte, M. Argyle destaca que las personas miran dos veces mas
cuando estan en situacion de escucha que en situacion de locucion. Durante la
conversacion, los interlocutores se mirarian unos a otros durante periodos de
entre 1 a 10 segundos, lo que representa entre un 25% y 75% del tiempo del in-
tercambio. Ademas, sus experiencias tratan de establecer una relacion entre la
mirada y las actitudes de los individuos implicados en la interaccion, de forma
que la mirada varia con la atraccion que siente el interlocutor.

La mirada ausente puede significar actitudes negativas hacia el inter-
locutor, pero no olvidemos que este tipo de mirada puede ser igualmente de-
bido a la planificacién del discurso y, por otra parte, la mirada interactia con
otros comportamientos, como la distancia o la existencia de objetos suscepti-

7 ARGYLE, M. «La communication per le vegardy». 1982. Pag., 491.
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bles de alimentar la conversacion. Esta interrelacion entre los diferentes com-
portamientos es considerada por M. Argyle y por Dean como modelo de equi-
librio intimo. El acercamiento, por ejemplo, desestabiliza el equilibrio entre
los interlocutores obligandoles a cambiar el equilibrio inicial.

El doble papel que desempeiia la mirada para indicar cuando hay que
empezar a hablar y para expresar emociones ha sido puesto en evidencia por
A. Kendon (1972), quien ha constatado ademas que cuando el locutor conoce
bien el tema del que habla, mira mas a su interlocutor; por el contrario, cuando
duda o cuando busca las palabras que quiere decir, no le mira.

La investigacion de R. Exline (1965) parece que ha ido en el mismo
sentido, ya que plantea que cuando el locutor desvia la mirada, piensa en voz
alta; por el contrario, mirar fijamente al interlocutor es concederle el derecho
a intervenir o a interrumpir, lo cual puede sefialar que va a pasarle el turno de
habla en cuanto cese su flujo verbal. Dejar «enganchar la mirada» significa,
segun los autores citados, que se crea la obligacion de entrar en relacion. R.
Exline toma en cuenta los estatutos de los participantes y denomina «compor-
tamiento de predominio visual» al hecho de que la persona que se encuentra
en posicion dominante tiene tendencia a mirar a su interlocutor mas como lo-
cutor que como oyente. Por el contrario, la persona que se encuentra en posi-
cién inferior mira mas a su interlocutor cuando escucha.

La mirada es, pues, un instrumento de referencia de los comporta-
mientos de los alumnos, desempeiia un papel en la gestion de los turnos de ha-
bla y un papel afectivo. Ademas, parece dificil concebir una definicion de la
competencia de comunicacion que no pase por este comportamiento o por la
consideracion de toda la comunicacion no verbal, por lo cual, es importante
contribuir a una definicién de la comunicaicon no verbal y proponer un resu-
men de las tipologias de los comportamientos no verbales. Pero antes, vuelvo
areferirme a la situacion de formacion.

La observacion va a permitir a los profesores en formacion aportar al-
gunas respuestas a las siguientes preguntas:

—¢Qué marcas kinésicas sefialan al alumno un cambio de actividad
pedagodgica?
— ¢ Qué relacidn existe entre las posturas y las funciones pedagdgicas?



— ¢ Qué posturas de «congruenciax» se adoptan? ;Ante qué alumnos?
— Mientras que el alumno habla, ;el profesor le mira?
— ¢ Qué papeles desempena la mirada del profesor?

2. LA DEFINICION DE COMUNICACION NO VERBAL
Y LA DETERMINACION DE COMPORTAMIENTOS:
LAS TIPOLOGIAS

Dar una definicion de la comunicacion no verbal se impone, pero es
dificil hacerlo. Hacerlo desde la negativa —que, por otra parte, es la unica desig-
nacion reconocida con un caracter suficientemente globalizador— marca una
Jjerarquizacion y sitia en segundo lugar a este modo de comunicacion respecto
ala comunicacion verbal.

Los neologismos propuestos: proxemia, kinesia, gestual, mimo-ges-
tualidad, no vienen a designar mas que las partes de un todo tal y como es el
fenémeno de la comunicacion.

Para «comunicacion», me remito a los investigadores de Palo Alto que
postulan que todo comportamiento es comunicacion y que ésta es un proceso
«total» u «orquestal», por lo que es dificil determinar de qué forma intervie-
nen los diferentes canales. Y, si nos remitimos a los trabajos de G. Goodwin
(1981), lo «no verbal» formaria parte no s6lo del sistema de gestion de los tur-
nos de habla, sino que integraria incluso la estructura interna de la lengua.
Este autor muestra, por ejemplo, que el locutor generalmente no acaba su
enunciado antes de haber conectado con la mirada del oyente y que, una vez
asegurada la mirada, ese locutor va a producir una frase coherente. La mirada
constituiria asi un elemento de estructuracion del enunciado.

Las designaciones de «sintaxis mixta» o de «sintaxis dialogada» que
propone T. Slama-Cazacu (1983) para la comunicacion no verbal, refuerzan el
papel de complementariedad de los diferentes canales e incluso el proceso de
co-construccién del enunciado verbal y no verbal.

En el estado actual de la investigacion, es la definicion de comu-
nicacion no verbal dada por J. Corraze (1980) la que me parece mas ope-
rativa:

.
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«on applique le terme de communication non verbale a des
gestes, a des postures, a des orientations du corps, a des sin-
gularités somatiques, naturelles ou artificielles, voire a des
organisations d’objets, a des rapports de distance entre les in-

dividus, grdce auxquels une information est émise»'.

A lo cual puedo afadir la siguiente cita: «/es indices ayant valeur de
communication qui ne manquent jamais dans tout contexte qui est le thédtre
d’une interaction»". indices que pueden dar cuenta tanto del contexto defi-
nido en sentido amplio: la historia del individuo, como del sentido restringido,
es decir, la situacion de habla en un tiempo y un lugar determinados.

La definicion de comunicacion no verbal incluye la determinacion de
los comportamientos, si bien me parece util precisar las funciones que desem-
pefan esos comportamientos o esos conjuntos de comportamientos; es por lo
que se justifica que aborde, a continuacion, un resumen de algunas tipologias
de comportamientos.

Las referencias a las tipologias de comportamientos no verbales incluyen
obligatoriamente los trabajos de D. Effron (1941). Su tipologia ha inspirado varios
sistemas de clasificacion, entre ellos los de J. Cosnier y mi propia tentativa en si-
tuaciones de aula. D. Effron distingue los «emblemas» o gestos simbdlicos que
pueden sustituir al discurso y los gestos producidos de forma simultanea al len-
guaje verbal. En esta ultima categoria citada se encuentran los gestos siguientes:

—las ideografias (“idéographs’) que ilustran la estructura logica de lo
que se dice;

—los indicadores (“indexical gestures”) que, como el propio término
sugiere, designan;

—los gestos pictoricos (“pictorial gestures™) que miman una accion o
un movimiento;

—los bastones (“batons’) que acompaiian al ritmo del discurso.

J. Cosnier elabora una tipologia de comportamientos basandose en las
funciones de la gestualidad conversacional; tipologia que puede llegar a ser

I8 CORRAZE, . Les communications non verbales.1980. Pag., 13.
Y WATZLAWICK, P. et al. Pragmatics of Human communication. 1972. Pag., 60.



operativa en la situacién conversacional particular que es el aula de lengua.
Distingue entre las categorias «gestos comunicativos» y «gestos extra-comu-
nicativos», y en la primera categoria, distingue a su vez:

—los co-verbales, término bajo el cual clasifica los gestos que acom-
panan la produccion lingiiistico discursiva, incluyendo los «ilustrati-
vos» y los «paraverbales» (unidos al ritmo, a la entonacién);

—los expresivos, que comprenden las mimicas faciales y que «conno-
tent le contenu du discours qu’il qualifient, ou qui situent le contenu
par rapport au jugement de I'orateur»*’; desempefian, pues, un pa-
pel metacomunicativo;

—los sincronizadores, que aseguran la interaccion; comprenden los
«faticos» destinados a verificar o a mantener el contacto, y los «re-
guladores», comportamientos emitidos en posicion de escucha.

Este sistema «sincronizador», en el que me detengo un poco mas dada
su pertinencia en la situacion pedagdgica, comprende en efecto la actividad de
los dos participantes de la interaccion y se compone de comportamientos ver-
bales, denominados «continuers» por Schegloff (1981) (como, por ejemplo:
«si», «hum» o la repeticion de palabras empleadas por el otro participante sin
interrumpir al que habla), y no verbales agrupados en otras categorias (como
gestos «extra-comunicativos»: automanipulaciones del pelo, rascaduras, ba-
lanceos ritmicos, ...). J. Cosnier denomina a este sistema «systéme de pilotage
interactif»?!.

En la segunda categoria de gestos, los «extracomunicativosy, este in-
vestigador distingue los gestos de confort (cambios de posicion o de postura),
los autocentrados (manipulaciones de una parte del cuerpo, balanceos) y los
ludicos (manipulaciones de objetos: boligrafos, trozos de tiza, pafuelos, ...).

Esta tipologia de comportamientos, establecida en términos funciona-
les y considerando el «co-texto» o el texto total: «constitué par la combinai-
son des événements verbaux, vocaux et mimo-gestuels»*?, se nos muestra es-
pecialmente interesante para la interpretacion del texto pedagogico.

20 COSNIER, J. etal. (dir.) Décrire la conversation. 1987. Pag., 296.
2l COSNIER, J. et al. Opus cit. 1987. Pag., 312.
22 COSNIER, J. etal. Opus cit. 1987. Pag., 306.
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En un articulo mas reciente, J. Cosnier y J. Vaysse (1997) retoman en
términos casi idénticos las tipologias anteriores, poniendo en evidencia la
«funcién coordinadorax» de la gestualidad, su papel de «co-pilotaje interaccio-
nal» que consiste en: «un dispositif de partage et maintenance de la parole»*.
Estos investigadores se interesan, ademas, por la empatia y por las reglas de
adaptacion afectiva, lo que les lleva a determinar «fendmenos de sincronia mi-
mética». Fenomenos consistentes en el hecho —por parte de los interlocuto-
res— de exteriorizar, en «espejo», mimicas, gestos y posturas semejantes. Se
trata de que la sonrisa o las risas reclaman sonrisa y risas, los lloros, lloros o al
menos una mimica que exprese compasion, etc.

Respecto a los estudios precedentes, interesados por las funciones de
lo no verbal en el sistema de turnos de habla y como procedimiento de «main-
tenance», el articulo que he citado nos ofrece una «tercera via» que concierne
directamente al formador: la de la empatia. En este orden de cosas, la obra de
Ch. Plantin, M. Doury y V. Traverso (2000), que tiene por objeto las marcas
de emociodn y de afectividad observadas en distintas situaciones interactivas,
es de gran interés para la clase de lengua.

3. LAINVESTIGACION SOBRE LO NO VERBAL
EN CIENCIAS DE LA EDUCACIONY EN DIDACTICA
DE LAS LENGUAS-CULTURAS

Una vez mostrado el panorama de la investigacion sobre la comunica-
cion no verbal y definido este término, procede una presentacion rapida de los
estudios que se han realizado sobre esta tematica en Ciencias de la Educacion
y en Didactica de las Lenguas-Culturas.

Hay que senalar primero que ha sido probablemente la facil utiliza-
cion de un dispositivo tecnologico como es el video para la observacion de las
aulas, lo que ha determinado en los afios 70 la publicacion de algunas obras
sobre este tema de la observacion.

En la compilacion de sistemas de observacion de las aulas que, con el
titulo Mirrors for behavior 111, han dirigido A. Simon y E. G. Boyer en 1974,

23 COSNIER, J. & VAYSSE, J. «Sémiotique des gestes communicatifs». 1997. Pag., 15.



se han hecho algunas propuestas, especialmente las de C. Galloway y las de H.
Hall referidas a los parametros de orden no verbal. Dos articulos de sintesis de
H. Smith, uno publicado en 1978 y otro en 1984, dan cuenta igualmente de las
investigaciones sobre la observacion de lo no verbal.

El segundo State of art of non verbal behavior in teaching marca un
cambio de perspectiva realizado en la investigacion que antes, bajo la influen-
cia de la psicologia, se interesaba por el individuo, por el profesor, y que
comienza a interesarse por los dos participantes de la clase y por el proceso
de interaccion.

En lengua francesa, hay que citar desde luego la obra de M. Fauquet et
S. Strasfogel (1972) en donde se nos propone una parrilla de observacion de
los comportamientos no verbales teniendo en cuenta su duracion. La investi-
gacion publicada en 1979 por G. de Landsheere y A. Delchambre pone en evi-
dencia la especificidad de lo no verbal que transmite sobre todo lo afectivo.
Disponemos, ademas, de un articulo de G. Genevois titulado «Etho-psycholo-
gie des communications et pédagogiey», aparecido en la Revue Frangaise de
Pédagogie, n° 100 de 1992, en donde el autor propone una sintesis de los tra-
bajos sobre comunicacion no verbal.

Las relaciones entre las representaciones que los profesores tienen de
los alumnos y reciprocamente, y los comportamientos no verbales constitu-
yen el eje de la investigacion desarrollada por Ancelin— Schtzenberger (1978)
y C. Pujade-Renaud y D. Zimmermann (1979).

En concreto, referidas a las aulas de lengua extranjera, se han desarro-
llado varias investigaciones que adoptan perspectivas diferentes.

En G. Calbris y L. Porcher (1989) encontramos un analisis semiold-
gico del sistema mimico francés, centrando su atencion en la significacion del
gesto mas que en la dimensiodn interactiva o pragmatica. Este eje de investiga-
cion de lo no verbal es, desde luego, muy importante para la formacion de
profesores de lengua extranjera (francés) por cuanto que pueden asi darse
cuenta de las diferencias de sus comportamientos ante nativos e integrar en su
ideolecto, comportamientos de la lengua-cultura que deben ensefar. Eviden-
temente, este enfoque se hace atin mas necesario en formacién cuando los
modos de comunicacion o las practicas culturales presentan diferencias acen-

.
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tuadas, tal y como lo ha puesto en evidencia M. Ghari Ali (1993), quien ha
analizado la «gestual conversacional» de Kuwait.

Investigaciones sobre los rituales llevadas a cabo por C. Kerbrat-
Orecchioni (1994) —cuando no se refieren a la clase de lengua— pueden en
la misma medida interesar al formador en un doble aspecto. Por una parte,
porque hay una interrogacién sobre las variaciones culturales y, por otra
parte, porque se intentan comprender dos intercambios rituales: la excusa 'y
el elogio, frecuentes en situacion de aula. Las reglas de cortesia, los actos
reparadores y los elogios tienen mucho que ver con el aspecto relacional
del aula.

Otro eje de la investigacion sobre lo no verbal se centra en la comuni-
cacion que tiene lugar en el funcionamiento de una metodologia especifica de
la clase. La clase segtin los métodos audiovisuales ha sido objeto de las inves-
tigaciones desarrolladas por M. Delecroix (1977) y por P. Savaria (1987).

Otras investigaciones se inscriben en una perspectiva pragmatica y re-
lacional, como en el caso de C. Foerster (1990) que trabaja sobre la proxemia,
la mirada y la risa en el aula de lengua extranjera; comportamientos éstos que
desempenan un papel de reguladores del proceso interactivo.

Llegados a este punto, me permito incluir mi investigacion en este
ultimo eje y proceder a presentar mi propio enfoque en el apartado que sigue.

4. LA OBSERVACION FORMATIVA EN ELAULA
DE LENGUA EXTRANJERA

Siguiendo el enfoque metodoldgico propuesto por E. Hall para el es-
tudio de la proxemia: «l’observation, l'expérimentation, les interviews (struc-
turées et non structurées), l'analyse du lexique anglais et |’étude de |'espace
tel qu'il est recréé dans la littérature et dans [’art»*?, he llevado a cabo varias
investigaciones sobre lo no verbal, recurriendo a medios directos e indirectos
de recogida de datos.?

2 HALL, 1971. Pag., 204.
2 FERRAO TAVARES. 1995, 1993, 1992, 1990.



Respecto al primer eje, he intentado dar cuenta de las representa-
ciones que sobre los comportamientos del profesor y de su alumno se re-
tienen en algunas obras literarias; he buscado igualmente aquellos rasgos
de los cambios metodologicos en los prefacios de los manuales escolares,
en obras que tratan del aula, en las imagenes del aula de francés lengua ex-
tranjera propuestas por los manuales y he sefialado y analizado el 1éxico
empleado por los formadores portugueses referido a esta dimension de la
comunicacion.

Aqui, no voy a desarrollar mas que el ultimo eje de la investigacion
que ha partido de la observacién de diferentes situaciones pedagogicas: estu-
dios de casos con adultos en situacion de simulacion, en aulas de adolescentes
y con nifios pequenos en el marco de la ensenanza temprana.

4.1. El espacio

Basta con visitar centros educativos de diferentes niveles para darse
cuenta de una diferencia importante en la concepcion del espacio que presen-
tan los niveles educativos inferiores respecto de los superiores.

Las actividades de la Educacion Infantil o Primaria se desarrollan en
espacios dinamicos, en los que las sillas, las mesas ligeras, los cojines, etc.,
pueden facilmente ser desplazados en funcion de las actividades que haya que
realizar. Todo el espacio es utilizado con la rentabilizacion de los rincones
para actividades mas individualizadas o ludicas. La dimension horizontal esta
totalmente desarrollada, pero a menudo se saca también partido a la dimen-
sion vertical. Se pegan en las paredes varios soportes y materiales y del techo
se cuelgan moviles como elementos de decoracion y de reparto del trabajo
efectuado por cada alumno con los otros.

Es asi como se confiere al espacio una dimension estetizante, una di-
mension de alegria, de participacion, de exposicion de uno mismo. Los des-
plazamientos en este espacio obedecen a reglas sociales y corresponden tam-
bién a transiciones en las actividades. Los nifos tienen necesidad de moverse,
se desplazan porque ya han terminado su tarea o porque se va a hacer otra
cosa. El aspecto ritualizado, el reconocimiento de la rutina, permite la emer-
gencia de mecanismos de confirmacion y de anticipacion.

.
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El espacio se convierte asi en algo seguro, agradable, pero también
funcional. El nifio prevé la continuacion de las actividades, se da cuenta de
aquellos patrones de comportamientos del adulto estables y por tanto previsi-
bles, lo que le permite no sélo anticipar la comprension de la clase, sino tam-
bién la comprension de los comportamientos del profesor y por tanto del
adulto.

Ademas, he constatado que el aula de lengua extranjera puede apare-
cer en dos dispositivos proxémicos diferentes. En algunas escuelas se dedica a
la lengua extranjera un rincén especifico, lo que refuerza el paso entre las dos
lenguas. Ese paso desempefia un papel simbdlico, pero también un papel de
preparacion cognitiva, de puesta en disponibilidad para aprender otra lengua,
de enlace entre las actividades de la clase. Hay una delimitacién de los territo-
rios. En otras escuelas, se utiliza todo el espacio de la clase. Ese dispositivo
«policéntrico» hace posible que los alumnos realicen de forma simultanea
actividades manuales o fisicas; es este dispositivo el que me parece el mas
adecuado en una perspectiva de educacion lingiiistico discursiva.

Se puede, pues, facilmente comprender como el dispositivo proxé-
mico puede influir en la decision sobre el enfoque metodoldgico.

Y cabe preguntarse:

— Con alumnos mas mayores (qué dispositivo proxémico se adopta?

— Si la mirada desempeiia un papel a nivel de la gestion de los turnos
de habla, ;como los alumnos que se dan la espalda pueden pasarse la
palabra?

— Los alumnos que estan al lado del profesor, en el dispositivo en U o
en un seminario, jcémo pueden hacerse ver por el profesor para
indicarle que quieren intervenir?

Por consiguiente, con objetivos de comprension y de expresion oral,
parece conveniente hacer variar el dispositivo para que todos los alumnos pa-
sen por puestos sociopetas. Pero, para actividades escritas ;jno es necesario
delimitar los territorios?

Ha sido probablemente esta necesidad la que ha dictado la organiza-
cion fija de las escuelas tradicionales. Ese dispositivo es realmente adecuado



para la tarea a la que da prioridad la escuela: el escrito; para la realizacion de
tareas escritas hoy, es importante que el profesor considere la cuestion de las
distancias, de los territorios personales.

4.2. La kinesia y las configuraciones multicanales
de comportamiento

Pasemos ahora a la dimension kinésica, considerando que el profesor
desempefia un papel de modelo, parece importante identificar el tipo de ges-
tos que puede realizar.

He elaborado esta tipologia de gestos, a partir de la observacion de di-
ferentes aulas de lengua, tomando prestadas algunas categorias de la tipologia
de J.Cosnier, quien se basa igualmente en la funcidon de los comportamientos.

En primer lugar, voy a desarrollar la cuestion de los gestos articulato-
rios;, como subraya el lingtiista C. Hagege:

«pour étre limitées a ['appareil qui s’étend des levres au larynx,
c¢’est-a-dire a un volume assez restreint, les articulations des sons qui
constituent la face phonique des langues humaines n’en sont pas
moins des conduites gestuelles. Elles appartiennent a la culture d'une

communauté tout comme les autres gestes»*.

Tras los gestos articulatorios —que, segun el autor citado, se fijan muy
pronto (razén por la que varios investigadores promueven la ensefianza tem-
prana de lenguas)— hay que darse cuenta de los gestos de tipo discursivo. Para
estructurar una conversacion, para enumerar, por ejemplo, se actia de forma
diferente en francés y en portugués (en francés se empieza por el pulgar mien-
tras que en portugués se enumera empezando por el mefiique y después se se-
paran los otros dedos, gesto que el locutor portugués puede reforzar con ayuda
de lamano derecha).

Estos gestos son mas importantes en el aula, unidos sobre todo a la
puesta en escena de la narratividad. El profesor cuenta una historia y subraya los

% HAGEGE, C. L'enfant aux deux langues. 1996. Pag., 22.
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conectores con gestos, que pueden no ser los mismos para las culturas que estan
presentes en el aula. Una explicacion o una argumentacion son apoyadas por
gestos discursivos. Desde luego, los comportamientos paraverbales desempe-
nan un papel importante en este proceso de puesta en escena del discurso.

Los gestos ilustrativos que miman objetos, describen acciones 0 movi-
mientos desempenan evidentemente un papel semantico muy importante en
clase, pero también en la puesta en escena de la narratividad, ya que permiten
que el profesor represente a varios personajes, dramatice, explique... Conviene
senalar ademas que el gesto precede normalmente al enunciado lingiiistico, lo
cual provoca una anticipacion cognitiva por parte del nifio o el adolescente.

Los gestos de «pilotaje interactivo», segin la denominacion pro-
puesta por J. Cosnier, son en la misma medida importantes en clase, sobre
todo con los mas pequenos. El profesor muestra por medio de esta categoria
de gestos que esta a la escucha de sus alumnos, que se da cuenta de la atencion
que éstos le dispensan y puede ademas solicitarles que tomen la palabra.

En el aula con los nifios, podemos observar que ¢éstos acometen mu-
chas acciones, gestos de tipo funcional, con las tijeras, la cola, el papel, ... y
que a medida que se avanza en la escolarizacion, esta categoria de gestos dis-
minuye.

Los gestos afectivos refuerzan la relacion pedagdgica. El maestro acari-
cia a menudo la cabeza de un nifio para demostrarle que ha comprendido lo que
acaba de decir, o para indicarle que quiere que se calle, o para transmitirle ter-
nura... Una sonrisa o la inclinacion lateral de la cabeza desempefian ese papel.

Las relaciones interpersonales se basan primero en la percepcion vi-
sual. La mirada es, pues, determinante en la regulacion de la clase, en la iden-
tificacion de los comportamientos de unos y otros, en la asignacion de turnos
de habla y también para expresar la emocion y la intimidad, lo cual es muy im-
portante para crear un ambiente en la clase. La voz desempeia igualmente un
papel importante en la afectividad.

Por consiguiente, tal y como ya he sefalado, los gestos no surgen ais-
lados, se situan en un continuum, de forma que he tenido que realizar —en con-
secuencia— un analisis de configuraciones muticanales de comportamientos.



En mis investigaciones anteriores sobre corpus escritos, he llegado a
extraer dos tipos de configuraciones multicanales de comportamientos que he
calificado de sociopetas o sociofugas (términos que E. Hall (1984) ha utili-
zado para caracterizar los espacios, como he expuesto en el apartado 1.2).

La observacion ha confirmado la existencia de esas configuraciones.
En aquellas que dificultan la comunicacion, he podido observar los siguientes
comportamientos por parte del profesor: postura hieratica o inclinacion hacia
atras, ausencia de sonrisa, gestos tensos de la mano y el brazo, gestos angula-
res; comportamientos que, a menudo, se acompainan del empleo del impera-
tivo o de preguntas y de tonos de voz autoritarios. Por el contrario, las configu-
raciones sociopetas podrian estar compuestas de los comportamientos
siguientes: la inclinacién del tronco hacia adelante en direccion al nifo, pos-
tura en espejo o en espejo opuesto, es decir, gestos de convergencia interac-
tiva: sonrisa, inclinacion de la cabeza, gestos redondeados, no tensos. La ex-
presion de la hipétesis, el empleo del condicional o del subjuntivo contribuyen
ain a atenuar, apreciar, solicitar. El tono y la elevacion de la voz son otros
componentes de esta configuracion, y desde luego, he observado encadena-
mientos diferentes.

Ademas, he sefalado las motivaciones de esos comportamientos ge-
neralmente dirigidos a los mismos alumnos en funcién de las representacio-
nes negativas o positivas que el profesor tenia de cada uno de esos alumnos.
Como ya lo he indicado, el profesor tiene tendencia a dirigir comportamientos
de «double contrainte» a los alumnos a los que no aprecia demasiado. He veri-
ficado también los efectos interactivos de esos comportamientos, sobre todo
los silencios o la participacion de los alumnos. Los alumnos adoptan compor-
tamientos de evitacion o en sincronia en funcién de la configuracion que se
les dirige?’.

Quisiera indicar que los efectos interactivos y relacionales de las con-
figuraciones han sido destacados por diferentes investigadores en publicos di-
ferentes. En esas investigaciones con los mas pequeios, A. Montagner ha ob-
servado que el acto de apaciguamiento o de vinculo expresado por un adulto
respecto de un nifio estd, a veces, constituido por el encadenamiento si-

27 FERRAO TAVARES. Les comportements non verbaux des enseignants en classe de frangais
: § /4 g ) ¢
langue étrangere. 1992.
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guiente: «S accroupir-sourire-offrir-incliner la téte latéralement —s’accrou-
pir-toucher légérement le bras— parler tout en montrant quelque chose ou
quelqu 'un-incliner latéralement la téte, etcy.?® Por el contrario, ha observado
que cuando reacciona a un acto de agresion de un nifo, el adulto:

«projette brusquement le buste en avant, ouvre la bouche en émet-
tant une vocalisation (ah non!) de forte intensité, léeve [’avant bras ou
le bras, projette |’avant bras (avec un doigt pointé ou non) en direc-

tion de l'enfant»?°.

Diferentes autores han observado configuraciones multicanales en
contextos diversos: nifios, conversacion ordinaria, debates politicos y cultura-

les en la television?.

Antes de volver a la situacion de formacion, terminaré esta sintesis in-
tentando esbozar la respuesta a la siguiente pregunta:

— ¢ Qué papeles desempena lo no verbal en el aula?

.
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He extraido varios tipos de roles:

—Un rol simbdlico. Lo no verbal refuerza las distancias o las atenua.
Los objetos del aula, como la mesa del profesor y el pupitre, se aso-
cian al poder y contribuyen a «poner a cada uno en su sitio». Los dis-
positivos «policéntricos» son evidentemente mas democraticos.

—Un rol afectivo, relacional. Los comportamientos no verbales tienen
a menudo una funciéon de modalizacion. Para atenuar una orden,
para reparar una agresion, el profesor y el alumno realizan compor-
tamientos de orden afectivo. La emocion pasa frecuentemente por lo
no verbal; la puesta en escena de la emocion, el acceso a la dimen-
sion estética, pasan las mas de las veces por la voz o el gesto de los
dos participantes en el aula.

—Un rol funcional. Los comportamientos proxémicos y kinésicos

28 MONTAGNER, H. L'enfant et la communication. 1978. Pag., 282.

2 MONTAGNER. Opus cit. 1978. Pag., 283. ~

30 MONTAGNER. 1978; MOUCHON. 1985, 1986; COSNIER et al. 1987; FERRAO TAVA-
RES. 1995.
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contribuyen a la gestion del aula, a su estructuracion; un cambio de
posicion, por ejemplo, delimita las secuencias. Ademas, los compor-
tamientos no verbales refuerzan las funciones pedagégicas. Como
he podido constatar, un acto de aportacion de informacion o de con-
signa da lugar —generalmente— a una posicion estatica por parte del
profesor, en el espacio simbolico. El profesor asume su poder —es €l
quien sabe- y se sita en un espacio panoptico, de forma que todos
los alumnos puedan verle. Curiosamente, cuando el profesor se des-
plaza en el curso de la realizacion de este tipo de actos, esta obligado
a repetir la informacion o la consigna, puesto que sélo los alumnos
que estan justo a su lado se han movilizado para oirle. Los actos de
animacion o de evaluaciéon implican ya a menudo la movilidad, la
aproximacion de los alumnos concernidos. Las actividades pedago-
gicas dependen evidentemente del espacio. La lectura en voz alta, la
presentacion de una sintesis de un trabajo de grupo, implican que
aquel que esta desempefiando el papel de «explicador» se sitia en
una situacion panoptica. El trabajo por parejas implica la eleccion
de otro dispositivo.

Un rol semantico. Los comportamientos ilustrativos, como ya he
apuntado antes, desempeifian un papel de acceso al sentido.

Un rol pragmadtico. Los comportamientos no verbales estan unidos a
la comprension del contexto cultural. Los diferentes intercambios
son, en efecto, multicanales. La preparacion de una pregunta o la jus-
tificacion de una pregunta implican comportamientos de orden ver-
bal y no verbal. Por otra parte, segun las culturas, los rituales, los
comportamientos pueden cambiar, lo cual desde luego nos revela su
pertinencia en el aula de lengua extranjera.

He aqui la informacion que pongo al alcance de los profesores en for-
macion bajo diferentes formatos. Mas que proponerles una parrilla con entra-
das consistentes en comportamientos aislados, les propongo una observacion
de tipo etnometodologico®!, y les invito a construir instrumentos operativos
que les permitan dar cuenta no sélo de las «invariantes» proxémicas o kinési-
cas unidas a una cultura dada, sino, también, objetivar tanto sus comporta-
mientos proxémicos y kinésicos como los de sus alumnos.

3L SALINS. Une introduction a l’ethnographie de la communication. 1992.
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Para terminar, y volviendo a la referencia del curso de formacion, los
profesores en formacion construyen en grupo una breve secuencia pedago-
gica, lo cual supone que hayan obtenido informaciones relativas a la estructu-
racion de la clase, de las actividades, etc. —(no he retenido aqui mas que el eje
de comunicaciéon no verbal)- y un miembro de cada grupo desempeiia el
papel de profesor en una simulacion en la que los de su grupo actian como
observadores y los de los otros grupos acttian como alumnos.

Con los instrumentos elaborados anteriormente, los profesores en for-
macion observan a continuacion las grabaciones y analizan sus practicas. El
eje que nos ataie principalmente es, desde luego, el del «doble contrato» de la
comunicacion pedagogica. Intentar comprender como el profesor ha logrado
transmitir un contenido, desarrollar competencias, ser «creible» y simultanea-
mente cautivar, seducir. Se trata de servir a la finalidad Gltima de este tipo de
formacion: dar a los profesores los medios para que desarrollen su competen-
cia comunicativa y para que sepan desarrollar la de sus alumnos.
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La utilizacion de materiales literarios en la ensefianza de lenguas extranjeras

1. LA PRESENCIA DE MATERIALES EN LAS ACTIVIDADES
DE FORMACION EN LENGUA EXTRANJERA

Entre los materiales empleados para desarrollar las actividades de for-
macion y de aprendizaje de lengua extranjera (LE), los textos literarios suelen
estar un tanto relegados, debido a que se considera que el discurso literario es
una modalidad compleja y elaborada de poca incidencia en los usos mas fre-
cuentes del sistema de lengua. Sin embargo, la amplia diversidad de concre-
ciones literarias ofrece posibilidades suficientes para trabajar adecuadamente
un gradual aporte de input para el aprendizaje a partir de materiales literarios.

El interés por la utilizacion de los materiales literarios esta en relacion
con el interés renovado por la tendencia creciente hacia la consideracion di-
dactica de la respuesta personal en todos los procesos de aprendizaje y, en
especial, cuando media la actividad de la recepcion lectora.

Es evidente que el texto literario, necesariamente, se manifiesta siem-
pre como resultado de un conjunto de usos de la lengua, pues su dimension
lingliistica es obvia. Para el empleo de materiales literarios en el contexto cu-
rricular y de aula de LE, hay que tener muy presente que ni la literatura ni el
discurso literario son necesariamente sinénimos de complejidad lingiiistica,
ni de arbitrario desvio del uso de la lengua, porque lo cierto es que son muchas
las ocasiones que la produccion literaria muestra la sencillez expositiva, la
esencialidad gramatical y la claridad en su composicion.

G. Lazar ha defendido y justificado las posibilidades formativas del
empleo de materiales literarios en el contexto del aprendizaje en el area de
lengua. En la siguiente cita se sefialan varias ideas que, de modo muy concreto
y acertado, G. Lazar expone sobre la conexion lengua-literatura, funcion for-
mativa del texto literario y vinculacion con el aprendizaje lingiiistico-comuni-
cativo.

«El estudio del lenguaje de los textos literarios contribuye
a imbricar mas estrechamente los programas de lengua y los
de literatura. El analisis pormenorizado del lenguaje de los
textos literarios ayuda a los alumnos a interpretarlos de
modo significativo y a valorarlos de manera fundamentada.
Al mismo tiempo, el conocimiento y la comprension genera-



les que los alumnos tienen de la LE (inglés) resultan poten-
ciados. A fin de que los alumnos puedan emitir juicios estéti-
cos sobre los textos, se les anima a aprovechar su conoci-
miento de las categorias gramaticales, léxicas y discursivas
con que estan familiarizados.'»

Es preciso destacar que la seleccion de textos literarios —por ejemplo,
los que se toman de muchas obras de la narrativa contemporanea— posibilita
amplias, diversas e interesantes actividades para desarrollar tanto aspectos ge-
néricos del aprendizaje lingiiistico y cultural como facetas especificas para el
aprendizaje comunicativo. Con la seleccion de textos se accede a una amplia
muestra de usos en el lenguaje literario y se recogen muestras de la diversidad
expresiva de la lengua, de modo que a partir de ellos, los profesores y los
aprendices extraen conocimientos y aplicaciones practicas, pragmaticas y
funcionales. Por ello, las actividades formativas de LE relacionadas con la
lectura de obras y/o fragmentos literarios no habrian de resultar mas dificiles
que saber/poder leer un articulo de prensa, un anuncio publicitario o un folleto
de instrucciones para el manejo de un electrodoméstico; cada modalidad dis-
cursiva tiene su especificidad y, en su conjunto, conforman la riqueza expre-
siva de una lengua.

1.1. El texto literario como exponente de uso

Antes de que se consolidaran los enfoques de orientacion pragmatica,
los textos literarios sirvieron de material y de modelo para conducir aprendiza-
jes de cariz gramatical o para el estudio, en abstracto, de un modelo de lengua.

Los textos literarios fueron el centro de una metodologia centrada en
la traduccidn y en el estudio de referentes gramaticales. Fue una metodologia
poco motivadora y que no atendia ni a los intereses de los aprendices ni a cri-
terios de funcionalidad del aprendizaje y que atn se recuerda incluso como
poco relevante. Posiblemente ello se debe cierta reaccion de rechazo hacia esa
orientacion y se mantiene cierta actitud negativa hacia las producciones litera-
rias en el aula de LE, porque la presencia de los materiales literarios, para al-
gunos profesores, evoca planteamientos muy tradicionales.

'LAZAR, G. Literature and language Teaching. Aguide for Teachers and Trainers. 1993. Pag., 23.
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La revision actual de los supuestos comunicativos en la ensefian-
za/aprendizaje de lenguas ha puesto de manifiesto, entre algunas cuestiones
problematicas de aplicacion, la ambigua razon por la que se apartaba o se des-
plazaba lo literario hacia un margen de anodina funcionalidad en el contexto
de una metodologia centrada en la pragmatica de la comunicacion coti-
diana y en la expresividad estandarizada ttil para previsibles situaciones
convencionales.

En el contexto didactico actual y en el &mbito de la ensefianza/apren-
dizaje de lenguas extranjeras, es frecuente que los materiales literarios sean
infrautilizados en las actividades cotidianas de formacion lingliistico-comu-
nicativa. Este hecho suele estar vinculado a la idea de que la materia literaria
se considera un tipo de produccion peculiar y particular porque, se aduce, los
textos literarios presentan extrafos y peculiares (?) usos del sistema de len-
gua que quedan muy distantes de las auténticas necesidades comunicativas
y de los objetivos didacticos establecidos para un aprendizaje pragmatico y
funcional.

A pesar de los prejuicios de este tipo de concepcidn —que en la actuali-
dad puede considerarse que ya esta en fase de superacion—, lo cierto es que la
literatura no es una produccion inusual, ni una rareza, y que por lo tanto no es
un tipo de «material» extrafio en el contexto social y cultural ni en el aula
de LE.

La propuesta que aqui se expone parte de la consideracion de que los
textos literarios son una excelente cantera de materiales que aportan a través
de la lectura un amplio, variado y enriquecedor input lingiiistico y cultural,
junto con otros conocimientos, datos y referencias validos para la formacion
lingliistico-comunicativa del aprendizaje de LE. El texto literario es soporte y
reflejo de los usos lingiiisticos en sus funciones basicas de interrelacion en la
comunicacion estética.

Los apartados que siguen presentan distintas justificaciones y orienta-
ciones para centrar la funcionalidad de los textos literarios en las actividades
de formacion en LE. Con ello senala el espacio metodologico, procedimental
y prdctico que pueden ocupar los textos literarios en una renovada vision de
su presencia en el curriculum y en el aula de LE.



2. LAVALORACION DIDACTICA DE LOS TEXTOS
LITERARIOS EN LE

La poética del texto (que ha superado la pretension formalista/estruc-
turalista de definir la /iterariedad segun la presencia de unos rasgos determi-
nantes para el discurso literario) ha redefinido el discurso literario destacando
la continuidad de usos lingiiisticos que incluye y la imposibilidad de fijar deli-
mitaciones entre los usos cotidianos y los literarios.

Esta orientacion tiene su proyeccion didactica en el aula de LE, por-
que también se considera que todo texto literario aparece en el espacio escolar
como un documento lingiiistico y como un material para la formacion.

La renovada valoracion didactica del uso de textos literarios se esta-
blece a partir de las orientaciones postestructuralistas (tanto de los estudios li-
terarios cuanto de las metodologias de formacion en LE), que se han ocupado
de las caracteristicas del texto como unidad de comunicacién. Por encima de
sus cualidades y peculiaridades estéticas, se atiende al interés didactico del
texto literario por los mismos usos que presenta. Y, cuando se toma como ma-
terial de aula, el texto literario suscita que se produzca el aprendizaje a través
de la interrelacion de saberes, de conocimientos, de vivencias culturales y de
la integracion en los distintos bloques de saberes que componen la competen-
cia lingtiistica y literaria.

En esa renovacion también han incidido las teorias de la recepcion del
discurso literario, asi como la valoracion didactica de las estrategias de recep-
cion y de produccion. La recepcion del texto literario requiere que se vinculen
diversos conocimientos y aportaciones de la competencia literaria y también
de la competencia comunicativa: los saberes de ambas se comparten y se acti-
van en respuesta a los estimulos textuales. Y en su lectura, las habilidades y
estrategias lingiiisticas ponen en marcha los saberes referidos a aspectos nor-
mativos y pragmaticos.

En el siguiente esquema se pone de manifiesto que, a partir de los tex-
tos literarios, la competencia literaria activa los distintos conocimientos para
reconocer los usos y convenciones comunicativas de la lengua. De modo que
el aprendiz —que interviene como lector— genera las actividades de aprendi-
zaje a través de la lectura.

.
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TEXTOS LITERARIOS
] MATERIALES SELECCIONADOS

e

/ COMPETENCIA LITERARIA

e

ESTRATEGIAS

HABILIDADES

Esquema 1. La competencia literaria y la competencia comunicativa.

Posiblemente, la «complejidad de usos» que acompaiia al texto literario
se debe a que en €l se fusiona lo pragmatico y lo elaborado literariamente. La
complejidad no es cuestion privativa del discurso y de la creacion literaria, por-
que resulta evidente que en los actos cotidianos de habla también se emplea una
riqueza muy heterogénea de recursos (expresiones coloquiales, lexias...). Y, con
frecuencia, los recursos expresivos del habla coloquial pueden resultar tan crip-
ticos y complejos como algunos usos y transformaciones «literariasy.

La utilizacion de materiales literarios en la ensefianza de lenguas

2.1. Razones para justificar el empleo del discurso literario

Pueden considerarse tres razones esenciales para justificar la presen-
cia de lo literario en el espacio didactico de la formacion lingiiistica y comuni-
cativaen LE:

118 ..........................................................................................................................................................................



a) en primer lugar, la combinacién y contraste del uso literario y del
uso estandar de la lengua que se da en muchos textos, de modo que
se unen los diferentes usos;

b) el continuum de usos, codigos y expresividad que funciona como
input para la formacioén; y

¢) la lectura como una actividad base para el aprendizaje; mediante la
lectura se franquea el acceso al discurso literario y, especialmente,
se favorece la observacion de la continuidad de usos lingiiisticos
que en €l aparecen.

Se conoce una lengua cuando se esta capacitado para utilizarla con
propiedad y con adecuacion pragmaticas. De modo que el pertinente cono-
cimiento socio-cultural de las convenciones con que se usa una lengua hace
posible el desarrollo de las distintas facetas de las capacidades comunicati-
vas en LE. El efectivo conocimiento de una lengua siempre supone mas qgue
un poder decir y/o entender algunas frases, es mas que conocer su sistema
lingiiistico.

Desde la perspectiva funcional, el conocimiento de una lengua para su
uso requiere que el hablante/aprendiz esté en posesion de mas conocimientos
que los que exclusivamente conciernen a la norma gramatical de la lengua
meta, porque ese tipo de conocimientos acaba resultando insuficiente y limi-
tado para resolver con adecuacién pragmatica las distintas situaciones de
interaccion comunicativa.

En el texto literario, el sistema de lengua siempre es perceptible en su
esencia y en su potencialidad. En el discurso literario se aprecia el continuum
que comparten el discurso cotidiano y el discurso poético, sin ruptura entre
esas formas de discurso, puesto que las dos se apoyan en los principios gene-
rales que regulan el uso y la estructuracion de los significados.

En el siguiente esquema puede observarse que a partir del sistema, de-
rivan los usos que se concretan en el discurso literario: la literatura requiere de
la lectura. Y didacticamente, se trata de seleccionar los materiales que repor-
ten el input adecuado en relacion a los distintos codigos —escrito y oral—. La
recepcion lectora es la base didactica que pone en marcha y desarrolla los sa-
beres de las competencias literaria y comunicativa.

.
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USO LITERAR ESTANDAR

POTENCIALIDAD MA DE LENGUA

LITERATURA

SELECCION
MATERIAL COMPLEMENTARIO

Esquema 2. El discurso literario y la integracion de competencias.

Cuando la lengua se actualiza en el discurso literario, lo hace con tal
variedad de facetas que es capaz de incluir la disparidad de los usos de la len-
gua. En el discurso literario se muestra el sistema de lengua ofreciendo su ma-
yor potencialidad expresiva y normativa. Sin embargo, es precisamente la am-
plitud de la potencialidad expresiva y de recursos que aparece en el discurso
literario lo que convierte en punto de controversia la presencia de materiales
literarios en el espacio del aprendizaje de LE.

La uilizacén de matericls literarios en o nseiia

En un elaborado y riguroso estudio de H.G. Widdowson (1984) sobre
la funcioén de la literatura en la formacion en lengua extranjera, presentaba con
ironia la notoria ausencia de la literatura en la formacién en lengua extranjera:
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«Hubo un tiempo en que a la literatura se le concedia un
gran prestigio en el estudio de la lengua, cuando se conside-
raba como una parte de los objetivos de aprendizaje de la len-
gua. Quiza, incluso, su aportacion esencial fue la de facilitar el
acceso a las obras literarias (...) Pero esta época se acabo, y
ahora la literatura apenas figura en los programas de lengua.®»

A través de los textos literarios, el aprendiz de LE se enfrenta, siempre
mediante la lectura, a una compleja actividad cognitiva de construccion de
significados y de atribucion de interpretaciones, de reconocimientos de ele-
mentos, de formas, de relaciones. El tiempo en que la literatura aportaba
prestigio al estudio de una lengua, efectivamente, pertenece al pasado. Ahora
no se trata de una cuestion de prestigio, sino de la efectividad y de la funciona-
lidad formativa del empleo de estos materiales.

En la actualidad, a partir de las aportaciones de la teoria, de la critica 'y
de los estudios literarios se han concebido y se han justificado nuevos proce-
dimientos y opciones de empleo en el aula y de intervencion didactica de los
materiales literarios. Gracias a la mediacion de estos aspectos teoricos, en los
altimos afos se ha renovado y matizado la concepcion y la nueva presencia de
la literatura en el curriculum de lengua extranjera.

Una muestra de esta reorientacion es el excelente trabajo de sintesis
valorativa que han elaborado M. Gilroy & B. Parkinson (1996), en el que en-
juician las aportaciones de los estudios de teoria y critica literaria en la reno-
vacion de la concepcidn de los textos literarios en el contexto de la ense-
fanza/aprendizaje de LE. En ese articulo se destacan las relaciones que se han
establecido entre el discurso literario y las facetas pragmaticas y se valora, de
modo muy realista, la atin lenta difusion de esta renovada presencia.

En el estudio de M. Gilroy & B. Parkinson se sefiala que las nuevas ideas:

«se filtran en el mundo de los profesores y los libros de
texto, mientras que teorias y prdacticas mas antiguas sobrevi-
ven en un millon de clases. La extrema diversidad de situacio-

2WIDDOWSON, H. G. «The use of literature». 1984.
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nes de FLT (foreing language teaching) en términos de recur-
sos, presiones externas, necesidades y deseos del estudiante, y
especializacion del profesor, excluye cualquier gran consenso
en cuanto al papel y la forma de la enserianza de la literatura,
la cual seguira siendo para muchos una actividad de a veces
siy a veces no, aunque un aumento de materiales y de la edu-
cacion de los profesores puede elevar las posibilidades de un
aprendizaje gratificante y de éxito.>»

3. LAACTIVIDAD LECTORA EN LA FORMACION EN LE

Los estudios sobre las peculiaridades y los procesos que intervienen
en la recepcion del texto literario han aportado diversas cuestiones, cuya con-
sideracion ha permitido que se defina una reorientacion de los procedimientos
didacticos que se centran en la actividad lectora del aprendiz. Diversas son las
razones que apoyan esta idea:

* A través de los textos literarios, el aprendiz de LE se enfrenta, siempre
mediante la lectura, a una compleja actividad cognitiva de construc-
cion de significados y de atribucion de interpretaciones, de reconoci-
mientos de elementos, de formas, de relaciones y de usos lingiiisticos
y también de atribucion de valores expresivos.

* La reorientacion del enfoque, de los métodos y de los procedimientos
que requiere el tratamiento didactico y formativo de las creaciones li-
terarias se proyecta en procedimientos basados en las habilidades de
interaccion receptora que ponen en relacion el texto y el lector.

» La justificacion didactica de la presencia los textos literarios esta en
el marco conceptual y metodoldgico que une las orientaciones co-
municativas y los contenidos curriculares de base comunicativa con
el discurso literario.

* La inclusion de los textos literarios en la programacion y en la se-
cuenciacion de contenidos crea un espacio para la ampliacion y la
complementacién de la formacion comunicativa.

* La presencia de materiales literarios en los diversos tipos de tareas y en
la concrecion de las actividades en el aula de LE permite que los textos
literarios complementen las actividades habituales de aprendizaje, a la

3 GILROY & PARKINSON, B. Teaching literature in a foreign language. 1996. Pag., 221.



vez que desempefian la funcion de ampliacion de los referentes y de los
modelos lingiiisticos con que interactia didacticamente el aprendiz.

* Desde la perspectiva de la recepcion, la actividad del lector hace que
el tratamiento didactico de la literatura resulte innovador porque, se-
gun esta concepcion, se vertebran los procedimientos y las activida-
des didacticas para la formacion lingiiistico-comunicativa y, ademas,
se coordinan con el enfoque interactivo de la educacion literaria.

* Con la lectura se vincula la actividad cognitiva del proceso receptor
con la actividad y los procesos de aprendizaje lingiiistico.

* Las opciones formativas del discurso literario en el aula de LE han
supuesto una nueva concepcion metodologica, al presentar los mate-
riales literarios como recursos para atender distintas necesidades del
aprendizaje.

* Los textos literarios son un excelente recurso para el aula de LE por-
que las posibilidades que el mismo texto literario presenta permiten el
aprendizaje y/o la adquisicion de nuevos conocimientos a través de es-
pecificas actividades formativas, tanto en el aula como fuera de ella.

* El empleo de materiales literarios establece un notorio equilibrio en-
tre los intereses (tematicos y lingiiisticos), las capacidades persona-
les del aprendiz y los fines del aprendizaje.

* La lectura es una actividad clave en la consolidacion de multiples objeti-
vos de formacion, mediante las actividades centradas en las inferencias
sobre usos, funciones, valores, etc. que puede elaborar el aprendiz.

* A modo de sintesis de estos supuestos, puede senalarse que cada acto
de lectura hace que el lector-aprendiz formule anticipaciones sobre
el contenido, el significado y, también, sobre aspectos gramaticales,
funcionales y de uso. Acertadamente ha puntualizado G. Lazar la
importancia formativa de las conexiones que hay entre las hipotesis
y las inferencias de orden lingiiistico que elabora y establece el lec-
tor-aprendiz de LE y las muestras discursivas que surgen del mismo
discurso literario en el proceso de aprendizaje:

«Al parecer; cualquier nuevo aprendizaje de lengua implica al
alumno en la formulacion de hipotesis y de construccion de infe-
rencias que expliquen, por ejemplo, cuando un determinado mo-
dismo ha sido empleado apropiadamente, qué grado de generali-
zacion admite una regla gramatical o qué implicaciones hay
detras del significado literal de lo que alguien dice en una conver-

.
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sacion. Se ha argumentado que la literatura es un recurso espe-
cialmente util en el desarrollo de la capacidad de los alumnos
para inferir el significado de un texto y darle una interpretacion.
Ello se debe a que los textos literarios suelen caracterizarse por su
multiplicidad de niveles de significado, circunstancia que exige
del lector/aprendiz su intervencion activa para “desenmascarar”
las implicaciones y presupuestos tacitos del texto en cuestion.*»

4. LA COMPETENCIA COMUNICATIVAY EL USO
DE MATERIALES LITERARIOS

La competencia comunicativa del alumno permite el intercambio oral
y escrito y, ademas, también interviene en la comprension lectora y conduce
al aprendiz hacia la participacion en las diversas manifestaciones culturales
de la comunidad propia de la lengua meta.

Sin los componentes culturales y pragmaticos, el aprendizaje de LE se
manifestaria siempre limitado, porque, ciertamente, las distintas manifesta-
ciones culturales suelen acompanar el aprendizaje de la lengua. Entre esas
manifestaciones, el discurso literario aporta abundantes apoyos para el
desarrollo de habilidades lingiiisticas en LE.

El aprendizaje de una lengua no puede basarse sélo en una serie de ac-
tividades sobre contenidos de caracter normativo o de aplicacion de analisis
estatico, la lectura y la observacion del discurso literario permiten acceder a
conocimientos sobre la funcionalidad del sistema, como destaca N. Fabb:

«(Cuando) se examinan los aspectos de la forma lingtiistica
explotados por la forma literaria, en este caso, la lingiiistica
proporciona una explicacion de los sistemas de reglas que ca-
racterizan a la forma lingiiistica. (...) De este modo, exploramos
el uso del lenguaje en los textos literarios, actividad que se ins-
cribe en el objetivo mas amplio propio de la lingiiistica, con el
fin de comprender la naturaleza de la forma literaria, saber qué
es y como puede usarse, y entender como los componentes de la

5

Jforma lingiiistica se relacionan entre si.>»

*LAZAR, G. Literature and Language Teaching. 1993. Pag., 19.
S FABB, N. Linguistics and overinterpretation. 1997. Pags., 20-21.



Cuando se establecen las conexiones entre el sistema de lengua y las
concreciones del discurso literario, se entiende que se trata de una produccion
resultante de ciertos usos de la lengua y que, por lo tanto, puede servir como
material didactico. C. Kramsch lo indica en los siguientes términos:

«La mayoria de intercambios verbales ocurren sobre la
base de una vision del mundo que podria resumirse en una pa-
labra: la cultura. La cultura es el conocimiento del mundo o el
saber adquirido y compartido sin el que no puede haber trans-
accion lingiiistica, es todo el contexto de comunicacion sin el
que no puede haber interpretacion y negociacion de sentido. A
cada paso el aprendiz descubre, tras los contenidos de infor-
macion, las actitudes, el sistema de valores, la vision del

6

mundo de los participantes del discurso.®»

4.1. Leer literatura para aprender y para usar la lengua

Los recursos expresivos y los usos creativos que aparecen en los textos li-
terarios presentan una amplia muestra de aspectos validos para desarrollar habili-
dades de comunicacion, ya sea ésta de orden estético-literario o comunicativo-
pragmatico y cotidiano. Y, aunque «/a literatura sitiia a los alumnos frente a temas
complejos y a usos del lenguaje nuevos e inesperados’», es evidente que las activi-
dades para el reconocimiento de los recursos y usos creativos del discurso literario
crean el espacio didactico para el encuentro/aportacion de los distintos saberes
que tiene el aprendiz sobre los componentes y las normas del sistema lingiiistico.

La competencia comunicativa interviene junto con la competencia
lingiiistica y literaria en la recepcion del texto; la lectura del codigo escrito su-
pone el ejercicio de una de las habilidades lingiiisticas, pero interviene tam-
bién en el desarrollo genérico de las otras habilidades. El siguiente esquema
podria tomarse como sintesis de la concepcion didactica y formativa de esta
propuesta: en la lectura intervienen las aportaciones de las distintas compe-
tencias lingiiisticas, a la vez que de la lectura derivan nuevos conocimientos
que amplian los dominios y saberes del aprendiz.

®KRAMSCH, C. Context and culture in language teaching. 1988b. Pag,. 16.
7LAZAR. Opus cit. 1993. Pag., 15.
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Competencia comunicativa Competencias linglisticas y literaria

Reconocimiento del empleo de Reconocimiento del uso literario de
diversos codigos y la lengua.

convencionalismos pragmaticos La literatura y el dircurso literario

y usos en la comunicacion. como exponente cultural.

COMPRENSION ORAL — ESCRITA
EXPRESION ORAL — ESCRITA

DESARROLLO DE HABILIDADES LINGUISTICAS

DESARROLLO DEL HABITO LECTOR

CONSTRUCCION DE CONOCIMIENTO SIGNIFICATIVO

El proceso lector como procedimiento para la activacion y
aplicacién de saberes, desarrollo de inferencias de uso y
ampliacion de competencias

Esquema 3. Aportaciones en el desarrollo del habito lector.

4.2. Observar los textos literarios para inferir nuevos aprendizajes

La observacion de los recursos lingiiisticos que aparecen en las pro-
ducciones literarias es la base para muy diversificadas actividades de aula que
enriquecen la competencia interactiva y comunicativa a través de la recepcion
de creaciones escritas.

En el aprendizaje de LE, la comprension del texto puede constituir una
actividad ludica y gratificante cuando el lector-aprendiz percibe que es capaz de
comprender producciones literarias en la lengua extranjera que aprende.

Imaginemos el siguiente fragmento, correspondiente a un mensaje
grabado en un contestador telefonico:

«Le habla el contestador automadtico de la doctora Leon.
Estaré fuera de Madrid durante algunos dias. Para cualquier
asunto relacionado con la consulta, dirijanse a la doctora



Carreras, teléfono 5768527. Repito: 5768527. Si quieren de-
Jjarme algun recado de tipo personal, haganlo por favor des-
pués de oir la seiial. Muchas gracias.»

Este texto, sin duda, puede ser tomado como una muestra muy autén-
tica, como un material para observar y trabajar una concrecion pragmatica
muy cotidiana. Su peculiaridad se debe a que, en realidad, esta tomada de una
obra literaria, en la que, obviamente, aparece contextualizado.

Las actividades que pueden derivar de esa ‘transcripcion’ posiblemente
estaran en la linea de las actividades pragmaticas y comunicativas. Pero ahora
queremos destacar que este fragmento, sin duda, permite comprobar que en el
discurso escrito de la obra literaria aparecen ejemplos de lengua oral, de moda-
lidades discursivas propias de las situaciones de comunicacion cotidianas y ha-
bituales. Y, especialmente, hay que apreciar que en su recepcion, el aprendiz se
halla ante una hipotética situacion de comunicacion cotidiana para reconocerla
y para inferir y aprender referentes con proyeccion pragmatica.

Algo similar ocurre con otro fragmento literario, en este caso algo
mas elaborado en el que se describe una situacion tan cotidiana como la suce-
sion de actividades que acompanan un desayuno:

PETIT DEJEUNER

“Vers huit heures, je bois un bol de café au lait. Mal réveille,
Jje contemple cette mare fumante ot se forme une mince pellicule
de créme. Du pouce et de l'index, je souléve la peau que je tire
vers le rebord. Je tourne la cuiller, pour dissoudre et délayer le
morceau de sucre blanc. J écoute les informations d 'une station
radio: guerre et paix, mises en examen, show-biz du petit matin.
La creme, sur le rebord, dégouline lentement. Les nouvelles
d’aujourd’hui ressemblent a celles d’hier mais je m'intéresse.®”

Este fragmento de texto literario recrea y describe las acciones usuales
en torno al momento del desayuno, con un lenguaje directo, espontaneo, sen-
cillo, que permitira al aprendiz reconocer las acciones y situaciones que se

8 DUTEURTRE, Benoit. Dréle de temps. Gallimard. Paris, 1997. Pag., 15.
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describen. El referente literario se ocupa de ofrecer y elaborar la descripcion
de una situacion muy normal y cotidiana y la expone con una cuidada y am-
plia muestra de léxico. A partir del texto, el aprendiz-lector dispone de un
amplio input para asimilar 1éxico y usos.

A la vista de estos breves ejemplos, cabe aceptar que la justificacion
didactica del empleo de materiales literarios esta establecida en relacion a:

»La funciéon de los reconocimientos de usos y convencionalismos
para la comunicacion.

 La observacion de los rasgos de la lengua escrita y de la lengua
hablada y, especialmente,

» Las actividades que pueden desarrollarse sobre el texto para llegar a
la construccion de nuevos conocimientos significativos.

4.3. Observacion de la funcionalidad pragmatica

Para observar la funcionalidad del proceso representado en el es-
quema 3, pueden tenerse en cuenta los dos tipos de texto que se han presen-
tado, que a modo de ejemplos y exponentes, sirven para mostrar las distintas
posibilidades de construccion de inferencias comunicativas a partir de los ma-
teriales literarios. Se sugiere que se observen ambos textos para sefalar los
siguientes aspectos:

— Usos de la lengua oral.

—Usos de la lengua escrita.

— Facetas pragmaticas del texto.

— Activacion de saberes y reconocimientos lingiiisticos y pragmaticos.

—Recepcion lectora y proyeccion para la formacion en LE.

— Posibilidades de construccion de nuevos conocimientos significa-
tivos.

Tras la observacion de los dos textos siguientes, cabra destacar que los
textos literarios se ajustan a concretas necesidades pragmaticas de formacion
comunicativa. Sin duda, la referencia a los componentes del modelo SPEA-
KING propuesto por D. Hymes (1964) encontrarian correlacion con las posi-
bles tareas a desarrollar en torno a estos textos:



«Le habla el contestador automadtico de la doctora Leon. Estaré
fuera de Madrid durante algunos dias. Para cualquier asunto relacio-
nado con la consulta, dirijanse a la doctora Carreras, teléfono
5768527. Repito: 5768527. Si quieren dejarme alguin recado de tipo
personal, haganlo por favor después de oir la seiial. Muchas gracias.»

“Apunté automadticamente el teléfono de la doctora Carreras, y
luego, cuando sono el pitido, estaba a punto de colgar. Pero reaccioné
conira:

— Chica, te digo la verdad, no sé como puedes tener clientela con
esa voz de hielo! Ya me lo dijo el otro dia una paciente tuya, que ha-
blabas como desde el Olimpo. Tu mensaje no invita a nada y ademas,
es gramaticalmente incorrecto, porque parece que es el contestador el
que se ha ido de viaje. Bueno, soy Sofia. Te mandé unos deberes, ;los
recibiste?, y luego he seguido escribiendo cosas en un cuaderno. Me
estaba quedando bastante bonito, pero de pronto se me ha acabado el
gas, no le veo sentido. Necesito que me vuelvas a mandar a escribir,
porque, si no, me parece que es una alucinacion mia, que no te vi de
verdad esa tarde. Que, por cierto, no sé cuantos dias hace, pierdo mu-
cho la brijula del tiempo. No sé si lo que te digo te parecera personal
o de consulta. Igual te selecciona el género el propio contestador. Yo
mas bien lo catalogaria como relato a perdigonadas. Pero, bromas
aparte, estoy bastante mal y quiero consultarte algunas cosas. Lla-

mame cuando vuelvas de donde sea.’”’

PETIT DEJEUNER

“Vers huit heures, je bois un bol de café au lait. Mal réveille, je con-
temple cette mare fumante ou se forme une mince pellicule de créeme. Du
pouce et de l'index, je souléve la peau que je tire vers ke rebord. Je
tourne la cuiller, pour dissoudre et délayer le morceau de sucre blanc.
Jécoute les informations d’une station radio: guerre et paix, mises en
examen, show-biz du petit matin. La créme, sur le rebord, dégouline len-
tement. Les nouvelles d’aujourd’hui ressemblent a celles d’hier mais je
m’intéresse. J étale un peu de beurre sur la tartine. Je donne mon avis,
je commente le commentaire. Je jette un coup d’oeil sur la couleur du
ciel. La radio grésille. Des phrases me font sourire. Quelques formules

9 MARTIN GAITE, Carmen. Nubosidad variable.
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m’agacent. Peu a peu je m éveille. J'interpelle le journaliste. Seul dans
la cuisine, les levres imbibées de café sucré, je proteste. Des décisions
m’irritent. Je raisonne les gouvernants. Je prends la bouteille de jus d o-
range dans le réfrigerateur. Je m’interpose entre I’Amérique et le Moyen
Orient. Je plonge la cuiller dans le pot de confiture. Je suis contre la cré-
ation de places supplémentaires dans les prisons. Je demande un projet,
un vrai projet de société: je veux du sens. Je mords gouliiment le pain
beurré, plein de dédain pour la classe politique. Je finis mon bol en sui-
vant les cours de la Bourse. Je m essuie les babines. J attens la météo.

1l était un fois un homme, en France, a la fin du XXe siécle. Je me
présente: je ne manque de rien, je n’ai peur de personne. Tout pour
étre heureux, en somme. un pays tempéré, un régime politique stable,
des études supérieures a l'université, une profession convenablement
rémunérée. Mon éducation m’a laissé le sens du devoir, le gouit du tra-
vail bien fait, [’esprit critique et ['angoisse de [’oisivité. J ai appris a
étre poli, a me tenir proprement a table. Je dissimule sans doute quel-
ques zones troubles. Mais presque tout en moi correspond — ou s ef-
force de correspondre— a la catégorie humaine a laquelle j’appar-

tiens. Je suis un reflet de mon temps.'®”

4.4. Recepecion lectora y formacion lingiiistica a través del cuento
tradicional

En esta linea de apreciacion de la funcionalidad didactica del material
literario, se sugiere ahora la observacion de las posibilidades formativas a par-
tir de la recepcion/lectura del cuento tradicional. El cuento ofrece en su dis-
curso evidentes claves sobre el tipo de relato y suficientes indicaciones para
introducir al lector en el mundo de la ficcion que se genera a través del len-
guaje, para hacerle avanzar en el proceso de la formacion literario-lingiiistica,
en el que progresivamente descubrira la diversidad de usos, recursos lingiiisti-
cos, asi como de modalidades textuales.

El cuento tradicional es una manifestacion cultural dentro de los mo-
delos de la creacion literaria. El cuento resulta ser un modelo intertextual que
reproduce un esquema discursivo basico y arquetipico.

1" DUTEURTRE, Benoit. Dréle de temps. Gallimard. Paris,1997. Pags., 15-16.



El siguiente ejemplo constituye una concreta forma de aproximacion
a las posibilidades que el texto literario aporta a la formacion literaria en la
educacion plurilingiie. Tengamos en cuenta que:

* El reconocimiento de puntos concretos de un arquetipo de género y
la identificacion tematica tienen multiples repercursiones en la for-
macion literaria, (pluri)lingiiistica y cultural de los alumnos.

* Se trata de un género definido por concretos y repetidos convencio-
nalismos estructurales y semidticos que —y aqui esta la clave de su
interés para la formacion lingiiistica— se organizan mediante especi-
ficos y variados recursos expresivos que estan controlados por las
formulas concretas que subrayan el avance de la accion.

» La tipologia narrativa del cuento tradicional reitera puntos basicos y
comunes en su esquema estructural, repite la funcionalidad de sus
secuencias, de sus personajes, de sus elementos, de la caracteriza-
cion estereotipada de las acciones de sus personajes y, por consi-
guiente, de la trama.

* El conocimiento de su tipologia arquetipica entre receptores de di-
versa formacion lingiiistica sirve de plataforma de aproximacién a
otras modalidades y a otros géneros literarios, y hace que su tipo de
discurso sea espacio compartido para ejercitar el desarrollo de habi-
lidades y estrategias receptivas.

 La asociacion de los elementos discursivo-textuales y lingiiistico-
pragmaticos constituye por si una provechosa experiencia de partici-
pacion activa en la recepcion.

* En la lectura del cuento tradicional, el aprendiz de LE pone de mani-
fiesto el progreso en sus habilidades y cualidades perceptivas.

Para comprobar inicialmente el efecto de los saberes literarios previos
(competencias discursiva y literaria), acaso nos baste con la siguiente suce-
sion de fragmentos de la secuencia narrativa:

THERE WAS ONCE .... a beautiful and sweet-tempered daughter named....
When his first wife died he married another who was bad-tempered ..... two
daughters were ugly and spiteful.

ONE DAY the ugly sisters .... to receive an invitation to a Ball given b.y the
King.

.
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WHEN they had gone........ sat in the kitchen crying.......... an old woman ap-
peared ....."T am your Fairy Godmodther, ......... golden coach............ two mice
into prancing horses, a rat into a coachman, six lizards into footmen
............ ,complete with a lovely pair of glass slippers! ........... promising to re-
turn by midnight.......... The Prince fell in love with her as soon as he saw
her........

WHEN MIDNIGTH .......... she lost one of her glass ............... Whoever it
fitted would be his wife...............

AND SHE MARRIED PRINCE CHARMING
AND LIVED HAPPILY EVERAFTER

CINDERELLA

THERE WAS ONCE a man who had a beautiful and sweet-tempered
daughter named CINDERELLA. When his first wife died he married ano-
ther who was bad-tempered and whose two daughters were ugly and spite-
ful. The three of them made Cinderella do all the dirty jobs in the house.

ONE DAY the ugly sisters were deligh ted to receive an invitation to a
Ball given by the King. They made Cinderella curl their hair and iron their
dresses, thinking that they looked verv beautifi.ll for the Ball. In fact, Cinde-
rella in her rags was more beautiful than they.

When they had gone Cinderella sat in the kitchen crying. Suddenly an
old woman appeared and asked her if she wvas crying because she couldn’t
go to the Ball- Cinderella confessed that she was.

“I am your Fairy Godmodther, Cinderella, and can make you ready for
the Ball in no time,» said the old lady; and with a wave of her wand she tur-
ned a pumpkin into a golden coach. two mice into prancing horses, a rat
into a coachman, six lizards into footmen, and Cinderella’s rags into the
most beautiful ball gown you have ever seen, complete with a lovely pair of
glass slippers!

Cinderella went off to the Ball, promising to return by midnight, when
the spell would be broken. The Prince fell in love with her as soon as he saw



her, and danced with her all evening. All the other ladies, including the ugly
sisters, were insanely jealous.

WHEN MIDNIGTH Cinderella remembered the Fairy Godmother’s
words and ran home as quickly as she could. In her hurry she lost one of her
glass slippers. This was the only clue the Prince had as to who she was, and
he ordered that every girl in the kingdom must try it on. Whoever it fitted
would be his wife.

The ugly sisters didn’t want Cinderella to try on the slipper. They knew
It would fit her. But the Royal Herald insisted that she try it on. Of course it
fitted, AND SHE MARRIED PRINCE CHARMING AND LIVED HAPPILY
EVER AFTER.

4.4.1. Aspectos de la actividad receptora

En la disposicion textual se han marcado en mayusculas los indicado-
res de cambio de secuencia y se han dejado espacios vacios del resto de la na-
rracion, para indicar que el lector se puede apoyar solo en la comprension del
texto que ha sido transcrito —con menos reconocimientos también llegaria a
reconocer el cuento—. La clave de la actividad didactica se centra en los
siguientes aspectos:

* Posiblemente y de manera inmediata, el reconocimiento de estos es-
cuetos datos (u otros equivalentes) bastan para que el intertexto del
lector haya buscado un modelo de estructura y de argumento que los
una y les dé coherencia narrativa, a través de la identificacion de la
posible trama de un relato concreto.

» Ante esta secuencia fragmentaria, el lector realiza una sucesion de
actividades de identificacion, de reconocimiento y luego de inferen-
cia para completar la lectura del texto. Se aprecia que, de este modo,
una limitada informacion lingliistica es capaz de guiar y estimular
inferencias para la comprension de la complejidad lingiiistica de un
textoen LE.

« El aprendiz aplica estrategias basadas en el reconocimiento discur-
sivo; de su actividad receptora surgiran inmediatas repercusiones en
la propia actividad de adquisicion /aprendizaje lingiiistico.
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» Las actividades basicas que el fragmento anterior puede motivar en
su recepciodn se organizan en distintos apartados:

A) El lector activa:

» Conocimientos de arquetipos narrativos que facilitan su asimilacion
en un proceso constructivista y significativo, aplicable a la compren-
sion de la extension, generalidad y relativa homogeneidad del hecho
literario universal.

* El conjunto de recursos y estrategias que le son validos para:
—Reconocer modalidades formales, tematicas, estilisticas y lingiiis-

ticas, segun el nivel de los conocimientos del aprendiz.

— Desarrollar y establecer estrategias de recepcion (descodificacion,
formulacion de expectativas genéricas iniciales y particulares...,
inferencias).

— Construir el significado y elaborar la comprension.

B) El lector identifica:

* La macroestructura: organizacion y secuenciacion de la trama:
la formula de inicio There Was Once es la sefial para advertir y reco-
nocer el género y tipologia narrativa y, consecuentemente, el tipo de
acciones y peculiaridades de estilo del discurso que sigue. Tras esa
marca de inicio, el receptor se dispone a recibir un relato fantastico:
su percepcion alerta a diversas estructuras mentales para que suspen-
dan determinadas valoraciones logico-lingiiisticas, de modo que se
anteponga la coherencia discursiva del relato maravilloso a la cohe-
rencia de una logica realista.

* La sucesion de puntos estructurales de la estructura (arqueti-
pica), que enumeramos. 0. Situacién inicial; 1. Planteamiento del
conflicto; 2. Salida del protagonista; 3. Superacion de pruebas, so-
porte de agresiones; 4. Castigo de malhechores; 5. Obtencion del
premio; 6. Nueva situacion mejorada (o restablecida)

* Los personajes y su caracterizacion. El desarrollo de esta estruc-
tura arquetipica requiere de personajes que con sus acciones, inten-
ciones, etc. desarrollen la accion y cierren el esquema estructural.



Los personajes son tipificados y caracterizados (rasgos positivos/ne-
gativos) para su categorizacion funcional: Protagonista, Antago-
nista(s), Mandatario, Agresor, Auxiliar...

C) El lector infiere:

— el género textual/literario;

— el valor semantico de palabras desconocidas;

— el valor de las nexos de las secuencias narrativas;

—las formas y funciones de los componentes lingtiisticos, conocidas o
inferidas.

4.5. Los conocimientos previos y la lectura en la construccion
de nuevos saberes

Durante la observacion propuesta en el apartado anterior, se habra po-
dido comprobar que, en la actividad lectora, una buena cantidad de conoci-
mientos previos del aprendiz de LE deberian haber intervenido de modo en-
trelazado para establecer la comprension de cada texto. Habra que tener muy
en cuenta que

«Se ha descrito la lectura desde el punto de vista de la inter-
accion que se produce entre el escritor y el lector cuando éste le
atribuye un significado al texto. El lector realiza una serie de
actividades que incluyen la retencion de conocimientos nuevos,
el acceso a conocimientos almacenados y la atencion a las pis-
tas que nos da el escritor para que entendamos lo que quiere
decir con el texto. Esto sucede porque vamos acumulando y ac-
tivando conocimientos previos a medida que avanzamos en la
lectura del texto. De esta concepcion se derivan dos enfoques
distintos para entender el proceso de la lectura: un enfoque ba-
sado en el texto en el que se pone el énfasis en las intenciones
del autor y su plasmacion en el texto y otro basado en el lector,
en el que se destaca lo que el lector aporta y saca del texto.'' »

' COHEN, A. D. En Language Learning. Insigths for Learners, Teachers and Researchers.
1990. Pags., 74-75.
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Al considerar las sugerencias de Cohen, se establece que, en concreto,
el aprendiz podra haber realizado varias de las siguientes actividades para
desarrollar su interaccion con el texto:

a) Apoyarse en los concretos conocimientos de los niveles inferio-
res de la lengua que le permiten acceder a una basica descodifi-
cacion, pero s6lo como proceso necesario para llegar a deter-
minar un primer grado de comprensiéon y para esbozar la
identificacion del significado textual que advierte en grandes
trazos.

b) En ese caso, el aprendiz subordina los concretos conocimientos de
los niveles inferiores de la descodificaciéon (reconocimiento de uni-
dades, de normas y reglas de relacion gramatical....) a los indicado-
res de los valores semanticos.

¢) En otros casos, los saberes pragmaticos han intervenido en la for-
mulacion de las anticipaciones iniciales, para apoyar el reconoci-
miento de la significacion del texto.

d) Habitualmente, el aprendiz habra combinado las actividades pro-
pias de los denominados procesos bottom-up 'y top down, es decir,
habra conectado los conocimientos necesarios para la descodifica-
cién con los conocimientos que intervienen en el reconocimiento
semantico global. El planteamiento didactico ha de tener en cuenta
que es habitual la alternancia de estos procesos en la lectura de un
mismo texto.

e) Respecto a las fases del proceso de recepcion, el aprendiz-lector
habra realizado las actividades basicas de:

.
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 Identificacion de claves, estimulos, orientaciones, etc. ofrecidas
por el texto.

* Reconocimiento de unidades basicas (fonemas/grafias, pala-
bras, estructuras...) que permiten la descodificacion y la formula-
cion de hipdtesis gramaticales y semanticas, asi como de expecta-
tivas de contenido.

e Activacion del repertorio textual (convencionalismos de la
competencia lingiiistica y literaria para recurrir a unas determina-
das estrategias de lectura).

e Activacion de la metacognicion de la actividad lectora, identi-
ficando las actividades que corresponden a cada momento:



1. Precomprension.
— Formulacion de expectativas y elaboracion de inferencias.
— Explicitacion (articulacion de aspectos parciales).
— Rectificaciones y ajustes.

2. Comprension.

3. Interpretacion.

f) Respecto a la activacion de diversas estrategias, se senala el con-
junto de las que facilitarian el acceso a la comprension del texto:

e Estrategias de implicacion del lector:

* Busqueda de una perspectiva adecuada para comprender el texto:
es decir, formulacion de una macropropuesta semantica global,
que le permita anticiparse al contenido del texto y establecer una
guia personal en el proceso lector .

* Jdentificacion de la tipologia textual y utilizacion de las informacio-
nes del cotexto para formular sus expectativas lecto-comprensivas.

* Establecimiento de correlaciones l6gicas para articular los distin-
tos componentes textuales lingiiisticos y pragmaticos, en una co-
herencia comprensivo-interpretativa, en funcioén de los valores
contextuales y/o cotextuales identificados en el texto.

« Estrategias activadas por las propias condiciones de recepcion
previstas por el texto:

* Apreciacion de los indicadores de coherencia textual.

* Identificacion de las claves (palabras, sefiales....) que hacen inteli-
gible el texto como discurso estructurado y conectado con una ti-
pologia textual y con un modelo cultural. Permiten la identifica-
cion de la estructura y la identificacion de la tipologia textual.

* Utilizacion de las informaciones del cotexto en las actividades de
precomprension.

* Articulacion de los distintos componentes textuales lingtiisticos y
pragmaticos.

* Estrategias basadas en la metacognicion del proceso de lectura;
son estrategias basadas en las distintas fases del proceso lector
que permiten la organizacion e identificacion de las distintas fases
de su proceso lector. Se agrupan en tres bloques:
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1) Estrategias de precomprension, que comprenden las de inicio,
de anticipacion, de formulacién de expectativas y elaboracion
de inferencias (entre estas tltimas destacan las de explicitacion,
las de rectificacion y/o ajuste y las de control).

2) Estrategias de comprension e interpretacion (de re-creacion
semantica y significativa del texto, de valoracién personal, de es-
tablecimiento de correlaciones entre lo expuesto en el texto, los
saberes del lector y de recreacion interpretativa).

3) Estrategias personales, que son una modalidad que se halla en-
tre las tacticas de lectura y los personales estilos cognitivos. Bési-
camente englobarian estrategias tales como:

a) hojear, repasar, marcar el texto, usar glosarios;

b) ignorar y seguir leyendo; suspender las valoraciones, in-
coherencias provisionales y juicios; elaborar una hipote-
sis de tanteo;

c) releer la frase; releer con atencion el contexto; consultar
una fuente documentada.

S. ESPACIOS PARA LOSTEXTOS LITERARIOS EN EL MARCO
DELAPRENDIZAJE DE LE: EL CURRICULUMY ELAULA

«(...) La literatura habia perdido prestigio para aquellos que escri-
ben acerca de la ensefianza: en el silabus estructural/funcional con
Jrecuencia no habia espacio para la literatura, que era vista como eli-
tista, remota, desviada e inauténtica. Esta vision ha sido cuestionada
en los ultimos anos, y ahora, en la era ‘comunicativa’, la literatura ha
recuperado terreno. La razon para su vuelta parece que es la conver-
gencia de ideas procedentes de dos fuentes principales: la primera, la
critica literaria, incluyendo el debate sobre la naturaleza del lenguaje
literario y la teoria de la recepcion, la segunda, la enseiianza comuni-
cativa del lenguaje.'*»

La cuestion clave sobre la utilizacion de los textos literarios en la for-
macion en lengua extranjera esta en reconocer y diferenciar las facetas nor-
mativas y de uso (langue, parole) que aparecen en el discurso literario: con

12 GILROY, M. & PARKINSON, B. Teaching literatures in a foreign language. 1996. Pag., 213.



ello se puede entender que se trata de un material de completo interés. H. G.
Widdowson ha senialado la cuestion:

«Sea lo que sea la literatura, estamos de acuerdo en que los efectos se
consiguen a través de la mediacion del lenguaje. Y aqui encontramos
nuestra primera dificultad. El término es ambiguo. Por un lado, puede
referirse al sistema subyacente de conocimiento comun, ‘langue’, y por
otro lado, a la realizacién particular de este conocimiento, ‘parole’.">»

La matizacion de la idea anterior pone de manifiesto que el aspecto
innovador de la reafirmacion de la presencia de los textos literarios en el am-
bito de la LE se halla en la consideracion de que los textos literarios pueden
funcionar como recurso y material de orden curricular, como un material que
se orienta hacia la formacion lingiiistico-comunicativa porque se considera
como auténtica produccion de una lengua, por lo que se utiliza como expo-
nente de muchos y posibles usos.

La actual revalorizacién de los materiales literarios prueba la positiva
reintegracion de la literatura en la metodologia y en la actividad del aula de
LE, como sefalan M. Gilroy & B. Parkinson'“.

5.1. Valores y funciones del texto literario en el aula de LE

«La literatura es un valioso material complementario, especial-
mente una vez que se ha superado el nivel inicial, ‘de supervivencia’. Al
leer textos literarios, los estudiantes tienen que hacer frente a un len-
guaje pensado para hablantes nativos y, de este modo, adquieren una
mayor familiaridad con una gran variedad de usos lingiiisticos, de for-
mas y de convenciones de la lengua escrita... la literatura no puede me-
nos que incorporar una gran cantidad de informacion cultural > »

Cuando el texto literario aparece en el aula de LE, asume nuevas pers-
pectivas de orden didactico, adquiere el valor de exponente lingiiistico, de in-

BWIDDOWSON, H. G. «The use of literature». 1984. Pag., 139.
14 GILROY, M. & PARKINSON, B. Opus cit. 1996. Pag., 221.
I5COLLIE, J. & SLATER, S. Literature in the language Classroom. 1987. Pag., 4.
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put para el aprendizaje y, a la vez, sigue manteniendo sus especificos valores
estéticos y culturales.

La obra literaria, que primariamente es una creacion artistica, cuando
es utilizada en el aula de LE despliega las posibilidades didacticas de forma-
cion lingiiistica, porque en su discurso se conectan las convenciones del uso
cotidiano con los particulares usos creativos y estéticos, de modo que el texto
literario (TL) presenta, a la vez, las vinculaciones entre lo normativo y lo
pragmatico. En el contexto de la formacién en LE, la produccion literaria se
muestra como:

* Un completo material y un recurso basico para la formacion lingiiis-
tica integral.

* Una amplia y variada muestra de las propuestas de usos concretos
que pueden derivarse de los abundantes usos que los TL recogen.

* Un tipo de discurso cuya recepcion (comprension e interpretacion)
vincula, integra y activa los diversos saberes que requiere su lectura.
La combinacion de estos aspectos justifica la funcionalidad forma-
tiva del texto literario y su empleo en el aula de LE.

* Un exponente de los potenciales usos del sistema de lengua. En el
texto literario se muestran variados usos del sistema de lengua, por
lo que asume el valor de exponente lingiiistico con los particulares
usos creativos y estéticos, y se presentan, conjuntamente, las vincu-
laciones entre lo normativo y lo pragmatico.

* Una amplia muestra de input para el aprendizaje, y para la formacion
lingliistica.

5.2. El texto literario en el aula

En el contexto especifico del aprendizaje de LE, la presencia de la li-
teratura en las previsiones curriculares y en las actividades del aula tiene su
particular objeto en el desarrollo de aprendizajes significativos y funcionales
de la lengua meta.

Cuando aparece en el aula de lengua, por encima de sus finalidades
estéticas y ludicas, el texto literario presenta y asume otras perspectivas y po-
sibilidades de formacion.



* El texto asume distintas posibilidades formativas:

« El texto literario aporta datos de valor cultural, pragmatico y socio-
lingiiistico. Pero, ademas, el texto literario también es un material
seleccionado para que el aprendiz observe, infiera y sistematice
los referentes normativos o los pragmaticos.

* El texto literario es una modalidad discursiva, caracterizada por los
efectos poéticos que suscita su textualizacion y por algunos indica-
dores discursivos que marcan su tipologia textual.

* El texto literario es un referente verbal que se ofrece para el goce,
para la recepcion estética y para la formacion del lector.

* Los textos literarios presentan y aportan abundante input. La ade-
cuacion del texto seleccionado hace que se trate de input compren-
sivo, que es especificamente basico o necesario que se le ofrezca
en la clase.

* El texto sirve de material de base para estimular la actividad de
aprendizaje, porque aporta abundantes referentes; en su conjunto,
las aportaciones lingiiisticas, tematicas, culturales, etc. de los tex-
tos literarios son apoyos para la integracion de sucesivos conoci-
mientos de orden comunicativo.

* Los conocimientos sobre el sistema se adquieren, se aprenden y se
amplian fundamentalmente con el uso, es decir, a través de actua-
ciones de recepcion y de expresion.

* En el aula de LE, el texto literario es:

» Un exponente lingiiistico para las actividades de ensefianza/apren-
dizaje, porque sera el centro de una peculiar lectura (ineludible ac-
tividad inicial) orientada/pautada por objetivos especificos —en
parte distintos a los previstos por el autor—.

» Componente (central o complementario) de determinadas secuen-
cias y/o actividades didacticas en el contexto curricular.

* Material didactico (asume este valor adicional sobre los propios
que ya posee) por el hecho de estar contextualizado en el curricu-
lum y en el marco de las actividades de adquisicion/aprendizaje.

* Exponente discursivo para la activacion de las competencias y de
las estrategias (de recepcion literaria y las de aprendizaje lingiiis-
tico) del aprendiz al que se propone su lectura.

.
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* Estimulo para suscitar en el aprendiz-receptor las reacciones o res-
puestas, segun los fines especiales que se le propongan.

» Una concrecién discursiva y comunicativa, destinada a ser actuali-
zada por el lector implicito (es decir, el hipotético modelo de lector
previsto por el autor como receptor «ideal» del texto) mediante su
participacion cooperativa en la construccion del significado y en la
interpretacion.

Una fuente de input lingiiistico, seleccionada segin los objetivos
de formacion y la concepcion del curriculum.

Un exponente cultural, condicionado (en su creacion y en su recep-
cion) por factores sociolingiiisticos, pragmaticos y estéticos de la
cultura en que se inscribe.

Un recurso motivador y estimulante para la comprension de la varie-
dad discursiva y para la aceptacion de la diversidad socio-cultural.
Un documento real adecuado para la actividad de aula; es un re-

curso para complementar el desarrollo de las competencias del
aprendiz de LE.
La recepcion de textos literarios supone un peculiar modo de

interaccion. Se trata de la interaccion que se produce entre las con-
cretas aportaciones del texto y las especificas y personales aporta-
ciones del lector; también sucede en el caso del aprendizaje/forma-
ciéonen LE.

La interaccion lectora hace posible que el aprendiz active conoci-
mientos previos y haga que el procesamiento de la informacion
lingtiistica (por ejemplo, valores pragmaticos observados en el dis-
curso literario) resulte de efectividad para el uso.

La lectura hace posible la actualizacion del texto. La actualizacion
del texto literario es un proceso activo en el que se aplican y se am-
plian los conocimientos (competencias, habilidades y estrategias)
y recogen nuevas muestras de usos lingiiisticos, de valores prag-
maticos y de creacion artistico-literaria. La lectura potencia los re-
conocimientos de los elementos, normas, funciones, etc. Estos
reconocimientos potencian la funcionalidad de los conocimientos
y de los reconocimientos discursivo-comunicativos.

El aprendiz-lector actualiza sus saberes (lingiiisticos, pragmatico-
comunicativos y textuales) mediante la actualizacion del discurso
literario. En su conjunto, las apreciaciones que el aprendiz de LE
realiza a partir de la lectura de una obra, de un texto o de un frag-



mento literario surgen cuando el aprendiz/receptor se implica en
un complejo proceso de activacion de reconocimientos, y de actua-
lizacion e interrelacion de sus saberes previos.

6. CLAVES DE LA ORIENTACION DIDACTICA

El eco didactico de la interaccion lectora incide en que las actividades
que realiza el aprendiz sobre producciones literarias (artistico-culturales) lo
implican en el espacio apropiado para que participe personal y activamente en
la construcciodn del significado, asi como en el reconocimiento de algunos de
los usos lingiiistico-pragmatico y culturales que corresponden al contexto
de la lengiia meta. O sea, que como sefialan M. Gilroy & B. Parkinson:

«Los textos literarios no son solo utiles en el desarrollo de destre-
zas de lectura, sino que pueden usarse para trabajo oral o escrito y
motivar a los aprendices a ser mas creativos y arriesgados a medida
que empiecen a apreciar la riqueza y variedad de la lengua que estan
intentando perfeccionar.'*»

La utilizacion de materiales literarios remite al empleo de textos escri-
tos; por esta razon, necesariamente se requiere que sea la lectura la habilidad
lingtiistica que ha de estar en constante actividad, ya que es la que da acceso al
desarrollo de otros tipos de conocimientos e inferencias de orden lingiiistico,
comunicativo y cultural.

Las ideas en que se apoya el empleo comunicativo de los materiales li-
terarios y las derivaciones metodoldgicas que implica se basan en un conjunto
de supuestos que estan en correspondencia con la actualizada concepcion de
la ensefianza-aprendizaje de una lengua:

* Se toma el discurso como unidad de comunicacion.

« El texto literario es un exponente de la lengua hablada y de la lengua
escrita.

* Implica la ejercitacion de los procesos cognitivos complejos (com-
prension y produccion).

16 GILROY & PARKINSON. Opus cit. 1996. Pag., 215.

.

La utilizacion de materiales literarios en la ensefianza de lenguas extranjeras



.

La utilizacion de materiales literarios en la ensefianza de lenguas extranjeras

» Fomenta la creatividad expresiva (tanto en aspectos pragmaticos y
convenciones de uso, cuanto en los aspectos de «aplicacion» de nor-
mativa y facetas prescriptivas del sistema) a través de muestras di-
versificadas que rebasan las muestras reiteradas de ejemplos y mo-
delos estructurales.

* Considera esenciales las actividades cognitivas del proceso de recep-
cion, de participacion y apropiacion y de cooperacion.

* Concibe el lector/aprendiz como un sistema de referencia del texto
porque aporta su actividad de recepcion y comprension que esta en
relacion con sus saberes previos y sus aportaciones.

* Toma como base los procedimientos de cooperacion e interaccion
lectora.

* Busca el aprendizaje activo y significativo a través de las actividades
de los aprendices-lectores para relacionar sus conocimientos pre-
vios, segun los requerimientos de un texto dado.

En suma, la orientacién atiende a la participacion activa y personal del
aprendiz en sus funciones de receptor-lector, porque el empleo didactico de
los materiales literarios explota la interaccidn resultante del encuentro de la
obra y su destinatario y pone de manifiesto que leer es una experiencia
lingiiistica, estética, pragmatica y cultural en la que toda la personalidad del
lector entra en interaccion con el texto.

6.1. Para la preparacion de una actividad con textos literarios

«La literatura proporciona maravillosos materiales para obtener
de nuestros alumnos intensas respuestas emocionales. Ademas de ser
una manera provechosa de involucrar integralmente al aprendiz como
persona, el uso de la literatura en el aula le brinda una excelente
oportunidad de expresar sus opiniones, reacciones y sentimientos."” »

La orientacién metodologica, obviamente, gira sobre el eje del
TEXTO. El material literario, el texto literario, segun un eje vertical, permite
consolidar saberes y ampliar saberes; en un eje horizontal situariamos las

7 LAZAR. Opus cit. 1993. Pag., 3.



actividades que se realicen con el texto para activar las habilidades lingiiisti-
cas (no sélo las de recepcion), asi, esta la aplicacion de habilidades y la apli-
cacion de estrategias para acceder al significado del texto. Los espacios tran-
versales creados por la interseccion de estos ejes matizan la funcionalidad y
los objetivos de las actividades y de las tareas posibles a realizar con los mate-
riales literarios en el aula: biisqueda de informaciones, complementacion
de vacios de informacion, ampliacion de competencias e interrelacion de
saberes.
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Esquema 4. Funcionalidad de los materiales literarios.

Segun la ordenacion de las posibles acciones que se indican en el texto
(desde el reconocimiento de saberes previos hasta la interrelacion de sabe-
res...), las actividades que se disefien con los textos literarios pueden tener
una concreta y matizada finalidad formativa. La adecuada eleccion de cada

.

La utilizacion de materiales literarios en la ensefianza de lenguas extranjeras

o



La utilizacion de materiales literarios en la ensefianza de lenguas extranjeras

texto para el fin concreto hara viable el desarrollo de las actividades. La idea
expuesta mas arriba destaca la centralidad del texto respecto a las distintas
finalidades formativas, asi como respecto a su vinculacion con el desarrollo
de habilidades y estrategias.

Orientaciéon metodologica

El texto esta presente en todas las actividades que pongan al aprendiz
en situaciones de interaccion texto-receptor/lector. La presencia central del
texto estimula la participacion del aprendiz como receptor que observa, reco-
noce ¢ infiere valores expresivos y comunicativos a partir de las peculiarida-
des del discurso literario.

La funcionalidad de los textos literarios es la de orientar las posibili-
dades de aprovechamiento de la potencial expresividad literaria para el uso
y conocimiento de la lengua y hacia la ampliacion a través de inferencias de
aprendizaje de la expresividad (uso y valores pragmaticos) lingiiistica. Esta
funcionalidad esta determinada desde distintas perspectivas. A modo de sin-
tesis, se exponen distintos aspectos genéricos a tener en cuenta a la hora de
disenar las actividades con textos/materiales literarios.

El profesor

* Determina el enfoque metodoldgico, aprovechando la estrecha cone-
xi6n formativa que existe entre los aspectos lingiiisticos y literarios.

* Presenta, explica y justifica las muestras de los usos de la lengua que
se muestran en el texto.

* Prevé las actividades de recepcion y de observacion/reconocimiento
de los componentes del discurso literario que realice el aprendiz/lec-
tor para conectarlas con el reconocimiento de los referentes lingiiis-
ticos y de las convenciones de uso pragmaticas y culturales que seran
objeto de aprendizaje.

* Cuida la adecuacion del input aportado por el texto respecto a las ca-
pacidades y necesidades de formacion.

* Ordena los fines especificos de caracter formativo, ludico y de valo-
racion estética, para que no se confunda o desvirtie la presencia y el
empleo del texto literario en el aula y en su proyecciéon hacia el
aprendizaje de dominios de lengua.



El aprendiz

« El aprendiz se pone en contacto con el texto a través de sus activida-
des de recepcion y de observacién/reconocimiento de los compo-
nentes del discurso literario, para reconocer los referentes lingiisti-
cos y las convenciones de uso pragmadticas y culturales que son
objeto de aprendizaje.

El texto

* Ofrece la potencialidad de USOS y la multiplicidad de recursos crea-
tivos y expresivos que caben en el discurso literario.

* Presenta los ejemplos de la realidad lingiiistica en sus facetas prag-
maticas y socio-culturales.

« Estimula la proyeccion de los referentes lingiiisticos en sus aspectos
de uso, en sus peculiaridades formales, en sus facetas pragmaticas y
culturales, especialmente cuando los textos y las obras son adecua-
das a los intereses y al nivel de conocimientos del alumno.

* Hace que la lectura culmine en un aprendizaje significativo en cuya
construccion el aprendiz-lector relaciona, organiza y amplia las ba-
ses de sus habilidades y de sus conocimientos.

Los objetivos

En el primer momento del disefio de la actividad se determinan los ob-
jetivos genéricos de las actividades de formacion lingiiistico-comunicativa.
Para ordenar la finalidad, en la prevision de actividades, convendria que se se-
nalara alguno de los objetivos generales:

« Ampliar los conocimientos a partir de la observacion de usos y for-
mas que aparecen en los textos y que tienen interés pragmatico,
comunicativo, de uso o normativo.

 Aproximar al alumno, a través de la lectura de textos literarios, al
conocimiento de distintos usos.

« Inferir aplicaciones comunicativas pertinentes a partir de la asimila-
cion lectora de textos de creacion.

» Conocer y utilizar las formas presentadas en el texto en situaciones
comunicativas apropiadas.

.
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* Diferenciacion entre las formas que corresponden a convenciones de
la norma y del uso.

* Conocer, inferir e interpretar usos particulares de palabras y cons-
trucciones en contextos concretos.

» Ampliar la competencia comunicativa del alumno (para el intercam-
bio oral y escrito) a través de las actividades de comprension y de
recepcion lectora.

* Aproximar al alumno a un conocimiento motivador de obras y de
autores de la lengua que se aprende.

Procedimientos y actividades

* Observacion de las correlaciones y vinculos de interdependencia
que mantienen entre si la lengua y la literatura.

* Observacion y reconocimiento de la diversidad de muestras que re-
coge el discurso literario (escrito) y que sirven de indicadores prag-
maticos de la lengua meta.

* Reconocimiento de las relaciones lingiiistico-literarias que se dan
en su concrecion discursiva y que los hacen exponentes y mediado-
res en el desarrollo de las habilidades lingiiistico-comunicativas.

* Lectura y observacion de los textos literarios como materiales au-
ténticos, tan validos como otros textos escritos de uso cotidiano que
se pueden utilizar para el desarrollo de habilidades lectoras en una
clase de lengua.

* Realizacion de las actividades basicas de descodificacion, compren-
sion e interpretacion:

— DESCODIFICAR: Segmentar, categorizar, asociar sonidos con
grafias, identificar palabras.

— COMPRENDER: Asignar un determinado significado conven-
cional.

— INTERPRETAR: Determinar el significado global .

* Apreciar la continuidad de usos en la lengua que unen los usos co-
municativos con la expresion literaria.

* Identificacion del continuum de usos lingiiisticos, de modo que las
muestras de ese continuum lingiiistico y discursivo (por ejemplo,
presencia de rasgos del habla coloquial en el discurso literario) favo-



rezca la asimilacion (de nuevos saberes) y la transferencia (de sabe-
res previos).

* Concrecion de actividades con los textos literarios para que éstos
proporcionen datos que ayuden al aprendiz a elaborar inferencias
genéricas sobre el funcionamiento del sistema de lengua y sobre
su uso.

7. AMODO DE CONCLUSIONES

No resulta acertado que se descarten las producciones literarias con
argumentaciones que se basen en consideraciones sobre la excesiva elabora-
cion, la artificiosidad lingiiistica, la peculiaridad tematica y estilistica, la des-
conexion de la realidad cotidiana..., etc, de la obra literaria.

La actitud de rechazo supone la adopcion de un criterio restrictivo y
parcial con graves consecuencias didactico-metodolégicas, porque esta exclu-
sion implica la negacion del potencial lingiiistico de un tipo de produccion
como es la literatura.

Lo cierto es que los textos literarios contienen y aportan numero-
sos y diferentes exponentes de uso que enriquecen la competencia comu-
nicativa del aprendiz de LE y que la literatura es una (amplia) parcela del
lenguaje que debidamente explotada en el aula es altamente rentable y
enriquecedora.

El uso literario de la lengua y el uso comunicativo son resultados de la
aplicacion de normas y de convenciones con predominio del caracter funcio-
nal o estético, segun el caso:

* La consideracion didactica de los textos como materiales auténticos
incide en su uso en el aula y en su empleo para reorientar un plantea-
miento eficaz en la ensefanza/aprendizaje —y disfrute— del dominio
de LE.

* Los textos literarios sirven para ampliar la competencia comunica-
tiva mas que para ser un limitado objeto de aprendizaje metaliterario
o para conocer los rasgos formales e inmanentes que caracterizan la
supuesta literariedad.

.
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« Las actividades basicas entorno a los materiales literarios dependen
de los procedimientos que intervienen en la habilidad lectoray en la
implicacion receptora del lector-aprendiz para activar los distintos
conocimientos y las habilidades que requiere la recepcion, o sea, la
construccion del significado de un texto.

* La eficacia de los textos literarios en la adquisicion de LE depende
de la diversificacion de estructuras, de registros, de situaciones y de
soluciones comunicativas que ofrecen, asi como en el trabajo de ob-
servacion de las convenciones del codigo oral y del codigo escrito y,
de manera mas genérica, de la formacion cultural diversificada que
pueden aportar.

* El texto literario presenta muestras de la normativa y de los usos
y valores pragmaticos en un texto dado. El valor formativo de la
literatura en el aula de LE se manifiesta en sus posibilidades
para:

—incrementar los conocimientos (lingiiisticos, pragmaticos
y socio-culturales...)

—aplicar las distintas habilidades y estrategias, especial-
mente las de recepcion.

* La recepcion/lectura del texto literario hace que el lector active los
saberes que integran sus competencias lingiiistica, comunicativa,
pragmatica, discursiva y literaria.

» Los materiales literarios ponen en evidencia que la comprension de
un texto por el lector esta condicionada por lo que previamente co-
noce y por lo actualizado de ese conocimiento durante el proceso de
lectura'®.

» Mediante la actividad lectora, el aprendiz actualiza sus conocimien-
tos lingtiisticos y, a la vez, infiere otros nuevos. Ademas, activa in-
formaciones sobre civilizacion, cultura, convencionalismos sociales,
ideologias, situaciones, etc. implicitas en el texto.

* La programacion de actividades con materiales literarios y la orde-
nacion de previsiones metodoldgicas tiene por objeto:

' SHORT, M. (ed.) Reading, Analysing & Teaching Literature. 1989. Pag., 72.



—Observar, inferir, aprender y sistematizar conocimientos de
los usos, normas, convenciones... validos para diversos modos
y situaciones de comunicacion (ya sea literaria o cotidiana,...).

—Aprender posibles opciones estructurales, funcionales y
pragmaticas que sirven eficazmente en muchos casos de
exponente de uso y de solucion lingiiistica para el alumno.

— Interrelacionar aprendizajes lingiiisticos y discursivos,
pragmaticos y literarios.

— Hacer significativa toda la actividad relacionada con la
recepcion,....

* El conocimiento de una lengua siempre supone el poder acceder a
los distintos tipos de producciones; en su caso, supone también sa-
ber/poder leer la diversidad de sus producciones literarias.

* El discurso literario no esta necesariamente desligado de las formas
y funciones pragmaticas del habla cotidiana.

* La literatura no es una produccion inusual en el ambito lingtiistico y
cultural; en sus obras, coexisten muestras de discurso coloquial junto
a convenciones propias de los géneros literarios.

* A través de la lectura, el aprendiz de LE ejerce y aprecia el autocon-
trol de muchas de sus carencias y limitaciones respecto al dominio
de la lengua que aprende.

* El empleo de materiales literarios puede responder a los intereses de
formacion de los aprendices de LE, mediante variadas aportaciones
de orden funcional y comunicativo.

* Los textos literarios tienen una notoria incidencia en la formacion
comunicativa.

* En la formacion en LE, el texto literario no es un «modelo para el
uso», sino una muestra y un referente de potenciales usos, con in-
cidencia en el conocimiento del cédigo escrito y, también, de la
lengua oral.

* La utilizacién de materiales literarios no genera una exclusiva me-
todologia; su presencia y utilizacion didactica puede insertarse en
distintas opciones metodologicas.

A modo de sintesis de los apartados que preceden, se le sugiere que
haga una atenta reflexion sobre las cuestiones que siguen, para que sus res-
puestas le ayuden a concretar el perfil de sus creencias.

.
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A) Sobre el lector y 1a lectura en LE

La recepcion de una obra implica siempre una «actividad de com-
prensién», que, a su vez, implica un acto de descodificacion del texto
(ya se ha matizado el valor de este acto). Cuanto mas automaticamente
se produzcan los reconocimientos que supone la descodificacion, mejo-
res condiciones para la comprension se daran en el lector.

Teniendo en cuenta que los textos que se ofrezcan al lector de LE son

adecuados al nivel de sus conocimientos, puede aceptarse que su for-

macion como buen lector es acorde con sus progresos y que se le puede

considerar un buen lector si:

» Emite hipdtesis sobre el tipo de texto.

« Identifica indices textuales.

» Conoce y emplea las estrategias utiles y eficaces para seguir el pro-
ceso lector.

» Establece coherentemente una lectura que el texto no contradiga.

* Es capaz de establecer limites a sus propias apreciaciones y valoracio-
nes tras una adecuada comprension e interpretacion.

« Disfruta con la propia actividad de recepcion.

» Accede a diversos tipos de textos y resuelve las dificultades de lectura.

Lalectura activa conocimientos y estrategias

Lalectura implica lainterrelacion de saberes
lingiiisticos
pragmaticos
paralingiiisticos
convencionalismos del discurso comunicativo
convencionalismos del discurso literario
elementos discursivos

Lalectura es una actividad cognitiva en la que se producen
* asociacion de ideas




« asociacion de valoraciones,

* establecimiento de valoraciones, relacién y enriqueci-
miento de las diversas competencias (—comunicativa,
discursiva, pragmatica, literaria, etc.),

* asociacion selectiva y global a través del intertexto del
receptory

= reconocimientos culturales y de unidades de significa-
cidén semiotica.

B) Sobre la concepcion de la funcionalidad de los materiales literarios en
la formacion lingiiistico-comunicativa:

«A continuacion figura una lista de razones para usar la literatura
en las clases de lengua. Piensa cuales son las razones mas importantes.
Enumera tus razones por orden de importancia.

La literatura debe emplearse en clase porque:

* motiva mucho

* es material auténtico

* posee un valor educativo general

* figura en muchos programas

* ayuda a los alumnos a comprender otras culturas

* estimula el proceso de adquisicion de una lengua

* a los alumnos les gusta y es divertido

* esta muy valorada y ocupa un alto estatus

* expande la sensibilidad lingiiistica del alumno

* anima a los alumnos a hablar de sus opiniones y sentimientos

* ;/Hay otras razones para usar la literatura que quieras anadir? »"°

" LAZAR. Opus cit. 1993. Pags., 14-15.

.

La utilizacion de materiales literarios en la ensefianza de lenguas extranjeras

o



.

La utilizacion de materiales literarios en la ensefianza de lenguas extranjeras

Segun su concepcion de la ensefianza/aprendizaje de LE, valore
y anote sus matizaciones sobre las siguientes cuestiones referidas a
la funcionalidad de los materiales literarios en la formacion en LE.

* (Considera que la literatura es una creacion inusual, una elaboracion
artistica ajena a la vitalidad cotidiana de la lengua?

* (Cree que la literatura introduce complejidad (incluso cuando no es
deseable, alli donde no es buscada), por ejemplo, en los materiales de
aula?

* (El empleo de materiales literarios responde a los intereses de forma-
cién de los aprendices de LE?

* (Cree que ha de descartarse la produccion literaria en el curriculum
de LE porque considera que es un tipo de discurso lingiiisticamente
artificioso?

» ;Considera que los textos literarios tienen escasa incidencia en la for-
macion comunicativa?

* (Opina que el discurso literario esta pragmaticamente desligado de
las formas del habla cotidiana?

* ;Se produce un error conceptual y metodoldgico de consecuencias di-
dacticas cuando se margina la presencia de los materiales literarios en
elaulade LE?

* ;Esa supuesta exclusion anula un amplio ambito de creacion y de uso
del lenguaje que el aprendiz de LE también ha de conocer?

* (En la ensefianza/aprendizaje, el texto literario es un ‘modelo para el
uso’ o un referente de potenciales usos?

* (El texto literario ha de ser la base de una exclusiva metodologia de
aprendizaje vinculada a lo cultural?

C) Algunos textos para la reflexion sobre el tema:

Por ultimo, se incluye una breve seleccion de citas sobre la justifica-
cion del empleo de los materiales literarios en el aula de LE. Posiblemente su
lectura pueda aportar al profesor algunas matizaciones para confirmar la via-
bilidad y la conveniencia del empleo de estos materiales para dinamizar las

actividades de aula ampliando recursos y capacidades.



2 GILROY, M. & PARKINSON, B. «Teaching literature in a foreign language». En Language

“Los textos literarios no son solo utiles en el desarrollo de
destrezas de lectura, sino que pueden usarse para trabajo oral
o escrito y motivar a los aprendices a ser mas creativos y
arriesgados a medida que empiecen a apreciar la riqueza y
variedad de la lengua que estdan intentando perfeccionar.*»

«La literatura ha vuelto, pero vestida con ropa diferentey, es-
cribié Maley?'.. «Por supuesto nunca desaparecio del todo y ha
sido siempre una extensa parte de EFL para muchos aprendices.»

«(...) Pero, como Maley pone de relieve, la literatura habia
perdido prestigio para aquellos que escriben acerca de la ense-
nanza: en el silabus estructural/funcional con frecuencia no ha-
bia espacio para la literatura, que era vista como elitista, re-
mota, desviada e inauténtica. Esta vision ha sido cuestionada en
los ultimos arios, y ahora, en la era «comunicativay, la literatura
ha recuperado terreno. La razon para su vuelta parece que es la
convergencia de ideas procedentes de dos fuentes principales:
la primera, la critica literaria, incluyendo el debate sobre la na-
turaleza del lenguaje literario y la teoria de la recepcion; la se-
gunda, la ensefianza comunicativa del lenguaje.**»

«Los textos literarios desempernian una funcion de primer
orden en el planteamiento de inquietudes éticas y morales.
Las tareas y actividades diseniadas para explotar este tipo de
textos deberian animar a los alumnos a explorar dichas in-
quietudes y a vincularlas con la lucha por una sociedad mejor:

En general, es posible conceder un elevado estatus a los tex-
tos tradicionalmente prescritos para el uso en el aula; no obs-
tante, dichos textos parecen a menudo no guardar relacion al-
guna con nuestros alumnos y hallarse muy alejados de sus
intereses e inquietudes. En realidad, el hecho de que éstos se vean
obligados a leer textos tan ajenos a sus experiencias y a su situa-
cion personal puede tener como unico resultado un aumento de
su sensacion de frustracion, inferioridad e incluso incapacidad.

Teaching, vol. 29, n° 4. oct. 96. 1996. Pag., 215.
2'MALEY, A. A4 comeback for literature?. 1989. Pag., 59.

22 GILROY, M. & PARKINSON, B. «Teaching literature in a foreign language». En Language

Teaching, v.29,n° 4. oct. 96. 1996. Pag., 213.
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Por tanto, los textos que seleccionemos para su uso en el aula no
deben necesariamente formar parte del canon literario tradicio-
nal, sino reflejar la vida y los intereses de nuestros alumnos.

El principal objetivo al utilizar la literatura con nuestros
alumnos es ayudarlos a desenmarariar los numerosos significa-
dos presentes en un texto. A menudo es necesario guiar a los
alumnos en su exploracion de los multiples niveles de significado
presentes en un texto literario, por lo tanto, hemos de diseriar ma-
teriales y actividades que les ayuden a llevar a cabo dicha tarea.

La literatura proporciona maravillosos materiales para
obtener de nuestros alumnos intensas respuestas emociona-
les. Ademas de ser una manera provechosa de involucrar inte-
gralmente al aprendiz como persona, el uso de la literatura en
el aula le brinda una excelente oportunidad de expresar sus
opiniones, reacciones y sentimientos.

No hay que esperar que nuestros alumnos lleguen a una in-
terpretacion definitiva de un texto literario. Se trata mas bien
de usar el texto como base para la discusion, la controversia y
el pensamiento critico en el aula.>> »

«La percepcion no es una recepcion pasiva, sino una crea-
cion, una investigacion, la proyeccion de una forma definida
conjuntamente por las informaciones anteriores, la forma de
ser del que percibe y sus expectativas, la escucha del habla, la
lectura de lo escrito muestran este funcionamiento segun unos
modos que les son propios.**»

«La literatura es un valioso complemento, especialmente
una vez que se ha superado el nivel inicial, “de superviven-
cia”. Al leer textos literarios, los estudiantes tienen que hacer

[frente a un lenguaje pensado para hablantes nativos y, de este

modo, adquieren una mayor familiaridad con una gran varie-
dad de usos lingiiisticos, de formas y de convenciones de la
lengua escrita... la literatura no puede menos que incorporar
una gran cantidad de informacion cultural > »

3 LAZAR, G. Literature and Language Teaching. A guide for teachers and trainers. Cam-
brigde. C.U.P. 1993. Pag., 3.

2*FOUCAMBERT, J. Cémo ser lector. Laia. Barcelona, 1989. Pag., 65.

3 COLLIE, J. & SLATER, S. Literature in the Language Classroom. CUP. Cambrigde, 1987. Pag., 4.



«El estudio del lenguaje de los textos literarios contribuye a im-
bricar mas estrechamente los programas de lengua y los de litera-
tura. El analisis pormenorizado del lenguaje de los textos literarios
ayuda a los alumnos a interpretarlos de modo significativo y a valo-
rarlos de manera fundamentada. Al mismo tiempo, el conocimiento y
la comprension generales que los alumnos tienen de la LE resultan
potenciados. A fin de que los alumnos puedan emitir juicios estéticos
sobre los textos, se les anima a aprovechar su conocimiento de las
categorias gramaticales, léxicas y discursivas con que estan familia-
rizados.*%»

«La literatura situa a los alumnos frente a temas complejos y a
usos del lenguaje nuevos e inesperados. Una buena novela o un buen
relato breve pueden ser particularmente absorbentes, ya que implican
a los miembros de la clase en el suspense que conlleva el seguimiento
del desarrollo de la trama. Es posible que esta implicacion de los
alumnos sea mas profunda que la conseguida con las pseudonarra-
ciones que suelen figurar en los libros de texto. Una obra de teatro
puede involucrar a los alumnos en complejos dilemas del mundo
adulto, mientras que un poema puede provocar en ellos una fuerte res-
puesta emocional. Si los materiales han sido escogidos cuidadosa-
mente, los alumnos tendran la sensacion de que lo que hacen en el
aula esta relacionado con su propia vida y tiene sentido.>’ »

«.....(Cuando) se examinan los aspectos de la forma lingiiistica
explotados por la forma literaria, en este caso, la lingiiistica pro-
porciona una explicacion de los sistemas de reglas que caracterizan
a la forma lingiiistica. (...) De este modo, exploramos el uso del len-
guaje en los textos literarios, actividad que se inscribe en el objetivo
mas amplio propio de la lingiiistica, con el fin de comprender la na-
turaleza de la forma literaria, saber qué es y como puede usarse, y
entender como los componentes de la forma lingiiistica se relacio-

nan entre si.*%»

2 LAZAR, G. Literature and Language Teaching. A guide for teachers and trainers. C.U.P.
Cambrigde, 1993. Pag., 23.

2T LAZAR, G. Literature and Language Teaching. A guide for teachers and trainers. C.U.P.
Cambrigde, 1993. Pag., 15.

2FABB, N. Linguistics and Literature. Blackwell Pbs. Oxford, 1997. Pags., 0- 21.

.

La utilizacién de materiales literarios en lo ensefianza de lenguas extranjeras



La ufilizacion de materiales literarios en la ensefianza de lenguas extranjeras

«La comprension completa del arte verbal de una cultura exige,
como es légico, el conocimiento de su lengua, asi como otros tipos
de conocimiento compartidos por los miembros de la cultura en
cuestion. Sin embargo, se puede trabajar con el arte verbal sin en-
tender totalmente los textos; y es posible utilizar textos para ejem-
plificar algunos aspectos basicos sin explicar totalmente dichos
textos.?’»

«El estudio de la literatura la convierte en contenido o en asigna-
tura de un curso de lengua, mientras que el uso de la literatura como
recurso ve en ella una fuente de materiales que, como muchos tipos
distintos de textos, se utilizan para llevar a cabo actividades lingiiisti-
cas incesantes. Como es logico, si nuestro objetivo se centra en el es-
tudio de la literatura, el desarrollo de la ‘competencia literaria’ de
nuestros alumnos tendrda una importancia crucial®. »

«Para mejorar la lectura en la lengua meta, se necesita leer mu-
cho. Muchos aprendices de LE procuran evitar la lectura porque les
parece muy dificil. Sin embargo, el lector alertado puede hacer esta
tarea mas facil. Leer material que no resulta interesante o que estd
plagado de palabras desconocidas solo producira frustracion y falta
de ganas de continuar leyendo. Por lo tanto, es importante encontrar
material que se quiera leer- que sea relevante para el proposito de la
lectura - y esto no es demasiado dificil. Acaso exigira el uso de mate-
rial simplificado, asi como de textos auténticos que hayan sido espe-
cialmente modificados para facilitar la lectura por parte de no nati-
vos con un vocabulario limitado.®' »

«Las ensenanzas lingiiisticas precisan, mas (si cabe) que otras ma-
terias curriculares, de la frescura y dinamicidad que transforma un
acto de habla no sélo en un acto de aprendizaje escolar sino en un
acto de aprendizaje para la vida.>*»

29 FABB, N. Linguistics and Literature. Oxford. Blackwell Pbs. 1997. Pag., 17

30 LAZAR, G. Literature and Language Teaching. A guide for teachers and trainers. C.U.P.
Cambrigde, 1993. Pag., 14.

3 COHEN, A. D. 1990. Pag., 73.

32 VEZ, J. M. «El desarrollo de las lenguas vehiculares en la construccion de Europa» 1997.
Pag., 675.



«La distincion entre lenguaje poético y estandar, sin embargo, ha
sido desafiada por muchos escritores en el campo de la lingiiistica y
de la enserianza de lenguas. Eagleton (1983), Brumfity Carter (1986)
¥y Roger (en Brumfit,1983) plantean que no es posible aislar hechos
que sean exclusivos de la lengua literaria y sefialan que, por ejemplo,
el ritmo y el desarrollo de patrones fonoldgicos pueden encontrarse
en rimas para ninos, al mismo tiempo que los anuncios publicitarios
explotan juegos de palabras y alusiones entre otras cosas.>*»

«Con la introduccion de la estética de la recepcion se da otra vuelta
de tuerca a la nocion de literatura imperante durante siglos y que la
poética formal habia consagrado: la literatura es una manera especial
de ser el lenguaje, de estar construidos los textos. La estética de la re-
cepcion interviene directamente en los problemas de la interpretacion
y el significado al plantear, por el contrario, que la obra literaria existe
solamente cuando es leida y es la experiencia de la recepcion el unico
modo de actualizarse el texto como objeto estético.**»

33 GILROY & PARKINSON. Opus cit. 1996. Pag., 214.
34 POZUELO, J. M. Teoria del lenguaje literario. Catedra. Madrid, 1994. Pag., 87.
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INTRODUCCION

Es imposible que pretenda presentar en esta exposicion la cantidad de
datos que se pueden encontrar en la literatura especializada sobre las relaciones
entre los mass media y la clase de lengua, pues sabemos que los mass media
son muy distintos y han conocido destinos diferentes en las aulas; sus articula-
ciones en el interior del aula pueden traducirse en las disposiciones oficiales,
en los manuales, en los materiales, en las practicas, en las obras sobre la Didac-
tica de las Lenguas. En este orden de cosas, el recorrido que voy a realizar aqui
sera incompleto y superficial y debido a mi formacion, daré prioridad a lo refe-
rente a la clase de francés y a las referencias bibliograficas francesas.

Para abordar este aspecto, me ha parecido importante mirar hacia el
pasado para intentar delimitar la relacion entre lo que se nos ha propuesto an-
teriormente y lo que nos encontramos en la actualidad cuando asistimos a
practicas de clase o cuando miramos los programas, los manuales, las aulas,
en suma.

El contexto que analizo es el portugués, pero la presentacion de los
datos corresponde a un proyecto europeo que ha mostrado una gran conver-
gencia en las practicas de los profesores de lengua en Espafia, Francia, Italiay
Portugal?.

En una primera parte, trataré de poner en evidencia las ventajas de los
mass media y de mostrar los cambios que las pantallas obligan a introducir a
la escuela para responder a los nuevos perfiles de los «nifios de las pantallasy.

1. LOS MASS MEDIAY LA PROMOCION DE LOS
DOCUMENTOS AUTENTICOS

Para entrar de lleno en el tema, hago una especie de «flash back». Ho-
jeo una revista francesa que, segun los datos del proyecto europeo que he ci-
tado, constituye una referencia para la formacion de profesores (en especial
profesores de francés lengua extranjera). Se trata de la revista Le Frangais

2 BEGIONI, COSTANZO, FERREIRA, FERRAO TAVARES. 1999.



dans le Monde y, en concreto, del nimero 73 de 1970 en donde D. Coste publi-
caba: «Textes et documents authentiques au niveau 2», que fue integrado en
su obra Le Niveau 2 dans l'enseignement du frangais langue étrnagere, publi-
cada dos afios después y en donde defendia «un usage authentique des textes
authentiques»’. Este autor subrayaba ademas: «mieux vaut a la limite intro-
duire des textes fabriqués dans des situations authentiques de communication
que d utiliser le texte authentique comme support et justification d’ exercices
parfaitement artificiels»*.

Es evidente que los mass media han hecho su entrada en el aula con el
interés por el documento auténtico que ha caracterizado el inicio de la intro-
duccion del enfoque comunicativo. Sin embargo, hay que precisar que la tele-
vision habia acompafiado ya a los métodos audiovisuales. Por otra parte, la
television educativa se ha desarrollado en el momento de la difusion de estos
métodos integrandoles.

Continuando mis lecturas, me detengo después en el nimero 118 de la
misma revista, publicado en enero de 1976, en donde encuentro el primer do-
cumento auténtico que he explotado en clase. Se trata de una ficha titulada «4
comme Authentique», que propone la explotacion de una publicidad sacada de
Le Nouvel Observateur. J. M. Caré propone «la duplicacion alcool ou encre».

Desde entonces, han pasado mas de veinte aflos y no podemos por me-
nos dejar de plantearnos la siguiente pregunta:

(Como podia pasarse uno sin ordenadores, television, periddico o fo-
tocopias?

Y, sin embargo, se impone otra pregunta:

(Es que ha envejecido (se ha pasado de moda) el enfoque propuesto
por el autor?

Propongo entonces un «zoom» sobre uno de los primeros fragmentos
de prensa escrita propuestos por esa revista. En lo que se refiere a la presenta-

3 COSTE, D. «Textes et documents authentiques au niveau 2». 1972. Pag., 194.
4 COSTE. Opus cit. 1972. Pags., 194-195.
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cion oral, el autor de la ficha provoca las primeras reacciones de los alumnos,
haciendo descubrir las contradicciones, las anomalias, las extravagancias, en
el dibujo de Blachon: «fase de reconocimiento». Los alumnos, ahi, tenian que
emitir hipotesis.

En esa época no se hablaba aun de lectura interactiva, pero se trataba
desde luego de provocar en los alumnos procedimientos que daban cuenta de
los procesos «descendentes».

Esta fase se seguia de otra considerada: «fase de puesta en relacion».
Se trataba pues de una entrada nocional, que abordaba la nocion de exceso: «i/
a trop chaud...», «trop de lumiére», y se proponia una contextualizacion de los
datos. A continuacion, tenia lugar una «fase de sintesis», con el empleo de la
construccion: «il a trop chaud» y el vocabulario del gasto (despilfarro).

Para la presentacion escrita, el autor proponia una reflexion gramati-
cal sobre el empleo de los tiempos verbales en el texto. Debo sefialar que el
presente, el imperativo y el futuro aparecen en él frecuentementente: «Vous
avez ¢a ... faites ¢a... vous aurez ¢ax.

En este momento, se proponia la lectura «interactiva» del texto, que
exigia la confrontacion de las hipotesis formuladas en una primera fase con la
busqueda de informaciones. Y la ultima fase consistia en la preparacion de un
texto adaptado a una situacion parecida a la situacion explotada: un concurso
con el titulo «no gastemos energiax.

Si se analiza el enfoque propuesto en la época con ayuda de las pala-
bras clave «actuales» y del «enfoque accional» propuesto en el Marco Comiin
Europeo de referencia para el aprendizaje y la enseiianza de lenguas, podria-
mos plantearnos la siguiente pregunta:

(Qué tipo de operaciones cognitivas deben movilizar los alumnos?
La respuesta se impone por si misma:
* Por lo que se refiere al enfoque, se propone un recorrido cognitivo.

Una presentacion del documento auténtico, una presentacion de los
medios lingiiisticos adaptados a la situacion de comunicacion, ejer-



cicios de reutilizacion orales y escritos, fase de sistematizacion, reu-
tilizacion en otras situaciones.

Los alumnos interpretan la imagen, la analizan, memorizan datos de
tipo referencial y lingiiistico que van a permitirles, después, seleccio-
nar datos, estructurarlos para construir su propios textos. Los alum-
nos deben realizar una «farea», tienen un «proyecto»: un CONCurso.

Al pedir a los alumnos que emitan hipdtesis sobre el contenido del
documento, el autor pretende que el alumno movilice estrategias
interactivas de lectura, como he indicado antes. Es decir, que el
alumno parte de lo que sabe, verbaliza lo que sabe y después va a
confirmar esas hipétesis leyendo lo que el texto le ofrece: palabras.

Por lo que se refiere a los medios lingiiisticos, nos damos cuenta de la
coherencia del enfoque nocional. No se propone la explotacion de
una construccion tomada al azar en el texto, —como por otra parte se
puede encontrar en algunos manuales de hoy e incluso observar a me-
nudo en el aula—, sino tres nociones clave: la nocion de tiempo (pre-
sente, futuro), la nocién de prescripcion (el imperativo) y la nocion de
cantidad —€l exceso (vocabulario adaptado a la situacion— energia).

En conclusion, nos damos cuenta de la coherencia del enfoque autén-
tico de un documento auténtico, sacado de la prensa escrita.

Volveré a tratar la actualidad del enfoque propuesto en la época.

Los siguientes nimeros de Le Frangais dans le Monde proponen, a conti-
nuacion, numerosas sugerencias para usar la prensa escrita. S. Moirand, por ejem-
plo, ya en el numero 124, de 1976, nos mostraba que los textos son iméagenes.

En cuanto a la radio, P. Trescases, en un articulo publicado en 1976, en
el nimero 118 de esa misma revista, con el titulo «Utilisation des informa-
tions de la radio», proponia el proceso siguiente: audicion de la grabacion
completa sin texto seguida de una fase de comprension global, contextualiza-
cion de los acontecimientos de habla, distribucion del texto fotocopiado, lec-
tura, audicion, explicacion, discusion, trabajos de busqueda individuales, ...
Es decir, el autor proponia una explotacion auténtica de la radio.
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2. EL LUGAR DE LOS MASS MEDIA EN LA EVOLUCION
METODOLOGICA

Esbozar un panorama de la historia de la radio y la television en clase de
lengua extranjera me obliga a remontarme a los afios 70. En efecto, parece ser
que han sido los métodos audiovisuales los que han preparado la entrada en la
clase, de la radio y la television. En un articulo de D. Coste & V. Ferenczi, publi-
cado en 1971 en Guide Pédagogique pour le Professeur de Frangais, con el titulo
«Méthodologie et moyens audio-visuels», los autores presentan los principios y
los objetivos de los métodos audiovisuales; objetivos de entre los cuales retengo
dos por cuanto que son particularmente interesantes para justificar mis palabras:

«— On veut d’abord faire acquérir aux éléves une maitrise satisfai-
sante de la langue usuelle et I’accent est mis sur le frangais parlé. La
langue est congue comme un instrument de communication qui, dans
ses réalisations comporte de multiples variables. — Pour familiariser
’éléve avec la variété des usages de la langue et pour ne pas fausser
la réalité de la communication, il importe de ne pas séparer les énon-
cés linguistiques de leurs conditions normales d’emploi et de tenir
compte en particulier des situations dans lesquels ils sont produits.®»

La radio y la television forman parte de los medios audio-visuales su-
geridos por dichos autores, que precisan que:

«un pas en avant fut accompli lorsqu’on s adresse a la télévision
pour réaliser des cours complets de langues destinés a un public non
captif, soit a des autodidactes travaillant a domicile a heure fixe»°.

El papel de la radio y de la television se aborda ademas en el caso de la
ensefanza de la civilizacion:

«nous utiliserons, non pas la transmission directe d’émissions de
radio, voire de télévision, mais des enregistrements selectionnés de
messages radiophoniques, des interviews ou des enquétes réalisées a
des fins précises, en rapport avec le théme de civilisation étudié».

S COSTE, D. & FERENCZL, V «Méthodologie et moyens audiovisuels». 1971. Pag., 136.
® COSTE & FERENCZI. Opus cit. 1971. Pag., 149.



Al considerar la «situacion» en el centro del dispositivo pedagdgico y
al defender al didlogo como unidad de ensefianza, los métodos audiovisuales
encontraban en estos mass media un soporte privilegiado, como parece justi-
ficarlo la cantidad de métodos que aparecen con cassettes video.

La nocion de documento auténtico abre una nueva puerta a la televi-
sién, como la abri6 también la prensa escrita. En 1970, en el articulo citado
anteriormente de D. Coste, podemos leer que: «/a voix du présentateur de la
BBC est authentique car elle s’adresse d’abord a des Anglais et ne tient
compte ni de ma qualité d’étranger ni de mes insuffisances linguistiques;
mais authentique aussi ma situation d’auditeur écoutant I’émission». El em-
pleo del condicional en la afirmacion siguiente: «/la chanson pénétre dans les
classes mais [’émission de radio ou de télévision, le journal parlé, la Caméra
invisible mériteraient souvent qu’on les y regoive»’, viene a dar cuenta de que
en ese momento, por razones técnicas o juridicas, una cantidad enorme de
documentos auténticos no puede ser utilizada por el profesor de francés.

El autor, refiriendose a los usos y no a utilizaciones de los documentos
auténticos, defiende un uso auténtico.

Por su parte, L. Porcher, en el nimero 137 de Le Frangais dans le
Monde, consagrado a: «Images et enseignement du frangais», en un articulo
de apertura: «Signes sur des pistes pédagogiquesy», anuncia algunos cambios
en el audiovisual que tendran sus implicaciones en el futuro de la escuela. Se
refiere al audiovisual «fuerte» (cine y television) destinado a desarrollarse en
nuestro ambito, siempre a condicion de que no tienda a ser estrictamente pe-
dagbgico y comenta que el enorme desarrollo de los videocassettes en Esta-
dos Unidos es ya una anticipacion al respecto. Curiosamente, en este numero
—precisamente dedicado a las imagenes— la imagen televisiva esta ausente.

Sera 1980 el ano de oro de los mass media en las publicaciones sobre
la clase de lengua. Primeramente, la revista Etudes de Linguistique Appliquée,
dedica el nimero 38 a «T¢élévision non scolaire et enseignement des langues»
y, al final de ese afo, Le Frangais dans le Monde tiene un monografico sobre
«Le professeur et les ondes».

" COSTE. «Textes et documents authentiques au /Niveau 2». 1970. Pags., 194-195.
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En los primeros manuales configurados conforme a los enfoques co-

municativos, caso de Cartes sur Table, publicado en 1981, nos damos cuenta

de que las orientaciones de los mass media son diferentes en unos y otros.
Concretamente en este manual que cito, se da prioridad a la prensa escrita y el
término television no aparece mas que una vez, en un ejercicio de la pagi-
na 51. La profesion de periodista no es abordada en las lecciones dedicadas
a «presentarse».

En Archipel, publicado en 1982, encontramos en la leccion 5 (pagina
103) una situacion, con el didlogo correspondiente, en la que dos jovenes ven la
television y uno de ellos esta consultando la revista que contiene la programa-
cion televisiva. Los alumnos, consultando una pagina de la revista Télérama,
tienen que responder a la pregunta ;Qué hay esta noche en la tele?

En 1989, F. Mariet, con su libro Laissez-les regarder la télé, lanzaba
un gran desafio a la escuela proclamando que es la escuela quien hace edu-
cativa a la television. Y podemos plantearnos entonces las siguientes pre-
guntas: ;Es que la clase lengua ha aceptado este desafio? Y hoy, ;qué se
nos propone?

2.1. Una mirada prospectiva a los manuales de lengua extranjera:
el contexto francés

Para intentar responder a esta pregunta, en el marco del proyecto euro-
peo al que he aludido, se ha procedido a comparar algunos manuales editados
en los paises que participan en él. Bien es cierto que no voy a poder comentar
todos los aspectos de todos los manuales, y quiero prevenir ante el hecho de
que puedan resultar apreciaciones demasiado rapidas y quiza descontextuali-
zadas. En realidad, quiero provocar y suscitar la reflexion de los profesores en
formacion, para que posteriormente pueden analizar por si mismos estos
aspectos.

Para ello, tomaremos un «primer plano» del presente, acercandonos a
los manuales de lengua publicados en 1999. Quiero precisar que, por razones
de accesibilidad, nos hemos limitado a «los libros del alumno», partiendo de
la hipotesis siguiente: «los instrumentos complementarios son articulaciones
diferentes de los mismos materialesy.



Asi, hemos observado, en el manual de P. Mérieux et C. Bergeron edi-
tado por Didier en 1999 y titulado Bravo!, para «adolescentes en medio esco-
lar institucional», que la television sirve de «marco» de la «historia en episo-
dios» que aparece en las tres primeras unidades (después de una unidad sobre
Francia). En el primer episodio, el vestibulo y la puerta del Estudio 21, un
personaje tiene que identificarse para poder entrar en las instalaciones.

«Le jeu des champions» hace que los dos personajes tengan
que presentarse y que el presentador los presente. En «Oh/
Moi,...les filles...», el auditorio describe y hace comentarios so-
bre los candidatos. En «Le Magazine», configurado a modo de
«pages récréatives qui vont proposer aux éléves de s’évader en
prenant connaissance d articles sur des thémes proches de leurs
préoccupations», (pagina 2), una historieta (bande dessiné,
B.D.) presenta a una familia que ve la television. En la misma pa-
gina, se puede leer en una pantalla de television una estadistica
sobre la cantidad de tiempo que las personas de los diferentes pa-
ises pasan viéndola, y un extracto de «Les clés pour I’Actualité,
Junior, 7 septembre 1995» muestra que, «comme beaucoup
d’enfants, Mario et Sébastien ont une télévision chez eux. Ils la
regardent mais savent étre raisonnables ...et critiques». En las
actividades propuestas, un presentador lee las fichas de los can-
didatos que los alumnos tiene que completar con ayuda de la
imagen correspondiente. A partir de la estadistica descrita ante-
riormente, se pide que los alumnos realicen la tarea siguiente:
«reclassez dans ['ordre croissant chaque pays ci-dessous selon
le temps moyen passé chaque jour devant la télévision».

La television es, pues, un pretexto de orden situacional y no un tema de
aprendizaje. Esta afirmacion podemos confirmarla por la lectura del indice del
libro. En «Lexique», ninguna palabra se refiere a la television ni al dispositivo
del concurso. Se puede encontrar la palabra «presentador» entre la lista de «al-
gunos oficios». En «Civilizacion» no se hace ninguna referencia a este tema.

En el manual editado por Cl¢é Internacitional de A. Monnerie-Goarin, Y.
Dayez, E. Siréjols y V. Le Dreff (1999), titulado Ado y destinado a jovenes de 13-14
anos, «débutants/faux débutants en frangais», en la segunda leccion, titulada «Le
journaliste» hay una entrevista a dos jévenes estudiantes del instituto que son musi-
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cos y que van a hacer una gala, segun el poster situado detras del periodista. Sen-
tado de forma relajada, con un estilo moderno, cuidado, el periodista escribe las
respuestas en un cuaderno y, resulta que jno hay magnetéfono en la imagen! En el
apartado «A4 vous», para poner en practica de forma mas libre las competencias que
se han trabajado (como indican los autores), se propone la simulacion siguiente:
«Vous étes journaliste. Vous posez des questions a des éléves de votre classse...».

En la leccion 5, «Programme pour le week-endy, el personaje, Bruno, da
su opinion: «Bof...moi je n’aime pas la mer et je n’aime pas la campagne. Je pré-

Jére regarder la télé: le dimanche il y a de bons films», (pagina 22).Y el didlogo

aparece seguido de la programacion del «domingo 15 de mayo en las cadenas:
TF1, France 2, France 3, Canal +» pero no se trata de la reproduccion de un maga-
zine de la especialidad. Se trata mas bien de una version normalizada que obedece
a las reglas de configuracion de la pagina en el manual. El oficio de periodista pa-
rece valorado puesto que se propone en los «jeux de role» de las paginas 36, 40, 53.

En otra leccion (pagina 68), el papa esta sentado ante la television que
transmite un partido de football. Su hijo llega y le dice: «On a gagné!». Des-
pués, el papa habla de deporte con su hija que le dice: «c ‘est dréle, quand tu es
en survétement, ¢ est toujours devant la télé!». Si miramos en la Tabla de con-
tenidos, «Le programme TV» figura en la lista de los temas relativos a la lec-
cidn 5, cuyo titulo es: «Programme pour le week-end».

En el manual Reflets de G. Capelle y N. Gidon®, el personaje del pri-
mer didlogo es periodista, pero los personajes que se van encontrando a lo
largo del manual son personajes de una pelicula. A proposito de «las activida-
des que prefieren los franceses», un personaje femenino declara: «Je lis, je
regarde la télévision...les Frangais regardent la télévision tous les jours».

Si se ampliase este corpus a los manuales para adolescentes y adultos
de nivel 2 que aparecieron en afios anteriores, como es el caso de Le Nouveau
Sans Frontiéres 2, podriamos afirmar sin problemas que la television desem-
penia el mismo papel de estructuracion de la unidad pedagdgica, proporcio-
nando personajes que aseguran un hilo narrativo y pretextos para los ejercicios
de lengua. En estos manuales, la muestra de documentos de prensa escrita so-

¥ CAPELLE, G. et GIDON, N. Reflets. Hachette. Paris, 1999.



bre la television se ampl a, la lista de ejercicios de gramatica es mas larga y
esos documentos y esos ejercicos van a dar lugar a actividades de debate sobre
la television como tal, o sobre aspectos de la television, como es la violencia,
los «peligrosy, su «exceso»; sobre el deporte y la television, la familia y la tele-
vision, etc. Aparecen de forma mas recurrente en esos manuales propuestas de
actividades de comparacion entre la television o los programas franceses pre-
sentados en esos manuales y la television del pais en donde se les utiliza.

2.2. Algunas repercusiones metodologicas

Como conclusion de esa mirada sobre algunos manuales llegamos a
las consideraciones siguientes:

* La television sirve de pretexto temdatico.

Introducir la television en los manuales parece que corresponde a la
finalidad «pedagdgicamente correcta» de hacer entrar los mass me-
dia en la escuela. Ademas, a través de la television, la actualidad pa-
rece que también entra en el aula. Probablemente, es esta razon la
que ha determinado a los autores a escoger la television como marco
fisico de las primeras lecciones, pues es un espacio moderno, mitico.
Se considera que «el concurso», que permite ganar, es algo que
gusta a los adolescentes y que les motiva para aprender y por su
parte, el presentador es un actor social valorado con el que se identi-
fican los jovenes adolescentes.

* La television desempena un papel en la estructuracion de las se-
cuencias pedagogicas.
A partir de situaciones y personajes que pueden reaparecer en otras
lecciones, se crea una especie de hilo narrativo. Sin embargo, los
personajes de la television son muy poco «consistentes» desde un
punto de vista psicolégico o social. Se les da un nombre y cuando
no, son designados simplemente como «el presentador» o «el perio-
dista», se visten de forma moderna, presentan a los candidatos y les
plantean preguntas. Su presencia es, pues, de orden «funcional».

La eleccion de este marco permite la actualizacion de los actos de ha-
bla que se introducen generalmente al comienzo de los manuales, tales como:
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presentarse, presentar a alguien, expresar los gustos, describir a las personas,
etcétera.

Por el contrario, la television no es tratada ni como tema ni como mass
media, ni como soporte de actividades pedagogicas. Ademas, sucede que se
transmiten en los documentos propuestos algunos estereotipos de orden «tele-
fobia» (la television impide leer), o referentes a la mujer (como espectadora
prioritaria), o incluso referentes a los hombres (el hecho de ver deporte en la
television sustituye a la actividad deportiva).

Dificilmente encontramos en los manuales destinados a principiantes,
consignas para ver programas en lengua materna o lengua extranjera, pro-
puestas para usar el canal satélite o la television por cable, o, incluso, para la
explotacion comparativa de revistas referidas a la programacion televisiva o
de los canales de television.

2.3. Una mirada prospectiva a los manuales de lengua extranjera:
los manuales portugueses

Propongo ahora un cambio de pais. Los periodicos franceses se encuen-
tran en los quioscos portugueses. La presencia de la television y el video es cada
vez mas frecuente en las escuelas. El acceso a los programas en lengua extran-
jera es también cada vez mas corriente. Se sabe que los jovenes en casa pasan
muchas horas ante la pantalla. Se impone, por tanto, determinar qué lugar ocu-
pan los mass media en la escuela, y en particular en el aula de lengua extranjera.

En los manuales portugueses encontramos muchos documentos de
prensa escrita, sin embargo, siguen siempre un proceso de arreglo. En aque-
llos que hemos analizado, se propone casi siempre el enfoque siguiente: tex-
tos sobre la prensa con fotos, a menudo de un quiosco de periodicos y la
primera pagina de algunos diarios. La lectura de estos soportes es seguida
de preguntas de comprension.

Por lo que se refiere a los medios lingliisticos, en la primera pagina de
los manuales analizados encontramos, por ejemplo, el verbo «plaire» en pre-
sente, pass¢ composé, imperfecto, futuro, condicional, presente de subjun-
tivo, ne... ni... ni. La sistematizacion esta seguida de ejercicios.



Se trata de un caso, pero en otros manuales encontramos ejemplos de
estructuras que surgen al azar a proposito de algun aspecto encontrado en el
texto de partida. El criterio nocional raramente se retiene, ni siquiera en los
manuales mas recientes.

La radio y al television casi siempre son explotadas a partir de la
prensa escrita y, sobre todo, a partir de la programacion. El enfoque propuesto
para la explotacion de esos textos sobre la radio y la television sigue de forma
muy parecida el enfoque descrito mas arriba.

En conclusién, podemos decir que los manuales no proponen un tra-
yecto cognitivo. ;De qué manera los alumnos pueden memorizar los fragmen-
tos que se les presentan una sola vez, tanto respecto a los aspectos lingiiisticos
como a los aspectos culturales?

Los ejercicios de gramatica son propuestos al azar, sin tener en
cuenta su uso. Las actividades de creatividad pueden surgir al principio de la
leccion antes de que los alumnos dominen las estructuras necesarias para to-
mar la palabra. Las estrategias de lectura interactiva son movilizadas escasa-
mente por los alumnos puesto que se les pide siempre que lean primero el
texto; de la misma manera que tampoco se les proponen formas de lectura
global y selectiva.

Se quiere que los alumnos lean todo, se les presenta un vocabulario
disperso que no van a reutilizar para su memorizacion. Evidentemente la in-
tencion es buena. Por medio de procedimientos de puesta en pagina se trata de
hacer las tareas mas faciles a los alumnos. Se recurre a cuadros para sistemati-
zar ... No tienen mas que completar. Todo esta ya preparado.

Volveré sobre este aspecto cuando hable de las nuevas competencias.
2.4. Una mirada prospectiva a los manuales de lengua: el contexto
inglés
Cambiemos de pais, y detengamonos en un ejemplo de manual inglés:

«Mode 1» de Radley et Millerchip, publicado por Nelson. Este manual bas-
tante utilizado en Espafa, nos muestra que la prensa escrita esta bien presen-
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tada y la radio también. Se propone una secuencia de noticias que los alumnos
deben poner en orden a partir de la audicion.

En cuanto al enfoque propuesto, se deben movilizar procesos interac-
tivos, como en las situaciones auténticas, en la medida en que los alumnos sa-
ben lo que van a escuchar y porqué lo hacen: deben poner en orden, identificar
el itinerario, reconocer los nombres de las personas implicadas, etc.

2.5. Una mirada prospectiva a los manuales de lengua: el contexto
espanol

Y por lo que respecta a los manuales espaiioles, si comenzamos por el
primer ciclo, en el manual de Lengua espanola «Seis miradas», encontramos
que la television se presenta al lado de otros medios de comunicacion, de
forma descriptiva (integra el sonido y la imagen) y de forma prescriptiva (lo
que no se debe hacer con la television).

En los niveles avanzados, en el manual titulado Lengua Castellana y
Literatura para el 2° ciclo, sus autores, Moron y Rodicio, proponen conteni-
dos de la television, historia, caracteristicas del discurso, los géneros, y van a
solicitar de los alumnos ejercicios en los que distingan entre los programas de
diversion y de informacion.

De forma general, y de esta mirada prospectiva sobre los manuales
de los paises implicados en el proyecto, podemos decir que:

* Los mass media son considerados como contenidos tanto para la
lengua materna como para la lengua extranjera.

* Los documentos de la prensa escrita se incluyen en los manuales tra-
tados mas bien como pretexto para transmitir contenidos de lengua o
como pretexto para hacer ejercicios.

* La television es un punto de partida para proponer, por ejemplo, un
concurso, o la prensa escrita para proponer un debate, pero rara-
mente como punto de partida para proponer la «lectura» de esos
documentos o para la comprension de los diferentes codigos se-
midticos.



3. LAS ORIENTACIONES DE LOS MASS MEDIA EN LAS
PRACTICAS DELAULA

El estudio sobre las orientaciones de la television en las disposiciones
oficiales y en las practicas de los profesores de lengua en los cuatro paises eu-
ropeos se esta realizando en este momento; si bien, ya puedo avanzar que la
television esta muy presente en las clases de lengua.

==

=

=

A titulo ilustrativo y para suscitar reacciones voy a presentar a conti- s
nuacion lo que los profesores portugueses dicen a proposito de la television: S
8

S

* Los profesores ponen la television en clase, pero ponen géneros dife- =
rentes. =
s : . 5

« Utilizan los manuales y las fotocopias de la prensa escrita que se 'S
refieran a la television. §

* Los cuestionarios, los tests de opinion, los testimonios y los textos E
7

de opinién sobre la programacion en general o un tipo de programa en L

. 5 . . wv
particular son los documentos mas utilizados (en realidad son los =]
o

que hay en los manuales). =
. 8

* En el caso de dos profesores, encontramos que se formulan objetivos =

.
.

sobre la television en si misma y en una perspectiva comparativa
(identificar y caracterizar cadenas y géneros) y también como pre-
texto lingiiistico o pragmatico (para actos de habla en torno a «dar
una opiniony).

Por lo que se refiere a los praxeogramas, la configuracion parece ser
la siguiente:

— Conversaciones sobre las costumbres e intereses de los alumnos.
— Lectura de textos.

— Comprension de textos.

— Lectura selectiva de las parrillas de programacion.

Los mass media y ¢l aprendizaje de lenguas

— Ejercicios lexicales y gramaticales.
— Observacion de programas.

— Comprension / conversacion.

— Lectura de otros textos.

— Comprension de los mismos.

— Ejercicios.

—Traduccién directa e inversa.
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— Produccion de textos escritos.
— Debate.

.

Por lo que se refiere a los contenidos, la argumentacion parece ser el
modo de organizacion prioritario del discurso. La modalizacion, sin
embargo, no se ha citado mas que por una profesora (quien se re-
fiere a los adverbios de modo, a los verbos de opinidn, a los relati-
vos, etc., como categorias que trabaja en el aula). Los otros profeso-
res consultados hablan de «la expresion de la opiniény y de
categorias que parecen haber surgido al azar segin van apareciendo
en los textos (pronombres reciprocos, nombres, adjetivos, etc.). La
seleccion de los items gramaticales sigue fielmente el manual que
utiliza cada uno. Todos los profesores citan el vocabulario especi-
fico de la television.

A pesar de las diferencias de estilo y de perfil pedagogico de los pro-
fesores interrogados, estos estudios revelan convergencias que se explican en
gran parte por las propuestas que contienen los manuales y por la informacion
recibida.

Podemos darnos cuenta de que las propuestas que se hacen revelan
mas «la utilizacion» que «el uso», ya que la television o los documentos saca-
dos de la prensa escrita sobre la television estan al servicio, normalmente, de
la estructuracion pedagogica. La television se convierte en el pretexto por
excelencia para atraer la atencion de los alumnos.

No se encuentran propuestas de actividades destinadas a «language
awerness» ni al desarrollo de competencias plurilingiies y pluriculturales. La
television por cable y por satélite no entran ni son explotadas en esta pers-
pectiva. Tampoco se propone el “zapping”, ni la exploracion por internet del
telediario. Por el contrario, el «dialogo» entre la television y los mass media
escritos si que aparece explotado.

En la practica, las actividades que gestionan los profesores, contraria-
mente a las propuestas de los manuales, parten casi siempre de las opiniones
de los alumnos sobre su propia television, para después pasar a ofrecerles las
opiniones de los telespectadores o la observacion de los programas. La di-
mension cultural parece que no se tiene en cuenta en clase. Y en el mismo



orden de cosas, los procesos de mediacion y los formatos de la television no
son tampoco objeto de analisis.

A modo de conclusion provisional, podemos decir que la television no
parece haber contribuido a cambiar las practicas, y, por su parte, los textos de
la prensa escrita son sometidos al mismo tipo de tratamiento adoptado para
los textos literarios o fabricados (se siguen los siguientes pasos: lectura, com-
prension y gramatica). Su especificidad se ignora.

3.1. Los rasgos especificos de los mass media en una perspectiva
metodologica

Estas observaciones me hacen volver a la propuesta que he citado al
principio hecha por J. M. Caré sobre la prensa escrita y echar de menos que el
progreso tecnoldgico no haya, quiza, sido seguido de un progreso en los so-
portes y en los enfoques. Y, sin embargo,... los discursos sobre la clase y los
mass media existen.

Haciendo una lectura rapida de los trabajos publicados en los ultimos
anos, se puede concluir que la television es un excelente soporte, un medio
privilegiado para el acceso a la lengua-cultura. Ademas, permite situar a los
alumnos en una red auténtica de comunicacion, en donde pueden entrar en
contacto con diferentes universos de referencia y, sobre todo, con posibilida-
des de elegir. La television presenta, ademas, mensajes plurilingiies, pluricul-
turales y plurisemidticos que de otra manera no podrian ser tenidos en cuenta
en el interior de la clase de lengua.

De estos discursos se desprende que existe un consenso sobre el hecho
de que la pantalla, ya sea la de la television, el Cdrom, internet, etc.:

* permite el desarrollo de una competencia plurilingiie y pluricultural;
por tanto, es excelente medio de acceso a las lenguas-culturas;

e genera una «tercera cultura»; permite decodificar los hechos de lo
cotidiano y de la cultura culta;

» es fuente de pedagogia intercultural;

* hace posible elegir, “zapear”;

* es un soporte multimodal e interactivo.
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3.2. Dela «utilizacion» de la television al «uso» en clase de lengua

Estos rasgos especificos, propios de los mass media, dan cuenta de que
se combinan en ellos lenguajes hibridos que nos obligan —de aqui en adelante,
con los medios tecnolégicos que nos ofrecen el video, el cable y el satélite—a ha-
blar del «uso» de la television, mas que de su «utilizacion». Como precisa T.
Lancien: «Ce mot renverrait, en effet, a un apprentissage programmeé et stric-
turé»®. A este respecto, cabe decir que las propuestas hechas en los manuales que
han sido objeto de analisis, precisamente, revelan la «utilizacion», ya que la tele-
vision o los documentos sobre la television —y raramente de la television— pre-
tenden introducir la programacion y la estructuracion. Y es con estos medios
tecnoldgicos con lo que es posible proponer «usos» de la television en la escuela.

Proponer en clase «usos» que se parezcan a los que un espectador au-
tonomo realiza permite que los alumnos desarrollen competencias transversa-
les. En efecto, no todos los alumnos desarrollan de forma autéonoma los
medios para leer la pantalla, y menos aun en lengua extranjera. Sin embargo,
algunos lo hacen y muy bien en casa.

Dado que la escuela debe proporcionar a todos los alumnos esta posi-
bilidad, contribuyendo a evitar el incremento de diferencias entre ellos, se im-
pone el hecho de que la clase sea consciente de sus potencialidades. Como
afirma T. Lancien,

«loin d’écarter la télévision, ou au contraire de vouloir se I’appro-
prier completement, ['enseignant présentiel devrait au contraire cher-
cher a mettre en place des complémentarités, a préparer le téléspec-
tacteur apprenant a des usages plus performants de la télévision, a

étre en quelque sorte une propédeutique en ce domaine»'’.

Como consecuencia de las transformaciones tecnologicas, seria con-
veniente —segun este autor y desde mi punto de vista— pasar de las «utilizacio-
nes» que se hacen de los mass media como pretexto para ejercicios de lengua,
a «usos» que tengan en cuenta la especificidad del mass media del que se trate
y las nuevas reglas de escritura que implican nuevas formas de alfabetizacion.

? LANCIEN, T. Incluido en Etudes de linguistique Apliquée, 94. 1994°. Pag., 59.
IO LANCIEN. 1994°. Pag., 63.



Para mostrar las conexiones entre lengua y cultura, cultura «culta»,
cultura de «lo cotidiano», «mediatica», (R. Galisson; S. Wolton ), propongo la
reproduccién que ha hecho la prensa escrita de un spot publicitario que hemos
podido ver en television y en la pagina web de Peugeot. Se trata de un ejemplo
de la «tercera cultura» o de cultura «mestiza». El arte del fotégrafo, Robert
Doisneau (Le baiser de I 'Hotel de Ville, Paris 1950, disponible en Editions du
Désastre) estd combinado con la publicidad. En el eslogan «/a beauté est éter-
nelle», encontramos una construccién en palimpsesto. La idea de modernidad
y de lujo es transmitida recurriendo a Robert Doisneau. Esta publicidad, pre-
sentada a un grupo de alumnos, desempeina el papel de decodificadora de la
cultura «culta». El espectador atento reconocera el documento de origen
cuando lo encuentre en su camino, gracias a la forma mediatizada. Pero como
la belleza es eterna, hay que encontrar hoy nuevas formas de belleza: el coche
Peugeot 406 es un ejemplo de ello y el emplazamiento construido en “flash”
era otro. Evidentemente, este ejemplo es anacrdnico, anticuado, como cual-
quier ejemplo de los mass media presentado en un articulo.

4. UNAS ULTIMAS JUSTIFICACIONES PARA EL AULA

Para terminar, quisiera insistir sobre algunos aspectos —a modo de jus-
tificaciones— para que la escuela vea las pantallas.

No cesamos de repetirnos que vivimos en la sociedad de la informa-
cion, pero para que la informacion se convierta en conocimiento la informa-
cion, necesita ser tratada, de modo que el profesor debe disenar actividades
que permitan al alumno movilizar operaciones cognitivas y comunicativas;
para tratar la informacion mediatica, es necesario, a su vez, que la escuela
decida desarrollar otras competencias.

Y, aqui, tomo prestadas algunas consideraciones de L. Porcher (1994)
sobre los ninos de las pantallas, intentando orientarlas con el objeto y lugar
que nos ocupa.

Se trata de cambios que se refieren a:

* El tiempo. El tiempo de los mass media es un tiempo policrono, con-
centrado, fragmentado. Los montages fragmentados obligan al es-

.
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pectador a hacer sintesis. Tenemos en ello una competencia que la
escuela debe desarrollar.

* La deslocalizacion espacial. Se pasa facilmente de lo local a lo glo-
bal. La aldea global provoca aproximaciones entre los individuos
reunidos en un foro de discusion, por ejemplo. Si la pantalla da un
mosaico, es la escuela quien permite ponerlo en orden. En conclu-
sién, la escuela tiene necesidad de desarrollar operaciones de con-
textualizacion, dar referencias o, mejor, hacer encontrar esas refe-
rencias, para que los nifos de las pantallas no se pierdan.

* La cantidad de informacion. Hoy tenemos mucha informacion disponi-
ble, lo cual obliga a movilizar operaciones de seleccion, de estructura-
cion. Ahora bien, la escuela, hasta este momento, da la informacion
«preparada para ser consumiday» por el alumno (tal y como se deduce
del analisis de los manuales). Los contenidos se presentan de forma
fragmentada y se establece ya una progresion..., los manuales proponen
los restimenes sobre los que se debe aprender y los alumnos no tienen
necesidad de buscar la informacion o de encontrar criterios para eva-
luarla, asi que {como pueden no perderse en internet si no han apren-
dido a seleccionar? Las fotocopias no han hecho mas que acentuar esta
practica y los profesores tenemos tendencia a hacer mas facil la tarea.

* La memoria. Integrar la informacién implica que el alumno posea
conocimientos. La memorizacidn es necesaria; no tiene por finali-
dad so6lo la reproduccion de los conocimientos de forma mimética y
acritica, sino también la integracion.

» La multimodalidad. La multiplicidad de los lenguajes, los lenguajes
hibridos en la concepcion de los diferentes soportes y mensajes im-
plica que la escuela desarrolle formas de lectura selectiva de las pan-
tallas. Tratar la informacion implica la necesidad de comprender
mensajes hibridos, analizarlos, construir nuevos mensajes, compren-
der nuevos lenguajes y, ademas, la necesidad de tomar decisiones.

* El placer, la seduccion y el esfuerzo. Los ninos pasan largas jornadas
ante la pantalla sin fatigarse, haciendo esfuerzos por lograr su tarea.
Ahora bien, la escuela insiste, quiza demasiado, en el aspecto ladico,
sin darse cuenta de que el esfuerzo es un componente de lo ladico. La
escuela tiene pues la necesidad de hacer «edutainment», una com-
binacion de «education» y «entertainment» —«eduvertissement»—,
palabra compuesta, «mot-valise», que propone Bartolomé Pina de la
Universidad de Barcelona.



Y termino retomando el principio, para subrayar la modernidad del
enfoque propuesto en su dia por J. M. Caré, que se podria perfectamente trans-
poner a los nuevos soportes por el simple hecho de que obliga a los alumnos a
contextualizar, a emitir hipotesis, a leer un mensaje hibrido, a jerarquizar, a
estructurar los datos de la prensa escrita. Los mass media presentan el frag-
mento, el mosaico, desestructuran, y la tarea complementaria de la escuela
consiste en la estructuracion. Sin estructuracion no se puede memorizar y
nuestra tarea debe centrarse en proporcionar los medios para transformar la
informacion en conocimiento.

Por mi parte quiero manifestar que defiendo la idea desarrollada por
G. Jaquinot (1996), segin la cual, la pantalla de la television, con las posibili-
dades del satélite, el cable y a través de sus articulaciones multimedia se ha
convertido en «una terminal cognitiva» y comunicativa para clase lengua atin
mas importante que antes.

informacion en el aula

.

icacion e

otros modos de comuni

Los mass mediay el aprendizaje de lenguas

187



r--1lmﬁrr'ﬂ1rlr|;.n-1n ml,l J_':-I_'-Ildll T

. 1 n 1
!
-
- = " . L} -
.
.
!
) N b ) N LI 1
.
| .
.
)
V- ]
o -
.
| ' [
4
:
.
: | " B » . 4 = ' “ B B » - e B ™ » -J
TR \ i J
r sa - - s memoam wads o o ome I AW el Brededd  « =
1
.
:
! ) . E
" ‘ Il

;.‘!lnn.l:.-. i - o '-...._ . .
3 . i L e ) U SR

P TR et e R L AT,




BIBLIOGRAFIA
DE REFERENCIAY PARA «SABER MAS”

BEGIONI, L, COSTANZO, E., FERREIRA, F., FERRAO TAVARES, C.
«Para una formacion europea de los formadores en lenguas. enfoque accio-
nal y multimodalidad». Lenguaje y Textos, 13. 1999.

BOURDIEU, P. Sur la télévision. Liber. Raisons d’agir. Paris, 1996.

BYRAM, M. Culture et Education en Langue Etrangére. Crédif / Hatier / Di-
dier. Paris, 1992.

CARE, J. M. «4 comme...Authentique». Le Frangais dans le Monde, 118.
1976.

CHARAUDEAU, P. «Le contrat de communication de l’information médiati-

que». Le Frangais dans le Monde, Recherches et Applications: Médias: Faits
et Effets. 1994.

CHARAUDEAU, P. Le discours d’information médiatique. INA / Nathan. Pa-
ris, 1997.

CHAILLEY, M. La Télévision pour lire et pour écrire. Hachette. Paris,
1993.

CHAILLEY, M. «dpprendre par la télévision, apprendre a l’école». Réseaux,
74.1995.

COSTE, D. «Textes et documents authentiques au niveau 2». Le Frangais
dans le Monde, 73.1970. Intégré dans Le Niveau 2 dans l’enseignement du
[frangais langue étrangere . Hachette. Paris, 1972.

DERVILLE, G. «Les différents roles de Bébéte Show aupreés de ses specta-
teurs». Réseaux, 74.1995.

DONNAY, J. & CHARLIER, E. Comprendre des Situations de Formation. De
Boeck Université. Bruxelles, 1991.

Los mass media y el aprendizaje de lenguas: ofros modos de comunicacion e informacién en el aula



Los mass media y el aprendizaje de lenguas: otros modos de comunicacion e informacion en el aula

190

FERRAO TAVARES, C. «Rdéles et pratiques des enseignants et des animateurs
de la télé: zones de proximité». 3 Colloque International ACEDLE. Les pratiques
de classe en langue étrangére. ACEDLE. Paris, 1993.

FERRAO TAVARES, C. «Traces de didacticité dans le texte d 'un programme
de télévision sur la publicité». Carnets du CEDISCOR, 2. 1993.

FERRAO TAVARES, C. «Télévision/Classes de Langue: formes communes
de mise en scene». Le Frangais dans le Monde, Recherches et Applications:
Meédias: Fai ts et Effets. 1994.

FERRAO TAVARES, C. «Télévision/Classe de Langue: Formes communes de
mise en sceney. Le Frangais dans le Monde, Recherches et Applications: Meé-
dias: Faits et Effets. 1995.

FERRAO TAVARES, C.(dir.). «4 escola e os media». Intercompreensao. Re-
vista de Didactica das Linguas, 5. 1996.

FERRAO TAVARES, C. & VALENTE, T. Os Media e a aprendizagem. Uni-
versidade Aberta. Lisboa, 1998.

GALISSON, R. (dir.).“D hier a demain, [’interculturel a l’école». Etudes de
Linguistique Appliquée, 94. 1994.

JACQUINOT, G. «La télévision terminal cognitif». Réseaux, 74.1995.

JACQUINOT, G. &, LEBLANC, G (coord). Les genres télévisuels dans [’en-
seignement. Hachette. Paris, 1996.

JACQUINOT, G. «L’implication interactive dans le multimedia». Intercom-
preensdo. Revista de Didactica das Linguas, 5. 1996.

LANCIEN, T «Problématique actuelle de l'usage des médias audio-visuels
dans [’apprentissage d’une langue étrangere». Etudes de Linguistique Appli-
quée, 94. 199%4a.

LANCIEN, T. (coord). «Medias: Faits et Effets». Le Frang¢ais dans le Monde.
Recherches et Applications. 1994b.



LANCIEN, T. Le journal télévisé. Didier. Paris, 1995.

LEBLANC, G. «La typologie des genres». En JACQUINOT, G. & LE-
BLANC, G. Les genres télévisuels dans ['enseignement. Hachette. Paris,
1996.

Les langues vivantes: apprendre, enseigner, évaluer. Un Cadre Européen
Commun de Référence. Projet 2 d 'une proposition de Cadre. — Langues vivan-
tes. Strasbourg, 1996: Conseil de la Coopération Culturelle. Comité de I’Edu-
cation.

LOCHARD, G. Apprendre avec l'information télévisée. Retz. Paris, 1989.

LOCHARD, G. & BOYER, H. La communication médiatique. Seuil. Paris,
1998.

LOISEAU, J. «Une émission de télévision ne remplacera jamais un cours».
Interview avec Jean Loiseau. Médiascope, 3.1992.

MARGERIE, C. de, & PORCHER, L. Des media dans les cours de langues.
CLE International. Paris, 1981.

MARIET, F . Laissez-les regarder la télé. Calmann-Lévy. Paris, 1989.

MEYROWITZ, J. «La télévision et [ 'intégration des enfants: la fin des secrets
des adultes». Réseaux, 74.1995.

MOUCHON, J.(dir). «Vidéo, didactique et communication». Etudes de Lin-
guistique Appliquée, 58. 1985.

PORCHER, L. T¢élévision, culture, éducation. Armand Colin. Paris, 1994.
PRIETO, D. «4puntes sobre la productividad discursiva y el aprendizaje». En
APARICI (coord.). La revolucion de los medios audiovisuales. Ediciones de

la Torre. Madrid, 1993.

TRESCASES, P. «Utilisation des informations de la radio». Le Frang¢ais dans
le Monde, 118. 1976.

Los mass media y el aprendizaje de lenguas: otros modos de comunicacion e informacién en el aula



L 2l = . e ot 3" =
S TSR R Bt SRS oy o e M 3 - |
\ | -

s sy o gy <, k7 o e, sk BT P R e ¢ g =01 TR

DR ! . '
LT als A . N : .
, - ) " .t B
v - 1 ‘I -
- B : : R . _ 1
. ) - - i
:
. .
| I
.
:
B
T N |
. LA . ' - .k
TR : :
= -
= |Ii' A
) 5
g -
.
:
;
:
;
'
;
i
!
' L . Al ' |
L - ! T T e Tl I A D B e L LT T
2 1 R ' ] i ' i Y |
- . AT e w T a R e s e - C s
i Ll - ] I .
o -— . = el Bk e R R PTNT r=a . - .
| . L v x o 2 |
. . I "> I . . -
. I
B e Tt yoor e : ’ -.
T - ' : S - T o) |
|

L N o L AT



LA DIMENSION CULTURAL EN LA
ENSENANZA/APRENDIZAJE DE
LENGUAS EXTRANJERAS

Carmen Guillén Diaz

Catedratica de Escuela Universitaria de -

Didactica de la Lengua y la Literatura
Universidad de Valladolid

INTRODUCCION

1. ;Qué subyace a la dimension cultural que caracteriza a toda
comunicacion?
1.1. Elvalor educativo del aprendizaje de lenguas extranjeras.
1.2. Implicaciones de la atencion al desarrollo de la competen-
cia comunicativa.
1.3. Delo cultural a lo intercultural.
1.4. Para el desarrollo de la competencia intercultural.

2. (Qué cultura? ;De qué cultura se trata?

2.1. Dos tipos de cultura en el medio educativo.

2.2. Hacia la identificacion de los contenidos de cultura.
3. ;Qué conocimientos culturales se retienen o proponen para el aula?
4. El tratamiento de los contenidos de cultura en el aula.

4.1. Suinsercion en los parametros de toda accion educativa.

4.2. Elplano de los objetivos, de los contenidos y de las practicas.

BIBLIOGRAFIA

La dimension cultural en lo ensefianza/aprendizaje de lenguas extranjeras

w



.

Lo dimension cultural en la ensefianza/aprendizaje de lenguas extranjeras

INTRODUCCION

He optado por abordar La dimension' cultural en la ensefianza/apren-
dizaje de lenguas extranjeras en este libro porque en los tltimos afios, los dis-
cursos oficiales estan vinculando «/a dimension cultural» a las respuestas que
hay que dar a los retos contemporaneos de la construccion europea, la mun-
dializacion, la sociedad de la informacion, la cohesion social,... y porque tam-
bién en los documentos oficiales sobre la ensenanza y aprendizaje de lenguas
se hace referencia de forma insistente al papel importante que tiene la cultura
en la ensefianza de lenguas; hay en ello razones quiza de orden politico, peda-
gogico, ideoldgico, o econdmico, pues es evidente que nos encontramos en un
momento en el que —ante las nuevas expectativas sociales— las lenguas, otras
lenguas distintas a la propia, no se aprenden como un conocimiento en si mis-
mas, para demostrar que se sabe gramatica, vocabulario o que se puede tradu-
cir, sino mas bien para comunicar, por el deseo o necesidad de contactar y re-
lacionarnos con otras personas de otros paises, para poder viajar, para ser
capaces de desenvolvernos en el contexto o medio social del pais en el que se
habla esa lengua?.

Es por lo que la reintroduccion y reconsideracion de los Aspectos so-
cioculturales® —como contenidos de cultura— es un rasgo que caracteriza hoy a
la ensefnanza de lenguas extranjeras (LE) en nuestro curriculum oficial, quiza
como contrapeso al utilitarismo o valor instrumental tan promovido en su mo-
mento, contribuyendo a ello, en gran manera, la iniciativa privada de las
academias de idiomas que tanto han proliferado.

!'El término dimension nos conviene muy bien aqui, tomado tanto en su sentido propio: «pro-
ducto de las potencias de las unidades fundamentales que sirve para definir otra unidad» si to-
mamos como «unidades fundamentales» las de la lengua, como en su sentido figurado: «poten-
cia», «fuerzay», «importancia».

2 Evolucion de expectativas que incide en la concepcion de la formacion de profesores. GALIS-
SON, R. & PUREN, Ch. La formation en questions. 1998. Pags., 95-115.

3 Bloque de contenidos en nuestro curriculum oficial hoy, ya que, en los Programas Renovados
correspondientes a nuestro sistema educativo anterior, (-1977; 1984 Edicion de Escuela Espa-
nola, S. A, autorizada por el Servicio de Publicaciones del Ministerio de Educacion y Ciencia -)
sOlo aparecia, como tal bloque de contenidos, en Francés (no se llamaban éreas las Lenguas Ex-
tranjeras); para Inglés era un apartado del Bloque Léxico junto a «Areas de comunicacion y Re-
pertorio léxico» para aspectos del mundo de habla inglesa: Situacion geografica, instituciones,
hechos relevantes historicos de Inglaterray EEUU.

En Francés se precisaba: «para descubrir la civilizacion francesa, -para utilizar el vocabulario y
las estructuras aprendidas- lo cual sera abordado a criterio del profesor, con estudiantes que han
alcanzado un nivel lingiiistico tal que les permita acceder a la comprension directa.. sin recurrir
a la traduccion.... Crear una «atmosfera francesa» con documentos visuales y sonoros...»



Y dado que:

« por una parte se nos indica que esos aspectos socioculturales no son
algo yuxtapuesto que «da el profesor» cuando ya se sabe lengua
abordados como un fin en si mismos, sino en complementariedad
para dar cuenta de la dimension cultural de la comunicacion, como
un factor de aproximacion a la realidad extranjera, y

* por otra, es evidente que nos corresponde a nosotros los profesores
de LE, en nuestras aulas, introducir a los escolares en las caracteris-
ticas del contexto social y cultural de las lenguas que aprenden
y situarles respecto de las culturas de esas lenguas, me parecio
conveniente poner en comun aqui las siguientes cuestiones:

— (Qué subyace a la dimension cultural que caracteriza a
toda comunicacion?

— ¢, Qué cultura, de qué cultura se trata?

—¢Qué conocimientos culturales se retienen o proponen
para el aula?

Asi es que el contenido de este capitulo esta configurado en funcion de:

A) dos motivaciones®* esenciales'y
B) dos ejes o parametros.

A) Dos motivaciones esenciales, suscitadas por dos de las categorias
educativas primordiales de toda situacion de ensenanza / aprendizaje: el Su-
jeto, como alumno en el grupo de clase, y el Agente, profesor, como recurso
humano por excelencia que interviene en el aula utilizando, las mas de las
veces, el manual como recurso material.

En cuanto a la categoria educativa Sujeto, nos encontramos al alumno
que aprende LE con la finalidad de comunicar. Comunicar, cuya concepcion
se viene ilustrando en estos dias por la publicidad de la prensa periodica, gra-
cias a una casa comercial® que se promociona y promociona la comunicacion
con el slogan que muchos conoceran: «comunicar es asomarse al mundo».

#Conjunto de factores que «vigorizan la conducta ; y le dan una direccion».
3 Telefonica.

La dimension cultural en lo ensefianza/aprendizaje de lenguas extranjeras
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Si indagamos en la significacion de cada palabra, podemos precisar que:

* Comunicar se entiende en el sentido de hacer a otro participe, de
interactuar en dependencia de factores personales, objetivos e inter-
personales que entran en juego.

* Asomarse, en el sentido de interesarse, de empezar a enterarse de una
cosa, al mismo tiempo que de empezar a mostrarse, de sacar o0 mos-
trar algo.

* Mundo, en el sentido de sociedad, de realidad social, de experiencia
de la vida y del trato con los otros.

En cuanto a la otra categoria educativa citada, el Agente como profe-
sor, todos nosotros sabemos que la evolucion de la sociedad exige una cons-
tante evolucién también para actuaciones docentes que se quieren con proyec-
cion hacia el futuro; asi que me parecié que nos convenia bien la ilustracion de
este otro slogan aparecido en la publicidad®: «La vida (profesional) debe
vivirse hacia adelante pero solo se comprende hacia atrdsy», (Soren Kierke-
gaard), que he querido traer a colacion en la medida en que nuestra vida profe-
sional requiere mirar hacia adelante, adelante, en el sentido de afadir, aumen-
tar, mejorar, superandonos, implicandonos desde cada posicion particular,
pero con el apoyo de atrdas, en el sentido de lo del tiempo pasado con un ba-
gaje de experiencias, de acciones, de comportamientos profesionales docen-
tes propios. Se trata de contemplar en una perspectiva evolutiva, el antes y el
ahora ante nuevas exigencias y nuevos planteamientos.

B) Dos ejes o parametros:

* un eje conceptual, de comprension e interpretacion de lo que se es-
pera del profesorado de LE desde sus acciones y experiencias, para
introducir en el aula la «dimension cultural» que subyace a toda co-
municacion, y

* un eje de diddactica operativa para la intervencion, de forma que po-
damos reflexionar sobre las repercusiones metodologicas, sobre los
objetivos, los contenidos y las practicas para introducir en el aula la
dimension cultural que subyace a toda comunicacion.

¢ Johnny Walker.



1. ;QUE SUBYACE A LA DIMENSION CULTURAL
QUE CARACTERIZA A TODA COMUNICACION?

Nuestro sistema educativo se encuentra en estos ultimos afos ante la
gran responsabilidad —a través de todos nosotros— de responder a las propuestas
emanadas desde las instancias educativas oficiales, que —con la referencia a Eu-
ropa— plantean una educacion para la ciudadania europea basada en los rasgos
de participacion, socializacion, reflexion, respeto, tolerancia, solidaridad, etc.:

* Participacion que conlleva el aprendizaje y uso de lenguas, ¢l co-
nocimiento de otros paises y de la informacion recibida.

* Socializacion que contempla los intercambios transnacionales y la
movilidad que hoy se plantea como una de las expectativas y uno de
los derechos basicos de todo ciudadano europeo.

* Reflexion, en cuanto a un mayor conocimiento de la realidad euro-
pea, una realidad social marcada fundamentalmente por el plura-
lismo, que se nos presenta como una nocién a la que subyacen otras
tales como «coexistencia y diversidady étnica, cultural, lingiiistica,
ideologica.... subsidiarias a su vez de practicas de reconocimiento,
aceptacion y valoracion; lo que determina el siguiente rasgo.

* Respeto, tolerancia, solidaridad... ante la diversidad, en cuanto a
que no se trata s6lo de conocer sino de comprender y asumir esa
diversidad.

Rasgos todos ellos que la Escuela en su curriculum no puede ignorar
por cuanto que ha asumido y la sociedad le ha confiado el desarrollo integral
de los individuos a través de sus dos grandes funciones:

—de instruccion, transmitiendo conocimientos necesarios para la vida
de sociedad, el mundo del trabajo y,

—de socializacion, iniciando a los escolares a las normas y valores so-
ciales y culturales de la sociedad en la que se inscribe. Socializacion
que se refiere a los procesos por los que los individuos que pertenecen
a ese grupo, a esa sociedad, adquieren las orientaciones culturales’ de

7 La referencia a orientaciones culturales -cultura- se encuentra en el marco de un sistema de
valores, productos y comportamientos sociales, englobando: productos; perspectivas: actitu-
des, ideas, y practicas: patrones sociales de interaccion.

.
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una sociedad o un grupo particular. Se trata de un proceso de apropia-
cion en el que el nifio tiene un papel activo.

1.1. Elvalor educativo del aprendizaje de lenguas extranjeras

En este marco, el aprendizaje y uso de lenguas se nos muestran
como un vehiculo preferente para poder acercarnos a otras realidades, estable-
cer relaciones con los otros y poder llevar a cabo los intercambios y la movili-
dad; es decir, un elemento clave de socializacion e interaccion social; de
forma que, en el ambito escolar, las LE se cargan de un gran valor educativo:

* por una parte, reuniendo dos perspectivas: la instrumental, de orden
practico, y la integrativa, que refleja el interés por la cultura del pais
para poder relacionarse®, y

* por otra, incidiendo en el proceso de desarrollo cognitivo, afectivo y
sociocultural de los escolares.

El valor educativo y las virtualidades y perspectivas de la ensefianza
y aprendizaje de LE aparecen sugeridas y podemos percibirlas ya desde la
Educacion Infantil, para concretarse en Educacion Primaria a través de la
formulacion de objetivos tales como:

* «Observar y explorar su entorno fisico-natural...». (Objetivo Gene-
ral 3, Educacion Infantil).

* «Evocar aspectos diversos de la realidad (objetos, sucesos, situacio-
nes...) ... mediante la utilizacion, segun corresponda, de las posibili-
dades que ofrecen el juego simbdlico y otras formas de representacion
de larealidad (lenguaje...)». (Objetivo General 4, Educacion Infantil).

* «Sentirse miembro de los diversos grupos a los que pertenece ... in-
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teresarse por conocer sus caracteristicas y peculiaridades». (Obje-
tivo General 7, Educacion Infantil).

* «dpreciar y establecer vinculos de relacion,..., desarrollando ade-
mas actitudes de colaboracion, ayuda, cooperacion y solidaridady.
(Objetivo General 8, Educacion Infantil).

8 GARDNER, R. C. & LAMBERT, W. Attitudes and Motivation in Second Language Learning.
1972.
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« «Utilizar los diferentes medios de expresion (...) para comunicar ...».
(Objetivo General 7, Educacion Primaria).

* «....comprender y producir mensajes orales y escritos sencillos y
contextualizados en una lengua extranjera». (Objetivo General 8,
Educacion Primaria).

* «... interesarse por las caracteristicas y funcionamiento de otros
grupos (sociales)». (Objetivo General 10, Educacion Primaria).

* «Establecer relaciones entre las principales caracteristicas del me-
dio fisico y social y las actividades humanas ... reconociendo y valo-
rando criticamente las diferencias ...». (Objetivo General 12, Educa-
cion Primaria)’.

Hablar del desarrollo integral en los ambitos cognitivo, afectivo y so-
ciocultural, tiene como base fomentar la identidad personal, local y nacional,
para lo que precisamente sucede que: «... la atencion a las lenguas es impor-
tante pues son las marcas de identidad mas enérgicas (...) y a la vez, (...) es
una forma de apertura cultural necesaria/indispensable para la construccion
europea..»'?, ya que:

a) la lengua para los miembros de una comunidad lingiiistica, es una
institucion o producto social comtn que se convierte en la expre-
sion de la identidad de un grupo y para cada individuo, es un ins-
trumento de concepcidn y estructuracion del pensamiento y de ac-
ceso al conocimiento, «... una forma de entender y codificar la
realidad y de organizar las relaciones interpersonales™";

b) cada alumno, como individuo esta formado por una identidad,

.
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—una consciencia del yo— que en psicologia y sociologia es la es-
tructura psicosocial constituida por los rasgos mas representativos
de una persona o grupo'?.

Esa consciencia del yo se situa en: «el conocimiento por parte del in-
dividuo de su pertenencia a un grupo o grupos sociales, junto al valor y la
significacion emocional ligada a esa pertenencia»'?, y como tal identidad

?MEC. Cajas Rojas. 1992.

IOMONNATEUIL, F. La voix des parents. 1992. Pag., 17.

" MEC. Cajas Rojas. 1992. Pag., 17.

2ZMOSCOVICI, S. (ed.). 1972; AGUIRRE, A. 1997.

3 TAJFELD, H. (ed.) Differentiation between Social Groups: Studies in Intergroup Behavior:
1978. Pag., 63.
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—consciencia del yo—, se va a definir en relacion con los otros, (alteridad), y
se va a constituir en «identidad sociocultural»'* como un conjunto de com-
portamientos y representaciones, creencias e ideas que un individuo puede ad-
quirir en un entorno de circunstancias y aspectos espacio-temporales, es decir,
en un contexto social dado'®, en el punto de encuentro entre el individuo y la
sociedad, en la confrontacion de lo identitario y de la alteridad, de la similitud
y de la diferencia.

En este sentido, «....la clase de lengua extranjera sitiia al alumno en
un contexto de radical alteridad...»'%, pues alli se entra en contacto con otros
modos de decir, pensar, vivir y actuar, en suma, con otras culturas, lo que
le proporciona una vision mas amplia del entorno, de la realidad social
diversa'’.

1.2. Implicaciones de la atencion al desarrollo de la competencia
"~ comunicativa

La importancia del contexto social —cuyas primeras referencias las en-
contramos en los anos 70'®*— ha implicado promover la ensefianza y el apren-
dizaje de lenguas en una perspectiva social, de comunicacion social, conci-
biendo como objetivo global y prioritario, el desarrollo de la competencia
comunicativa, nocién que debemos a D. H. Hymes (1972) y con la que da
cuenta de una vision etnografica de la comunicacion, es decir, que se aborda
la comunicacion como un todo integrado, en la que el término lengua no se
refiere solo a los elementos de orden lingiiistico sino que implica la consi-
deracion de los datos del contexto.

4 El término «sociocultural» se lo debemos a Laborit, y se aplica a una comunidad humana que
se define por sus caracteristicas ecologicas, étnicas, lingiiisticas y culturales.

15 Los tedricos anglosajones no distinguen entre «contexto» y «situacion», pero para el ambito
francofono (Cl. Germain), «contexto» se refiere a lo lingiiistico o verbal, mientras que «situa-
cion» se refiere al espacio y al tiempo.

1© SIGUAN. «Las segundas lenguas en una perspectiva pluricultural». 1995. Pag., 50.

17 Segun J. Piaget (1972. Pag., 531).... el nifio, hacia los 11-12 afios, logra una plena concepcion
representativa de la realidad. Por su parte, el sociologo B. Stacey (1978. Pag., 6)—si bien Piaget
tiene sus reservas- plantea que el niflo a esa edad ya tiene consciencia de su pertenencia nacional
...el nifio de esa edad ...«ha adquirido en sus lineas generales, una imagen del mundo relativa-
mente solida, ...un sentido preciso de la nacionalidad y de la raza; un cierto conocimiento de la
estructura social, del prestigio de ciertas profesiones y de su propia pertenencia de clase;
...consciencia de los partidos politicos, de las elecciones, de un jefe de estado, un gobierno...».

'® SAVIGNON, S. J. Communicativa competence. An experiment in Foreing Language Tea-
ching. 1972.



Hay que decir que aprender y usar una lengua no es cuestion inica-
mente de competencia lingiiistica, pues al comunicar, se da contenido a esa
comunicacion y se despliega el contexto social, poniéndose en juego factores
de diverso orden:

a) factores personales: de elementos cognitivos, afectivos y compor-
tamentales;

b) factores objetivos: situacionales y contextuales de circunstancias
de espacio, tiempo, etc.;

¢) factores interpersonales: factores no solo de intercambios de orden
lingiiistico, sino, también, de intercambios de un estatus social, es
decir, un sistema funcional que conlleva significados culturales, un
modo de interpretar la realidad: un cédigo cultural, un bagaje cultu-
ral comin compartido por los individuos de una comunidad lin-
giiistica.

Por eso, no es la lengua en sus elementos formales aislados la que da
cuenta de las especificidades sociales y culturales de un grupo de individuos,
sino los usos que esa comunidad lingiiistica hace de las palabras, de lo verbal
y lo no verbal en la comunicacion, de las formas de utilizar la lengua para sa-
ludar, pedir y dar informacion, convencer, etc. Es asi como los enunciados, los
actos de habla, deben ser abordados como vehiculos que dan cuenta de una
organizacion del mundo social y cultural: hay todo un sistema de referencia
invisible e implicito, consciente e inconsciente que hay que ensefiar.

A este respecto, E. T. Hall (1984) nos habla de un nivel de cultura sub-
yacente, oculto y muy estructurado, a modo de reglas de comportamiento y de
pensamientos no dichos que determinan la forma en que los individuos defi-
nen sus valores, establecen sus cadencias y ritmos de vida fundamentales; se
trata de una «gramatica cultural» oculta que si no se domina, da lugar a casos
de incomprensién, conflicto, choques culturales y malentendidos, poniendo
en evidencia que la simple adquisicion del sistema lingiiistico no asegura la
comprension, por lo que no es posible disociar en el plano de la comunicacion
la lengua de la realidad que subyace, es decir, del bagaje cultural.

Todos tenemos anécdotas, por ejemplo: la del profesor que ha «predi-
cado» esto a sus alumnos muchas veces y que en su visita Inglaterra, se cita a
las 8h. con alguien a quien tenia que ver y emplea todo el dia haciendo tiempo
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para que den las 8h.(;, ? 20h.) e ir a la cita. Cuando llega a esa hora, alli se ha
terminado toda la actividad, se da cuenta de que no se trataba de las 8h. de la
tarde sino de la mafiana por las diferentes formas y concepciones de decir y
repartir las actividades cotidianas en cada comunidad lingiiistica. Lo cual nos
hace conscientes de que, bajo hechos de lengua con una funcién idéntica, en-
contramos hechos de cultura diferentes, comportamientos, formas de vivir di-
ferentes; en este caso —socioculturalmente hablando— por ejemplo, el horario
de las comidas en los diferentes paises no coincide. Decir en Francia o en In-
glaterra: «je mange a midi», «I have lunch», hara que interrumpamos nuestras
actividades a las 12h. para comer; pero decir en Espafia, «como a mediodiay,
no nos debe hacer esperar que lo hagamos antes de las 2 h. (;, ? 14h.).

Lengua y cultura se nos presentan como un todo indisociable, pues a
todo hecho de lengua subyace un hecho de cultura y porque todo hecho de len-
gua se estructura en funciéon de una dimension cultural. En este orden de
cosas, todo hecho de cultura esta atravesado por marcadores lingiiisticos, de
caracter verbal y no verbal'®.

En esta perspectiva, C. Lévi-Strauss?? establecié un hilo conductor en-
tre lengua —pensamiento— cultura, desde las siguientes relaciones de recipro-
cidad:

* La lengua es producto de la cultura, ya que su uso refleja las caracte-
risticas y rasgos generales de una sociedad, se adapta y evoluciona
con ella. De ahi la creacion continua de neologismos (hacer clic, un
clic, zapping, emilios, etc.).

* La lengua forma parte de la cultura, al lado de otros elementos como
las instituciones, las creencias y las costumbres, de forma que se
puede considerar tanto un instrumento como una institucion.

* La lengua es condicion de la cultura, ya que gracias a ella, la cultura
se transmite, especialmente a través de la educacion, por el proceso
de socializacion de los nifios por el que las actitudes, las representa-
ciones, se perfilan, equilibran, se deshacen, etc.; por medio de las pa-
labras se dan cuenta de todo lo que les concierne: artes, literatura,
comportamientos, etc.

' PORCHER. En Etudes de Linguistique Apliquée, 69. 1988.
2" LEVI-STRAUSS, C. Anthropologie structurale. 1958. Pag., 78-79.



Y son esas relaciones de reciprocidad las que configuran la identidad
cultural, o como prefiere denominarla R. Galisson (1991): la identidad colec-
tiva; se trata de lo cultural que da cuenta de la especificidad de un grupo
humano, a cuya caracterizacion nos aproxima P. Charaudeau cuando expresa:

«Empezaré por decir lo que no es. Lo cultural no es sim-
plemente un conjunto de conocimientos sobre la historia, la
geografia, las instituciones de un pais; menos aun sobre las
caracteristicas turisticas de un pais (....)

Todo ello no son mas que datos en estado bruto. Tampoco se
confundira lo cultural con un simple conocimiento referencial
necesario para comprender un texto: sabéis, es como cuando se
dice para comprender un titular de un periodico (...) , hay que
conocer las referencias culturales del pais. Es necesario tener
un cierto numero de informaciones del contexto referencial,
pero esto no es necesariamente “lo cultural” (....) Lo cultural
no es una realidad global, es una realidad fragmentada, multi-
ple, plural que depende de numerosos factores tales como el lu-
gar geogrdfico, el estrato social, la edad, el sexo, las categorias
socioprofesionales, etc. Hay que hablar pues de las caracteris-
ticas culturales de un grupo social dado, de una época dada, y
ver las cosas bajo el angulo de la pluralidad. (...)»*".

1.3. Delo cultural a lo intercultural

Aunque por si sola la lengua no puede definir la cultura, el hecho de
considerarla como parte de la cultura nos lleva a una concepcion mas amplia de
su naturaleza a través de la nocion de competencia comunicativa®?, entre cuyas
componentes, M. Canale y M. Swain (1980) tienen en cuenta un componente
o subcompetencia sociolingiiistica, entendida como el «conocimiento de las
reglas socioculturales del empleo de la lenguay... asi como las relaciones in-
terpersonales y el contexto, en una vision etnografica de la comunicacion;
componente que encontramos definida en los documentos oficiales como:

2l CHARAUDEAU, P. «L’interculturel: nouvelle mode ou pratique nouvelle?». 1987.
Pags., 25-33.
2HYMES, D. H. En PRIDE, J. B. & HOMES, J. (eds.) Sociolinguistics. 1972.
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«....la capacidad de adecuar los enunciados a un contexto
concreto, atendiendo a los usos aceptados en una comunidad
lingiiistica determinada»®>.

S. Moirand, en una perspectiva de didactica operativa, propone con-
templar como parte de esa competencia sociolingiiistica, la dimension cultu-
ral, y hacer de ella una componente en si, con la denominacién de: competencia
sociocultural®, que define a su vez como: «...el conocimiento y la apropia-
cion (capacidad de utilizar) las reglas sociales y las normas de interaccion
entre los individuos y las instituciones, el conocimiento de la historia cultural
v las relaciones entre los objetos sociales»?>.

G. Zarate (1986) matiza aun mas para Didactica de las Lenguas, en el
sentido de que no se trata de dar al extranjero una competencia cultural idén-
tica a la del nativo, no se trata de que se comporte igual que un nativo o repro-
duzca los comportamientos de igual manera, sino que sepa descodificar los
comportamientos, que sea capaz de comprenderlos; lo cual se recoge en el cu-
rriculum oficial de Lenguas Extranjeras cuando accedemos a la componente
competencia sociocultural entendida como:

«...un cierto grado de familiaridad con el contexto social y cultural
en el que se utiliza una determinada lengua»®®.

Como tal capacidad, se manifiesta en la practica sabiendo utilizar las
reglas sociales, sabiendo situarse en el mundo, sabiendo comunicar y partici-
par en la sociedad mediante aptitudes de percepcion, analisis e identificacion.
Se trata de:

* saberes que resultan de la experiencia social o de un aprendizaje for-
mal de:

—cultura general (conocimiento del mundo); un saber socio-cultural
como conocimiento de la sociedad y la cultura de la comunidad que
habla la lengua que se aprende;

2 MEC. Cajas Rojas. 1992. Pag., 15.

24 Constituida por los rasgos de las representaciones colectivas, rasgos de identidad colectiva y
patrimonial (fechas....), y denominada por otros autores: «competencia culturaly (POR-
CHER. 1985); «compétence ethnosociocultural» (BOYER. 1995).

> MOIRAND, S. Enseigner a communiquer en langue étrangére. 1982. Pag., 20.

26 MEC. Cajas Rojas. 1992. Pag., 15.



« saber-ser, como disposiciones individuales, motivaciones, creen-
cias, valores, actitudes que afectan a la imagen de uno mismo y de
los demas;

« saber-hacer, como dominio de procedimientos, aptitudes practicas,
capacidad para comportarse en distintas situaciones, en la vida coti-
diana, en relaciones con otros ... siendo capaz de desempeiar un pa-
pel de intermediario cultural y gestionar conflictos y malentendidos.

Y estos saberes de lengua-cultura se van a realizar en la Escuela, que
es un «espacio de intervencion educativa» por excelencia, un escenario de vi-
vencias culturales, donde el alumno vive y aprende los aspectos mas diversos
de la experiencia humana?’. Este espacio es especificamente ademas: «un es-
pacio de culturas», «un espacio ecologico de cruce de culturas», a saber: la
cultura publica, \a cultura académica, la cultura social, la cultura escolar 'y la
cultura privada®®, tanto del alumno, de cada alumno, como del profesor, (mar-
cadas a su vez por culturas «menores»?’: sexual, generacional, profesional,
regional, religiosa, mediatica, extranjera, etc.).

De dichas culturas, ante los aspectos que las configuran, se despren-
den factores que actian respectivamente como: propuestas, determinacio-
nes, influjos y presiones en contacto con y sobre la cultura privada, que es la
plataforma cognitiva, afectiva y sociocultural de la construccioén de conoci-
mientos.

Si nos situamos en el lugar concreto de ensefianza/aprendizaje que es
el aula, —para la cual nos sirve el planteamiento de R. Bastide (1969) en
cuanto a que no son las culturas las que estan en contacto sino los individuos
en interaccion y cada uno reacciona de forma diferente a los estimulos de los
otros individuos—, debemos considerar que profesor y alumno se encuentran
en interaccion, y esas interacciones tienen como «plataforma» sus culturas
privadas que podriamos observar configuradas:

« en el caso del profesor, por su cultura académica anterior, por su cul-
tura social «hechay de lo vivido en su entorno, y por la cultura esco-

7 PEREZ GOMEZ, A. 1. «Investigacion-accion y curriculumy. 1991.
2 PEREZ GOMEZ, A. 1. «La escuela, encrucijada de culturas». 1995. Pags., 7-23.
2 PORCHER, L. Le frangais lange étrangére. 1995.
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lar de experiencia y decisiones docentes, determinadas, a su vez, por
la cultura académica del centro;

* en el caso del alumno, de cada alumno, por su cultura social con las
experiencias y vivencias propias de su entorno y de su medio fami-
liar y por su cultura escolar en la que se halla inmerso, a la que se
afnade la cultura escolar anterior de otro centro, si es el caso.

De forma que nos encontramos en situaciones de aula como las que
nos muestra A. Thévenin (1980), en las que el profesor en interaccion con los
alumnos debe ser consciente de que poseen conocimientos anteriores, repre-
sentaciones ante lo que, por ejemplo, pueda ser «Francia»*® o «la misica y la
danza en Estados Unidos»’', que determinan en alto grado la efectividad y
rentabilidad de la ensehanza.

Estas concepciones nos llevan a considerar el desarrollo de la compe-
tencia cultural de nuestros escolares en una perspectiva mas compleja y am-
plia, ya que para su construccion, se requiere tener en cuenta al escolar, quien
se inserta en un proceso que —como hemos planteado— afecta a factores perso-
nales de orden cognitivo, afectivo y comportamental, es decir, que entran en
juego los referentes y modos de aprehension del alumno respecto de su propia
cultura y que cada cultura no es posible concebirla sin relacion con los demas,
porque toda identidad cultural nace de la toma de conciencia de la diferencia,
para lo cual, la competencia cultural requiere ser considerada no s6lo en una
dimension cultural de referentes externos, sino también en una dimension in-
tercultural ** que ante y en la relacion entre culturas parte de referentes inter-
nos. No se abandonan las referencias culturales propias, de forma que en los
contactos entre individuos existe lo intercultural como:

«... el conjunto de representaciones que una sociedad tiene
de otra. Son percepciones basadas en la acumulacion de dife-
rencias, un_fenomeno de representaciones en contraste que da
lugar a estereotipos, es decir, a un juicio global (...) »**

20 THEVENIN, A. La Pédagogie des cultures étrangeres. Enseigner les différences. 1980. Pag., 68.
SITHEVENIN. Opus cit. 1980. Pag., 97.

32 Nos referimos a una dimensién intercultural en la que lo intercultural es constitutivo de lo
cultural. (TODOROVET,T. et al. Cruce de culturas y mestizaje cultural. 1988).

33 CHARAUDEAU. Opus cit. 1987. Pags., 25-33.



Se trata de la existencia de representaciones®* de uno mismo y de los
otros como imagenes mentales, conocimientos y reglas de accion que cada
uno elabora desde lo vivido propio en su entorno y da lugar a actitudes positi-
vas y negativas, pudiendo o no ser comunes a un grupo.

Se trata de la existencia de estereotipos que varios autores han abor-
dado y expresado en términos de: «percepciones fijas y caricaturales», «vi-
siones reductoras y deformadas de la realidad hechas de simplificaciones». Si
bien, en cierto modo, se legitiman por razones pedagogicas y motivacionales,
pues fascinan y son rentables en el aula si se toman por un aspecto para ir mas
alla, pero no tomados como el todo*

Por lo expuesto hasta aqui, se nos plantea, tal y como recoge M. Byram
(1989), que la ensefianza de lenguas hay que situarla en el marco de la forma-
cion personal de nuestros alumnos, para quienes hay que ofrecer en interde-
pendencia, la practica de la lengua y la interpretacion y comprension de las
culturas propia y extranjera.

Todo apunta a que debemos proceder por una interrogacion intercul-
tural, interesandonos los profesores por las representaciones surgidas en el
alumno por el contacto entre su cultura materna y la cultura extranjera, par-
tiendo de la consideracion del alumno que posee ya una competencia cultural
(materna), la cual estara siempre presente cuando realice actividades lingiiis-
tico discursivas, incluso cuando éstas tengan lugar en la lengua que esta
aprendiendo. Se trata de una apertura intercultural para la que se estard mas
disponible pasando por el dominio de la propia identidad, por el conocimiento
de si mismo.

La verdad es que estamos asistiendo a una inflacién en torno al tér-
mino interculturalidad que ha emergido en los afios 70 en Francia para la len-
gua materna*® y —en Espafia mas tarde— aplicada a lo que viene llamandose

3* «Conocimientos previos», conocimientos que forman parte del bagaje cultural de una per-
sona previamente al proceso de aprendizaje. Se utilizan diversos términos: «preconcepciones»,
«razonamiento implicito», «ideas previas», «esquemas cognitivos», «representaciones», etc.
Las representaciones tienen un caracter mas general, englobando las concepciones correctas,
las de base y las erroneas, que se consideran elementos esencialmente cognitivos iniciadores de
conductas, (JODELET, D. (ed.) Les représentations sociales. 1994).

33 GUILLEN DiAZ, ALARIO TRIGUEROS & CASTRO PRIETO. 1995.

3 GALISSON, R. «D 'hier a aujourd 'hui l'interculturel a l'école». 1994.
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«educacion intercultural», polarizada en la situacion de contacto entre la cul-
tura nacional (considerada la oficial o central) y la cultura del inmigrante
(considerada minoritaria y quiza marginada) para favorecer la escolarizacion
de los nifios inmigrantes. Se establece que los niflos de origen extranjero
deben conservar en el sistema escolar de acogida, su cultura de origen.

La pedagogia intercultural aparece como una opcion orientada a
«compartir e intercambiar culturas para un enriquecimiento mutuo», con lo
que se acttia en el sentido de: ayudar a descubrirse descubriendo a los otros. Se
crea una conciencia educativa de:

» atencion a la diversidad y de;
» multiplicar las ocasiones de comunicar entre los alumnos.

Y cuando emergen los enfoques comunicativos y se habla de cultura
de la LE, aunque no esté presente en la sociedad o no sea tangible en el aula, se
estan produciendo en los lugares de ensefianza, las condiciones de una comu-
nicacion exolingiie’’, lo cual plantea una problematica que puede ser abor-
dada en los mismos términos o en términos similares. Lo intercultural movi-
liza la cultura propia en la ensenanza/aprendizaje de la cultura extranjera.

Se habla entonces de competencia intercultural que, en la perspec-
tiva de M. Byram (1989), forma parte de lo que prefiere denominar «com-
petencia comunicativa interculturaly», y que requiere desarrollar en nuestros
escolares:

«la capacidad para poner en relacion referentes, compor-
tamientos, creencias,...; la capacidad para construir interre-
laciones a partir de la afirmacion de sus propios referentes,
condicion para la construccion de sentido y para la apertura a
la comprension del “otro”, de los “otros "' ».

37 Medio exolingiie en el que se produce —como plantea COLLETTA (1992. Pag., 33)- 1" “exo-
comunicacion’. El autor atribuye esta nocion al grupo de investigacion dirigido por Louise Da-
béne que la define —en relacion con la comunicacion intercultural— como los intercambios lin-
giiistico discursivos entre individuos nacidos y socializados en medios lingiiisticos y culturales
diferentes, con disimetria en cuanto a la produccion y recepcion de los aspectos verbales, no
verbales en la interaccion y, por tanto, origen de malentendidos. Dicha nocion se situa en la
perspectiva de la sociolingiiistica interpretativa (GUMPERZ. 1989).



Una competencia intercultural que:

«...supone la capacidad de comportarse de forma apro-
piada en situaciones interculturales, la capacidad afectiva y
cognitiva de establecer y mantener relaciones interculturales y
la capacidad de estabilizar la propia identidad personal mien-

tras se media entre culturas». 8

1.4. Para el desarrollo de la competencia intercultural

Para lograr esa competencia intercultural se trata de desarrollar en los
alumnos:

» la consciencia de las diferencias culturales;

» la capacidad consciente de observar, descubrir y describir lo que se
ha percibido;

» la capacidad consciente de interpretarlo y, en gran medida, justifi-
carlo en relacion con el codigo cultural propio, para su comprension
y aceptacion, para valorarlo por el contacto. (Se habla de «empatia»,
en el sentido de ponerse en lugar del otro.)

Decimos consciente porque su propia cultura es la de socializacion
primaria y es irreflexiva, por lo que, en gran medida, esa consciencia le per-
mite «relativizar», es decir, ser sensible a lo arbitrario de su sistema de refe-
rencia materno.

Paraello:

» hay que partir de la sensibilizacién explorando su dimensién cogni-
tiva y afectiva y experiencial, es decir, sus conocimientos y experien-
cias previos:

» hay que proceder por comparacién, pero no para contrastar o emitir
un juicio o resaltar la diferencia o tomar postura ante el contraste,
sino para reflexionar sobre las diferencias y semejanzas entre las dos
culturas, al tiempo que adquirir un sentido de la lengua y la cultura

3 JENSEN, A. A. 1995. Pags., 41-52.
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en general y lograr la estabilizacion de su propia identidad cultural.
Se construiran asi los saberes de lengua y cultura entroncando con
las necesidades especificas de los alumnos «hechas» de expectati-
vas, intereses, gustos, conocimientos anteriores, etc. Lo cual nos
permite hablar de la dimension cognitiva y afectiva.

Pero sucede que la necesidad de conocer lenguas promovida por los
discursos oficiales (y publicitarios las mas de las veces), suscitando un amplio
movimiento de consciencia racional, quiza no es algo sentido realmente por to-
dos, desde luego no por todos nuestros alumnos, porque en realidad, la cons-
ciencia de esa necesidad se circunscribe a los medios socioculturales y econo-
micos favorecidos en los que son los padres los que abren expectativas y
oportunidades a sus nifios (privilegiados, por otra parte) tanto de estudios supe-
riores como profesionales. Para el resto, no existe esa necesidad y por tanto la
motivacion es superficial.

Ante esto, recuerdo lo que decia en los ambitos de formacion de profe-
sores, F. Poirier (1983), de la Univesidad de Paris VIII; decia que los docentes
sentimos un cierto malestar, pues sucede que todos aquellos que hablan y pro-
ducen en nombre de la Didactica de las Lenguas suponen que hay de antemano
un problema resuelto: el de la motivacion; pero, al mismo tiempo, y para hacer-
nos participes de su entusiasmo por esta tarea profesional que es la ensefianza
de lenguas, nos remitia a Gulliver’?, quien, en sus numerosos viajes:

«... aprovechaba el tiempo investigando los habitos y costumbres
de los pueblos entre quienes se hallaba y aprendiendo sus respectivos

idiomas,...»*

Este personaje de ficcion (¢, ?) habia aprendido diversas lenguas real-
mente sin «un método especifico», no dispuso de profesores «especialistas en
LE» para ensefiarle, pero en el libro, se nos comenta que aprendia con la gente,
que se le sefialaban objetos, situaciones o sus representaciones y le iban di-
ciendo como se denomina esto o lo otro y ¢l lo repetia. Aprendi6 por ese mé-
todo, pero no gracias a ese método, pues en realidad poseia dos de los motores

3 Ese personaje para nifios, mezcla de fantasia y realidad, creado por Jonathan Swift (si-
glo XVIII).
Y0 SWIFT, J. Los viajes de Gulliver. Vol. 1. Primera parte. 1971.



o bases de la motivacion: primero, el de la necesidad, desde luego. De hecho
podemos leer: «...al poco tiempo me hallé con aptitud para pedir en el idioma
del pais todo lo que me hacia falta».

Y cuando la necesidad la tenia cubierta (de alimento, de alojamiento,
de aseo, etc.), « se veia movido por la curiosidad», el segundo gran motor.

Leyendo el texto de sus viajes, por repetidas veces aparece la palabra
curiosidad, como atraccidén, como interés por lo no conocido o no evidente.
Esa curiosidad significaba receptividad y atraccion y, de forma mas especi-
fica, significaba (como se nos dice en psicologia) apetito de conocer, de des-
cubrir, manifestado por las preguntas, la investigacion, la busqueda sobre los
individuos, los materiales, los objetos, etc.*! (Curiosidad es también objeto
raro de otros, no propios, no evidente a nuestra percepcion).

Y, a lo largo del texto, encontramos que dice:
«Pero era tal la curiosidad (.......) pasion insaciable de ver paises (...)» **

Y ademas nos habla de: «..detalles de las costumbres y trajes de sus
habitantes y otras minuciosidades (porque es en un pasaje del pais de los pig-
meos) no menos curiosas que utiles» .Y lo comunica a los demas «.../e fui en-

sefiando todos los objetos curiosos recogidos por mi»*®.

Cuando se va, se lleva: «,...animales... monedas, objetos... con la idea
de propagar...:» y resalta el interés ante las preguntas de los otros: «... Yo sa-
tisfice ... su curiosidady..., pero se extrana y se duele por la falta de curiosidad
de los demas:

«...un rey que vive completamente separado del mundo, y que, por
tanto, ignora las costumbres y la vida social en las demas naciones™**

«Su Majestad nunca mostro la menor curiosidad por enterarse de las

leyes,...las costumbres de los paises en que yo habia estado...» *

41 LEGENDRE, R. Dictionnaire actuel de l'éducation. 1988.
42 SWIFT, I. Los viajes de Gulliver. Final de la 1* parte. 1971
“SWIFT, J. Opus cit. Vol. I.

# SWIFT, J. Opus cit. Vol. I.

4 SWIFT, J. Opus cit. Vol. II.
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Entonces, movilicemos los saberes de la lengua-cultura ante la curiosi-
dad, una curiosidad que tenemos asegurada en un alto grado y que se atiende en
las aulas de Educacion Infantil de forma ludica, en donde se descubre la LE como
juego de sonidos, de movimientos, etc.. Y luego, cuando en cierto modo «se
agote» el juego ya en Educacion Primaria, —para que los elementos lingiiistico
discursivos que dan forma a las actividades no adquieran una dimensién abs-
tracta—, recurramos a suscitar y satisfacer la curiosidad, una curiosidad intelectual
por los otros, por las cosas de los otros, por los «objetos culturalesy, por «la cul-
tura» y es aqui en donde nos preguntamos: ;qué cultura?, ;de qué cultura se trata?

2. (QUE CULTURA? ;DE QUE CULTURA SE TRATA?

La cultura se nos muestra como un concepto central objeto de analisis
por numerosos especialistas, de modo que para acceder a su significacion en
la ensefianza y aprendizaje de lenguas extranjeras, nos interesan las aportacio-
nes tanto de las Ciencias Humanas, de las Ciencias Sociales, como de las
Ciencias del Lenguaje y de la Comunicacion.

Cada disciplina nos propone las suyas, pero no disminuyen las incerti-
dumbres sobre su significacion. Se ha llegado a elaborar un repertorio de 160
definiciones que se clasifican en 7 categorias: descriptivas, historicas, norma-
tivas, socioldgicas, estructurales, genéticas o incompletas, pero en las que se
observan de unas a otras, interferencias entre tres términos que corresponden
a conceptos abstractos, generales y diferentes: sociedad, civilizacion y cultura.

Las distintas concepciones: como comportamiento, como significa-
dos, como conocimiento, etc., la han situado —a lo largo del tiempo— entre un
polo estético, ético y sociologico y un polo antropo-socio-etnografico*®.

Lo cual ha determinado que —en el medio educativo-institucional—
respecto del:

* primer polo, se hablase de «civilizacién» como una exigencia ted-
rica, subordinada a la tradicion intelectual a través de las bellas artes,

4Ver THEVENIN. 1980.Y LFDLM, n° spécial. Recherches et Applications. Janvier. 1996.



la literatura, para abordar los monumentos, los grandes autores,
etc.... y de «realidad» en una vertiente mas socioldgica, para abordar
los denominados «temas de civilizacion»: el paro, la mujer, la poli-
tica, la prensa, etc.; y del

 segundo polo se hablase de «cultura» —mas operativo en una pers-
pectiva didactica gracias al desarrollo de la Etnologia, la Antropolo-
gia, la Sociologia y la Filosofia de la Cultura—, aunque ésta se ha
ocupado de ella tardiamente. Estas disciplinas que analizan y revisan
el concepto libera —si se puede decir— a la cultura de una dimension
estatica. Se une la cultura en sentido objetivo y sentido subjetivo.
Cultura con una estructura organica que comprende: el lenguaje, el
arte, la poesia, las ciencias, las costumbres, las fiestas, etc.

En este orden de cosas, nos parece interesante recurrir a la definicion
propuesta en la 43 sesion de la Conferencia Internacional de Educacion (Gé-
neve, 14-19 septiembre de 1992):

«Engloba los modos de vida, las tradiciones, las creencias,
las artes y las letras, integrando a su sistema de valores los dere-
chos fundamentales del ser humano. La cultura de un pais no se
refiere a la cultura culta, comprende igualmente una cultura
popular. No se resume a la herencia, sino que se enriquece y se
desarrolla tanto por la creatividad como por la memoria (..)» .

2.1. Dos tipos de cultura en el medio educativo

Se nos habla de dos tipos de cultura movilizables en el medio educa-
tivo institucional, las cuales encontramos significativamente descritas en R.
Galisson & C. Puren?’ a través de dos conceptos genéricos: la cultura vision,
que corresponde a la cultura culta y la cultura accion, que corresponde a la

cultura popular o corriente.

* La cultura culta es abstracta y se refiere a un saber-vision aprendido
que se sita en el ambito del espiritu, de la vida del pensamiento. Es

“7GALISSON, R. & PUREN, C. La formation en questions. 1999. Pags., 104-109.
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la cultura cultivada, institucional, literaria y artistica, cientifica y
técnica, dominada por pocos en cada uno de sus componentes.

* La cultura corriente es concreta y se refiere a un saber accion, saber
hacer y un saber ser / estar con adquiridos que se sitia en el ambito
del comportamiento, de la sensibilidad y de la vida cotidiana. Es la
cultura que da cuenta de lo cultural, de lo experiencial y es compar-
tida por muchos en su dimension comportamental.

Ante todas estas consideraciones, podriamos desprender, entre otros,
los siguientes aspectos esenciales:

* la cultura designa todos los ambitos de la vida de una sociedad dada;

* la cultura esta constituida por rasgos materiales y no materiales junto
a las estructuras comportamentales;

« da cuenta de la identidad colectiva, en el grupo social;

* se trata de un saber adquirido, compartido, estructurado y diferen-
ciado;

* la cultura es todo lo que como individuo hace un ser social (un con-
junto de comportamientos).

2.2. Hacia la identificacion de los contenidos de cultura

Desde las nuevas concepciones de cultura, pensamos en un sistema o
conjunto de bienes u objetos culturales que, para E. Cassirer**, como todo objeto,
ocupan también un lugar en el espacio y en el tiempo, se sitiian aqui y ahora, na-
cen y mueren como la manifestacion de un sentido que no puede ser separado del
elemento fisico al cual se adhieren y en los cuales estan encarnados.

Todo «bien cultural u objeto cultural» consta de dos elementos: el so-
porte y el significado, que es la expresion de uno o mas valores, (la bandera
soporte del significado de nacion o una estatua soporte del significado home-
naje, recuerdo, etc). Al lado de €stos, hay otros bienes culturales dotados de un
soporte ideal, mas alla del orden fisico o psiquico, cuya existencia permite
comprender las formas de vida que se alcanzan e incluso perfeccionan cuando

4 CASSIRER, E. Las ciencias de la cultura. 1951. Filosofia de las formas simbélicas. 1975.



se convierten en normas: en la ética, en lo juridico, impensables sin reglas o
leyes, que son soportes del comportamiento social y son necesarios para toda
comunidad.

Esos bienes culturales —bajo el angulo de la pluralidad— para la en-
seflanza de lenguas, se nos propone organizarlos segun dos planos y dos
grandes niveles considerados en una doble dimensidn: el plano de lo no ob-
servable y el plano de lo observable; las representaciones y los objetos,
(ALVAREZ. 1986):

. plano de lo no observable: nivel de las representaciones -€«— nivel de las actitudes

plano de /o observable: nivel de los objetos <«—» nivel de los comportamientos

v v

lo lingiiistico

= un cuadro verbal no verbal

«una casa

« un poema « palabras « gestos

eunaTV « expresiones - mimica

< cualquier documento idiomaticas « elementos
auténtico contextuales.

_

BIENES CULTURALES

« el plano de /o no observable es en el que los bienes culturales dan lu-
gar a representaciones unidas a las actitudes y componentes afecti-
vos; las representaciones entendidas como imagenes mentales que el
hombre se forja a propdsito de su universo, que pueden no coincidir
con la realidad y, en todo caso, constituyen la expresion de un cono-
cimiento practico que cada uno elabora desde lo vivido propio en su
entorno cultural —elementos naturales— como modelos personales de
organizacion de los conocimientos respecto a un bien cultural. Dan
lugar a actitudes positivas o negativas que pueden ser comunes a un
grupo —elementos ideales— y pueden ser exteriorizadas en el plano
de lo observable;

.
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* ¢l plano de /o observable es el nivel que corresponde a los objetos
(un cuadro, una casa, un poema, una TV, una nota de aviso, cual-
quier documento auténtico) y al nivel de los comportamientos,
siendo el comportamiento por excelencia: el /ingiiistico, por una
parte, lo verbal, configurado por palabras, expresiones idiomati-
cas, etc., y por otra, lo no verbal, configurado por el lenguaje del
cuerpo, las acciones, la gestion del espacio y los elementos con-
textuales de la situacion de comunicacion (indices contextualiza-
dores de los enunciados); estos ultimos no pueden ser obviados
como bienes culturales ya que son en si mismos elementos de la
comunicacion, en si mismos en estrecha dependencia de los obje-
tos como tales.

Cabe entonces preguntarnos ;qué encontramos en el curriculum ofi-
cial bajo la denominacion de Aspectos socioculturales?

3. ;QUE CONOCIMIENTOS CULTURALES SE RETIENEN
O PROPONEN PARA ELAULA?

La evolucion del concepto cultura puede observarse a la hora de deter-
minar contenidos para el aula y para ello, la principal dificultad proviene de la
tendencia que ha existido a hablar de civilizacién*® en lugar de cultura y quiza
para oponerla a cultura, asi como de la tendencia a abordar esos contenidos
cuando ya se ha alcanzado un cierto dominio de la lengua. A

La civilizacién aparece en los medios institucionales como una exigen-
cia teodrica, subordinada a la tradicion intelectual a través de las bellas artes y la
literatura y se ensefia al lado de las lenguas correspondientes, concebidas éstas
como portadoras de una cierta cultura universal alojada fundamentalmente en la
literatura, por ello, en un primer momento, se recurre a la traduccion de los gran-
des autores clasicos de la literatura universal. En un segundo momento, se esta-
blece un vinculo nacional ofreciendo una vision del pais por medio de datos

49 Es cierto que, a lo largo de los siglos, cuando se ha utilizado el término civilizacion, habia la
idea implicita de subrayar la diferencia entre unos pueblos mas evolucionados que otros, y
englobaba una polisemia: proceso de perfeccionamiento en las relaciones sociales y recursos
materiales; conjunto de instituciones politicas, juridicas, técnicas, manifestaciones de la vida
intelectual, artistica, espiritual; refinamiento en actitudes, costumbres, etc.



geograficos: regiones, ciudades, datos historicos, las artes, los monumentos, las
caracteristicas del pais a través de las instituciones, hechos sociales y aconteci-
mientos nacionales, acciones y opiniones que se han convertido en topicos o es-
tereotipos que corresponden a una vision de la realidad hecha de simplificacio-
nes y que, incluso, perviven en los manuales de épocas recientes utilizados en
nuestro contexto educativo, en los que se evocan particularismos, el genio na-
cional o el alma colectiva®. Es frecuente encontrar la imagen de la Torre Eiffel
para mostrar Paris en Francia; el toro a Espaiia; la Puerta de Alcala para mostrar
Madrid en Espana, el Big-Beg asociado a Londres en Inglaterra, etc., o frases
del tipo: He's Beliasky. He's spy. He's from Rusiaj; And in Spain the sky is blue;
Les Frangais n aiment pas le pain industriel, ils achetent plutot le pain a la bou-
langerie, etc. Y ya en los niveles superiores, se abordan igualmente grandes fe-
mas de civilizacion: la mujer, el paro, la politica, etc., adoptando una vertiente
ética y sociologica.

Sera en la década de los anos 70 y 80 cuando se reconsideren esos vin-
culos universalista y nacional de la cultura para plantear un vinculo local’',
para satisfacer necesidades locales de locutores locales en el marco de situa-
ciones de comunicacion locales, por ejemplo: en el Museo de Cera, en La
Opera, en el restaurante. Es un momento en el que se entiende que, en la inter-
vencion pedagogica, el componente cultural debe ser abordado como el com-
plemento de un conjunto de funciones y nociones practicas que implica una
lengua para decir y hacer en la vida cotidiana. Se trata de una vision del
mundo extranjero que hay que descubrir por medio de la lengua, en contexto y
en el seno de las interacciones entre los locutores que utilizan esa lengua; se
presentan escenas de la vida cotidiana en las que hay que saludar, invitar a
alguien, pedir un menu, etc.

Se adopta una perspectiva etnografica en la concepcion de la cultura,
teniendo en cuenta la situacion, el contexto, los factores personales e interper-
sonales que entran en juego. Se observa una enorme riqueza, una acumulacion
de elementos: tradiciones, instituciones, costumbres, usos, modos de vida,
vida cotidiana, comportamientos, modos de pensamiento, estereotipos, etc.
Lo que quiere decir que nos encontramos no so6lo ante un saber cultural de co-

50 GUILLEN DIiAZ, ALARIO TRIGUEROS y CASTRO PRIETO. 1995; DELGADO CA-
BRERA. 1993.
3T Autores como DE CARLO y ACQUISTAPACE o KRAMSCH.
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nocimientos de historia, geografia, instituciones y costumbres a modo —quiza—
de datos fragmentados, sino, también, ante:

—un saber hacer cultural comportamental que permitira a los alum-
nos desenvolverse en contextos situacionales como lo haria un locu-
tor nativo, o mas bien de forma apropiada, y

—ante un saber ser cultural, que permitira a los alumnos adoptar un
comportamiento y actitud positivos hacia las otras culturas. Se hace
evidente que esta implicada en la comunicacién toda nuestra perso-
nalidad, es decir, que entran en juego los implicitos psicologicos y
las connotaciones culturales.

Queda abierta la problematica de qué enfoque coherente para un con-
junto tan dispar y complejo cuando muchas observaciones de las practicas han
revelado que se sigue haciendo hincapié en lograr la competencia lingiiis-
tica>?. La cultura parece ser que se entiende como un accesorio y que se conti-
nua haciendo de ella una leccion aparte.

Por lo que se refiere al curriculum oficial, de la lectura del bloque de
contenidos: Aspectos socioculturales, podemos deducir un mayor grado de fi-
liacion a la categoria minimalista correspondiente a una concepcion globali-
zante/etnolégica™, es decir, a una cultura comportamental en la que los objetos
y comportamientos descritos —para una comprension global, para comprender
o producir actos de cultura en situacion— se articulan de forma interrelacionada
en torno a:

—la organizacion del espacio cotidiano y la relacion respecto al
tiempo: fiestas, vacaciones, horarios, comidas, deportes, lugares de
0cClo;

— los comportamientos y actitudes de las personas en sus saludos y re-
laciones: familiares, de amigos y el cuerpo desde el punto de vista
fisico-étnico: gestos, mimica, formas de vestir, sentarse, andar, etc.

Y sucede que, en esta perspectiva, para muchos, la cultura toma la
acepcion de conjunto de palabras y acciones locales producidas en lo coti-

32 CEREZAL, F. (ed.) 1999.
S3JANITZA, J. «Lexique et compétences culturelles». 1995.



diano, por locutores corrientes o tan corrientes (;, ?, personajes fantasticos,
animales, ...) en la vida de todos los dias, que es mas bien como algunos dicen,
una vision «existencial» que da lugar a que los manuales se presenten sin nin-
gun «vinculo nacional» en nombre de una mal entendida modernizacion de
los manuales. A este respecto, podriamos reflexionar sobre la siguiente cita
de W. Lippmann:

)

“Nos hablan de un mundo sin antes de dejarnosle ver”.....

4. ELTRATAMIENTO DE LOS CONTENIDOS DE CULTURA
EN ELAULA

Es cierto que, en el espacio fisico del aula, la experiencia directa de la
cultura de la lengua que se esta aprendiendo es dificil, pero se trata de situar
la apropiacion de la dimension cultural de la nueva lengua ofreciendo al
alumno un dispositivo pedagogico que, por sus rasgos metodologicos a modo
de guia de comportamiento y accion docente, permita crear las condiciones
de su desarrollo.

Para establecer dichos rasgos, debemos considerar lo expuesto hasta
aqui como pardmetros para su insercion en toda accion educativa:

* tanto lo social como lo cultural dan cuenta del lugar que ocupa un in-
dividuo en el seno de un grupo social y describen su posicion res-
pecto al grupo en un periodo determinado;

nuestros alumnos van a desarrollar una competencia comunica-

tiva intercultural en el medio escolar, por un proceso de socializa-

cion en el que participan de forma activa teniendo en cuenta la

lengua materna, las representaciones, acciones, actitudes y valo-

res propios;

* esos saberes, saber hacer y saber ser han sido adquiridos por el alumno
en el seno de su sociedad de origen, en su entorno social propio;

* la nueva lengua se situa en el proceso de educacion en su conjunto;

* el punto de partida de toda accién educativa en el area de Lenguas

Extranjeras es la identidad del alumno.

.

La dimension cultural en la ensefianza/aprendizaje de lenguas extranjeras

2410

<V J



.

La dimension cultural en la ensefianza/aprendizaje de lenguas extranjeras

4.1. Suinsercion en los parametros de toda accion educativa

El hecho de considerar la identidad del alumno requiere partir desde
sus propios referentes culturales con actividades enraizadas en la cultura de
referencia inmediata, para abrirle a ella e incorporar otros horizontes cultura-
les desde la curiosidad por salir al encuentro de los otros. Lo que implica —en
gran medida— respecto al alumno que:

« acceda a los objetos y comportamientos culturales bajo el signo de la
pluralidad;

* pueda observar por si mismo los objetos y los comportamientos (inte-
rrogarse, pronunciarse sobre ello, analizar y obtener representaciones);

eacceda a la representacion de la situacion extranjera mediante un
corpus de materiales, documentos de todo orden: audiovisuales, es-
critos, iconograficos, mediante tareas variadas y complejas,

* se encuentre en condiciones de poder ejercer las representaciones
que ha obtenido, por tanto, inmerso en actividades en las que
deba observar, percibir, interpretar y comprender objetos y com-
portamientos y se comporte ¢l mismo como un actor social en
interaccion.

En cuanto al profesor, éste debe:

* Plantear la clase como una busqueda, en la que para los primeros ni-
veles, se admita la presencia de la lengua propia, pero al servicio de
la comunicacion.

e Integrar la ensefanza de la cultura en la ensenanza de la lengua,
atendiendo al estudio de los signos en situacion para que la apropia-
cion de los elementos lingiiistico discursivos y los culturales se pro-
duzca segun un procedimiento asociativo e inductivo.

* Trascender el plano meramente lingiiistico para acercar la lengua a
la sociedad, a la realidad social.

* Actuar como mediador de la cultura y corrector critico de estereo-
tipos.

* Tender a que el alumno aprenda a escuchar a otros, a precisar su pro-
pio pensamiento.

* Tender a que los conocimientos adquiridos puedan ser usados o
aplicados realmente dentro de la Escuela, lo que desde los primeros



niveles nos llevaria a proporcionar intercambios, a preparar el ac-
ceso e introducir a los escolares en una comunidad diferente (pers-
pectiva que se presenta en el texto del profesor Manuel Megias
Rosa).

4.2. El plano de los objetivos, de los contenidos y de las practicas

Respecto de los objetivos —en una perspectiva comunicativa, cognitiva
y afectiva— conviene:

a) formularlos en términos que les orienten a:
* la propia afirmacion personal,;
* la sensibilizacion ante los problemas de la comunicacién inter-
cultural;
* la implicacion y compromiso activo y social.

b) modularlos en el sentido de:
* enriquecer y transformar las representaciones;
» desarrollar representaciones positivas y actitudes de apertura a la
diversidad lingiiistica y cultural.
* Tomar conciencia de sus conocimientos sobre la lengua y la cul-
tura de la lengua que aprenden.

Respecto de los contenidos conviene, por una parte, tener en cuenta
que:

« el contenido cultural minimo sera una introduccion al contexto so-
ciocultural de la lengua susceptible de permitir la interpretacion
correcta del entorno sociocultural;

* ¢l contacto y la apertura a la cultura extranjera debe realizarse a par-
tir de la realidad cultural del alumno, desde lo proximo, lo cotidiano
propio.

Y por otra, determinar su orden segiin una dimension intercultural, en
relacién —a su vez— con los tres tipos de contenidos curriculares (conceptua-
les, procedimentales y actitudinales) que se describen a continuacion:

La dimension cultural en la ensefianza/aprendizaje de lenguas extranjeras
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» Conocimientos factuales accesibles a su curiosidad,
contextos culturales propios consolidados y
contextos diferentes (extranjeros),
actuaciones concretas desde las representaciones

culturales ——>» Hechos, conceptos
y principios
» Capacidad de analisis e interpretacion de los hechos —— > Procedimientos

« Capacidad de relativizacion y
comprension profunda de los hechos ——>» Actitudes, valores

i S

ELEMENTOS LINGUISTICO DISCURSIVOS

Dado que:

* la comprension de los mensajes se lograra cuando el alumno logre
un buen nivel de comprension de la cultura;

« las estrategias de observacion, reflexivas e interpretativas sobre la
realidad social constituyen la base de la comprension.

Respecto de las practicas, conviene disenar actividades en las que el
alumno deba: recoger informacion, reconocer, recordar, explicar, reescribir,
clasificar, etc., a través de las cuales movilicen —basicamente— estrategias y
operaciones intelectuales de:

* Identificacion

* Analisis

» Construccion de significados en las interrelaciones a partir de la
afirmacion de los propios referentes.

Este es el gran reto en estos momentos: proporcionar a nuestros esco-
lares la cultura de las lenguas que aprenden de forma ligada a la evolucion del
dominio de dicha lenguas, en una perspectiva que implica una interrelacion de
la ensefianza de lenguas con el ambito de la identidad personal, porque las cul-
turas son indispensables para mantener y asegurar en cada uno de nosotros lo
individual y lo social, como dice E. Morin en L ‘esprit du Temps:

«(la cultura) ... proporciona pautas de apoyo imaginarias ala
vida practica y pautas de apoyo practicas a la vida imaginariay.
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EL DESCUBRIMIENTOY LA CONSTRUCCION
DE LOS IMPLICITOS CULTURALES

Enrique Barcia Mendo
Catedratico de Escuela Universitaria
Universidad de Extremadura

INTRODUCCION

1. Algunas precisiones terminolégicas. De la ensefianza de la
Civilizacion a la ensefianza de las relaciones entre lengua
y Cultura.
1.1. Propuestas de aplicacion didactica en aspectos relacionados
con el léxico.
1.1.1. Agrupacion léxicas en didlogos o frases.
1.1.2. La frase.
1.1.3. El sistema gramatical.
1.2. El contexto situacional.
2. Formulaciones tedricas y desarrollos metodolégicos.
2.1. Lanarracion.
2.2. Los proverbios.
2.3. Los tebeos.
2.4. De nuevo el Iéxico.
2.5. Cuestionario intercultural.

3. Las representaciones del extranjero en los contextos escolares:
actividades y propuestas.
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Este texto intenta ser un fiel reflejo de la ponencia de aproximada-
mente dos horas de duracion impartida en la Universidad Internacional
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Menéndez Pelayo dentro del Curso Lenguas para abrir camino. Me parece
necesario antes de nada hacer algunas breves consideraciones sobre el plan-
teamiento con que inicié, ante un auditorio selecto de profesores, aquella
intervencion oral que ahora se convierte en texto escrito organizado desde
otras exigencias narrativas. Presenté entonces algunos documentos que sirvie-
ron como base para la exposicion tedrica, la reflexion individual, el analisis
participativo o, incluso, el debate colectivo y espontaneo de algunas propues-
tas metodologicas que surgian de ellos. Reproduciré en este articulo la mayor
parte de dichos documentos que apareceran enmarcados en cuadros de texto
para distinguirlos de la otra parte de la exposicion con la que sin duda alguna
estan intimamente relacionados.

Siempre que me he dirigido a auditorios de profesionales de la docen-
cia (ahora transformados en lectores) me ha asaltado la misma inquietud con
respecto al mensaje que debo transmitir y que consiste en la bisqueda de ese
necesario equilibrio entre los aspectos teéricos y practicos que debe integrar
mi comunicacion si quiero colmar las expectativas de los receptores, general-
mente experimentados y sensibles a cualquier tipo de desigualdad entre am-
bas vertientes. Quizéas ahora que pongo por escrito mis palabras pueda conce-
derse una mayor atencion a los argumentos tedricos sin que ello suponga una
renuncia a la dimension practica de las propuestas.

En cualquier caso, antes de comenzar con las fundamentaciones teéri-
cas, me parece necesario precisar las dimensiones del concepto «Implicitos
culturales» que podemos relacionarlo con términos diversos ya que puede
hacer alusion al menos a las siguientes realidades:

* La ensenanza de la lengua y la cultura de un pais concreto.

* Los términos «etnocentrismoy, «prejuicios» y «estereotiposy.

* Los conocimientos culturales «implicitos» que tienen de la realidad
del pais extranjero los destinatarios (profesores y/o alumnos) de la
ensefanza.

* Los conocimientos implicitos que se supone que ya existen en los
materiales del manual de lengua extranjera.

Ya que hemos hablado del profesor, conviene recordar que tampoco
se trata de un grupo homogéneo puesto que existen muchas diferencias en lo
que respecta al grado de conocimiento de la cultura y la civilizacion de los



paises cuya lengua ensefian. Son todavia muchos los profesores de idioma
en activo que nunca han residido en estancias continuadas en esos paises. Y
como todos ustedes saben perfectamente, en la formacién inicial de los
maestros especialistas en Lenguas Extranjeras, las estancias en el extranjero
no son obligatorias ni estan financiadas por el Ministerio, como segura-
mente debieran estarlo.

Hago estas observaciones porque, como veremos inmediatamente
en el primer texto para la reflexion, los profesores no solo deben ser ex-
pertos conocedores de la materia lingiiistica (contenidos gramaticales,
sintacticos, etc..) que ensefan, sino de una realidad cultural bastante mas
compleja.

Documento n° 1

«Resulta un hecho innegable que los seres humanos disponemos de
la capacidad de controlar a los demdas, y éstos a nosotros, mediante el
recurso a multiples de las rutinas lingiiisticas que compartimos social-
mente. A través del acto de decir o escribir quién o quiénes participan
con nosotros en un acto de comunicacion lingiiistico, nos fuerzan a
producir determinadas respuestas. Las preguntas demandan contesta-
ciones, los cumplidos piden un agradecimiento, las dudas solicitan
aclaraciones... Para comprender estas rutinas lingiiisticas y, sobre
todo, para comprender su esencia en una lengua extranjera que no es
la propia, hace falta comprender la sociedad y las normas sociales en
la que se producen y se insertan. Conocer la lengua no es suficiente, ya
que el verdadero significado de muchos de nuestros actos de habla no
reside en las palabras pronunciadas o escritas, sino que se inscribe en
un complejo e intrincado mundo de conocimientos sociales. Examinar
estas rutinas puede ayudarnos a comprender esa buena parte de su-
puestos implicitos, no verbalizados y no escritos, sobre los que se basa
el discurso social».

VEZ, J. M. Fundamentos lingiiisticos en
la ensenanza de lenguas extranjeras
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Digamos que si queremos incluir en nuestra ensefianza conocimientos
socioculturales, la ya tradicional competencia comunicativa quedaria inte-
grada por cinco modalidades:

* Competencia gramatical: que debera ocuparse de la adquisicion del
codigo lingiiistico en toda su extensa variedad de destrezas gramati-
cales, 1éxicas, fonéticas, etc.

» Competencia discursiva: que debera garantizar la coherencia del sig-
nificado.

» Competencia estratégica: que se ocupara de las necesarias estrate-
gias de compensacion.

» Competencia sociolingiiistica: atencion a los distintos registros que
requiera cada situacion de comunicacion.

* Competencia sociocultural: a la que prestaremos una especial aten-
cion por estar relacionada con el vasto dominio cultural en el que se
sittan los «implicitos culturales», entre muchos otros contextos
socioculturales.

Abordaré, pues, desde el alcance y las dimensiones del término «im-
plicitos culturales», incidiré en algunas precisiones terminologicas y desde la
consideracion de la competencia sociocultural como elemento imprescindible
en los procesos de ensefianza y aprendizaje por las relaciones entre lengua y
cultura, plantearé desde una orientacion antropolégica, aquellos desarrollos
metodologicos que en el ambito de la Didactica de las Lenguas Extranjeras,
apuntan F. Debyser y M. di Carlo. Todo ello acompafiado por documentos
para la reflexion y el debate.

1. ALGUNAS PRECISIONES TERMINOLOGICAS. DE LA
ENSENANZA DE LA CIVILIZACION A LA ENSENANZA
DE LAS RELACIONES ENTRE LENGUAY CULTURA

Volvamos ahora al tema de los implicitos culturales y veamos como la
inquietud por este asunto comienza a gestarse alla por los afios 70, que es
cuando empiezan a estudiarse las relaciones entre lengua y cultura, con oca-
sion de un Congreso celebrado en Santiago de Chile sobre la ensefianza de la
civilizacion francesa en los niveles universitarios (en aquellos afios se utili-
zaba el término civilizacién como sinénimo de cultura).



Documento n° 2

«La civilisation d’un pays, c¢’est non seulement sa maniére propre
d’agir, de réagir et de penser...; c’est sa fagon de vivre et sa mentalité
qui se reflétent ou se traduisent dans sa production artistique, litté-
raire, picturale ou musicale; ¢ ’est son apport scientifique au cours des
ages, dans les disciplines importantes comme dans celles que voile
parfois un incompréhensible dédain: ce sont ses grands hommes illus-
tres ou méconnus...c’est son folklore et son trésor de légendes; c’est
enfin, aussi, le pays lui-méme, son paysage dans toute sa richesse et sa
varieté.

VERLEE, L. Enseignement des langues et Information culturelle

Actualmente, se ha avanzado en las precisiones terminologicas y creo
que hoy en dia son muchos los profesores de lenguas extranjeras que si-
guiendo las pautas de la perspectiva antropologica de C. Levi-Strauss (1958),
comparten la nocion de que una lengua y su cultura son dos realidades muy
intrincadas entre si, (el lenguaje es producto, parte y condicion de la cultura)
de forma que deberian abordarse integralmente en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje de la lengua extranjera. Esta es la direccidon en que apuntan
C. Guillén y P. Castro (1998):

Documento n°3

«En el medio educativo y para la enserianza de Lenguas Extranje-
ras, se ha llegado a hablar unas veces de civilizacion —en un polo
ético-estético, con temas sobre los monumentos, autores literarios y
sus textos, problemas del paro, de la condicion femenina, etc.—y otras
veces de cultura, realidad social, realidad— en un polo antropo-socio-
etnografico.

Hoy se trata de abordar lo cultural en una perspectiva social y
utilitaria, aceptando la definicion que configura a la cultura como el
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conjunto de rasgos distintivos, espirituales, materiales, intelectuales
v afectivos...costumbres, habitos, comportamientos, instrumentos,
instituciones, todo tipo de objetos y productos industriales, artesa-
nales, etc. que caracterizan a una sociedad, en la cual se incluye la
lengua.»

GUILLEN, C.y CASTRO, P. Manual de autoformacién para una
didactica de la lengua-cultura extranjera.

Ya entonces (en el Congreso de Chile) se apuntaron algunos de los
problemas que afectan a la ensefianza de la lengua-cultura. De todos los as-
pectos que alli se desarrollaron, me parece interesante que retengamos algu-
nas de las observaciones que hizo el profesor André Thévenin, porque estan
intimamente relacionadas con nuestro proposito que no es otro que el de bus-
car una proyeccion didactica.

Documento n° 4

«Nous baignons dans une culture comme nous baignons dans une
langue. A vrai dire ce n’est point cet aspect qu 'une longue tradition in-

tellectualiste nous a accoutumés de concevoir d’abord. Bien plutét
sommes-nous enclins a en retenir un autre, celui par lequel toute cul-
ture se laisse résoudre, au moins pour une partie d’elle-méme, en un
certain nombre de connaissances ou d’informations. Ce savoir se
transmet de génération en génération par une tradition oral ou des en-
sembles rituels dans les civilisations dites primitives, ou par ['écriture
et des oeuvres élaborées dans les civilisations évoluées. La culture,
sous ce premier aspect, apparait donc comme susceptible de concep-
tualisation. L'intervention d’un code déterminé y est nécessaire, qui
permet ensuite le stockage des réalités culturelles. Cependant ... si la
culture remplit et dans une large mesure détermine le cours de nos vies,
elle s’impose rarement a nos pensées conscientes. A leur insu, elle co-
lore et imprégne toute l’existence des hommes, détermine le champ et




la forme de leurs expériences quotidiennes par le jeu des modéles et
des roles qu ’elle leur impose... Tout individu ne manque pas de se faire
ou d’avoir une certaine image de la culture a laquelle il appartient.
Sans doute, dans la plupart des cas, cette image reste-t-elle latente,
voir inconsciente, mais elle existe.»

THEVENIN, A. Sur [ 'enseignement des cultures étrangéres

Lo que se desprende de estas lineas es la doble articulacion del sis-
tema cultural, que podemos apreciar en el esquema siguiente:

LA DOBLE ARTICULACION DEL SISTEMA CULTURAL

CULTURA
EXISTENCIA CONOCIMIENTO
MODELOS CODIGOS
ASIMILACION APRENDIZAJE

Tomado de: THEVENIN, A. Sur [ ‘enseignement des cultures étrangéres.

La ensefianza de una cultura en un sistema escolar supondria, pues,
que esos modelos asimilados a lo largo de las experiencias existenciales
presentan la posibilidad de ser organizados (sistematizados) como codigos
que pueden ser aprendidos. La columna de la izquierda haria alusion a los
modelos culturales implicitos, mientras que si seguimos la columna de la
derecha, nos estaria indicando los codigos explicitos que pueden ser trans-
mitidos en un contexto de ensefianza aprendizaje de la lengua y la cultura
extranjeras.

Dentro de esta perspectiva historica que estamos considerando, no
me resisto a presentarles algunas de las conclusiones a las que llegé Francis
Debyser que todavia hoy siguen vigentes en el ambito de las lenguas ex-
tranjeras.

s .
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La ensefianza de la lengua-cultura se hace posible en la medida en que
se abandonan los presupuestos estructuralistas y comienza a considerarse la
lengua como un instrumento de comunicacion.

Documento n®5

«Une langue est un instrument de communication selon lequel I'ex-
périence humaine s’analyse différemment dans chaque communauté
linguistique en unités douées d'un contenu sémantique et d 'une expres-
sion phonique...»

MARTINET, A. Elements de linguistique générale

En el ambito anglosajon sera M. A. K. Halliday quien insista en este
nuevo tipo de enfoques funcionales:

Documento n° 6

«...para Halliday “aprender una lengua es aprender a significar en

’

esa lengua”... De este modo, el lenguaje, mas que un medio de trans-
mitir informacion, sirve para cumplir una funcion social, textual. La
implicacion directa de estos presupuestos en el ambito disciplinar de la
enserianza de lenguas extranjeras se traduce, como expondré a conti-
nuacion, en una relevancia para el profesor y el alumno sobre la di-
mension del lenguaje como fenomeno social: el conocimiento de la len-
gua —propia o extranjera— no es solo el conocimiento de la estructura
de las oraciones, sino también el conocimiento de la estructura y las

Jfunciones del discursox.

VEZ, J. M. Fundamentos lingiiisticos en
la ensefianza de lenguas extranjeras

De las distintas aportaciones teoricas, los profesores de lengua extran-
jera podemos extraer las siguientes consecuencias:



1. No basta con que el alumno aprenda a utilizar un nuevo codigo,
hay que hacerle comprender que ese nuevo codigo implica una vi-
sion del mundo diferente y que no se trata simplemente de un juego
de simbolos o de signos nuevos que puedan traducir segin una co-
rrespondencia literal, los mensajes que ¢l emite habitualmente en
su lengua materna.

2. Lalengua reubicada en su contexto cultural escapa al mecanicismo
automatizado de los ejercicios descontextualizados.

3. La iniciacién en el conocimiento de la lengua-cultura constituye
un importante factor de motivacion.

4. Laenseiianza de la civilizacion (es decir, de lo que hoy llamamos la
lengua-cultura) puede iniciarse desde los primeros afios de estudio
de la lengua extranjera.

Desde mi punto de vista, quizas sea esta ultima afirmacion la mas in-
teresante, porque nos permite romper el prejuicio segun el cual es necesario
que unas sélidas bases lingiiisticas sean adquiridas antes de pasar al estudio de
la civilizacion (de la cultura).

Creo que afirmaciones de este tipo nos permiten llegar a la certeza pe-
dagogica de que ensefiar una lengua es ensefar la cultura. Aunque natural-
mente la formula lengua = civilizacion corre el riesgo de ser considerada un
sofisma tranquilizador si no implica, en el plano de la prictica, las aplicacio-
nes pedagogicas precisas.

Las propuestas de aplicacion didactica para la ensefianza de la civi-
lizacion las resume F. Debyser en los siguientes aspectos relacionados con
el Iéxico y sus agrupaciones, la frase, el sistema gramatical o el contexto
situacional.

1.1. Propuestas de aplicacion didactica en aspectos relacionados
con el léxico

Los profesores de lengua extranjera debemos estar convencidos de
que el contenido lingiiistico elemental de los programas para debutantes estan
marcados de la cultura (él dice la civilizacion) del pais.

s .
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Asi, por ejemplo, el Iéxico fundamental' para la descripcién de una vi-
vienda en los manuales de francés o de inglés nos esta ofreciendo la imagen
de una vivienda esencialmente francesa o inglesa.

Con el campo semantico familia sucederia exactamente lo mismo,
puesto que el léxico expresa matices socioculturales especificos de cada
pais:

«pere» y «mere» / «maman» y «papa»
«mother» y «father» / «amum» (mummy) «dad» (daddy)

Los dos primeros son imprescindibles en un didlogo familiar. El
alumno tendrd que comprender matices aiin mas sutiles: por ejemplo, que
«mamany es un vocativo que podra utilizar para hablarle a su madre, pero que
no lo utilizard para hablar a un tercero o que las formas abreviadas y los dimi-
nutivos tienen un valor afectivo especial.

Lo mismo sucede con la granja y su bestiario: Una granja inglesa
estaria caracterizada por las ovejas (lanudas, caras negras) y las vacas, una
francesa por las ocas y una extremefia por los cerdos.

En el ambito del alojamiento, existen palabras inglesas cargadas de
significaciones especificas de la cultura anglosajona, asi, la expresion «bed
and brekfast» se refiere a un tipo de alojamiento en domicilio particular que
facilita al cliente la cama y el desayuno y que seguramente encubre una alter-
nativa econdémica al alojamiento en hoteles, camuflada con el topico de la
convivencia en familia, de un nuevo estilo de hacer turismo que posibilita un
conocimiento mas auténtico del pais visitado, etc.

1.1.1. Agrupaciones léxicas en didlogos o frases

Siguiendo la propuesta del profesor F. Debyser, consideremos ahora la
palabra francesa Bois.

' Hablamos de «Léxico fundamentaly, es decir, de esas palabras que sabemos, por las encuestas
realizadas, que tienen una frecuencia y una disponibilidad grandes y que son las que se inclu-
yen en todos los métodos de ensefianza de lenguas extranjeras.



* Bois figura con un alto indice de frecuencia en francés, porque en el
desglose conceptual de la vision del mundo de los franceses, la
misma palabra sirve para designar:

a) Un lugar plantado de arboles. (Bosque)
b) Una materia. (Madera)

¢) Un combustible. (Lefia)

d) Un material de construccién. (Planchas)

Estamos ante el empleo de una palabra unica donde la mayor parte de

las lenguas utilizan cuatro (o dos) términos diferentes.

El valor sociocultural de esta palabra aumenta cuando consideramos
los amplios horizontes que ofrecen la semantica y los campos asociativos.

- B -
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1 et pas de bois h/demel boslse chae

Fuente: DEBYSER, F. Le rapport langue/civilisation et l’enseignement de la civilisation aux débutants.

La expresion francesa «avoir la gueule de bois» no tiene una corres-
pondencia literal en espafol, donde se utiliza «tener resaca».

«Toucher du bois» se utiliza como expresion supersticiosa para ahu-
yentar la mala suerte. Aqui si existe una correspondencia literal con el espaiiol
«tocar maderay», mientras que en italiano, se recurre a otro tipo de material;

un italiano diria «focar hierro» y un inglés se referiria mas bien a «cruzar los
dedos».

’ .
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En la siguiente expresion, «il n’est pas de bois» = «uno no es de maderay,
tanto el espafiol como el francés coinciden en sus apreciaciones, mientras que en
la tltima de las que presentamos en el recuadro, «de quel bois il se chauffe» surge
de nuevo la disension semantica porque en espaiiol, para expresar la discrepancia
amenazante, diriamos algo asi como «No sabe usted como las gasto».

1.1.2. La frase

Como acabamos de comprobar, las palabras (incluso las aparente-
mente menos tipicas) son en realidad testimonios culturales que serian mal
empleadas desgajadas de su contexto sociocultural. Pues bien, algo parecido
sucede con la frase.

En cada idioma, la frase tiene su orden canonico, sus marcas especifi-
cas, su ritmo y su prosodia.

No se trata de transmitir ningin narcisismo lingiiistico (el francés es la
claridad, la racionalidad, la precision, la lengua que mejor expresa el pensa-
miento, etc.), sino de hacer que el alumno sea consciente desde el principio,
de que el «découpage rythmique» del francés corresponde casi siempre a la
organizacion gramatical de la frase.

1.1.3. Elsistema gramatical

Encontramos igualmente comportamientos lingtiisticos ligados con
habitos de representaciones del mundo que no son necesariamente los mismos
que los del alumno extranjero.

Ejemplos:

* La distincion entre singular/plural

* Lo animado y lo inanimado

« Las categorias gramaticales tradicionales

* Cualquier estructura que implique valores aspectuales, etc.

Se trata, sencillamente, de persuadir a los profesores de lenguas ex-
tranjeras que las estructuras mas banales como:



Je bois du vin

Je n’aime pas le lait

Je prends mon petit déjeuner
J’ai mal a la téte

Je me lave les mains

Je vais étre en retard

Je viens d’arriver

Je suis en train de travailler

I drink wine

[ do not like milk

[ have breakfast

1 have headache

I wash my hands

[ am going to be late
I have just arrived

I am working

son expresiones «idiomaticas» que pueden ser dificiles para los alum-
nos unicamente porque el punto de vista que adopta el Francés (o el Inglés)
para comunicar esas experiencias simples puede ser ins6lito o inhabitual para
el joven extranjero.

Lo mismo sucede con esas otras frases o expresiones en las que no
existe ninguna correspondencia entre los tres idiomas considerados:

It s raining cats ands dogs Esta lloviendo a cantaros
1l pleut des cordes (des hallebardes)

Muy relacionados con estos aspectos gramaticales senalados por F.
Debyser estan los «falsos amigos», esas expresiones de un idioma extranjero
que formalmente coinciden con otras de nuestra lengua materna que signifi-
can, sin embargo, algo radicalmente distinto y que son pedagdgicamente tan
rentables, por lo motivadores que resultan:

Polvo: En portugués, «Pulpo»

Preservative = conservante (no «preservativo)
In progress = en curso (no «en progreso»)
Diversion = desvio (no «diversiony)
Constipation = estrefiimiento (no «constipado»)
File = archivo (no «en fila»)

Foundations = cimientos (no «fundaciones»)
Lane = calle (no «lanay)

Lecture = clase/leccion (no «lecturay)

Library = biblioteca (no «/ibreria»)

Rope = cuerda (no «ropa»)

’ .
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1.2. El contexto situacional

Esta seria la tltima dimension sefialada por F. Debyser en su articulo «Le
rapport langue/civilisation et [ 'enseignement de la civilisation aux débutants.»*

Hace referencia a la utilizacion del didlogo en situacion y al conoci-
miento de la realidad sociocultural de una lengua que, en todo momento,
ofrece distintas formulas lingiiisticas que seran utilizadas en funcion del con-
texto o del soporte sociocultural. Piénsese, por ejemplo, en los matices y dife-
rencias entre las diversas formulas de salutacion, de despedida, de agradeci-
miento, entre el tuteo o el tratamiento de usted, etc. que existen en cada lengua.

Esta idea esta haciendo alusion a uno de los temas que posteriormente
seran desarrollados por la pragmatica en sus estudios sobre la «Cortesia», lle-
vados a cabo por M. V. Escandell o Leech, que llega a formular seis maximas
de cortesia que rigen sus manifestaciones pragmaticas.

Documento n°® 7

«Hoy en dia nadie pone en duda el hecho de que no resulta posible
un acto conversacional al margen de las convenciones sociales que lo
determinan...En la ensefianza de las lenguas extranjeras es necesario
asumir el hecho de que los alumnos necesitan desarrollar una cierta
sensibilidad hacia los prejuicios sociales y culturales que conllevan
determinados actos de habla, y que una sensibilidad de este tipo —que
se puede impulsar mediante el diserio de contenidos especificos de tipo
actitudinal— resulta un prerrequisito bdasico para comprender la nueva
lengua como un medio de traspasar el umbral de la comunicacion in-
tercultural. »

VEZ, J. M. Fundamentos lingiiisticos en
la ensenianza de lenguas extranjeras

2 DEBYSER, F. «Le rapport langue/civilisation et I’enseignement de la civilisation aux débu-
tants». En REBOULLET, A. L’enseignement de la civilisation fran¢aise. Hachette. Paris, 1983.



El siguiente ejemplo citado en la obra de J. M. Vez nos advierte del
cuidado especial que debe ponerse en el analisis de los contextos pragmaticos
para evitar los errores que pueden surgir de una incorrecta interpretacion de
los implicitos culturales:

«A and B are friends and share a flat. An old friend of B, C, has
come to stay for a weekend. A just has met her. It is A's turn to cook a
meal which she has done. She is now doing the washing up ad realises
they have run out of washing up liquid. B is in the shower ad A ad C are
in the kitchen. B ad C are native speakers of English ad A is native
speaker of Spanish.

C: Do you want me to put the plates away?

A: No, go and get some washing up liquid from the corner shop.
C (looks at A and does not say a word)

A: There's some money on the table.

C: Oh! I see.»

MARQUEZ, R. The teaching of ‘politeness’
in the language classroom.

2. FORMULACIONES TEORICASY DESARROLLOS
METODOLOGICOS

La fundamentacion tedrica, las precisiones conceptuales, son siempre
necesarias, especialmente en un area como la Didactica de la Lengua y la Li-
teratura que se nutre en gran medida de las aportaciones de la Lingiiistica, en-
tre otras muchas ciencias consolidadas cientificamente con algunos afos de
anterioridad. Lo mismo puede decirse del ambito especifico de la Didéctica
de las Lenguas Extranjeras. Si exceptuamos la ensefianza del Método Tradi-
cional, los posteriores desarrollos metodologicos siempre han surgido como
consecuencia de las formulaciones tedricas acuiiadas en el seno de la Lingiiis-
tica (en sus vertientes estructuralista, generativa-transformacional, pragma-
tica, etc.) combinadas en muchos casos con las aportaciones de investiga-
ciones realizadas en el seno de la Psicologia, la Pedagogia, o la Antropologia.

El descubrimiento y la construccion de los implicitos culturales
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José Manuel Vez comenta citando al didacta francés E. Roulet,
que: «la aportacion primordial de la gramatica estructural al estudio de
la morfologia de la lengua oral y la que lleva a cabo la gramdatica genera-
tiva-transformacional en el area de la sintaxis contribuyen ambas a un co-
nocimiento mucho mas completo y preciso del sistema del lenguaje por
parte de los profesores que lo enserian, lo que trae como consecuencia una
ruptura en la practica tradicional que permitia a cualquier individuo con
un conocimiento implicito de una determinada lengua acceder a su ense-

Aanza.»?

De estas afirmaciones no debe deducirse que las relaciones entre
teoria lingiiistica y didactica de las lenguas puede plantearse de manera
unidireccional. Creo mas bien, con J. M. Vez, que es necesario buscar una
relacion que opere en ambas direcciones partiendo del esquema de Bernard
Spolsky, reproducido en la pagina 61 de su obra ya citada, segun el cual las
relaciones entre Teorias lingiiisticas y Descripcion de una lengua estan al
mismo tiempo interconectadas con las Teorias del aprendizaje, la Pedago-
gia del aprendizaje y, finalmente, con la Practica en Didactica de la Lengua
Extranjera.

No creo que nadie discuta hoy en dia la necesidad de especificar los
fundamentos lingiiisticos en la ensefianza de las lenguas extranjeras cada
vez que tengamos que realizar propuestas concretas de actuacion. Esto es
algo que suelen hacer en los prélogos los autores de manuales que se consti-
tuyen, a veces, en guias didacticas de extraordinario valor para los maestros
usuarios. Creo que disponer de unos referentes tedricos para la ensefianza de
una nueva lengua puede servirnos de armazon conceptual sobre el que le-
vantar nuestras propuestas metodoldgicas. Por esta razon, voy a presentarles
a ustedes un esquema que podria constituirse en la referencia tedrica subya-
cente a lo que posteriormente iremos desarrollando al profundizar desde
distintas perspectivas en el estudio de las relaciones entre lengua, sociedad
y cultura que debemos tener siempre presentes a la hora de referirnos a los
implicitos culturales.

3VEZ, J. M. Fundamentos lingiiisticos en la ensefianza de lenguas extranjeras. Ariel. Barce-
lona. 2000.
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v v
ORIENTACION ORIENTACION
ANTROPOLOGICA PSICOSOCIAL
ORIENTACION ORIENTACION
LINGUISTICA SOCIOLOGICA

Examinemos ahora algunos de los contenidos del esquema:

La orientacion antropologica resulta interesante para los profesores de
lenguas extranjeras aunque solo fuera porque sus estudios sobre la diversidad
de las culturas contribuyen a deshacer los prejuicios del etnocentrismo. Asi,
para el ilustre antropologo C. Lévi-Strauss: «La diversidad de culturas es un
fenémeno natural, resultante de las relaciones directas o indirectas entre las
sociedades... La actitud mads antigua, y que descansa sin duda sobre funda-
mentos psicoldgicos solidos en vista de que tiende a reaparecer en cada uno
de nosotros cuando nos hallamos puestos en una situacion inesperada, con-
siste en repudiar pura y simplemente las formas culturales —morales, religio-
sas, sociales, estéticas— que estan mas alejadas de aquellas con las que nos

identificamos...».*

4LEVI-STRAUSS, Claude. Antropologia estructural. Siglo XX1. México, 1980. Pag., 16.
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Examinemos algunos ejemplos en los que puede comprobarse la cer-
teza de las observaciones del citado autor.

Cada vez que estalla algun conflicto (econdémico, social, religioso, de
convivencia, etc...) con alguna etnia o pais distintos del nuestro surgen cu-
riosas interacciones lingiiisticas. Por ejemplo, si consideramos el todavia
reciente conflicto pesquero con Marruecos, aun puede escucharse el eco de
expresiones como ésta:

«con los moros no se puede negociar, son todos unos falsos que no
respetan nunca la palabra. .. »

Si la seleccién espafiola de futbol pierde un partido y el arbitro de ese
encuentro era italiano, no resulta dificil escuchar frases del tipo:

«Los italianos son todos unos mafiosos... »

Con ocasion de los conflictos raciales del mes de mayo del afio pasado
(30 heridos en una noche de violencia racial en Oldham, al norte de Manches-
ter), Simon Hughes, del Partido Liberal-Democrata, responsabilizé a 1a oposi-
cién conservadora de azuzar la tension racial en Oldham y otras localidades
con un fuerte contingente de poblacion de color con su reaccionario discurso
en materia de inmigracion. De nuevo surge la importancia del lenguaje como
elemento sociocultural de primera magnitud.

Documento n® 8

«Debemos tener cuidado con nuestro lenguaje. No ayuda y en algunos
casos bien podria incitar a la gente a pensar que pueden actuar frente a
los problemas con un lenguaje, actitud y comportamiento intolerantes.»

HUGHES, Simon. Del Partido liberal democrata
Diario El Pais, 28 de Mayo de 2001

Los ejemplos podrian multiplicarse y todos ellos podrian hacernos
pensar en una utilizacion del lenguaje provocada por la inmediatez de los con-



flictos, pero la verdad es que este no es un fendmeno actual, sino una realidad
que ha existido siempre a lo largo de la historia. C. Lévy-Strauss ya lo habia
observado. Asi, la Antigliedad confundia todo lo que no participaba de la cul-
tura griega (y luego grecorromana) bajo el nombre de bdarbaro; la civilizacion
occidental utilizé después el término de salvaje con el mismo sentido... En
los dos casos no se quiere admitir el hecho mismo de la diversidad cultural;
se prefiere echar fuera de la cultura todo lo que no se conforma a la norma
bajo la cual se vive. Este punto de vista ingenuo esta sin embargo profunda-
mente arraigado en la mayoria de los hombres.

Los Antropdlogos estudian los estereotipos étnicos y nos indican que
a veces obedecen a unas condiciones de manipulacion con consecuencias
politicas o econdmicas:

Documento n® 9

«El caso de los Indios en Norteamérica constituye un ejemplo ex-
presivo. Durante el tiempo en el que estuvieron interesados en comer-
ciar con ellos y en convertirlos al cristianismo, los exploradores ingle-
ses destacaron aquellos aspectos del complicado estereotipo indio ya
desarrollado y apropiado para estas actividades. Se veia a los indios
como Richard Hakluyt los describio en 1585: simples y rudos de moda-
les, y carentes del conocimiento de Dios o de cualquiera de las leyes
buenas, aunque de naturaleza gentil y manejables y muy aptos para re-
cibir la religion cristiana y someterse asimismo a un buen gobierno.
Sin embargo, cuando el objetivo de los intentos britanicos era el asen-
tamiento permanente, se asigno al indio el papel de desnudo, lascivo,
brutal, picaro, enganoso y poco cooperativo. Y este aspecto de la iden-
tidad que les atribuyeron justifico la conquista y el posterior sistema de
reservas para atribuir a los indios el caracter de «peligrosos»

DOUGLAS, W. A.y LYMAN, S. M. Etnicidad: estrategias en el
manejo de la impresion individual y colectiva

Como puede comprobarse en este texto, la lengua (el 1éxico peyora-
tivo en este caso: «desnudo», «lascivo», «brutal», igual que en los ejemplos
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anteriores, «morosy», «falsos», «mafiosos»...) es un fiel reflejo de las repre-
sentaciones culturales que emanan de un determinado sistema.

Algunos analisis de los antrop6logos nos situan de lleno en el tema de
los implicitos culturales y de los estereotipos, asi como en el de las representa-
ciones que elaboramos para acceder a una cultura desconocida, y nos indican
el camino que debemos seguir los profesores de lenguas extranjeras a la hora
de realizar nuestras propuestas metodoldgicas en el aula. En la linea sehalada
por Stanford y Douglas, deberiamos tener siempre presente que la participa-
cion en un estado étnico es para el miembro, signo de su etnicidad. Por otra
parte, al extrafio se le nota que no es miembro, precisamente, por la ignorancia
de aquellos elementos étnicos que no pueden ser explicitados, sino percibidos
silenciosamente...Este estado simbdlico de la etnicidad es la raiz basica del
etnocentrismo.

El orden social descansa en las opiniones compartidas y usos comu-
nes. La necesidad de un acuerdo mutuo en el conjunto de reglas que gobierne
las relaciones interétnicas generalmente da como resultado unos estereotipos
étnicos y raciales.

Un caso concreto en el que pueden apreciarse la existencia de estereo-
tipos (en ambas direcciones) y la manera de afrontarlos o superarlos, lo en-
contramos en la reciente incorporacion de enfermeros a Gran Bretaiia. Alli se
necesitan enfermeros. Y en Espana, 40.000 no tienen empleo estable. Por eso,
ambos paises firmaron un programa de contratacion. Ya hay alli 75 espaiioles.

«Dado que las imagenes que suele sugerir Espana en las mentes
de los pacientes y el personal hospitalario son de vacaciones llenas
de sol y sangria en Salou, Benidorm o Mallorca, la idea de que unos
Jovenes hayan ido desde lugares proximos a esos paraisos mediterra-
neos para trabajar en puestos que no quiere nadie les resulta, al
mismo tiempo, conmovedora y sugerente.»’

Las representaciones (a menudo erréneas) que de la otra cultura te-
nian los afectados se han producido en ambos sentidos. Veamos qué opinaban
los espaiioles.

>WEBSTER, Justin. Se exportan enfermeros. El Pais Semanal. 13 de Mayo de 2001.



Documento n° 10

«Se recurrio a una enfermera espanola que ya habia trabajado en
una unidad de cuidados intensivos en Blackpool para que aportara
ideas sobre como ayudar a los recién llegados con escaso dominio del
inglés. La mayoria de los solicitantes basaban sus expectativas en unos
cuantos topicos manidos. Muchos como Gema y Almudena no habian
salido nunca de Esparnia. Cuando hablaban con sus amigos sobre el
pais al que iban, surgian una serie de ideas habituales sobre Gran Bre-
tana: lluvia, mala comida, campos verdes y gente reservada, cortés y
bastante fria. «Lo unico que tenemos son estereotipos e ideas precon-
cebidas», explicaba Gema la semana antes de irse. «La verdad es que
no sabemos como seran las cosas».

WEBSTER, Justin. Se exportan enfermeros.
El Pais Semanal. 13 de Mayo de 2001.)

Un seguimiento del programa de enfermeros nos aportaria muchos
datos sobre los estereotipos y los prejuicios. No podemos detenernos ahora en
un analisis exhaustivo de la experiencia pero si que podemos constatar que,
por ejemplo, se han producido modificaciones en las apreciaciones de ambos
grupos culturales. Los britanicos declaran en el citado articulo que «Las en-
Sfermeras espanioles son extraordinarias, me han impresionadoy». Y los espa-
noles dicen: «Lo que si les sorprendio fue la gente. La encontraron mucho
mas amable y acogedora de lo que temian, muy distinta de la imagen reser-
vada y superior que tenian de los britanicos...La gente es verdaderamente
simpatica.. . ».

No sélo han tenido problemas lingiiisticos (agravados por la forma de
hablar de Lancashire), también han tenido problemas derivados del descono-
cimiento del sistema cultural (algunos de ellos meramente técnicos, pero
otros mas estrictamente culturales, relacionados con los habitos y practicas
culturales):

«La parte desagradable es que no se les permite hacer algunas
cosas para las que si estan autorizados en su pais. En Esparia, todos
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los enfermeros son titulados universitarios con la misma cualifica-
cion, mientras que en Gran Bretana las categorias vandelaAala F
v no hay una titulacion universitaria. En Esparia, los enfermeros
pueden extraer sangre arterial e insertar sueros (canulas intraveno-
sas). En Gran Bretana, esas cosa estan reservadas a los médicos, o
a enfermeras que han hecho cursos especiales y adicionales.... Ade-
mas, los esparioles no estan acostumbrados a tener que lavar a los
pacientes, algo que en Gran Bretana esta incluido en la practica de
cuidar de toda persona, y no solo de sus necesidades estrictamente
médicas».®

Las observaciones que hace Maddalena Di Carlo en el capitulo ter-
cero, «Estereotipos e identidad», de su obra L’Interculturel’ resultan especial-
mente interesantes porque nos iluminan sobre el papel de los estereotipos en
la ensefianza de las lenguas extranjeras. Segun ella, los estereotipos desempe-
flan un papel importante en el proceso de construccion de conocimiento. La
observacion critica y el conocimiento de los fenomenos constituyen el primer
paso para su eventual discusion y modificacion.

En este sentido parece demostrado que: «la possibilité d’accéder a
des informations circonstanciées et a un schéma alternatif aux stéréotypes
contribue a ameliorer notre disposition envers les autres. Mais ce type d’acti-
vité ne réprésente qu’ un premier volet et il se révélerait insuffisant sans la
compréhension des mécanismes de construction des certitudes et de leur

fonction.»®

Documento n® 11

«En effet, des enseignants accompagnateurs ont di avouer qu’en
dépit des convictions répandues, la participation des éléves a des
échanges internationaux ne constitue pas, en soi, un moyen pour modi-

¢ Ibidem.
7DI CARLO, Magdalena. L Interculturel. C1¢ International. Paris, 1998.
8 Ibidem. Pag., 82.



fier certaines idées précongues sur le pays hote, mais qu’au contraire
les jeunes participants avaient |'impression de voir confirmés leurs
préjugés dans les «faits». Préjugés qu'ils défendaient avec une convic-
tion encore plus forte, une fois rentrés chez eux.»

DI CARLO, M. L'Interculturel.

Resulta imprescindible profundizar en el concepto de estereotipo,
aplicado casi siempre a las imagenes negativas atribuidas a ciertos grupos
sociales, generalmente desfavorecidos.

Resultan verdaderamente interesantes los analisis que desde la psi-
cologia social y cognitiva realiza la citada autora, porque en ellos se hacen
patentes los procesos cognitivos y las operaciones mentales que se inser-
tan en los contextos sociales, asi como el conjunto de reglas de interpreta-
ciones culturales que actiian en las estrategias de categorizacion. Pero en
lugar de extendernos en esas consideraciones tedricas me parece mas ren-
table trabajar con un nuevo documento en el que se plasman las represen-
taciones del otro, poniendo de manifiesto la necesidad de establecer nego-
ciaciones, si queremos cuestionar la supuesta «neutralidad» de dichas
representaciones:

Documento n° 12
SUPERANDO EL ETNOCENTRISMO

Lee el texto siguiente, puede servirte como punto de partida para
discutir con tus compaiieros sobre los estereotipos:

Asi vemos a nuestros vecinos europeos

Nos indigna que piensen que todos los espafioles somos toreros,
pero ;qué sabemos de ellos?

(Texto adaptado de la revista MIA, n® 555, 28 de abril de 1997)

‘.
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FRANCESES:

Tienen fama de...

Los espafioles vemos a los franceses muy arrogantes, chovinistas y
engreidos. Tenemos el complejo de que siempre nos han mirado por en-
cima del hombro. Envidiamos su cultura, pero les rechazamos por cur-
sis y prepotentes.

ASI SON EN REALIDAD: La revolucion francesa fue el motor del
cambio en la estructura social europea. Los franceses han sabido siem-
pre exportar su cultura, su cocina y su vino. Actualmente, de los paises
de la Union Europea, Francia es el de mayor esperanza de vida, lo que
refleja el nivel de bienestar social alcanzado. Segin las encuestas, los
franceses valoran la familia y los amigos mas que la lectura, y las vaca-
ciones son para ellos algo sagrado. Se levantan a las siete, cenan a las
ocho de la tarde y se acuestan a las once y media.

ITALTANOS

Tienen fama de...

Nos parecen mentirosos, muy simpaticos, divertidos y excesivos.
Nos los imaginamos comiendo espaguetis y defendiendo el honor de la
“mamma”. Los hombres (guapos, donjuanes y tiernos como Marcello
Mastroniani) nos encantan a todas.

ASI SON EN REALIDAD: Los italianos han llevado su cultura a
través de la emigracion a paises como Estados Unidos y Argentina. Un
ejemplo es su gastronomia que se ha impuesto en todo el mundo...Su
nivel de participacion y cultura politica es superior al de otros paises de
su entorno. El indice medio de lectura es alto. La familia es un valor
fundamental, pero hoy aleja a Italia del topico. Los horarios son pareci-
dos a los de los franceses: madrugan.

BRITANICOS

Tienen fama de...

Siempre los vemos con la taza de té en la mano o fumando en pipa. Esa
imagen la han inmortalizado las peliculas: el clasico “gentleman” inglés,
un poco aburrido, con el bombin o el monodculo como signos caracteristi-




cos, hablando entre dientes haciendo gala de la flema britanica. De un
tiempo a esta parte ha aparecido otro topico: el de que son todos «hooli-
gansy.

ASi SON EN REALIDAD: El Reino Unido es un coctel entre la his-
toria y la innovacion, conviven las tradiciones mas estrictas con la mo-
dernidad mas llamativa. Los ingleses son amantes de la literatura y el
teatro. Son buenos administradores comerciales y ocupan el numero 19
entre los paises mas ricos del mundo...Son los europeos que mas horas
dedican a ver la television: 3 horas y 50 minutos de media. Y los que
mas pronto cenan: casi nadie lo hace después de las 6.

ALEMANES:

Tienen fama de...

Decimos que son autoritarios, perfeccionistas, trabajadores y disci-
plinados. Pero luego, la otra imagen (distorsionada y topica) que nos
muestran los turistas, que se abrasan en las playas espafolas y que cul-
minan sus noches del sabado bebiendo litros y mas litros de cerveza,
nos deja bastante atonitos y sorprendidos por su contraste con la legen-
daria seriedad teutona.

ASi SON EN REALIDAD: Alemania se ha convertido en la poten-
cia-econdmica europea. Es un pais de grandes filosofos, musicos, pin-
tores y escritores. Los alemanes tienen una gran capacidad para traba-
jar y progresar en equipo...La lectura y comer o cenar en casa con sus
amigos son sus hobbies favoritos. Se levantan a las 6,45 cenan a las
18,45 y se acuestan a las 23 horas.

IGLESIAS CASAL, 1. Diversidad cultural en el aula de E/LE:
la interculturalidad como desafio y provocacion.

Después de analizar las caracteristicas de la narracion como realiza-
cion lingliistica que contribuye al conocimiento de la identidad del otro, M. Di
Carlo ofrece algunas propuestas de trabajo que enriquecemos ahora con nues-
tras propias aportaciones, entre las que podriamos citar la narracion, los
proverbios, los tebeos, el 1éxico.

’ .
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2.1. Lanarracion

Un ejercicio interesante consiste en aprender a contar la misma
historia de otra manera, aprender a dejar que la cuenten otros distintos de
nosotros. Yo puedo contarme en primera persona y escuchar como otros
me cuentan en tercera persona. Es algo asi como una iniciacion a la auto-
biografia.

El contraste de nuestros relatos con los analisis de otras personas
puede poner de manifiesto la separacion existente entre lo que uno vive y ex-
perimenta personalmente y una vision a menudo simplificada de sus proble-
mas (Los adolescentes son todos parecidos, no leen, son ignorantes, se visten
todos de la misma forma, no tienen ganas de trabajar, etc.)

También podemos pedir a los alumnos que cambien de papel y que no
sean los narradores sino que se dediquen a escuchar: pueden entrevistar a
extranjeros que residan en su ciudad, lo cual arrojara nuevos datos sobre la
percepcion que tenemos de ellos.

«A un autre niveau d’abstraction, bien d’autres formes de narra-
tion peuvent étre exploitées, non seulement dans le but d’apprendre
des contenus nouveaux ou de fixer des formes linguistiques, mais afin
de développer chez les éléves un regard critique envers des affirma-
tions apparemment neutres ou objectives...:

* Récits de voyage,

* Cartes géographiques de différentes époques,

* Correspondences,

» Les manuels de langue étrangeére peuvent se préter a des lectures
multiples et devenir des occasions de réflexion sur la fagcon dont les
hommes ont toujours essayé de se répresenter en opposition ou en
relation avec les autres.

* Les oeuvres de fiction (contes, romans, piéces de théatre, films)
qui mettent en scéne et font se rencontrer des mondes culturels
différents.»’

? Ibidem. Pagina, 100.



Para alumnos con un nivel ya avanzado recomendamos el libro de
Raymond Queneau: Exercices de Style, que enlazaria con la propuesta narra-
tiva inicial de la profesora M. Di Carlo consistente en «aprender a contar la
misma historia de otra maneray.

2.2. Los proverbios

Los proverbios y los refranes, nacionales o extranjeros, relativos a las
ciudades, regiones y sus habitantes pueden constituir el objeto de un analisis
sobre las categorizaciones que los diferentes pueblos operan sobre si mismos
y sobre los otros. Como en muchas otras actividades interculturales, lo intere-
sante seria el andlisis comparativo en las dos lenguas.

D’Angleterre ne vient bon vent ni bonne guerre.
Da Espahna nem vem bom vento nem bon casamento

Qui fit Breton fit larron
Del andaluz, guarda tu capuz

The early bird catches swom
A quien madruga Dios le ayuda

Poco a poco la vieja hila el copo
Petit a petit [ 'oiseau fait son nid.

When in Rome, do as Romans do
Alla donde fueres, haz lo que vieres.

Birds of a feather flock together
Dime con quien andas y te diré quién eres.

Rome wasn 't built in a day
Zamora no se gano en una hora.

2.3. Los tebeos

Los albumes de Asterix podrian igualmente constituir un excelente
soporte para alcanzar el mismo objetivo: el pequefio galo recorre numerosas
poblaciones diferentes, cada una con caracteristicas un poco caricaturizadas y
estereotipadas. Sirvan como ejemplo estas vifietas sacadas de una traduccién

29
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inglesa de Asterix en Hispania (donde se presenta a los espafioles como poco
trabajadores siempre dispuestos a la fiesta y al baile o al cante flamenco), pero
senalemos también que otros volumenes, especialmente, Axtérix en Bretana,
o Astérix y los Godos, resultan igualmente ricos a la hora de seleccionar mate-
rial susceptible de ser trabajado en las clases de lengua extranjera.

-2.4. De nuevo el léxico

A lo que ya hemos visto en los epigrafes anteriores cuando comentaba-
mos las aportaciones de F. Debyser, podemos anadir el siguiente texto de M. Di
Carlo donde se ponen de manifiesto las relaciones entre 1éxico y cultura:

Documento n® 13

«Le lexique, po:r sa part, représente un lieu privilégié de culture
dans la langue: [’environement, les pratiques sociales, les techniques,
les institutions, les croyances d’une population ou d’une nation sont

exprimés par des mots. La présence ou l’absence, la richesse ou la pau-
vreté de certains types de vocables reflétent les moeurs et la vision du
monde d’un peuple... C’est ce lien indisoluble entre lexique et culture
qui rend problématique et en méme temps fascinant [’acces a cet uni-




vers de signification constitué par les mots...Lors de [’apprentissage
d’une langue étrangere, nous avons besoin de connaitre un nombre mi-
nimum de mots pour exprimer nos idées; mais du fait du non-isomor-
phisme des langues, deux mots dans deux langues différentes indique-
ront difficilement le méme objet ou concept. Si pour n’importe quel
mot, il est possible de distinguer deux types de signification, dénotative
et connotative, il existe des mots ou groupes des mots qui sont plus que
d’autres porteurs d’un implication culturelle. R. Galisson appelle ces
mots, tout pénétrés de culture, des mots a «Charge Culturelle Parta-
gée.»

DI CARLO, M. L'interculturel.

’ .

El profesor de lengua extranjera tiene como obligacion preferente pro-
mover la adquisicion de la competencia comunicativa, por ello los aspectos
sefialados en este texto tienen una especial significacion, teniendo en cuenta el
papel motivador de ese tipo de palabras a las que se refiere R. Galisson.

.
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Quien tenga experiencia como profesor de espafol a extranjeros po-
dra constatar el interés de los alumnos por palabras como «botellény», «mo-
viday, «litronay, etc. que estan transmitiendo una forma de entender la cultura
del ocio entre la poblacion juvenil de nuestro pais.

«C’est pour cela que les adolescents montrent une grande curio-
sité pour les mots argotiques, les expressions imagées, les gros mots
en langue étrangere, non seulement parce qu’ils s’éloignent d’une
conception scolaire de la langue, ou pour la dose d’interdit et de
transgression qu'ils contiennent, mais surtout parce que les connaitre
signale ’appartenance a un groupe de pairs»'°.

No resulta dificil encontrar distintas opciones léxicas que podremos
presentar a nuestros alumnos agrupadas en diferentes niveles de lengua que
van desde lo mas literario a lo mas familiar o incluso vulgar, como en los
siguientes ejemplos

10Tbidem. Pag, 104.
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Automovil Coche Carro

Automobile Voiture Bagnole
Agente Policia Madero
Agent Gendarme Flic.

Naturalmente, los profesores de lengua extranjera trabajamos con el
nivel de lengua estandar, pero, no obstante, algunos métodos de idiomas para
debutantes introducen en cada leccion o unidad didactica, un término mar-
cado socioculturalmente, es decir, alguna palabra de esos niveles de lengua a
los que acabamos de referirnos.

2.5. Cuestionario intercultural

Termino ya con este apartado presentando otra propuesta de alcance in-
tercultural, el cuestionario, que podemos utilizarlo especialmente al iniciar
nuestros cursos. La finalidad de esta encuesta se centra en el hecho de reflexio-
nar sobre el conocimiento, sobre la representacion que del pais extranjero y de
sus habitantes se hacen nuestros alumnos al iniciarse en el estudio de su lengua-
cultura. Resultaria interesante pasar la misma encuesta a los mismos alumnos al
final del ciclo de sus estudios para comprobar si esas apreciaciones iniciales han
experimentado alguna modificacion o si por el contrario, el valor de los estereo-
tipos permanece por encima de los mensajes que se transmiten en las aulas.

Documento n° 14

I. Les images, les représentations, les stéréotypes
Images, portrayals, stereotypes

A.—La France, c’est (objets, idées, lieux, personnes....)
Britain is (objets, ideas, people...)

— Etre Frangais, c’est (adjectifs, phrases....)
To be British is/means (Adjectives, sentences...)
— La langue frangaise, c’est (adjectifs....)
The English language is (adjectives...)




Enrique Barcia Mendo

B. — En France, j’aime (objets, idées, lieux personnes....)
About Britain I love (objets, ideas, places, people...)
— Chez les Frangais, j’aime (attitudes, comportements,
caracteéres...)
About the British I love (attitudes, behaviours, characters...)
— Dans la langue, j’aime (caractéristiques, oeuvres....)
About the language | love (peculiarities, literary works)

C.—En France, je n’aime pas...
About Britain [ don’t love...

— Chez les Frangais, je n’aime pas....
About the British [ don’t love...
— Dans la langue, je n’aime pas...
About the language [ don’t love...)
The British are (no more than 5 adjectives)
— Nous sommes (idem)
We are (no more than 5 adjectives)

I1. Nous et les autres
Us ad the others

Ressemblances entre

Similarities between

— La France et votre pays I
Britain ad your country
— Les Frangais et vos conationaux
The british ad your country-mates

— Le frangais et votre langue
English and your language

Différences entre
Dissimilarities
— La France et votre pays
Britain and your country
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— Les frangais et vos conationaux
The British ad your country-mates

— Le frangais et votre langue
English ad your language

Comportements

Behaviours

— Les francais sont (max. 5 adjectifs)
The British are (no more than 5 adjectives)

— Nous sommes (idem)
We are (no more than 5 adjectives)

Interférences
— Connaissez-vous des conationnaux d’origine frangaise?
Do you know any country-men who are originally british?

— Des frangais qui sont originaires de votre pays?
Do you know any britons who are originally british?

— Des mots frangais utilisés courament dans votre langue?
Do you know any english words in your langage
that are originally english?

— Des mots de votre langue d’origine frangais
Do you know any words in your langage
that are originally english?

— Des réalisations faites en colaboration entre la France et votre
pays (techniques, politiques, économiques, artistiques)
Do you know any activities performed by Britain
ad your country?

(technical, political, economic, artistic)

DI CARLO, Maddalena. L’interculturel




3. LAS REPRESENTACIONES DEL EXTRANJERO
EN LOS CONTEXTOS ESCOLARES:
ACTIVIDADESY PROPUESTAS

Una de las referencias imprescindibles en el ambito francés para el es-
tudio de la civilizacidén y de la competencia cultural resulta la obra de Gene-
viéve Zarate, especialmente su libro Représentations de I’étranger et didacti-
que des langues, que nos aporta una interesante perspectiva para el
tratamiento de la competencia cultural. Segun ella, la relacion entre lengua y
cultura extranjera depende del contexto nacional en el que la lengua es ense-
flada. También esta convencida de que la descripcion de una cultura extranjera
obedece a reglas particulares cuando se sitia en un contexto escolar.

En esta linea de trabajo relacionada con las descripciones escolares de
las culturas extranjeras cabe investigar los procedimientos de valoracion de la
cultura local que generalmente implican o generan efectos de desvalorizacion
de la cultura extranjera. Igualmente eficaz resulta el trabajo con textos rela-
cionados con la percepcion que los extranjeros tienen de nuestro pais. Las car-
tas o postales de viaje, los relatos de viaje constituyen excelentes documentos
para trabajar, desde perspectivas generalmente ironicas, las visiones que re-
saltan nuestros estereotipos. Véase el siguiente documento de Chaval en el
que puede confirmarse esta singular actitud.

Documento n° 15
Voyage en Espagne

«La veille mon fils s était occupé de la voiture, [’avait préparé pour
la route et laissée devant la maison pour ne pas étre retardé par [’en-
combrement du garage. Nous avons quitté Paris vers les 8 heures le len-
demain matin et nous avons roulé sans nous arréter jusqu’a Bordeaux
ou nous avons couché dans un hotel tres propre...

(A continuacion: una pagina entera hablando de una averia y de la
incompetencia de los mecanicos espaifioles)

...nous n’avions pas confiance en cet homme: Je le payai et nous re-
partimes. Nous n’avions pas fait 10 kilométres que les coussins étaient
de nouveau chauds.

.
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Madrid c’est trées moche, moins que Barcelone mais c’est trés
moche quand méme. A Séville c’était la Semaine Sainte et nous avons
evité la ville. Dans [’ensemble ’Espagne c’est trés moche, a coté de
Munich, ¢a cest joli!»

CHAVAL. Les Gros Chiens

Pero, sin duda, sus aportaciones mas rentables desde el punto de
vista de las aplicaciones didacticas, las encontramos en el analisis de lo que
clla llama las representaciones del extranjero que nos revelan todo un com-
plejo juego de interacciones que afectan a las descripciones escolares. Es-
tamos de acuerdo en que «A4lors que la description scolaire opére la plu-
part du temps un travail de simplification de la réalité sociale en valorisant
le recours a l’essentiel, donc a une hierarchisation unique et implicite de
ses contenus, la description articulée a la fois sur les représentations du
natif et sur celles de l’étranger engendre un modéle descriptif qui repose a
la fois sur la juxtaposition des représentations sociales et sur la mise en re-
lation: comprendre une réalité étrangere, c’est expliciter les classements
propres a chaque groupe et identifier les principes distinctifs d’'un groupe
par rapport a un autre »"'!

De estas observaciones teoricas se deducen numerosas actividades
practicas encuadradas en el ambito de la educacion intercultural. Retendre-
mos algunas de ellas especialmente interesantes en estos momentos en que las
sociedades occidentales se ven enfrentadas (;,0 quizas seria mejor decir con-
frontadas?) a la convivencia con otros grupos étnicos de distinta lengua, reli-
gion y trayectoria cultural. Surgen en estos casos lo que la profesora Zarate
llama «conflictos de representaciones». «Le conflit des représentations cons-
titue un outil descriptif efficace. ..Elle (la contradiction) n’est pas un simple
hommage a la diversité de la nature humaine. Ce qui fait I’intérét d’un jeu
contradictoire de représentations, ¢ est le rapport de concurrence entre elles,

chacune revendiquant sa légitimité aux dépens des autres.»'?

"' ZARATE, Genevieve. Représentations de ['étranger et didactique des langues. Didier. Paris,
1995.
12 Ibidem. Pag., 37.



El siguiente texto, sacado del informe de una joven canadiense sobre
un intercambio Canada/Pakistan nos permite reflexionar sobre estos aspectos
de representaciones enfrentadas que acabamos de comentar:

Documento n° 16

«Partout au Pakistan, le choix de |’époux est fait par les parents de la
Jeune fille. Les plus libéraux attendront qu’elle désire se marier et ne
prendront aucune décision sans son accord. En principe, les promis ne se
rencontreront, pour la premiere fois, que la journée de leur mariage. Ne
préféreraient-ils pas épouser quelqu 'un de leur choix? Gargons et filles
répondent quils font confiance a leurs parents et que tous les gens ma-
riés qu’ils connaissent forment des couples heureux. Ne serait-ce pas
mieux d’épouser quelqu'un que ['on aime? Tous connaissent des gens
qui se sont mariés par amour et les citent en exemple de couples mal-
heuureux ou divorcés. Les plus instruits rétorquent fierement.: “Vous en
Occident, vos mariages sont libres, et regardez votre taux de divorce " ».

BLAIN, D. M. Ma famille au Pakistan

Las distintas representaciones del extranjero en un pais dado pueden
igualmente observarse por la manera en que la lengua (el 1éxico) nos informa
de las distintas categorias. '’

Una actividad interesante para los alumnos de una lengua extranjera
consistiria en la elaboracion de campos semanticos del concepto extranjero en
ambas lenguas.

En el Diccionario de Sinénimos de Julio Casares encontramos:

Extranjero. Barbaro. Alienigena. Gringo. Forastero. Foraneo. Forense.
Nuevo. Advenedizo. Intruso. Indeseable. Refugiado. Levente. Isidro. Paleto.

13 En Inglés, segin Geneviéve Zarate, tenemos los siguientes términos: Strangers: aquel a
quien se le debe hospitalidad pero que no es miembro del grupo. Foreigner: Evoca una alteri-
dad mas irreductible. Outsider: esta ligado a la expresion de una diferencia susceptible de sor-
presa. Inmigrant: Es el no autdctono.
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Cuico. Albarran. Albarraneo. Albarraniego. Carcamdan. Xenofobo. Naturalizado.
Exdtico. Peregrino. Extrario. Exterior.

La busqueda de términos para este concepto puede ampliarse consul-
tando el Diccionario de sinénimos del ordenador, consulta que puede adquirir
una estructura arborea si vamos ampliando la busqueda de sindnimos de cada
uno de los términos que aparezcan en la definicion inicial de ‘extranjero’, tal
y como puede verse en el siguiente recuadro:

Extranjero:

«Forastero. Foraneo. Advenedizo. Extrano. Naturalizado. Nuevo.
Gringo. Ajeno. Exoético. Alienigeno.

Forastero: Extranjero. Extrafo. Inmigrante. Emigrante. Nuevo.
Gringo. Ajeno. Exotico. Alienigeno.

Advenedizo: Intruso. Inoportuno. Foraneo. Nuevo. Novel. Recién
llegado. Vanidoso. Fatuo

Extrano: Chocante. Raro. Insolito. Singular. Original. Desusado.
Infrecuente. Inexplicable. Inconcebible. Inverosimil. Exético.
Sorprendente. Anormal. Absurdo. Ridiculo. Extravagante.

Etc..»

Otro procedimiento didactico de interés consistiria en el recurso a la
memoria del pasado para observar como evolucionan determinados concep-
tos o valoraciones referidas a realidades antes consideradas foraneas y ahora
asumidas con una gran normalidad que casi podria hacernos pensar que cier-
tas costumbres antes rechazadas por pertenecer a otras culturas ahora consti-
tuyen parte de nuestra identidad.

Documento n® 16

DEVANT LES ENFANTS DES PATRONAGES, LE PERE NOEL A
ETE BRULE SUR LE PARVIS DE LA CATHEDRALE DE DIJON




Depuis trois ans environ, ¢ est-a-dire depuis que [’activité écono-
mique est redevenue a peu prés normale, la célébration de Noél a pris en
France une ampleur inconnue avant guerre. Il est certain que ce déve-
loppement, tant par son importance matérielle que par les formes sous
lesquelles il s est produit, est un résultat direct de l'influence et du pres-
tige des Etas-Unis d’Amérique. Ainsi, on a vu simultanément apparaitre
les grands sapins dressés aux carrefours ou sur les artéres principales,
illuminés la nuit; les papiers d’emballage historiés pour cadeaux de
Noél; les cartes de voeux a vignettes, avec usage de les exposer pendant
la semaine fatidique sur la cheminée du récipiendaire; les quétes de
I'Armée du Salut suspendant ses personnages déguisés en Pere Noél
pour recevoir les suppliques des enfants dans les grands magasins. Tous
ces usages qui paraissaient, il y a quelques années encore, puérils et ba-
roques au Frangais visitant les Etats-Unis, et comme ['un des signes les
plus évidents de l'incompatibilité fonciére entre les deux mentalités, se
sont implantés et acclimatés en France avec une aisance et une généra-
lité qui sont une legon a méditer pour I historien des civilisations.

LEVI-STRAUSS, C. Le pére Noél suplicié

Otra fuente de actividades didacticas importantes la constituye la
aproximacion a determinadas fiestas, con marcado caracter cultural, muy di-
fundidas ya en los entornos europeos, aunque su procedencia sea americana.
Creo que estamos asistiendo a la génesis de una costumbre que no tardara en
imponerse en nuestras ciudades. De hecho, en las escuelas, los profesores de
Inglés estan difundiendo ampliamente actividades relacionadas con la Noche
de Halloween. En nuestra Facultad, este afo, los profesores de Didactica del
Inglés'* han recogido mas de un centenar de trabajos en los que se utilizan los
festejos del Halloween para difundir esa actividad cultural y los aspectos lin-
giiisticos inherentes.

Basicamente podriamos sintetizar todos esos trabajos en el siguiente
esquema:

14 Agradezco a la profesora M* Antonia Pain Arias las informaciones facilitadas sobre este
tema, asi como el material que tan amablemente puso a mi disposicion.

’ e
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Lenguas para abrir camino

1.- Descripcion en inglés de lo que representa Halloween:

— Las incursiones en Internet han permitido a los alumnos disponer de ex-
tensa documentacion sobre ese dia.
* Desarrollo y comentario de la expresion Trick or Treat

Documento n° 18

«Trick or Treat, smell my feet
Give me something good to eat!!!

The history of «Trick’ O Treating» can be traced back to the
early celebrations of All Souls Day in Britain. The poor would go

beggin and the housewives would give them special treats called
«soulcakesy». This was called «going a-souling», and the «soulers»
would promise to say a prayer for the dead.

Over time custom changed and the town's children became the -
beggars. As they went from house to house they would be given ap-
ples, buns and money

During the Pioneer days of the American West, the housewives
would give the children candy to keep from being tricked. The chil-
dren would shout « Trick or Treaty.
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2.- Formulacién de objetivos generales:

— Dar a conocer a los alumnos cémo celebran Halloween los nifios de habla
inglesa.
— Entender y decir el Iéxico relacionado con el tema.
* Desarrollar actitudes de respeto y comprension hacia las personas de
habla inglesa.

3.- Contenidos:

— Estrategias metodologicas:
* Confeccionar una mascara de Halloween siguiendo instrucciones
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« Participar en un juego siguiendo instrucciones
» Conceptos:

Bats, monster, cats, ghost, skeletons y with

4. Procedimientos:

— Comprension de instrucciones sencillas en inglés.
— Lectura de una invitacion a Halloween

— Confeccidn de invitaciones de Halloween

— Confeccidn de una mascara de Halloween

5.- Actitudes: '

— Desarrollo de una actitud positiva hacia la lengua inglesa
—Fomento del interés y la curiosidad de los nifios por los aspectos socio-
culturales de los paises de habla inglesa.

— Desarrollo de actitudes de respeto y comprension hacia la personas de
habla inglesa.

ACTIVIDADES:

La relacion de actividades por parte de los alumos ha sido tan extensa
que no disponemos de espacio suficiente para reproducirlas en su totalidad.
Haremos, por tanto, un resumen de las mas sobresalientes:
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« Trabajar una cancion en inglés sobre Halloween

« Asociar las palabras inglesas con las imagenes de los motivos del
Halloween correspondientes.

« Construir Dominds lingiiisticos con los dibujos y palabras del tema:
«pumpkiny», «ghost», «candle», «black cat», «skeleton», «dracula»,
«bat»...

* Sopas de Letras y Crucigramas

* Recortar y componer frases

» Completar los textos de canciones «a trous»

» Realizacion en cartulinas de los motivos de la fiesta

« Escribir tarjetas de Halloween para obsequiar a los compafieros.

« Fabricacion de nuestras propias calabazas.

.......................................................................................................................................................................... 265
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* Ensefianza de la cancion: Halloween colours (con toda una serie de

actividades para la explotacion musical de la cancién).
e Teatro de sombras con el tema de Halloween.
* Dramatizaciones con los elementos del Halloween.

CANCION DE HALLOWEEN

Girls and boys Take your candle
Go out to play Take your mask
The moon is bright The moon is bright
On Halloween night On Halloween night

Look for witches
Look for ghost
The moon is bright
On Halloween night
Abracadabra wizzy woo
I want to play with you.
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Aprendizaje intercultural en el aula de idiomas

INTRODUCCION: DEFINICION Y FASES DE UN PROYECTO

El proyecto Oxymoron', en el que se enmarca la experiencia de la que
vamos a ocuparnos en las paginas que siguen, realizado desde Septiembre de
1995 hasta Julio de 1998, dentro del Programa Lingua-Sécrates, tiene como
meta principal el establecer la relacion entre la ensefianza de lenguas moder-
nas y el desarrollo de actitudes interculturales tanto en el alumnado como en
el profesorado de Educacion Primaria.

Para conseguir estos objetivos, se lleva a cabo durante el primer afio una
investigacion sobre el estado de la ensenanza de la lengua extranjera en los pai-
ses participantes (Espaiia, Grecia, Inglaterra, Italia), en relacion con la practica
reflexiva por parte de los maestros y en como éstos hacen participes a sus alum-
nos de la cultura correspondiente a la lengua objeto de estudio. Los resultados
que la investigacion saca a la luz son, por un lado, la falta de parametros defini-
torios de una «buena practica docente» y, por otro lado, la falta de homogenei-
dad en la incorporacion de los aspectos culturales de la lengua objeto de estudio
al aula de idiomas, limitandose ¢stos a practicas ocasionales y concentradas en
aspectos culturales externos. El estudio® pone también de manifiesto la falta de
conocimiento de aspectos culturales internos por parte del profesorado.

El segundo afio del proyecto se centra en la elaboracion de propuestas
de mejora consistentes en:

1. Definicién de un marco de trabajo para realizar estudios de caso
sobre la practica didactica en los distintos paises.

2. La participacion en un curso como ejemplo de metodologia inter-
cultural disenando, para hacer vivir a los profesores implicados en
la investigacion, la propia metodologia intercultural a través del
conocimiento de otra cultura por medio, en primer lugar, del con-
tacto directo (conocimiento basado en la evidencia) y, en segundo
lugar, de la toma de conciencia de la propia identidad cultural com-
parada con la del «otro» (reflexibilidad).

3. Creacidn de una red interescolar en seis paises europeos de profe-
sores interesados en la aplicacion en el aula de la metodologia in-
tercultural, a través de la correspondencia como medio para una
educacion intercultural entre centros escolares (60 escuelas, 127
clases, 87 profesores, 2.584 alumnos).



Durante este segundo afio, se planifican también las fases de trabajo y
la creacion de materiales de apoyo para la puesta en marcha de la correspon-
dencia, por medio de una hoja de presentacion de la clase y de la escuela, in-
formacion sobre el sistema y calendario escolar y definicion de la tipologia de
actividades. Se decide que este ultimo apartado consistird en un intercambio
de presentacion, una caja cultural y un tercer intercambio sobre un tema libre
de interés comun.

Por otro lado, se crean instrumentos para el seguimiento del proceso. En
primer lugar, se elabora el cuestionario de las imagenes existentes, referido al
pais con el que se establece la correspondencia, con el fin de facilitar la poste-
rior identificacion de los cambios relativos a las actitudes hacia «el otro». Para
seguir este proceso, se compilaran las hojas de planificacion y se observara di-
rectamente la puesta en marcha de las actividades interculturales. Se elabora
también un cuestionario para la identificacion de los cambios producidos por la
correspondencia en las actitudes del alumnado participante en el proyecto.

A lo largo del tercer ano, se recopilan los resultados de las distintas in-
vestigaciones llevadas a cabo en los dos afnos anteriores. En esta exposicion
nos ocuparemos del intercambio escolar, dejando de lado otros aspectos del
proyecto. Trataremos de definir los objetivos, los procedimientos y el tipo de
intercambios que pueden realizarse dentro del ambito escolar. Asimismo, in-
tentaremos dar algunas sugerencias para que los intercambios puedan llegar a
buen término.

1. CARACTERISTICAS DEL INTERCAMBIO ESCOLAR

En términos generales podria afirmarse que el intercambio de mate-
riales entre centros escolares es un mecanismo bastante conocido, que ha sido
aplicado a un buen nimero de procesos de aprendizaje y que todavia posee un
gran potencial. Planificado cuidadosamente, un simple intercambio de co-
rrespondencia puede traspasar el interés y la curiosidad personales y envolver
a toda una comunidad, ademas de a un centro escolar. Por ejemplo, en la ul-
tima fase del proyecto Oxymoron y posterior al intercambio de corresponden-
cia, un cierto nimero de alumnos griegos visitaron un centro escolar italiano.
La implicacion de los padres y de la comunidad local desempefiaron un papel
fundamental en la organizacion de la estancia de dichos alumnos.

Aprendizaje intercultural en el aula de idiomas



Los intercambios escolares pueden ser un éptimo estimulo para la re-
flexion tanto individual como colectiva y pueden poner a disposicion del pro-
fesorado y del alumnado una serie de materiales de utilizacion inmediata cuyo
fin puede ser, también, el descubrimiento y la adquisicion de un conocimiento
apropiado de «los otros»,* ademas de la aceptacion de la diferencias, requi-
sitos indispensables todos ellos para una convivencia pacifica y equitativa
dentro de una sociedad multicultural.

2. OBJETIVOS DEL INTERCAMBIO ESCOLAR

De los distintos tipos de intercambios escolares pueden derivarse una
serie de elementos auténticos, que nosotros creemos adecuados para la com-
paracion y la reflexion:

* El conocimiento de «los otros», es decir, de los propios sujetos que
se intercambian correspondencia (sus gustos, costumbres, familias,
hogares...) y de la comunidad en la que viven (su escuela y organiza-
cion escolar, su entorno, los acontecimientos mas importantes de su
localidad o pais...).

* La toma de conciencia de la propia cultura al intentar explicarsela a
otra persona.

* La construccion de una conciencia internacional por medio de:

Aprendizaje infercultural en el aula de idiomas

a) La toma de conciencia de las diferencias e interdependencia en-
tre pueblos, idiomas y culturas.
b) El descubrimiento de semejanzas entre pueblos y paises.

* La creacion de una fuerte motivacion para el aprendizaje de
otro idioma: la curiosidad y la emocion que conllevan la prepa-
racion y la recepcion de un intercambio y la decodificacion de
su contenido son poderosos estimulos para querer aprender otra
lengua.

* La utilizacion de la lengua objeto de estudio como un medio de co-
municacion auténtico: la eleccion de estructuras y 1éxico adecuados
para realizar el intercambio deberia conducir a la creacion y el
desarrollo de un curriculum de lenguas modernas dinamico, capaz
de integrar un aprendizaje tradicional de léxico y estructuras (til
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aunque con frecuencia estatico) con un lenguaje practico y significa-
tivo, no siempre incluido en los libros de texto.

* La estimulacion del proceso de aprendizaje: por medio de una plani-
ficacion eficaz es posible desarrollar los distintos tipos de input que
ofrece este mecanismo: historia, geografia, arte, masica, matemati-
cas..., sin dejar de lado la promocion del conocimiento cultural pro-
pio cuando, como se ha dicho antes, dicho conocimiento se intenta
explicar a los demas.

3. PROCEDIMIENTOS SEGUIDOS DURANTE
EL INTERCAMBIO ESCOLAR

Sea cual sea el enfoque metodoldgico subyacente al proyecto de inter-
cambio, existen ciertas condiciones* para su puesta en practica que, si no se
tienen en cuenta, pueden limitar los resultados:

3.1. Laimportancia de la comunicacion

Es indispensable establecer un contacto directo con el centro escolar
asociado con el fin de:

* Decidir con claridad los objetivos comunes. Se trata de evitar asi la
posible decepcion que los materiales intercambiados puedan ocasio-
nar en el alumnado. Los objetivos no tienen porqué ser laboriosos o
complicados, pero deben detallarse cuidadosamente. Los materiales
que se ofrezcan o se reciban deben ser adecuados en términos de
comparacion. Por ejemplo, si se ha decidido llevar a cabo un solo in-
tercambio de correspondencia, seria suficiente conocer algo sobre
«los otros», junto a unos cuantos elementos de la organizacion esco-
lar y del entorno. Por el contrario, si se ha decidido realizar una co-
rrespondencia a mas largo plazo, la eleccion de los objetivos y conte-
nidos podria ser mayor, al igual que la necesidad de una
planificacion mas cuidadosa y detallada.

* Establecer la frecuencia de los intercambios y el tipo de materiales
que se van a intercambiar. Para ello hay que considerar también el
tiempo que dichos materiales tardan en llegar a su destino (el tiempo

Aprendizaje intercultural en el aula de idiomas
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varia de un pais a otro) y el coste que ocasiona su envio. Es aconseja-
ble tener a mano las tarifas postales para, incluso con la participa-
cion de los alumnos, calcular los gastos del envio (peso y formato) y
evitar pagar mas de lo necesario.

* Analizar brevemente el programa (syllabus) de la escuela asociada.
Tener un programa comun facilitaria el aprendizaje y la utilizacion de
estructuras y léxico en un contexto ad hoc para la correspondencia
L2/L2. Aunque este hecho es extremadamente dificil de conseguir,
dado los distintos programas ministeriales, guias y diversidad de mé-
todos de ensefianza, si podria ser factible una ligera modificacion de
la programacion anual de modo que el aprendizaje de la lengua base
del intercambio figurara en aquélla de forma complementaria.

3.2. Laimportancia de la implicacién

Si no existe coherencia entre los distintos elementos que integran la
vida escolar, algunos proyectos, dada su compleja organizacion y el esfuerzo
de realizacion que exigen, no son factibles. En estos casos, es mejor proceder
con el establecimiento de unos objetivos mas modestos que puedan seguir
aportando un contenido para la reflexion.

Con el fin de desarrollar la coherencia entre dichos elementos, que
pueden estar implicados directa o indirectamente, podrian tenerse en conside-
racion las siguientes sugerencias:

* Implicacion de otros profesores en la fase de planificacion al co-
mienzo del afio escolar (mejor atn si la fase de planificacion se pro-
duce al final del anterior afio escolar). No se trata de una tarea facil,
pero si el proyecto implicara a todo el centro escolar y no sélo a de-
terminados profesores, sus resultados serian sin duda mas efecti-
vos’. Asignaturas como geografia, historia o sociales parecen ser las
mas adecuadas para la participacion y ulterior colaboracion del pro-
fesorado en este tipo de proyectos. Las matematicas (graficos, por-
centajes, valor de monedas extranjeras, gastos de correo...) y otras
asignaturas como plastica, musica, educacion fisica e incluso el es-
tudio de la lengua materna, también pueden desempeifiar un papel a
la hora de preparar o recibir los intercambios y desarrollar su poten-



cial de aprendizaje; (por ejemplo, la ensefianza/aprendizaje de un
baile tipico, la invencion de historias, la confeccion de un guion
para la realizacion de un video sobre el entorno en el que viven los
alumnos...).

* Implicacion de los propios alumnos. Los intercambios y sus conteni-
dos no deben imponerse sino que, por el contrario, deben respetar los
intereses y las preferencias del alumnado de modo que su motiva-
cion no disminuya. Es importante registrar visualmente las diferen-
tes fases de los intercambios, para dejar una constancia que no se
base s6lo en la memoria, sino que conlleve una reflexion capaz de
establecer, en primer lugar, el punto de partida del proceso de toma
de conciencia cultural y, en segundo lugar, la toma de conciencia
intercultural.

A continuacion, enumeramos algunas sugerencias para registrar la ex-
periencia:

1. Murales o posters que incluyan:

* Horario de dedicacion a la correspondencia y plazos para su envio.

« Calendario escolar de la escuela asociada.

« Temas trabajados y temas sobre los que se ha de trabajar.

* Principales acontecimientos de la escuela asociada y su localidad.

* Despliegue de las ideas preexistentes sobre las personas y costum-
bres del pais con el que se establece la correspondencia recogidas,
por medio de cuestionarios o entrevistas de grupo. Estas aportaran
informacion sobre los estereotipos o el conocimiento que los
alumnos poseen o creen poseer sobre las gentes con las que se
establece el intercambio.

* Despliegue de las ideas adquiridas durante los intercambios, de
modo que el alumno pueda entender, comparar y comprobar si
sus ideas sobre «los otros»®, previas a los intercambios, eran o no
correctas.

* Descripcion individual de los corresponsales, sus intereses y
costumbres, de modo que la informacion pueda compartirse por
la totalidad de la clase y pueda ser utilizada para encuestas,
comparacion y reflexion segun los temas que se vayan a anali-
zar y desarrollar.
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2. Album de recortes individual en el que cada nifio puede incluir:

* Fotocopias de las cartas enviadas (el alumno puede, asi, recordar
lo que ya ha escrito y las estructuras y Iéxico aprendidos).

* Cartas recibidas.

* Encuestas realizadas.

* Reflexion individual y colectiva.

* Tarjeta de identidad en la que se pueda recoger toda las informa-
cion recibida sobre su corresponsal.

* Cuestionario sobre las ideas preexistentes (en caso de que exista),
junto al cuestionario de ideas recogidas después de los intercam-
bios. De este modo, el alumno es consciente de la existencia de es-
tereotipos (si los habia).

* Materiales auténticos intercambiados (monedas, sellos, pegatinas,
billetes de autobus, entradas de cine, dibujos, fotografias, etc.).

Un album de recortes organizado de esta manera no es un instru-
mento exclusivo para el profesor de L2. Todos los profesores pue-
den utilizarlo si contribuyen con actividades basadas en los inter-
cambios. Por lo tanto, en el album podria haber paginas escritas en
L2y en la lengua materna.

. Elrincon de la correspondencia para recoger y desplegar:

* El trabajo de la clase.

* Murales y posters.

* Encuestas enviadas y recibidas.

* Fotografias y dibujos intercambiados.

* Los objetos de la caja cultural junto a comentarios escritos por los
ninos.

* Las copias de audio y video enviadas y recibidas que el nifio puede
pedir prestadas y llevar a casa.

El rincon de la correspondencia puede situarse dentro del aula, pero
el lugar mas adecuado para su emplazamiento podria ser un espacio
comun del centro escolar (pasillos, entradas...), de esta manera, los
alumnos y los profesores de las clases no implicadas en el intercam-
bio podran también beneficiarse de la actividad.



4. Revista sobre la correspondencia: podria tratarse de unas cuantas
paginas que se publicaran cada trimestre de modo que padres,
alumnos y profesores no implicados en el proyecto pudieran estar
informados del desarrollo de los intercambios.

* Implicacion de los padres y de la comunidad local. Gracias de la
informacion que el nifio lleva a casa, podria decirse en términos
generales que la implicacion de los alumnos supone al mismo
tiempo la implicacion de sus padres. Esto no quiere decir en modo
alguno que los padres no deban implicarse directamente a través
de una informacion regular que incluya una explicacion de los ob-
jetivos del proyecto y su posterior desarrollo. Esta implicacion
podria lograrse por medio de:

— Cartas que explicaran las diferentes fases del proyecto.

— Reuniones trimestrales para que los padres puedan ver los mate-
riales recibidos y lo que se ha aprendido.

— Espacios en blanco en los albumes de recortes de sus hijos para
que los padres puedan hacer comentarios y sugerencias o expre-
sar su puntos de vista.

— Visitas al rincon de la correspondencia guiadas por sus hijos.

4. SUGERENCIAS CONCRETAS PARA LOS INTERCAMBIOS
ESCOLARES
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Los intercambios entre centros escolares de distintos paises son mucho
mas que simples contactos. Al poder ser utilizados tanto para el desarrollo de la
competencia comunicativa como para la educacion intercultural, su signifi-
cado adquiere una mayor trascendencia. Un intercambio estructurado aporta
continuidad y puede ser integrado dentro de un aprendizaje escolar regular.

Los siguientes puntos constituyen la base de cualquier intercambio:

* La informacion previa del profesor.

* La planificacion de la clase por medio de un analisis cuidadoso de
los materiales enviados/recibidos.

* El control de la clase y su disposicion.

» Explotacion de la L2 dentro de las actividades.
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* Los intercambios podrian tratar, entre otros, los siguientes temas:

— Identidad personal.

— Preferencias (animales de compaiia, deportes, peliculas, actores
y actrices, musica, aficiones, etc.).

— Familia y amigos.

— Escuela y asignaturas.

— Rutina diaria.

— Ciudades, paises.

— Acontecimientos y fiestas.

5. EXPLOTACION DIDACTICA DE LOS MATERIALES

En un intercambio escolar se pueden incluir diferentes tipos de mate-
riales. La siguiente es una lista de dichos materiales y una serie de sugerencias
para su explotacion:

5.1. Cartas individuales/cartas de clase a clase

Escribir cartas es el modo mas facil de desarrollar una toma de con-
ciencia cultural e intercultural. Mediante este tipo de tareas, el profesor tiene
la oportunidad de escoger la estrategia mas adecuada segun sea el nivel de los
alumnos. Estos pueden escribir una carta libremente o pueden discutir el con-
tenido con el profesor y después ponerlo libremente por escrito. Otra posibili-
dad es el envio de una carta de clase a clase, a la que cada alumno puede hacer
su aportacion.

Teniendo en cuenta el nivel de L2 del alumnado de Educacion Prima-
ria, escribir cartas «guiadas» parece ser la actividad mas adecuada para ellos.
Por la misma razén y ya que no todos los alumnos de estos niveles de ense-
nanza son capaces de leer y entender las cartas por si mismos, podria ser tam-
bién muy util que las cartas recibidas fueran guiadas por el profesor. De esta
manera, se facilitarian tanto el aprendizaje lingiiistico como el cultural.

El primer paso que hay que discutir con los alumnos para escribir cartas
guiadas es el contenido de la carta, que podria ser una presentacion de su per-



sona o cualquier otro tema. Los alumnos deberian escribir sobre temas que les
interesen de verdad y formular las preguntas que a ellos les gustaria contestar.

No debemos olvidarnos de revisar lo que nuestros alumnos ya saben
expresar por escrito. La redaccion de una carta es una oportunidad excelente
para revisar el 1éxico y las estructuras gramaticales con una finalidad autén-
tica, en esta ocasion. También, debemos presentar vocabulario y estructuras
que aun no conocen y no olvidar que aprender vocabulario nuevo, antes de es-
cribir las cartas, puede llevar algun tiempo. Hemos de tener en cuenta que, a
pesar de planificar cuidadosamente el contenido de la correspondencia, siem-
pre tendremos que ensefiar alguna palabra en el Gltimo momento.

A pesar de haber aprendido una léxico y unas estructuras adecuados
para la realizacién de esta actividad, los alumnos necesitaran ser guiados en la
organizacion de la carta mientras la redactan. Lo mas sencillo es facilitarles
un modelo, de forma que el alumno pueda escribir cosas parecidas a las que
les gustaria contar. Los alumnos tendrian que subrayar las palabras que quie-
ren cambiar y sustituirlas con informacion relacionada con ellos mismos. A
continuacion, tendrian que copiar la carta con nitidez y pulcritud. También, se
les puede facilitar un esquema de una carta escrita en lengua materna. Los
alumnos tendrian que escribir por si mismos la version en L2.

Al recibir una carta, también se pueden seguir las mismas pautas para
ayudar al alumno a comprender el contenido:

* Subrayar las palabras clave de cada oracion para encontrar la infor-
macion principal mas facilmente.

* Facilitar una tablilla al alumno para que éste la complete con la infor-
macion recibida en la carta.

Debemos exhortar a nuestros alumnos para que redacten la carta con
nitidez y pulcritud, usando letras de molde si fuera necesario. En muchas oca-
siones, una de las mayores dificultades es la decodificacion de la caligrafia.
Es bastante decepcionante recibir algo que no se puede descifrar.

Por ultimo, aunque no por ello menos importante, no debemos olvidar
comprobar que todos los sobres contengan sus cartas ya que puede ser motivo
de gran decepcidn no encontrar lo que se desea recibir.

Aprendizaje intercultural en el aula de idiomas
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5.2. La caja cultural

La caja cultural es una contribucion importante al desarrollo lingiiis-
tico, cultural e intercultural tanto de alumnos como de profesores, ya que el
tipo de aprendizaje que puede derivarse de la utilizacion de esta herramienta
pedagdgica puede ser notable.

Se trata de un buen ejemplo de metodologia intercultural basado en
la evidencia y en la reflexion. Para la realizacion de esta actividad, el profe-
sor debe actuar como monitor, sirviendo, tanto en la confeccion como en la
recepcion de la misma, de guia en la reflexion. El hecho de reflexionar so-
bre la propia cultura y de compararla con otra desempefia un papel funda-
mental a lo largo de todas las fases del proceso de explotacion de esta herra-
mienta didactica, contribuyendo a desarrollar la capacidad del alumnado
para encontrar semejanzas y diferencias y establecer conclusiones. La ob-
servacion de las reacciones de los alumnos por parte del profesor también
desempeia un papel importante en la evaluacion de sus actitudes y en el
desarrollo del proceso de comparacion para intentar evitar estereotipos y
generalizaciones.

La caja cultural puede contener una gran variedad de materiales que
deben, no obstante, cumplir una serie de requisitos:

1. Ser considerados interesantes por la mayoria de los alumnos.
2. Ser significativos dentro del contexto local.

3. Ser significativos dentro del contexto nacional.

4. Tener un tamano discreto.

Para preparar la caja cultural se sugieren los siguientes pasos:

* Discutir con los alumnos el significado de «caja culturaly.

* Pedir a los alumnos que piensen en materiales adecuados para enviar
y pedirles que los traigan a clase.

* Discutir y articular las razones para el envio o no de determinados
materiales.

* Predecir la reaccion del «otro» al recibir los materiales.

* Preparar la caja y registrar por escrito los materiales que se envian.

* Llevar la caja a correos y enviarla.
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Al recibir la caja cultural se pueden tener en consideracion las si-
guientes sugerencias:

* Abrir la caja de forma privada y analizar el contenido, con el fin de
planificar la leccion y estar preparado para contestar cualquier pre-
gunta eventual de los alumnos.

* Escoger un momento adecuado de la clase para abrir la caja cultural.

» Observar los materiales enviados e intentar encontrar con los alum-
nos las razones para su inclusion.

» Agrupar a los alumnos para que comenten y analicen cada objeto
recibido.

» Tomar nota sistematica de los materiales recibidos.

* Servir de guia en la reflexiones de los alumnos para aprovechar las
oportunidades de aprendizaje.

* Fomentar la reflexion individual.

5.3. Videos

Los videos deben utilizarse con fines especificos y deben cumplir una
serie de requisitos. En primer lugar, y dada la limitada capacidad de concentra-
cion de los alumnos, los videos deberian tener una duraciéon maxima de diez
minutos. La experiencia nos ha ensefiado que el interés decae rapidamente si
en la pantalla del televisor aparecen escenas de larga duracion y de escaso inte-
rés. Por ejemplo, un recorrido de media hora por un centro escolar o la presen-
tacion personal monoétona y repetitiva de veinte alumnos. En segundo lugar, es
de vital importancia seleccionar el contenido del video. Es por todos conocido
que convertir una historia en imagenes es una tarea larga y dificil. La fase de
planificacion debe, por lo tanto, organizarse con mucho cuidado.

Cualquier tema del que deseemos hablar debera contar con un guion
que indique claramente el contenido, los comentarios y la duracion de cada
escena. Este guion nos sera muy util a nosotros y al profesor que reciba ¢l ma-
terial, ya que debemos entender claramente lo que se dice y se hace en el vi-
deo. En esta fase, quizas nos encontremos con ¢l problema de que los alumnos
no conozcan el vocabulario necesario para comunicar cierta informaciéon. No
debemos sentirnos culpables si los alumnos tienen que aprenderse algunas pa-
labras u oraciones de memoria. Otro factor de suma importancia es la calidad
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del sonido. Imagenes excelentes acompafiadas de un sonido pobre pueden
ser del todo ineficaces.

La siguiente es una lista de temas que pueden incluirse en un video:

= Acontecimientos especiales o festividades.
* La ciudad y su entorno.

* El centro y la organizacion escolares.

» Dramatizaciones.

* Entrevistas.

5.4. Otras sugerencias

Recetas. Intercambio de recetas para preparar comidas tradicionales o
platos favoritos de los nifios. Algunos ingredientes originales del pais o region
pueden incluirse en las cajas culturales.

Historias. Una seleccion de historias tradicionales (traducidas ala L2)
puede significar una buena actividad de aprendizaje. También, pueden en-
viarse historias inventadas por los propios alumnos. De este modo, los nifios
pueden desarrollar su imaginacidn o expresar sus puntos de vista sobre temas
concretos (historias sobre el medio ambiente, las necesidades infantiles, los
derechos del nifio, sus obligaciones, etc.)

Albumes de recortes sobre temas concretos. Pueden abarcar cualquier
tema: la descripcion de ciertos aspectos del pais (distintas regiones, lenguas y
dialectos, dinero en curso legal, platos tipicos, deportes, productos naciona-
les, etc.), o temas del momento o de interés para el nifo, (fotografias de peli-
culas, sus actores y actrices favoritos, acontecimientos sociales o culturales,
etc.). Si se esta trabajando sobre un tema concreto y queremos enviarselo a la
escuela asociada, debemos organizar el album de recortes claramente de
modo que los alumnos corresponsales puedan beneficiarse de ello.

Audiocassettes. Una seleccion de las canciones favoritas de los alum-
nos o musica y canciones tradicionales grabadas o cantadas por los propios
nifios. Si las canciones son en L2 (o en lengua materna), éstas deberian ir
acompaiiadas de las letras para que puedan ser cantadas si asi se desea.



Encuestas. Las encuestas son una herramienta excelente para estable-
cer la comparacion, ya que pueden mostrar claramente el punto de vista de
«los otros» sobre temas o problemas concretos. Este tipo de encuestas pueden
cubrir temas sencillos como son las preferencias de los nifios, o temas mas
complejos, como los problemas del medio ambiente y las formas que cada
pais tiene de afrontarlos.

Manualidades realizadas por los alumnos. En general, a los nifos les
encanta enviar y recibir cosas que han hecho ellos mismos, ya sea por razones
afectivas o por el placer de que alguien haga algo para ellos.

Fax. Cuando se aprenden contenidos como «what’s the weather like?»
o «school routine», entre otros, intercambiar fax es una manera rapida y
eficaz de practicar la L2 con fines auténticos. Otra ventaja del fax es que la
informacion dada ofrece la comparacion inmediata de dos 0 mas contextos
distintos. El problema del fax es su coste y su disponibilidad.

Lo que se recomienda para cualquier tipo de intercambio es conceder
el papel protagonista a los alumnos al preparar los materiales que han de ser
enviados. El producto final puede no ser perfecto, pero siempre es mejor que
el hecho de que en el trabajo la impronta del profesor sea demasiado evidente.
No debemos olvidar que el objetivo principal de este tipo de actividades recae
en los procesos de aprendizaje lingiiistico y cultural mas que en los materiales
producidos.

6. CONCLUSIONES

Son muchos los materiales que pueden intercambiarse, pero existen
una serie de factores que no deben descuidarse si no queremos que la expe-
riencia se vuelva contra nosotros. Una observacion detallada de algunas cla-
ses ha puesto de relieve que una planificacion pobre puede desencadenar el
caos y los objetivos de descubrir gentes y culturas distintas a la propia pueden
convertirse en una total confusion y en la pérdida del entusiasmo inicial.

Si las clases no son planificadas cuidadosamente, si la explotacion del
material recibido se deja a la improvisacion y si no existe o casi no existe la
presencia de la L2, la eficacia del intercambio puede verse reducida drastica-
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mente. Los esfuerzos y el tiempo dedicados a las fases previas a la experiencia
pueden correr el riesgo de haber sido realizados en vano y la experiencia
puede convertirse en un fracaso. Por lo tanto, es muy importante conocer de
antemano lo que se va a hacer con el material recibido para que el éxito del
intercambio pueda, hasta cierto punto, estar garantizado.

Es evidente que la L2 es el medio de comunicacién entre los alumnos
y es el profesor quien tiene que decidir su papel durante la planificacion de la
clase. Aunque parece claro que, para la realizacion de ciertas actividades,
tales como la comparacion y la reflexion, la lengua materna desempefia un
papel importante, el profesor no debe olvidar que se trata también de una
oportunidad para el aprendizaje de una L2 que debemos aprovechar.

CITAS:

! Con este nombre se revelan las contradicciones, ambigiiedades y ambivalencias en torno al
tema de la interculturalidad, al mismo tiempo que la disparidad de situaciones de ensefianza de
lenguas en cada pais y de los participantes en el proyecto, a quienes es licito citar ademas como
editores de las diferentes publicaciones: R. Baggio, G. Barzano, F. Cerezal, J. Jones, M. Me-
gias, P. Spallanzani.

2 Para mas datos y precisiones al respecto, ver paginas 14-22 de Cerezal, 1999.

3 Es la perspectiva intercultural de los intercambios entre individuos de lenguas diferentes, que
contempla que no son solo las lenguas las que entran en contacto, sino los individuos como
tales, cada uno con unas caracteristicas que le son propias.

#Ver paginas 116-118 en Oxymoron Team, 1999.

3 En la perspectiva de la competencia profesional docente, la dindmica de las conversaciones
entre el profesorado y la reflexion en la accion, tal y como plantea Schon, 1991.

6Via que facilita la “remediacion” y correccion de estereotipos.
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APRENDIZAJES TEMPRANOS, DESARROLLO
LINGUISTICOY SUS IMPLICACIONES EN EL
TRABAJO DEL PROFESORADO

Carmen Alario Trigueros

Profesora Titular de Escuela Universitaria
de Didactica de la Lengua y la Literatura
Universidad de Valladolid

1. El aprendizaje de una Lengua Extranjera en Educacion Infantil.
1.1. Principales aportaciones de las investigaciones realizadas

sobre la adquisicion de la lengua materna.

Lengua y cultura en el desarrollo de la competencia

1.2:

1.3.

comunicativa.

1.1.1.

1.1.2.

El lenguaje no verbal, conexiones entre el periodo
de silencio y la adquisicion del lenguaje.

La importancia del contexto comunicativo en el
desarrollo de los aprendizajes.

La estructuracion de la interaccion bebé-persona adulta:

formatos.

. Procesos de representacion y estrategias de aprendizaje en la

elaboracion de una Propuesta Curricular de Lengua Extranjera
en Educacion Infantil.
2.1. Formatos de interaccion narrativos y no narrativos

2.2

en un curriculo centrado en el proceso de aprendizaje.

El diseiio de la secuencia de trabajo en clase de lengua

extranjera: metodologia y actividades.

2.2.1.
2.2.2.
2.2.3.

Las Unidades didacticas en Educaciéon Infantil.
Metodologia por tareas.

Pasos en la seleccion de las tareas y organizacion
de la secuencia de instruccion.

. Los materiales de lengua extranjera en Educacion Infantil:

caracteristicas y funciones.
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1. ELAPRENDIZAJE DE UNA LENGUA EXTRANJERA
EN EDUCACION INFANTIL

Entender la inclusion practicamente generalizada del aprendizaje de
una lengua extranjera desde el segundo ciclo de Educacion Infantil en nuestro
pais, nos obliga a realizar un breve analisis de las razones que han dado lugar
al cambio de percepcion social tanto de las lenguas extranjeras, como de la
ensenanza.

Un hecho fundamental para comprender el cambio de perspectiva social
respecto a la importancia que ha cobrado el aprendizaje de las lenguas extranje-
ras en el curriculo obligatorio ha sido la entrada de nuestro pais como miembro
de pleno derecho de la Comunidad Europea, dado que de estos conocimientos
depende la movilidad de la ciudadania dentro de este nuevo espacio.

Sin embargo, hemos de tener en cuenta otros factores que han propi-
ciado este cambio de mentalidad. Por un lado se ha producido un cambio de
expectativas educativas, ya que, si hasta hace unos afos la ensefianza de las
lenguas extranjeras en nuestro pais se centraba en el desarrollo de la compe-
tencia gramatical, el descenso en el nimero de estudiantes por aula y la movi-
lidad social han posibilitado la aceptacion de un aprendizaje no académico y
ha cambiado la demanda hacia el desarrollo de la competencia comunicativa,
valorandose muy especialmente la capacidad de comunicacion oral en la
misma, dejando de lado la perspectiva gramatical, eje de los programas de
lenguas extranjeras hasta los noventa.

Este nuevo enfoque apoyo la modificacion del curriculo de lenguas
extranjeras desde la Reforma de las Ensenanzas de la Educacion Obligatoria
que respondia, como hemos apuntado, a un doble cambio de perspectiva: una
nueva concepcion de curriculo, el curriculo abierto, y una modificacion en la
perspectiva educativa; es decir, un cambio de la vision de la educacion como
potenciadora de capacidades del sujeto que construye su propio aprendizaje
y, por tanto, un curriculum centrado en el aprendizaje mas que en la ensenanza
como lo habia estado hasta ese momento.

La perspectiva constructivista contempla al sujeto que aprende, no
como carente de conocimientos o «tabula rasa» que se llena gracias a la inter-
vencion docente, sino como ser completo con una mente, pero también con un



cuerpo; una mente y un cuerpo que intervienen en el aprendizaje. El individuo
es intelecto y al mismo tiempo sentimiento y sensacion, y los aprendizajes
conscientes e inconscientes surgen de la activacion de las estrategias cogniti-
vas y las capacidades a partir del interés que provoca en el individuo el
entorno social y cultural en el que vive.

Precisamente, esta nueva vision educativa se ve refrendada por las in-
vestigaciones que dieron lugar en los afos 70 a las teorias de los aprendizajes
tempranos. De esta forma, surgen los primeros lazos entre la ensefianza obli-
gatoria y la generalizacion de las teorias sobre «aprendizajes tempranosy, es-
pecialmente en el campo de la psicolingiiistica. Por su parte, la investigacion
constructivista da cada vez mayor protagonismo a la adquisicion del lenguaje
y a su conexion con el desarrollo cultural y social del individuo, surgiendo
teorias que van mas alla del «innatismo lingiiistico» y demuestran el papel de
la educacion en su desarrollo. Las conocidas «gramaticas infantiles» son una
muestra de ello, en éstas quedara patente la evolucion en el desarrollo lingiiis-
tico, cuestionaran las teorias de facilidad y dificultad lingiiisticas, daran lugar
ala identificacion de nuevos contenidos no conocidos anteriormente y marca-
ran los estadios en el desarrollo y las estrategias empleadas para el aprendi-
zaje en cada una de ellas. Evidentemente, estas teorias, junto con el analisis de
los discursos mas usuales desde la pragmatica, nos ofreceran nuevas vias para
interpretar la adquisicion del codigo lingiiistico y de la comunicacion, algo
que se realiza precisamente en los primeros afos de vida.

1.1. Principales aportaciones de las investigaciones realizadas
sobre la adquisicion de la lengua materna

Analizando el desarrollo gramatical en la infancia, en diversos estu-
dios longitudinales, N. Chomsky (1965) concluye la existencia de una capaci-
dad innata para la adquisicion de la lengua (analizada como organizacion
morfoldgica y sintactica), que vendria marcada en nuestro codigo genético,
mas conocida como: Dispositivo para la Adquisicion del Lenguaje o «Lan-
guage Acquisition Device» (LAD), o la capacidad que da lugar a un desarrollo
lingiiistico similar en todos los hablantes, lo que también se ha denominado
«universales lingiiisticos». Todo hablante pasa por una serie de estadios simi-
lares en la adquisicion del codigo lingiiistico que demuestran un sistema de
razonamiento similar en lo que respecta a la forma de pensar el codigo, dando
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asi al traste con teorias de aprendizaje basadas en la imitacion y la formacion
de habitos. Asi, el lenguaje se presenta como una marca genética que diferen-
cia los seres humanos de los no humanos y, por tanto, el instrumento del que
nos servimos para representar la realidad.

Pero no es la conclusion tedrica la que mas nos interesa a la hora de
plantear el trabajo de lengua extranjera en Educacion Infantil, sino mas bien
algunas de las conclusiones intermedias. N. Chomsky, con sus estudios longi-
tudinales del desarrollo del lenguaje, demuestra la capacidad individual de
generar las reglas que gobiernan el codigo lingiiistico, pero, sobre todo nos
ofrece una aproximacion nueva al lenguaje. La base de las criticas a su tra-
bajo, como veremos posteriormente, se centra en el hecho de que unicamente
considera analizables las primeras verbalizaciones, no asumiendo asi la posi-
bilidad de existencia de otros lenguajes o la conexion de estas verbalizaciones
con un periodo anterior no verbal.

Este hecho que inicialmente supone un handicap contemplado desde
la teoria de la comunicacion, nos permite, sin embargo, por primera vez, el
acercamiento a la descripcion de un lenguaje incorrecto y parcial, el produ-
cido en estas edades, al tiempo que ofrece una nueva vision de los errores y su
importancia para la evolucion lingiiistica. De esta forma, podemos decir que
los estudios de N. Chomsky (1968) marcaron un antes y un después en el di-
sefio de la ensefianza aprendizaje de una lengua extranjera en tres aspectos:

a) Las producciones verbales en los primeros afios son muy breves:
una o dos palabras con alta carga de significado, pero que no pue-
den ser comprendidas fuera del contexto en el que se producen. Es
lo que se ha denominado lenguaje telegrafico'.

b) Otro de los aspectos en lo que ha incidido esta teoria ha sido la revi-
sion de los conceptos de facilidad y dificultad gramatical en la ad-
quisicion de codigo lingiiistico. La evidencia en la evolucion del
lenguaje ha dado al traste con las teorias de lo que es facil y dificil:

! Estas palabras suelen pronunciarse unidas, correspondiendo a una unidad ritmica en la que las
funciones mas basicas de la entonacion estan presentes (para demostrar sentimientos, acentuar
una informacién sobre otra, devolver el turno de palabra, o conectar unas producciones con
otras) Ejemplos: «aba» (con entonacion ascendente mirando fijamente al adulto y tocando el
grifo al mismo tiempo tienen normalmente el significado de: «por favor, abre el grifo que
quiero jugar con el agua.



asi, las verbalizaciones asociadas a ubicacion espacial (aqui alli,
dentro, fuera.. etc.), adverbios y preposiciones son anteriores a, por
ejemplo, la utilizacion del verbo en oraciones copulativas y el pa-
sado irregular de los verbos se adquiere antes que las reglas que ri-
gen la formacion del pasado regular. En sintesis, nuestro alumnado
conseguira adquirir la nueva lengua siempre y cuando la propuesta
de trabajo, o programa, coincida con lo que G. Brown (1979) deno-
mina «internal syllabus» o programa interior del aprendiz, que evi-
dentemente corresponde al nivel de conceptualizacion, es decir, a
las reglas que sea capaz de generar de acuerdo con el estadio lin-
gliistico en el que se encuentre.

¢) Un tercer aspecto que nos ha hecho replantearnos estos trabajos
esta asociado al valor del error como demostracion de aprendi-
zajes. Las teorias conductistas, tan presentes hasta época muy re-
ciente en nuestras aulas, otorgaban al error un valor muy negativo,
de ahi que en la programacion de nuestro trabajo, el profesorado
debia evitarlo por todos los medios. A partir del estudio de la
evolucion lingiiistica en la infancia, cobra una nueva dimension:
error como sintoma de adquisicion de una regla®.

Los estudios posteriores se dedicaran a analizar en profundidad estos
distintos estadios, dando lugar a las famosas «gramaticas infantiles», de entre
las que destacamos la realizada por David Crystal en 1976, en la que se cons-
tata el desarrollo morfosintactico desde los primeros estadios en la adquisi-
cion de la lengua inglesa.

1.2. Lenguay cultura en el desarrollo de la competencia comunicativa

A pesar de los avances en el conocimiento de la evolucion en los di-
versos momentos de aprendizaje, los estudios anteriormente mencionados se-
guian centrados en la descripcion del codigo sin poder ofrecer un panorama

2 Cuando una criatura ha sido capaz de generar una regla gramatical, por ejemplo, las termina-
ciones de pasado regular, automaticamente la aplican a todas las palabras que conceptualizan
como verbos de similares caracteristicas, aunque sean irregulares (un ejemplo de ello lo tene-
mos en inglés en la utilizacion de la forma —ed para marcar el pasado, o la forma venio, en lugar
de vino en espafiol) a pesar de que en un estadio anterior lo hayan producido correctamente.
Visto desde esta perspectiva, este error se convierte en la evidencia que este hablante ha sido ca-
paz de generar una regla sobre el funcionamiento de los verbos regulares en pasado.
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de la actividad cerebral que lleva a adquirir estos aprendizajes y el papel que
Jjuegan los agentes externos en el éxito o fracaso de esta actividad.

En los ultimos afios de la década de los setenta, las distintas ciencias
que dedican sus esfuerzos a desentraiar las conexiones entre lenguaje y
mente: psicologia, neurologia, lingiiistica y la ciencia de nueva aparicion, la
semantica, que aporta como tema nuevo la génesis del significado, rompen las
barreras que les separan y entran en debate, surgiendo una colaboracién que
ha dado sus provechos.

Entre los debates abiertos entre grandes figuras, destacamos el soste-
nido entre N. Chomsky y J. Piaget (1979), que ha servido de base para conectar
las investigaciones lingiiisticas y las psicologicas. J. Piaget y sus seguidores
amplian su campo de trabajo a la etapa pre-verbal en la que el bebé «evoca rea-
lidades ausentes» que denominan simbolizacién. Evidentemente, en este
desarrollo tiene mucho que ver el contexto o entorno, englobando en la idea de
entorno la actividad de las personas adultas que giran a su alrededor. Esta teoria
supone un salto considerable con respecto a la teoria de N. Chomsky, pues ex-
plica la génesis del lenguaje, asi como los factores que inciden en el desarrollo
del lenguaje mucho antes de que se dé la primera produccion verbal.

Recordemos que mientras que N. Chomsky solamente utiliza los da-
tos obtenidos de bebés que ya pueden hablar, por tanto, formula sus hipotesis
en torno a la generacion del codigo, J. Piaget considera que el analisis de esta
capacidad requiere un estudio de la actividad desarrollada con anterioridad al
periodo lingiiistico. Seguin este ultimo, los bebés, antes de poder hablar, mani-
fiestan conductas simbolicas que demuestran una clara actividad cerebral: por
ejemplo, un bebé es capaz de recordar y evocar una conducta. Lo que significa
que la adquisicion de las estrategias de comunicacion van muy por delante de
la capacidad de articular frases. '

1.1.1. Ellenguaje no verbal, conexiones entre el periodo de silencio
yla adquisicion del lenguaje -

La capacidad simbodlica previa a la produccion deja en evidencia que la
posibilidad de construccion de teorias sobre la lengua no requiere una produc-
cién mecanica previa, como apuntaban las teorias conductistas, sino mas bien



un periodo de reflexion carente de produccion que se ha denominado «periodo
de silencio». Para no confundir significados, la significacion de «periodo de si-
lencio» no implica la imposicion de silencio en el aula, sino todo lo contrario:
generar actividades en las que la persona que aprende pueda participar en la
comunicacion sin que ello suponga la produccion verbal obligatoria, huyendo
asu vez de las repeticiones a las que estamos tan acostumbrados.

En suma, que la actividad cerebral y por tanto la preparacion para ge-
nerar el cddigo no surge de un dia para otro, sino que se va gestando en nues-
tro cerebro a lo largo del tiempo. Durante este tiempo, cada persona va dando
significado a lo que tiene alrededor y las relaciones entre los distintos inte-
grantes de su mundo, utilizando diferentes tipos de estrategias mentales entre
las que se encuentran: la identificacion global y parcial, la seleccion, organi-
zacion, verificacion, descarte, etc. Casi todas tienen una base en la actividad
fisica y la mayor parte de ellas se corresponden con una actividad conectada a
una interaccion con adultos. Estas interacciones no so6lo consisten en nombrar
los objetos, sino que contienen una estructura mas o menos compleja y de la
que la criatura selecciona las producciones verbales que entiende fundamen-
tales. Solo cuando se siente preparado para hablar comenzara a producir,
mientras tanto, respetaremos su silencio, admitiremos sus gestos como signo
de comprension, sus reacciones como manera de mantener la interaccion.

1.1.2. Laimportancia del contexto comunicativo en el desarrollo
de los aprendizajes

Hasta ahora solamente hemos hablado de la actividad cerebral que
tiene lugar dentro de la mente del bebé, con lo que podria parecer que el
aprendizaje lo realiza exclusivamente por sus propios medios, sin embargo,
una de las aportaciones mas recientes en las que se auna informacion proce-
dente de la psicologia evolutiva, la pragmatica, la teoria del discurso, la socio-
lingiiistica y teorias de la comunicacion relativas al uso de estrategias comuni-
cativas mas comunes en diferentes culturas, demuestra lo contrario.

La aportacion esencial de estos estudios esta precisamente en la natura-
leza social del lenguaje, sobre la que asientan los aprendizajes. De no ser por
esta relacion entre bebé y persona adulta, el desarrollo lingiiistico seria practica-
mente imposible. Es mas, las personas adultas contribuyen definitivamente al
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desarrollo de la significacion a través de la atribucion de significado a las con-
ductas de las criaturas desde los primeros dias. Asi, una mirada de un bebé a los
pocos dias de nacer se interpreta como reconocimiento, a una pequefia mueca
con la boca se le da el significado de sonrisa y a través de las repeticiones de
interaccion, se desarrolla la intencionalidad, condicion sin la cual no habria co-
municacion. A través de este mecanismo que ¢l denomina SAAL (Sistema de
Apoyo para la Adquisicion del Lenguaje), el bebé es capaz de inferir significa-
dos y activar su dispositivo de adquisicion lingiiistica, en palabras de J. Bruner?,
la adquisicion del lenguaje es «un didlogo entre el mecanismo de adquisicion
del nifio (LAD) y el servicio de asistencia del adulto (SAAL)»

La evidencia de que este sistema existe se ha hecho patente en las in-
vestigaciones que, como la desarrollada por G. Wells (1985) en lengua in-
glesa, han demostrado la adaptacion del lenguaje y conducta materna a los re-
querimientos del bebé.

J. Bruner, en su analisis del SAAL?, nos indica que, de una manera in-
consciente y que no son capaces de expresar verbalmente, «es evidente que las
madres actuan en base a una teoria del comportamiento infantil que es com-
pleja y sutil y susceptible de actualizaciéon.» En suma, las madres tienen una
conducta que refleja una teoria de aprendizaje y que ponen en practica de ma-
nera inconsciente’. De esta manera se ensefian las diferentes estrategias de co-
municacion:

a) El contacto visual y sonrisa como demostracion de intencion de co-
municar o aceptacion de la comunicacion. Si analizamos algunas
interacciones en los primeros meses de vida (2-3 meses), nos dare-
mos cuenta de como una de las expresiones mas usuales es: jmi-
rame!, poniendo al bebé enfrente de la cara y acercandose al rostro
para que su mirada coincida con la zona superior de la cara.

3 BRUNER, J. Accidn, pensamiento y lenguaje. 1984. Pag., 105.

4 BRUNER, J. opus. cit., 1984. Pag., 106.

3 Un gesto de un bebé de pocos dias, debido a su sensacion de placer tras el cambio de pafales,
cobra significacion cuando el adulto verbaliza una posible sensacion o expresion de senti-
miento: «jasi estas mejor! Claro, con lo incomodo que estabas antes!..» Poco a poco, el adulto
otorgara caracter intencional a estos gestos, por lo que no nos resultara extrano oir decirle a un
bebé frases como: ;qué me dices? Y al movimiento de las manos alcanzando un objeto: ;te
gusta el osito, verdad?, jmira como lo mira!, jes suave! {Guapo!, jguapo!.. mientras le mueve la
mano acariciando al muiieco.



b) Otra estrategia que también se desarrolla muy pronto, potenciada
por los adultos, es la utilizacién del movimiento y su transforma-
cion en lenguaje gestual para iniciar y mantener la conversacion. Al
principio, los gestos son muy exagerados: abrir y cerrar de 0jos, su-
bir y arquear cejas, frente, movimientos de cabeza, etc., que tienen
como intencién reclamar la atencién del bebé, provocar su risa o
cualquier otro gesto por su parte.

¢) De esta manera se genera la estructura de turnos de palabra: el
adulto habla, espera la sonrisa o reaccion y vuelve a repetir la ac-
cion. Después de un tiempo, la criatura utilizara la reaccion de ma-
nera intencionada para provocar el juego con el adulto.

d) Posteriormente se desarrollara una estructura textual compleja: un
ejemplo muy claro de este esquema lo encontramos desde los 5 6 6
meses, en el juego de «cu-cu»: generalmente, el bebé en brazos de
su madre sigue el juego a otro adulto o nifio mayor, el adulto se es-
conde detras de la espalda de la madre y dice cu-cu, se pone de pie y
el mismo adulto dice: jtas! El juego continua de tal manera que el
bebé en un momento concreto mirara detras de la espalda de la ma-
dre para volver a provocar el juego.

e) Poco a poco, y a través de la intervencion educativa del entorno
adulto (un movimiento de cabeza, fruncir el entrecejo, medio-cerrar
los 0jos), comenzaran a tener significado: «no entiendo». Mantener
la mirada lo entendera necesario para demostracion de atencion y la
repeticion como eco de la ultima silaba ténica, como sintoma de
asentimiento.

Pero en la interaccion con las personas adultas no so6lo se desarrollan
las estrategias de comunicacion, también, dado que estas interacciones suelen
darse en situaciones similares, la criatura se va formando una estructura del
discurso y las reglas que determinan su intervencion, pudiendo poco a poco
adelantarse a lo que posteriormente ocurrira, es decir, desarrollar estrategias
predictivas, que le posibilitaran el acceso a estructuras mas complejas. En
suma, con el lenguaje adquirimos la capacidad para intervenir, interpretar,
modificar la interaccion nuestra y de los otros.

Estas estrategias de comunicacion van acompaifiadas de un tipo de len-
gua unico, el denominado «caretaker speech» o «habla maternal» y que de-
muestra que las personas que rodean a los mas pequeiios adaptan su lenguaje
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para que pueda ser mejor entendido, pero también para propiciar la genera-
cion de las reglas gramaticales. W. T. Littlewood (1984) realiza un analisis de
los estudios sobre el tema y nos ofrece las siguientes caracteristicas de este
«lenguaje adulto» dirigido a bebés:

«— Generalmente se habla de manera mas lenta y clara.

— Con mayor variacion y exageracion tonal.

— Contienen frases mds cortas que las dirigidas a los adultos.

— Es mas correcto gramaticalmente hablando.

—Tienen un menor numero de frases entrecortadas y falsos comienzos.
— Contiene menor numero de frases compuestas.

—Tiene una menor variedad de tiempos verbales.

— Elvocabulario es mas limitado.

— Hay mucha repeticion.

—Se habla de lo mas cercano: del aqui y el ahora».®

Shatz y Gelman, en 1973, ya habian constatado que esta caracteris-
tica de adaptacion a las necesidades de los mas pequefios (SAAL) es evi-
dente ya en las producciones de nifias y nifios desde los cuatro afios, cuando
dirigen sus mensajes a menores. Nifias y nifios de esta edad son capaces de
adaptar sus explicaciones a diferentes oyentes: con nifias y nifios menores
hablan con palabras simples y frases mas cortas que con nifios de su edad o
con adultos.

1.3. La estructuracion de la interaccion bebé-persona adulta:
formatos

Pero no es solo la estructura lingiiistica lo que adaptan mayores y pe-
queiios en sus interacciones, a través del analisis de los juegos entre nifios y
adultos, mas especificamente los datos obtenidos de las producciones realiza-
das por las madres, J. Bruner constata la existencia de una estructura similar
en todas las interacciones destinadas a desarrollar capacidades en las criatu-
ras, organizada en los siguientes momentos:

® LITTLEWOOD, D. Foreign and Second Language Learning. 1984. Pag., 15.



1. “Dar ejemplo: Casi siempre se comienza por el juego basado en
movimiento, la madre desarrolla movimientos claros y precisos
para que se dé cuenta el pequeno de lo que va haciendo.

2. Un segundo paso es «dar pistas». Una vez adquirido algun tipo de
rutina o sub-rutina para llegar a un fin, la madre le da pistas para
que vaya recordando los pasos que ha de dar, o la estructura de
aplicacion de las mismas.

3. Mas tarde construye el andamiaje atencional (da apoyo), reduce
sistematicamente el grado de libertad que el nifio tiene que contro-
lar cuando lleva a cabo una parte de la tarea, ritualizando la tarea.

4. Subir el liston: una vez dominado algin componente de la tarea,
las madres suelen estimularles para que lo incorporen a una rutina
mas compleja que le permita alcanzar una tarea mas lejana.

5. Dar instrucciones: vinicamente cuando el nino sabe como se hace
y puede incluso explicar lo que hace, es cuando la madre empieza
a usar con éxito las instrucciones verbales. Asi, las instrucciones
verbales aparecen sélo cuando el nifio es capaz de codificar sus

actos en referencia conjunta con el interlocutor’”’

De esta forma, podemos concluir con J. Bruner que el adulto asume un
papel de educador desde el nacimiento del bebé, demostrando que la educa-
cion es el mecanismo determinante del desarrollo infantil. Educacion enten-
dida como mediacion, dado que el papel del adulto, como ya hemos visto,
consiste en dar significado a los movimientos y a través de la repeticion meca-
nica que, evidentemente, con las personas tienen respuestas diversas, no como
ocurre con un objeto, las acciones se ritualizan hasta desarrollar un signifi-
cado y transformarse en esquemas de intencionalidad y tienen como conse-
cuencia el desarrollo de la representacion en la mente del bebé, o memoria del
mundo.

J. Bruner (1984) entiende como «representacion o sistema de repre-
sentacion, un conjunto de reglas mediante las cuales se puede conservar
aquello experimentado en diferentes acontecimientos.»

Esta teoria en la que el entorno pasa a ser fundamental en la adquisi-
cion de aprendizajes, es la que ha apoyado basicamente la intervencion educa-

7BRUNER. Opus cit. 1984. Pag., 106.
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tiva en edades tempranas, denominadas asi no por ser muy pronto, sino por-
que se introducen antes de lo que el sistema educativo tiene estipulado®.

Sus origenes los podemos encontrar en las teorias de J. Piaget. Como
ya apuntabamos antes, la teoria del desarrollo simbdlico en nifias y nifios de-
mostro la actividad cerebral previa a sus producciones verbales, sin embargo,
su teoria fundamentaba el aprendizaje en un desarrollo previo, como pre-re-
quisito para el aprendizaje: es asi como J. Piaget nos habla de etapas en el
desarrollo en las que identifica unas etapas anteriores a la logica concreta, lo
que denomina etapas pre-légicas y pre-operatorias. El periodo comprendido
entre los 0y lo 6 afos esta incluido en este nivel y por tanto se define en base a
las funciones logicas que no posee. Esta tesis maduracionista, por la que se
justifica la no introduccion de ciertos aprendizajes por considerar que el nifio
no esta maduro para realizarlos, dio lugar a las famosas pruebas de madurez,
aun muy usuales en nuestros centros escolares.

En contraposicion con estas teorias, durante los ultimos afios, las teo-
rias de L. Vygostky, y de psicélogos postpiagetianos como J. Bruner, sugieren
—y aqui utilizo las palabras de G. Medrano Mir’ «que las funciones psiquicas
superiores son interindividuales, es decir, se generan en la interaccion con el
medio, para pasar a ser intraindividuales a partir de un proceso de interioriza-
cion posterior a partir de un proceso de interiorizacion posterior». Siguiendo
con las palabras de esta autora, para «Vygostky el aprendizaje precede al
desarrollo despertando procesos evolutivos que, de otra manera, no podrian
ser actualizados. Este aprendizaje se potencia en funcion de la ayuda que las
personas que rodean al nifio le ofrecen»—. Es lo que se conoce como la teoria
de la Zona de Desarrollo Potencial del individuo'?, que claramente se diferen-
cia del Nivel de Desarrollo Actual, que plantea J. Piaget, y que requiere de la
intervencion educativa para impulsar el desarrollo cognitivo en las criaturas.

De esta forma surgen las propuestas de aprendizajes tempranos. G.
Medrano Mir'! define el aprendizaje temprano como «propuesta de interven-
cion educativa mediante la cual se trata de impulsar la actualizacion de las
potencialidades de todos los nifios sin forzar ni frenar su comportamiento,

8 MEDRANO MIR, G. 1994. Pag., 18.
MEDRANO MIR, G. 1994. Pags., 34-35.
1VYGOSTKY, C. Pensée et langage. 1935.
""MEDRANO MIR, G. 1994. Pag., 18



sino dandoles la oportunidad de experimentar el gozo de aprender a tiempo.»
Esta idea de aprender a tiempo se sustenta en la demostracion de la existencia
de un «periodo sensible» a partir del cual estos aprendizajes no se realizaran
con tanta facilidad y destreza, justamente dentro de estos aprendizajes estan
los aprendizajes de otras lenguas.

2. PROCESOS DE REPRESENTACIONY ESTRATEGIAS
DE APRENDIZAJE EN LA ELABORACION DE UNA
PROPUESTA CURRICULAR DE LENGUA EXTRANJERA
EN EDUCACION INFANTIL

Una vez delimitado el marco en el que se van a dar los aprendizajes
tempranos, vemos claramente que no todo vale, teoria que parece sustentar la
falta de definicion del trabajo en las aulas de Educacion Infantil. En este apar-
tado intentaremos hacer significativo para el aprendizaje de las lenguas
extranjeras en estas edades de otras dos teorias, en principio basadas en las
investigaciones psicologicas, pero que han servido para el disefio de la acti-
vidad didactica.

La primera de ellas implica la aplicacion practica de la teoria de la re-
presentacion y su papel decisivo para el recuerdo, o memorizacion significativa.
Volvemos a las teorias de J. Bruner quien distingue tres tipos de representacion:

— El enactivo o basado en el movimiento (representamos algunos su-
cesos por las acciones que requieren);

— El iconico (mediante la imagen que podemos evocar); y

— El simbdlico (mediante palabras u otros simbolos).

Evidentemente, esta teoria viene a demostrar la importancia del juego
en el desarrollo cognitivo de estas primeras edades, y especialmente los jue-
gos de movimiento con el desarrollo del lenguaje a partir de su transforma-
cién en ritual.

Estos tres tipos se dan como secuencia desde el primer momento, los
bebés comienzan utilizando el movimiento, pero ello no supone que la repre-
sentacion enactiva se pierda con la edad, el movimiento es fundamental para
nuestra memoria espacial, recordamos canciones o hechos a través de ritmos,
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etc. Simplemente cuando nos vamos haciendo mayores, utilizamos los dife-
rentes tipos en conjunto o alternativamente, aunque académicamente se con-
sidere valido la representacion simbdlica, por asociarse a la actividad intelec-
tual. Esta teoria os ayudara a proponer el tipo de tarea o actividad significativa
en la que basaremos nuestro trabajo de aula, comenzando por juegos basados
en movimiento, en los que, respetando el periodo de silencio de nuestro alum-
nado, nos permita realizar producciones verbales significativas y tener como
respuesta un lenguaje gestual o no verbal adecuado.

La utilizacion de este tipo de actividades no viene marcada Unica-
mente por esta teoria de la representacion o necesidad de mantener en la
memoria, sino por otro de los descubrimientos que también debemos a la
psicologia cognitiva: los formatos o situaciones que posibilitan el recuerdo y
generan estrategias de comunicacion.

2.1. Formatos de interaccion narrativos y no narrativos en un
curriculo centrado en el proceso de aprendizaje

La funciéon eminentemente educativa que J. Bruner le otorga a la
interaccion, como mediacion para generar los aprendizajes de un bebé no po-
dria darse si éstas no tuvieran lugar en un enforno atractivo y seguro para la
criatura. Lo adultos, pues, sirven de modelo de organizacion de la actividad y
como fuente del afecto necesario'?>. Con un simple analisis, a través del re-
cuerdo de nuestras Gltimas interacciones con bebés nos damos cuenta que casi
siempre éstas se dan en circunstancias similares y, desde luego, no tienen nada
que ver con las conversaciones con adultos. En general se producen en situa-
cion con una finalidad evidente, esto es lo que J. Bruner ha denominado
formato, y que seran los responsables de la adquisicion de la estructura
discursiva y por tanto del desarrollo de la representacion'.

Estas situaciones en las que adultos y niflos generan este conoci-
miento cultural suelen englobarse en tres grandes tipos: formatos de accion
conjunta, formatos de atencion conjunta o formatos mixtos. Todos ellos tienen
la apariencia externa de juego, de ahi la importancia que el citado autor con-

'2BRUNER, J. Toward a theory of instruction. 1965.
3 BRUNER, J. Accidn, pensamiento y lenguaje. 1984.



cede a este tipo de actividades en las que se involucran pequefios y mayores
para conseguir un fin.

El juego posibilita ese entorno atractivo y seguro en el que la criatura
se desenvuelve y el adulto puede ir incluyendo nuevos retos que suponen un
riesgo asumible para el bebé. En los juegos, los mayores se adaptan a las posi-
bilidades de comprension del bebé con el fin de realizar o llevar a término la
tarea que tienen en comun (juegos espaciales: meter unas anillas de distintos
tamafios y colores, esconder un objeto, buscarlo y encontrarlo para volver a
empezar, etc.; juegos motrices: ritmo, baile, salto, movimientos, etc.; juegos
de identificacion), es decir, la interaccion y mas especificamente la produc-
cion verbal del mayor esta plenamente integrada en la tarea, y en general es re-
dundante con el movimiento que se realiza, cumpliéndose asi las reglas del
periodo de silencio.

Esta actividad facilita la creacion de rutinas y esquemas de compren-
sion y estructuracion de la actividad que les permite avanzar, o predecir, sobre
lo que va a ocurrir con posterioridad, y por tanto, posibilita la adaptacion y re-
estructuracion de su reaccion.

Formatos narrativos y no narrativos.

a) Los formatos no narrativos: rutinas diarias en las que adultos y ni-
nos o criaturas de diferentes edades estan inmersas. Rutinas de aseo (en el
bano, al vestirles). Rutinas asociadas con la alimentacion: bebida, comida, etc.
Rutinas de suefo: actividad previa a acostarse. O rutinas de aula: entradas, sa-
lidas, salida al patio, desplazamientos por el edificio, reglas de aula, etc.

Dentro de estos formatos no narrativos contamos como pieza funda-
mental con /os juegos, generalmente dirigidos por los mayores y en los que las
reglas con los mas pequeios son menos estrictas.

En estas edades debemos tener consciencia de la importancia de los jue-
gos de accion, aunque podemos asociarlos con la representacion iconica, los ju-
guetes son una representacion iconica esencial para nuestro trabajo, permiten su
transformacion en «fotografia» y por tanto generalizar en esquemas fundamen-
tales —bebés desde los 48 meses son capaces de identificar un perro en diferen-
tes tipos de dibujos—.
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Para nuestro diseno de trabajo de aula es esencial tener en cuenta cua-
les son las caracteristicas de estas interacciones y seguir el esquema o «script»
discursivo al que estan acostumbrados para que puedan aplicar sus conoci-
mientos ya elaborados sobre la actividad.

b) El otro tipo fundamental de formato es el narrativo. Evidentemente
sabemos que nuestro conocimiento del mundo, desarrollo de modelos de
identificacion y organizacion de los acontecimientos los adquirimos a través
de los cuentos. La narrativa esta presente desde muy temprano y gracias a ella
conceptualizan las relaciones existentes entre ellos y sus vidas, el tiempo o la
secuencia de acciones.

Las criaturas generan a partir de la interaccion un esquema o grama-
tica de la historia. Estas pueden ser mas o menos complejas, pero en todas
ellas existen, segun Stein y Glenn (1980), una serie de episodios o secuencias
de acciones dirigidas a la consecucion de un objetivo o fin. Estos episodios
pueden ser también una secuencia de descripcion de acciones sin conexion
entre ellas, pudiéndose hablar de mayor o menos complejidad de estructura.

La narrativa sera, pues, junto con los formatos no narrativos, fundamen-
tal a la hora de desarrollar esquemas de interaccion mas complejas y, por tanto,
esencial a la hora de desarrollar representaciones simbolicas en nuestro alum-
nado. Sin embargo, los cuentos que podemos utilizar deben pasar por una selec-
cion que facilite la creacidon de esquemas o scripts narrativos, y por tanto, no pue-
den ser complejos, lo que nos lleva a descartar la posibilidad de utilizar muchos
de los cuentos tradicionales con una construccion muy compleja o a realizar
adaptaciones de ellos en los que la descripcion de sucesos repetitivos sea la base.

La organizacion de la secuencia de instruccion basada en formatos na-
rrativos como tarea final y formatos no narrativos, relacionados con aspectos
que conforman los episodios de la narracion, seran los mas idoneos para el
trabajo con estas edades.

La dramatizacion, por su parte, requiere que sean capaces de ponerse
en el lugar del otro, asi como asumir las verbalizaciones como propias, saber
cudl es el turno de palabra y desarrollar la nocion del tiempo para reconstruir
la secuencia o estructura del cuento. Estos seran nuestros contenidos y no los
meramente asociados con la produccion de palabras aisladas.



Las propuestas surgidas de la investigacion sobre aprendizajes tem-
pranos de lenguas extranjeras en Espaiia tienen, en su mayoria, su base en el
desarrollo de estos formatos narrativos y no narrativos como lo prueban las
dos publicaciones mas importantes en este sentido en nuestro pais: A. Moyano
y al. (1996), C. Alario (2000) y A. S. Gika & W. Superfine (1998); también,
muchos libros de texto de los que se proponen para trabajar en las aulas de in-
fantil incluyen narraciones o cuentos, sin embargo no todos son validos. Sélo
aquellos que cumplen los requisitos anteriormente mencionados, como gene-
radores de actividad cognoscitiva y que permiten la interaccion facilitadora de
creacion de estos «scripts»'4, podran realmente denominarse aprendizajes
tempranos.

2.2. Eldiseno de la secuencia de trabajo en la clase de lengua
extranjera: metodologia y actividades

Cuando entramos por primera vez en las aulas de Educacion Infantil
inmediatamente percibimos una diferencia evidente: la organizacion en el
aula, los materiales que nos rodean y la forma en la que la profesora tutora tra-
baja se aleja bastante de los parametros en los que el profesorado especialista
de lenguas extranjeras esta acostumbrado a moverse. Pequenas mesas que tie-
nen como objetivo promover un trabajo en grupo, distribucion del espacio en
distintas zonas o rincones; zona de relajacion con su moqueta o alfombra,
zona de biblioteca, zona de lectura o cuentos, percheros, espacio de juego de
actividad social, juegos de manipulacion, etc., estructuran un aula llena de co-
lorido con una organizacion que escapa inicialmente a una estructura docente
cuyo centro es la pizarra y el cassette. Esta primera impresion se complica
cuando nos damos cuenta de que realmente no sabemos como ni por qué nues-
tro alumnado se mueve en el aula. Solo después de un periodo de observacion
iremos percibiendo la evolucion y estructura de la actividad.

Por otra parte, en este ciclo, toda actividad realizada entre pequefios y
adultos en cada uno de los momentos del dia esta considerada como esencial
para lograr los objetivos de las distintas areas o ambitos de experiencia en los

que el curriculo de la etapa se estructura'®,

4 STUBBS, M. Discourse Analysis. The sociolinguistic Analysis of Natural Language. 1983.
SIdentidad y autonomia personal, Medio social y fisico, Comunicacion y representacion.
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Asi, cualquier accion: entrar en el aula, quitarse el abrigo, negociar o
planificar el trabajo del dia, jugar, limpiarse la nariz, explorar nuevos lugares,
hablar sobre lo ocurrido, o ir al servicio solos, junto con escuchar la narracion
de un cuento, son actividades que se suceden de una manera natural de tal
suerte que parece una secuencia casual, que no obedecen a una estructura de-
terminada. Sin embargo, nada mas lejos de la realidad: la seleccion de los
cuentos que se contaran, los juegos y los juguetes que utilizan, la seleccion del
rincon de clase en el que se desarrolla la actividad, los movimientos y el len-
guaje que utiliza la tutora estan claramente planificados y estudiados, de tal
forma que cuanto mas trabajada esta la clase, resulta a los ojos del observador
neofito, mas libre y espontanea.

Es en este contexto en el que se pretende que la nueva lengua potencie
las capacidades de comunicacion y ayude a la creacion de formas diferentes
de representacion del mundo: pensamiento. Aunque esta entrada de la lengua
extranjera no puede ser forzada, ha de realizarse, como ya hemos visto ante-
riormente, siguiendo los parametros que estructuran el trabajo diario en el
aula de Educacion Infantil.

2.2.1. La Unidades didacticas en Educacion Infantil

El asombro de las personas mayores ante los aprendizajes que los
mas pequenos realizan es una muestra de nuestro falta de conocimiento
«consciente» de las estrategias que utilizan los nifios en una situacion dada, y
decimos conocimiento consciente, porque inconscientemente si sabemos
adaptar nuestra actividad y lenguaje a lo que un bebé es capaz de aprender, al
igual que inconscientemente disenamos y les proponemos actividades de las
que disfrutan y en las que se aprende. Por el contrario, el pensamiento profe-
sional del profesorado pierde esta perspectiva de aprendizaje cultural y
tiende a encasillar el juego de aula en actividades con claros sesgos mecani-
cistas: excesivamente simples y repetitivas, carentes de sentido, como colo-
rear una fotocopia sin ningtin objetivo de comunicacion, recortar y pegar so-
bre una hoja, o proponerles realizar movimientos sin una estructuracion en
rutina o bien enfocados a la realizacion de una tarea. La seleccion de este tipo
de actividades degenera, a los ojos de las criaturas, en una carencia de signi-
ficado, esta falta de sentido s6lo puede conducir a que nuestro alumnado re-
chace la materia por no poderla incorporar a su mundo. La instruccion pues,



ha de basarse siempre en la creacion de un entorno enriquecedor, unico gene-
rador de aprendizajes.

Por consiguiente, en el disefio de esta instruccién habremos de tener
en cuenta el como aprenden las y los mas pequeiios. J. Bruner (1984) propone
el disefio del andamiaje basandonos en los tres sistemas de actividad que €l
considera base para el aprendizaje: accion, pensamiento y lenguaje. La mayo-
ria de sus trabajos realizados en el «Centro de Estudios Cognitivos» exploran
aspectos como: la influencia de la actividad, la percepcién y el lenguaje en la
adquisicion del concepto de conservacion (recuerdo), o lo que es lo mismo, la
representacion, que, como ya hemos dicho antes, vendria asociada a tres nive-
les o codigos diferentes: enactivo —asociado a la accidn—, iconico —conectado
con la imagen que conformamos del exterior—y simbdlico.

Estos tres codigos de representacion no se integran unos en otros, sino
que son de algiin modo independientes, dando lugar a un sistema de represen-
tacion multiple que permite al sujeto percatarse del conflicto entre los dis-
tintos modos de representacion, de tal suerte que la busqueda de la solucion
tendra como resultado el desarrollo cognitivo.

A la vista de esta teoria de aprendizaje nos percatamos de que el
aprendizaje no tiene un caracter lineal, sino que se asemeja mas al movi-
miento de una espiral. Las representaciones son simultaneas y se nutren unas
de otras'®.

Otro factor a tener en cuenta a la hora de realizar un disefio de inter-
vencion son las distintas fases por las que cada individuo pasa a la hora de rea-
lizar un aprendizaje: adquisicion, transformacion y evaluacion del conoci-
miento propio, y que son caracteristicas de todos los niveles. Ponemos
especialmente énfasis en todos los niveles, pues en muchas ocasiones la fase
de evaluacion no se incluye entre las fases de los mas pequeios, pero todo
nifio es consciente, desde su mas tierna infancia, del éxito o fracaso en la reali-

16 La representacion enactiva: el nifio o un adulto y un nifio actaan; la representacion iconica: ve
lo que tiene a su alrededor y los movimientos que suceden, y la representacion simboélica: el
adulto habla al tiempo que se mueve y le propone que haga unido a la estructura del discurso en
el que se presenta: normalmente ciclica, una hipétesis puede surgir en cualquier momento, y la
siguiente se apoyara en la adquisicion de la anterior, pero sélo cuando se verifica la bondad de
la primera pasa a formar parte de nuestro pensamiento. De ahi que Bruner hable de la necesidad
de un curriculo escolar en espiral, un continuo que nace de la actividad y se nutre de ella.
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zacion de una determinada actividad. Cuando un nifio habla, evalua el grado
de comprension de los adultos, por eso se enfada al darse cuenta de que no es
capaz de transmitir lo que quiere y sin embargo se congratula —con una son-
risa de felicidad— de haber conseguido el éxito en la comunicacion.

Evidentemente, estos aprendizajes se provocan a través de los contex-
tos que proponen las personas adultas, a través de una organizacion estructu-
rada de la actividad, proporcionan el andamiaje que los nifios necesitan. La
tarea en la que adulto y nifio se embarcan pasa por una serie de momentos
que proponemos se sigan a la hora de disefiar la instruccion:

1. La persona adulta segmenta la tarea con el fin de ritualizar o dar
forma a algunas subrutinas de las que se compone.

2. Se construye una idea clara de lo que tendra que completar —aque-
llo que el nifio no es capaz de realizar teniendo en cuenta su nivel
de desarrollo y cual es su «Zona de Desarrollo Proximay—.

3. Identifica, a partir de la evaluacion de los saberes del nifio. Avan-
zara sobre lo que sera capaz de asumir, sin que caiga en el aburri-
miento, bien por haber excedido la tarea el limite del mismo o
haberse alejado demasiado de su nivel de desarrollo.

2.2.2. Metodologia por tareas

Si asumimos los parametros anteriormente expuestos, a la hora dise-
fiar una Unidad Didéactica tendemos que concebirlo como un todo y enfocarlo
hacia la realizacion de una tarea final. Esta tarea final debera asociarse a una
serie de pequefios momentos —rutinas—, que tengan pleno sentido aislada-
mente, pero que entre si formen un todo continuo, reflejo del proceso de
aprendizaje disefiado a partir de las capacidades de cada nivel, y en el que
tienen cabida distintas técnicas de aprendizaje con el fin de adaptarnos a la
diversidad de cada aula.

La tarea final, en general en Educacion Infantil y en los primeros cur-
sos de Educacion Primaria, debera estar conectada a discursos narrativos:
comprender, plasmar sobre un escenario, o dramatizar una historia, ya que de
esta forma apoyamos el desarrollo de la representacion incluyendo la repre-
sentacion simbolica. ‘



Todas las tareas finales deberan estar precedidas de una serie de sub-
tareas: juegos y canciones, que entre si se conecten por tener el mismo tema 'y
complementar las posibilidades comprensivas y expresivas del alumnado: es-
cuchando y reaccionando, jugando a juegos de comprension, seleccion, orga-
nizacién y secuencia, o produciendo en una situacion dada gestos y actos de
habla, aprendidos utilizando su memoria ecoica (en la que la representacion
enactiva y la simbolica se unen), en «chants», canciones y rimas. Tendremos
que disefar todas estas subtareas, no s6lo en base a lo que aporten a la conse-
cucion de la tarea final, sino como tareas en si mismas.

De esta forma sugerimos que la Unidad Didéctica no se construya
entorno a sesiones o lecciones, sino en subtareas. Subtareas que se estructu-
ran en base a la secuencia de tareas con sentido —jugar a un juego, bailar o
cantar una cancion, o recitar una rima con sus movimientos— a la que se ha
asociado una serie de actividades que posibilitan la realizacién del mismo en
lengua extranjera. Esto da como resultado una secuencia que permite su utili-
zacion de manera flexible, dependiendo de la organizacion horaria. No
puede ser igual una clase de veinte minutos que otra de media hora o una hora
completa. En cada caso organizaremos la propuesta y seleccionaremos las
actividades y el material para que en cada sesion se genere el proceso dise-
flado y se pueda a realizar la actividad con sentido o subtarea propuesta y si-
tuacion de aula. Entendemos que el trabajo en un aula en el que todo el alum-
nado tiene la misma edad ha de tener un tratamiento diferenciado de aquellas
aulas en las que distintas edades se mezclan, el apoyo que podemos conse-
guir de los compaiieros y compaiieras en este segundo tipo de aulas es muy
valioso, produciéndose en general un mayor avance en estos contextos y
podremos estructurar nuestras clases de manera muy diversa, siguiendo la
misma propuesta.

En suma, disefiar nuestra instruccion en base a un formato usual para
nuestro alumnado, no en funcién de las palabras o frases que se dicen en é€l,
sino en relacion con la estructura de accion del juego o la narracion, inclu-
yendo de cada tipo de representacion (enactiva, iconica y simbolica) y aten-
diendo a la estructura de actividad adulto-nifio que esperan, dara como resul-
tado una tarea significativa en la que el nifio se implica y realiza los
aprendizajes siempre que seamos capaces de acomodar nuestro trabajo a lo
que en cada momento requiere. Por tanto, en cada disefio tendremos que tener
en cuenta el proceso, el disefio y la evaluacion de las necesidades que detecta-
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mos en el curso de la actividad misma, lo que nos supone la realizacion de un
disefio de sesion en base a tareas, pero con gran profusion de alternativas y
propuestas de observacion y criterios que nos permitan las modificaciones
con la actividad en curso.

2.2.3. Pasos en la seleccion de las tareas y organizacion
de la secuencia de instruccion

Para saber si el disefio de la instruccion es valido, en primer lugar de-
bemos decidir la tarea a desarrollar. Sera vélida siempre y cuando nos atenga-
mos a uno de los formatos que nuestro alumnado domina: formatos narrativos
0 no — narrativos. Asi, en la dramatizacion de un cuento, rima o una coreogra-
fia de una cancion, es esencial especificar el papel que cada persona del aula
tiene en esta situacion concreta. Asi se determinara

* qué parte del cuento, cancion o rima sera exclusivamente escuchada;

* qué parte de la rima, cuento o cancidén vamos a intentar que verbali-
cen nuestras criaturas;

* cOmo asumiran cada nifia o nifio su papel (caretas, organizaciéon por
grupos, disfraz, utilizacion de mufiecos, marionetas, etc.);

* como saben que les toca entrar, decir o actuar (turno de palabra),
necesidad que tienen de las orientaciones de la profesora o el pro-
fesor;

* organizar los pasos mas usuales en esas tareas de la vida diaria con el
fin de utilizarlos en la organizacion de las «subtareas» de nuestras
unidades, (asi, una dramatizacion requiere el conocimiento de los
personajes, la seleccion y asignacion de personajes, la memoriza-
cién de los papeles, el ensayo de las diferentes escenas y la puesta en
escena o ensayo general antes de la representacion. Consiguiente-
mente €sta ha de ser la secuencia propuesta).

Pero esta organizacion no la podemos hacer sin tener en cuenta el
texto en que nos basamos. Sabemos que va a ser un cuento, una rima, un juego
0 una cancion pero no todos los «textos» son validos. Esta es la segunda deci-
sion que tomamos ¢,qué cuento elijo? Puede ser perfectamente un cuento que
ya conocen, pero también un cuento que la profesora de aula nos sugiera. En
todo caso lo que determinara su seleccion sera:



« en primer lugar su estructura: necesitamos que sea un cuento con es-
tructura ciclica, de tal forma que los personajes pasen una y otra vez
por situaciones similares;

« las producciones verbales que se utilizan en la narracion sean simila-
res, con pequenas variaciones de una o dos palabras como maximo;

« las situaciones que reflejan sean algo conocido y esperado por nues-
tras criaturas;

« las acciones que desarrollan los personajes sean lo menos abstractas
posibles, especialmente en los primeros cursos de este nivel de ense-
nanza, incluso que sean acciones claramente representables fisica-
mente (correr, saltar, comer, sentarse, esconderse, abrir puertas, etc.
para ir alcanzando una mayor complejidad en las que se reflejen
estados de animo: sentirse bien, estar contento, estar enfermo, etc.);

* una vez seleccionado el texto debemos comenzar con la adaptacion
del mismo.

La adaptacion del texto la consideraremos a parte por su conexion con
la organizacidn en sesiones y tareas. Asi, cuando adaptamos el textos debe-
mos tener en cuenta la parte que se destinara a la comprension y la parte que
sera producida por nuestro alumnado. La parte de comprension se centrara en
acciones evidentes:

— «saludos» (donde podamos incluir movimientos y gestos que tene-
mos asociados);

—empezar por los cuentos con la misma rutina: en el mismo lugar y
con el equivalente a «FErase una vez..», e introduccién de un perso-
naje (que estara encarnado de alguna manera: mufeco de peluche,
marioneta, personaje en papel, etc.); el resto de los personajes iran
apareciendo en relacion con el primero;

— caracterizacion del personaje (siendo en este caso el aspecto fisico
clave para entender el cuento por su relacion con los acontecimientos);

—narracion de eventos (con acciones claras: «iba caminando por el
bosque cuando de repente .. algo ocurrey, etc.);

— variaciones respecto a la primera parte de la historia y final;

—en este apartado tiene especial importancia lo que ellas y ellos diran:
«producciones verbales del personaje» porque tendremos que trans-
formarlos en: «chantsy, rimas o cancioncillas, con ¢l fin de ayudar a
su memorizacion.
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Una vez adaptado el texto, se inicia la planificacion de las sesiones.
En este momento debemos unir la informacion obtenida en los tres apartados
anteriores, de tal forma que se pueda llegar a delimitar las subtareas de cada
dia, de acuerdo con la parte del texto que trabajaremos cada dia. Asi, cada dia
tiene unos claros objetivos que cubrir y relacionados con el proceso a seguir
en la adquisicion de los aprendizajes que esperamos se den en nuestras aulas.
Esto nos marcara el numero de actividades a proponer en clase, el material ne-
cesario y las conexiones entre los distintas subtareas con las correspondientes
actividades facilitadoras'’.

A la hora de determinar las actividades a desarrollar en cada sesion,
comenzaremos por analizar los conocimientos necesarios para realizar la sub-
tarea de ese dia y realizar un desglose de contenidos con el fin de que puedan
adquirirse antes de llegar a dicha tarea. (Recomendamos, pues, comenzar
siempre por el final de la sesion a la hora de proponer una sesion):

* Asi, si pretendemos que cada nifio o nifia asuma un papel y pueda dar
vida a un personaje, disefiaremos la subtarea consistente en que to-
das y todos los personajes de la historia saluden de acuerdo con su
caracterizacion o forma de ser. Para que puedan hacerlo han de ver la
diferencia entre unos personajes y otros, saber como son cada cual,
en qué se asemejan, cuales son sus diferencias, pero antes de nada,
deberan saber quiénes son estos personajes y seleccionar a quién re-
presentaran en la actuacion. Asi tenemos los principales momentos
del proceso por el que pasa nuestro alumnado en esta sesion.

* Evidentemente no podemos hacer que todos y cada uno de los conte-
nidos sean nuevos en cada sesion, con los personajes habremos tra-
bajado en sesiones anteriores, quizas en esta sesion la secuencia con-
sista en recordarlos, asociarlos con caracteristicas que los definen,
debera trabajarse desde la comprension, pero requiriendo de ellas y
ellos una produccion (TPR) de gestos, movimientos, sonidos, etc., al
tiempo que variamos lo mas posible las actividades para que no se
aburran (recordemos que su capacidad de concentracion en grupo es
de corta duracion). Verificaremos el proceso para ver si realmente
nos lleva al lugar donde queremos llegar.

"”NUNAN, D. Designing Tarks for the Communicative Classroom. 1985.



*» Una vez decididas las actividades deberiamos hacer una nueva veri-
ficacion con el fin de reconocer posibles lagunas. Al principio, y
siempre que comenzamos con un grupo de edad distinto, es reco-
mendable escribir las sesiones, especialmente la estructura de la ac-
cion y el lenguaje que se va a utilizar. Precisamente para el profeso-
rado no nativo es esencial planificar cada paso, naturalmente esto es
solamente al principio, luego, tanto el tiempo como la practica nos
dara la soltura necesaria para movernos y trabajar con naturalidad en
el aula.

Ya planificadas las sesiones, necesitamos verificar su valia. Recorde-
mos que una propuesta de trabajo no es mas que eso: una propuesta, y no se
transformara en una adaptacion curricular hasta no haber sido evaluada en el
aula. Asi, la programacion de la observacion de aula, las fichas de segui-
miento de aprendizajes y la lectura de nuestra experiencia recogida en el dia-
rio de aula, nos ayudara a ir conociendo cada dia mejor el proceso de trabajo
en estos nuevos niveles educativos a los que ahora nos enfrentamos.

3. LOS MATERIALES DE LENGUA EXTRANJERA
EN EDUCACION INFANTIL: CARACTERISTICAS
Y FUNCIONES

Si el material siempre ha sido importante para el profesorado de lenguas
extranjeras por razones obvias, cuando se disena un curriculo para una etapa
que nos es casi desconocida, el analisis de los materiales mas usuales en este ci-
clo sirve también para nuestra propia formacion como docentes en esta etapa.
Sin embargo, muy a pesar del atractivo inicial que tiene el material destinado a
esta poblacion, no todos los materiales son validos para el uso en el aula, ni son
validos para cualquier nivel educativo. Debemos saber qué funciones tiene el
material y asi seleccionar el que nos proporcione mas versatilidad.

La primera de las funciones que cumple el material, antes de entrar en
el aula, es servirnos de guia para el diserio de la interaccion. A través de ma-
teriales que nos proporcionan discurso completos: historias en video, progra-
mas infantiles, dibujos animados, etc. podremos reconocer y contrastar nues-
tras propias ideas sobre lo que pensamos es el lenguaje infantil, los tipos de
discursos en que se ven inmersos, comparar con los discursos mas usuales en-

)
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tre nuestras nifias y niflos, las estrategias y conocimientos que requieren para
deducir a cerca del nivel de desarrollo que potencialmente se les presupone en
una determinada edad. Escuchar un cuento narrado en un cassette, ver un vi-
deo y oir a sus personajes, e incluso jugar un juego multimedia nos sugiere el
tipo de actos de habla que espera una criatura, asi como los apoyos no verbales
que va a necesitar.

El material nos sirve para motivar a nuestro alumnado. Ciertamente,
muchas veces, cuentos preciosos y videos magnificamente presentados con
una gran profusion de técnica, que nos atraen por su aspecto externo, sin em-
bargo, no son capaces de atraer la atencion del alumnado. Por esto no pode-
mos conformarnos con verlo y disefar una actividad a partir de determinado
material. Debemos probarlo, leerlo, jugar su juego'®.

El material también es esencial a la hora de proporcionar un contexto.
Nuestra persona, toda nuestra ilusion y energia a veces no es suficiente para
crear, dia tras dia, un contexto en otro idioma, a veces necesitamos hablar con
alguien que se exprese correctamente, que nos dé pie para reprenderle, para
animarle, agasajarle, moverle, o que sea ¢l quien pida explicaciones que vemos
en los ojos de nuestros nifos y nifas'®. Estos personajes son materiales, pero al
mismo tiempo han pasado a ser nuestro amigos y seres animados, por eso co-
rresponde a la profesora o profesor darles vida en clase. Las nifias y nifios les
tratan como a seres vivos, uno mas con quien hablar, a quienes escuchar u ofre-
cer soluciones. Pero los mufiecos que utilicemos han de ser de facil manipula-
cién, simples pero con posibilidad de expresion de sentimientos, con autono-
mia para poder dejarlos a un lado, y completos para que nos puedan sustituir en
la realizacion de actividades fisicas que pueden provocar nuestro cansancio.

18 Sugerimos a todos/as los profesionales que comiencen por primera vez un trabajo de este
tipo, que lean muchos cuentos, vean muchas peliculas infantiles, estudien los juegos y juguetes,
canten sus canciones, bailen sus bailes, y se sientan nifios o nifias de nuevo, pero no como esos
padres que compran el tren que no pudieron tener en su infancia, debemos ponernos en la piel
de las criaturas y sentir la ilusion y el entusiasmo por realizar la tarea, saber en realidad el atrac-
tivo que la actividad a realizar con el material tiene. El peligro de los materiales preciosos que
llevamos al aula es que se conviertan en monopolio del profesorado, pues, la imposibilidad de
manipularlos les quita todo interés a los ojos de los pequenos.

19 Este personaje puede ser un muileco, una marioneta que habla la lengua a través de nuestra
boca, pero con vida propia: Yellow Bird el narrador mas magnifico de Barrio Sésamo, Winnie
the Pooh con su glotoneria por la miel, o Bruce (el pobre reno hecho con un calcetin pero calvo
de su cornamenta) Con cualquier otro ser anonimo entrara en el corazon de cada nifo y nifia del
aula, seran nuestro mejores aliados y compafieros en esta aventura narrativa.



Otra de las funciones del material es su posibilidad de manipulacion:
alimentos de juguete, cestas, casas y tiendas ayudaran a que las criaturas se em-
barquen en juegos simbolicos de tipo social (la realizacion de una receta, jugar
a comprar y vender). Los materiales les ayudan a centrar su atencion, les co-
nectan con la realidad y les serviran para desarrollar estrategias de asociacion.

Por tltimo estan los materiales que utilizan todas y todos a la vez, para
la representacion de los personajes que ellos mismos animan y les sirven para
meterse en los personajes: caretas, marionetas, mufiecos de juguete o papel y
secuencias de historias para organizar y pegar, murales y «cards» o tarjeto-
nes? . Estos materiales son esenciales para mantener el trabajo del aula.

Caso a parte es el material en video y audio, los juegos y cuentos dise-
flados para fomentar la autonomia del niiio como aprendiz. Estos materiales
los pueden manipular individualmente o en grupos en los ordenadores, nos
ayudan a mantener la atencion, a cambiar de protagonistas sin estar haciendo
diferentes voces, a generar contextos mas ricos que los que nuestros pobres
medios puedan crear. Pero con cuidado hemos de atender al proceso, no pode-
mos pensar que este material tan rico puede verse, jugarse u oirse sin ayuda de
un adulto. Los ordenadores, la television y el video no sustituyen a los adultos,
los nifios les necesitan para realizar el proceso de comprension que cada vez
deviene mas autonoma. Debemos desarrollar escuchas activas y criticas desde
pequenos, atender al desarrollo de destrezas de audicion dentro de un proceso
correcto, para evitar posteriores rechazos o sensaciones de inutilidad en nues-
tras criaturas.

"

Poco a poco podremos ir dejandoles en solitario para realizar sus acti-
vidades de lectura en el rincén de lectura (que tenemos preparado con libros
que llevan su propio cassette o CD), podran tomar prestados videos de la
videoteca, y también tras jugar en el aula, podran utilizar en solitario CDs de
juegos. No es dificil, simplemente requiere dejar salir su necesidad de autono-
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mia, algo que realmente desean.

20 Que ellos identifican con las fotografias de los personajes.
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1.3. La narracion de historias bilingiie. (Nivel de principiantes).
1.4. Elaborar una historia con mimica y repeticion. (Nivel
de principiantes).
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2.2. Ejercicio de tempo y volumen.
2.3. El Dictado de muchas voces.

3. La direccionalidad de la voz

4. A modo de conclusion.
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Para empezar este articulo, me permito traer a colaciéon una voz de
Palestina, la de Ms Dua Abr Dajani, que dice:

! Este texto, de su original en inglés, ha sido traducido por Maria José Cardefioso Laso.
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«Como el aprendizaje es un proceso de unir conocimiento anterior
con el nuevo, los profesores pueden construir sobre el conocimiento
previo, como base para el nuevo aprendizaje. Entre otras cosas, esto
significa que los profesores pueden utilizar la primera lengua de los
aprendices, junto con la lengua que van a estudiar, para despertar la
consciencia sobre sus estilos de aprendizaje y las estrategias que utili-
zan, y para ayudarles a que valoren sus puntos débiles y sus puntos
fuertes y evaliien su desarrollo en el proceso de aprendizaje de una
lengua extranjera.

Como hablante no nativa de Inglés y profesora de inglés lengua
extranjera, con estudiantes arabes, creo que al permitir que se use la
L1 en la clase de lengua extranjera, el profesor esta ayudando a los
alumnos a que regulen su propio proceso de aprendizaje y asi lleguen
a ser participantes mas activos, tomando mayor responsabilidad para

su propio aprendizaje.*»

Cuando yo era un profesor joven, un hablante nativo de la lengua ex-
tranjera que estaba ensefiando, solia evitar por encima de todo hablar la L1 de
los estudiantes. Sentia que utilizar la L1 de los estudiantes estaba mal porque
impedia que se «sumergiesen» directamente en el inglés, asi que prohibia los
sonidos de la L1 en la clase y no permitia los diccionarios bilingiies. Inten-
té explicar todo el vocabulario mediante dibujos y mimica. Me acuerdo de
un dia que intentaba explicar la palabra «although» y, cuando llevaba inten-
tandolo un minuto mas o menos, un irani se volvio hacia su amigo y pregunto:

«He mean “but”?»

iEse estudiante era muy brillante! ;No habria sido mas eficaz haber-
les dado «although» inmediatamente seguido de su equivalente L1? ;No es
eso lo que cualquier ser humano razonable haria? Quizas si, jpero no una per-
sona que esté atrapada por la «teologia» ortodoxa del Método Directo!

Ahora me doy cuenta de que mis comportamientos ortodoxos con el Mé-
todo Directo en clase eran absolutamente contraproducentes; todo lo que hacian
era forzar a los estudiantes a que dependieran mas atn de su L1: cuanto menos
entendian el habla extranjera, mas se les conducia a pensar de nuevoenlaLl.

2MET. Vol 11, 2.2002.



Por supuesto ninguna persona en su sano juicio quisiera volver a los
terribles dias de la Gramatica-Traduccion, aunque s6lo fuese por el gran
indice de aburrimiento que generaba en los estudiantes. (Esta es la manera en
la que algunos de nosotros «aprendimos» latin).

Lo que propongo para vosotros aqui es un uso bien planeado y téc-
nicamente razonable de la L1 en vuestras clases. Os ofreceré ejercicios
practicos que podréis hacer en vuestras clases de Primaria.

1. VARIOS EJERCICIOS PRACTICOS
1.1. Elejercicio de siéntate a mi lado. (Nivel principiantes)

En esta demostracion vamos a simular que se trata de hablantes de es-
paiol que estan aprendiendo griego moderno.

Los estudiantes se sientan en circulo con una silla de mas, que se co-
loca en cualquier parte del circulo. El profesor atrae la atencion de los alum-
nos y dice: Katse thipla mu, utilizando la mimica y la traduccion directa. El
profesor explica:

Katse = sit, thipla = nextto y mu = me

El profesor entonces repite la frase en voces diferentes con el grupo en
coro, en:

* voz baja

* susurrando

*voz que habla

* voz con tono alto

* cantando

* tristemente

» felizmente

* cOmo un nifo pequeno, etc.

El siguiente paso de esta actividad es para que uno de los estudiantes,
que esta al lado de la silla vacia, nombre a una persona del circulo y le pida:

El uso razonable de la L1 en el aula de L2 en Educacion Primaria: una herramienta prdctica
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«katse thipla mou». La persona nombrada se acerca y se sienta al lado de la
persona que le llamo. La silla vacia esta ahora en cualquier parte del circulo y
la invitacion empieza de nuevo.

El profesor entonces presenta la idea de «izquierda» y «derecha»
(aristera 'y thexia) y omite donde deberian ir estas palabras en la frase.

Hay otra ronda de instruccion después de que los estudiantes vuelvan
a invitarse para sentarse cerca, utilizando ya sea katse thipla mu, ya sea katse

aristera/ thexia mu.

Los estudiantes llegan a entender los significados de las frases extran-
jeras mediante la situacion, la mimica y al ofrecer equivalentes claros en L1.
La situacion y la mimica refuerzan el significado inicialmente expresado
mediante la traducciénen la L1.

1.2. Eldictado de dos lenguas. (Nivel principiantes)

El profesor pide a los alumnos que hagan un dictado en el que la lengua
que se estudia y la L1 se mezclen de tal forma que todo el texto sea descodificado
por el alumno. Los estudiantes van a pronunciar las palabras de la lengua que
estudian lo mejor que sepan. Esta es una actividad intensamente auditiva y, sin
embargo, todo lo que puedo hacer en este articulo es mostrar el texto mezclado
en la pagina. Cuando hacéis un dictado, la experiencia es bastante diferente.

La amistad ine una mano abierta
tu o ithios en el rostro de alguien
caminando codo con codo,
sabiendo oti puedes confiar en alguien
algo que te permite na ise t mismo
Un refugio en una noche fria ke tormentosa.
La amistad no es sino una mirada....
...tu ke yo.

Este interesante piima fue escrito por un grupo de cuatro atoma, en
theka minutos. Aunque cada atoma habia trabajado por su cuenta al principio,
el resultado ine muy unitario.



Después de que los estudiantes hayan hecho el dictado, trabajan en pe-
quefios grupos, decidiendo sobre el significado de las palabras de la lengua objeto
de estudio. Debo senalar que el pasaje anterior esta tomado de J. Arnold (2000).

Key: ine=es
o ithios = mismo

oti = que
na ise = ser
ke=y

atoma = personas
theka = diez
atomo = persona.

En el caso de este ejercicio, la L1 ofrece un marco de significacion en
conjunto, asi que el aprendiz en su mayor parte entiende la idea desde su len-
gua materna, pero entonces tiene que emitir hipotesis sobre las palabras de la
lengua objeto de estudio, justo como él ha hecho de forma inconsciente al
aprender su lengua materna. Yo mantendria que esta suposicion lingiiistica es
central para el funcionamiento de una inteligencia del lenguaje saludable. En
nuestra vida lingiistica no esperamos que todo se nos dé servido, esperamos
tener que ir comprendiendo el significado juntos, igual que nosotros hemos
hecho, de forma inconsciente, cuando éramos nifios pequefios.

1.3. La narracion de historias bilingiie. (Nivel principiantes)

Este es un instrumento fundamental en la ensefianza de una segunda
lengua o de una lengua extranjera a los nifios de Primaria y ha sido probado y
examinado en las clases de Primaria en el Reino Unido, principalmente en la
clase de bienvenida (1° afio, nifios de 5-6). La técnica se utiliza en colegios
que tienen un alto indice de matriculas de inmigrantes, donde, digamos, el
40% de los nifios de primer afio hablan en casa bangla (una variante del ben-
gali ) o chino cantonés.

Lo normal es que no haya inglés hablado en su casa y que la mayor
parte de la television que se vea sea en la lengua materna, de forma que es im-
perativo ensefiar a los nifios la lengua del pais de acogida, en este caso el
inglés, tan rapido como sea posible.

El uso razonable de la L1 en el aula de L2 en Educacion Primario: una herramienta prdctica
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Dicho esto, (cémo funciona la técnica en estas situaciones? Una ha-
blante nativa de bangla vestida con un sari contara al grupo de nifios que habla
bangla una historia de su propia cultura, el 95% en la L1, con unas pocas de
las palabras repetidas con mas frecuencia en inglés. Al dia siguiente, ella les
contara una variante de la historia, pero esta vez con mas palabras en inglés.
Después de unas cuantas narraciones mas con la lengua mezclada, un profesor
blanco, sin sari, entra y les cuenta a los nifios la historia completa en inglés y
ellos entienden todo el texto.

Con un grupo de esta edad, la practica es técnicamente muy eficiente
ya que estos nifos aprenden a reconocer y entienden gran cantidad de lengua
en muy poco tiempo, que es justo lo que necesitan para sobrevivir en un patio
de recreo del Este de Londres.

Voy a mostrar cobmo funciona aproximadamente esta practica en un

nivel técnico:

Habia una vez una gallina y esta kota era una kota (la palabra en la
lengua meta se pronuncia con énfasis y con mas volumen) fuera de lo
comun y corriente. No sé si todos estan de acuerdo pero, segun mi pa-
recer, las kotes suelen ser mas bien esttipidas.

Por el contrario, la kota en nuestra historia era una kofa muy muy
exipni, y para nada estupida. / kota era exipni, poli poli exipni.

Pues bien, cada lunes por la mafana nuestra kota que era poli poli
exipni se dirigia a la viviiothiki de la ciudad. Mia vivliothiki es alli
donde hay montones de biblia y eso (mostrando un libro) es un viviio.
La primera persona que la kota encontro al entrar en la vivliothiki era
obviamente el vivliothikarios.

«Kalimera Vivliothikarie » le dice la kota......

El poder lingiiistico de la técnica depende, por supuesto, de la habilidad
de la voz del profesor para mostrar la fonologia de ambas lenguas y para adelan-
tar las palabras en la L2. No me disculpo al presentarme con una técnica que ne-
cesita aprenderse antes de que se pueda usar con fluidez. No todas las técnicas
ya vienen preparadas como en un supermercado las comidas precocinadas.

El gran cuestion reside en que, con la narracion de historias de forma
bilingiie, cada uno puede utilizar la experiencia para mejorar su propia fluidez



en la L2, asi se tiene tiempo para encontrar las palabras adecuadas en la len-
gua meta.

1.4. Elaborar una historia con mimica y repeticion.
(Nivel principiantes)

Aunque creo firmemente que el uso razonable de la L1 es una manera
muy eficaz de ensefar una L2 como en el ejercicio anterior, también creo que
debemos variar constantemente nuestras técnicas y que, a veces, deberiamos
exponer a los aprendices a la L2 pura, sin la ayuda de la L1. En la actividad del
«Espejo de Grupo» que sigue, el texto de la L2 se acompaiia y se desarrolla
mediante acciones, movimientos, expresiones faciales y tono de voz, que ayu-
dan enormemente a que el aprendiz « semantice» el texto. Es asi como haréis
una serie de ejercicios de «espejo de grupo’».

Los nifios se ponen de pie en un circulo, con el profesor también en
el circulo. Se les pide que sigan todos nuestros movimientos y gestos y que
repitan todo lo que digamos en L2. Se utiliza el siguiente texto con el mayor
movimiento expresivo que sea posible.

Movimientos Texto

Buscad en vuestros bolsillos /cartera las llaves

Mirad hacia arriba y pareced confundidos

Haced mimica intentando abrir la puerta del coche

Buscad en la cartera o en el bolsillo de nuevo Mis llaves ...donde estan mis llaves
Mierda, ;Dénde estan mis llaves?

mirando hacia arriba, habiendo pensado

enalgo (en alto ) Mary, ...escucha ...Mary
Mary ...
(Mis llaves? ;Dénde estan?
(Las llaves de mi coche?

Las manos en alto hacia

la ventana de arriba donde estda Mary ;Donde? Quizas en la cocina ...
en el bano
quizas en el cuarto de estar

3 DUFEU, B. Teaching Myself. OUP. Oxford, 1994.

: una herramienta prdctica
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Movimientos Texto

Mira feliz, alarga las manos

coge las llaves Las encontraste
i Gracias Mary

abre la puerta del coche con la llave

La belleza de la actividad del «espejo en grupo» reside en que los es-
tudiantes llegan a la lengua meta en el contexto de una situacién envolvente y
dramatica en la que ellos son los protagonistas. Esto es muy diferente a escu-
char una historia bilingiie.

Ambos métodos funcionan de forma extremadamente poderosa.

Podemos disfrutar de lo que los nifios nos pueden ensefiar a su vez con
estas formas de ensefianza*.

2. LAVOZ

La voz es la herramienta de comunicacion inica y mas importante de
cualquier profesor. En el caso del profesor de lengua, su voz lleva la L2 a los
oidos de sus estudiantes y en un sentido muy real es la lengua extranjera para
ellos, al menos al principio. Psicologicamente, la voz del profesor siempre
tendra mayor importancia para los aprendices que las voces sin cuerpo del
cassette. La cualidad/calidad de la voz del profesor es todavia mds importante
en el nivel de Educacion Primaria, cuando la mayoria de los nifios de esta edad
viven de una manera bastante mas auditiva que la que van a vivir cuando se
hacen mayores.

A este respecto, en su tltimo libro, A. Maley (2000) escribe:

«A los actores que utilizan sus voces de forma profesional durante
bastante menos tiempo que los profesores, se les da un riguroso entre-
namiento del uso de la voz, unos tres afios o mas, y contintian desarro-

* Para mas ideas sobre la ensefianza, ver la pagina : www.hltmag.co.uk y contactar con el autor
en la direccion: mariopilgrims.co.uk.



llando un trabajo de voz sobre una base regular a lo largo de su ca-
rrera. Otros usuarios profesionales de la voz, tales como politicos y
ejecutivos de los negocios, buscan de forma regular un entrenamiento
de la voz (jy pagan mucho dinero por elloj). Pero los profesores con-
tinuan considerando que tienen garantizado su mas preciado don:
Su voz.

Como profesores confiamos en nuestras voces a un nivel prodi-
gioso, durante la gran parte de nuestro tiempo estamos «en escena»
en el foro publico, con todo lo que supone en términos de esfuerzo y de
gasto de energia nerviosa. Sin embargo, a pesar de esta fuerte con-
fianza en nuestras voces, no hay un entrenamiento sistemdtico para
los profesores en el uso efectivo de su voz. »

una herramienta practica

Asi que podemos empezar con un CUESTIONARIO DE VOZ para
que reflexionemos sobre nuestra propia relacién con nuestra voz.

imaria:

Hagamos estas preguntas, y cuando escribamos, escuchemos nuestras

.
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propias respuestas cuando surjan en nuestra conciencia.:

— ¢ Cuantas voces tengo al teléfono?
— ¢ Cuantas voces tenia cuando era un nifno /a?
— (Me gusta mas mi voz cuando:
canto
grito
rezo
no se me mueven los labios (voz interna)
hablo en voz baja
en mis suenos?
— ¢Cambia mi voz segin mi interlocutor? jAlgunos ejemplos?
— ¢ Como cambia mi voz al hablar un lengua extranjera?
— ¢ Cuantas voces tengo en la escuela?
—¢Cuantas voces tengo en el aula? ;Qué tal mi voz para ensefar la
gramatica?

Este cuestionario puede ser trabajado por grupos de tres y posterior-
mente se pasa a responder a las preguntas. Esto es algo bastante intimo,
porque como A. Maley dice:
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«De una manera muy simple, nosotros somos nuestras voces.
Nuestras impresiones vocales son tan distintivas como, y en gran me-
dida mas publicas, nuestras huellas dactilares.»

Después podemos proceder a ver la forma en la que podemos usar
nuestra voz para entrar en un estado de empatia con nuestro interlocutor. Los
ejercicios sacados de PNL (Programacion-Neuro-Lingiiistica) ayudan rapida-
mente a introduciros en la onda de vuestro interlocutor.

2.1. Ejercicio de tempo o velocidad

Los participantes estan en la clase agrupados por parejas y yo cojo a
una persona “A” de cada pareja.

La persona A tiene que volver con su compafiero y empezar una con-
versacion (3 minutos de interés para ambos). El foco de atencion de la persona
A va a estar en la velocidad del discurso de su compaiiero, su zempo. Habién-
dose dado cuenta de este tempo, A va a aproximar su propio fempo al de su
compaiero.

En la retroalimentacion después del ejercicio algunas personas di-
jeron que ellas y sus companeros tenian el mismo tempo natural, asi que la
actividad era facil. Otros informaron que era dificil adquirir una velocidad
superior con respecto al fempo de aquellos compaiieros de habla rapida.
Otros, tenian la dificultad contraria ... ;como podia alguien hablar tan
lentamente?

Cabe senalar que el zempo del discurso, con frecuencia, va unido a la
velocidad del pensamiento, velocidad de percibir y velocidad de lectura. Las
personas «rapidas» puede que encuentren aburrido escuchar a hablantes len-
tos, mientras que las personas «lentas» encuentran dificil seguirles y procesar
los torrentes de emisiones verbales que producen los hablantes rapidos. Asi
que, marcar el «paso» o ir al mismo tempo que el del compaiiero de discurso
es el principal acto de respeto amistoso y normalmente influira positivamente
en la otra persona, en la mejora de nuestro entendimiento mutuo y personal.
Para tener éxito, toda comunicacion, todo acto de ensefianza presupone un
buen entendimiento, un sentimiento de estar a gusto juntos.



2.2. Ejercicio de tempo y volumen

Se trabaja como el anterior por parejas, pero con nuevos comparneros.
De nuevo una persona de cada pareja sale con el profesor. Esta vez su tarea va
a ser «marcar» el tempo de su companero, y después centrarse en como de
alto o tranquilo habla la otra persona, ajustando su propio volumen para que
coincida con el de su compafero. La tarea final va a ser reducir de forma muy
gradual el propio volumen y observar como lo mas probable es que su compa-
fiero también baje su propio volumen.

Y esto es lo en gran parte sucede. Durante los primeros 90 segundos el
volumen de las voces suele estar en un saludable «nivel espafiol» (con hispano-
hablantes), es decir, bastante alto, y después, de repente, el volumen cae y
algunas parejas casi susurran.

Al usar la voz inevitablemente se influye en el estado del corazéon
y la mente del interlocutor. La mayoria de las veces hacemos esto de
forma inconsciente. Hay muchas ocasiones en que en un dia de colegio
influimos en otras personas, con frecuencia de manera negativa. Al tomar
el control de nuestra voz de forma consciente, podemos empezar a influir
en las personas de forma realmente positiva, acercandonos mas a ellas y a
veces suavizando su enfado (ésta es, con frecuencia, la finalidad de mar-
car el volumen del companero y después guiarle para un uso mas calmado
de su voz).

Los ejercicios anteriores de marcar y guiar son realmente ttiles al tra-
tar con nifios en base de uno a uno, al confrontarse con colegas, incluidos los
superiores, y en las sesiones de padre-profesor. Sin embargo, ;qué hay sobre
el uso de la voz al ensefiar a toda la clase?

El dictado es un ejercicio lingiiisticamente util con aprendices de
niveles superiores de Primaria.
2.3. El Dictado de muchas voces

Para demostrar esta técnica, elijo un texto de tres parrafos y dicto el
primer parrafo un poco deprisa, quiza demasiado para la comodidad de los es-
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critores. De forma predecible se quejan ..... ipero yo «brutalmente» mantengo
mi alta velocidad de dictado!

Cuando terminamos admito que he ido demasiado rapido, y que pue-
den comprobar unos con otros en el caso de que se hubieran equivocado en
cualquier palabra. jEl dictar un poco demasiado deprisa provoca distanciarse
del «malvado» profesor e incrementa la solidaridad entre los estudiantes!

El segundo parrafo lo dicto en un susurro. Este dictado sin voz hace
que los estudiantes se sienten en el borde de sus asientos, escuchando real-
mente. También hace que oigan ciertos sonidos en inglés que no oyen con fre-
cuencia correctamente, asi, oyen las aspiraciones en: he held his hat in his
hand como distintivo de su tendencia a oir y decir: je jeld jis jand, la «j» que se
pronuncia como una jota espafola.

El tercer parrafo transporta al grupo a la iglesia, jya que se lo hago en
una version bastante horrorosa de un canto «llano»! jEl efecto de susto es
digno de ver!

,Por qué los dictados tiene que ser hechos s6lo con una voz que habla
de forma «neutra»?

(Qué hay de estas formas de dictar:

* con una voz alta y quejumbrosa,

* con una voz muy cansada, agotada y exhausta (con un texto brillante
y ligero, como Little Miss Muffet sat on a tuffet, etc...para que haya
un jugoso contraste entre la voz y el contenido),

* con una voz profunda y grave,

* con una voz tartamuda (se puede hacer esto de forma bastante téc-
nica, al elegir tartamudear aquellos sonidos que la clase encuentre
dificiles de oir y pronunciar),

« imitando la voz de un personaje de television que los nifios conocen
y que sepamos que les guste;

® conuna voz que asusta,

* con una voz como de 7 afios, leyendo algo?

La posible lista es interminable.



3. LADIRECCIONALIDAD DE LAVOZ

El altimo area que tratamos en esta ocasion es la importancia de la di-
reccion de la voz. La mayoria de los profesores dan sus clases desde la parte
de delante de la clase, en su mayoria cuentan las historias desde la parte de
delante de la clase. =

Y sin embargo, si pensamos en ello:

— ¢ Por qué lo hacemos?
— ¢ Qué cambia para nosotros, si otra persona nos dice «Buenos Dias»
desde estas diferentes situaciones:
* anuestra espalda
* delante de nosotros, a nuestra izquierda
» delante, a la derecha y mirando hacia arriba, hacia nosotros,
* desde una ventana alta, casi por encima de nuestra cabeza?

La direccion de una voz viene de alterar el impacto emocional del
mensaje que se lleva de forma bastante dramatica.

Para ilustrar a los profesores de lengua extranjera la importancia de la
direccion de la voz, me sitto detras del grupo y les pido que se preparen para
escuchar una historia, sentados comodamente y con los ojos cerrados.

Entonces me pongo de pie lo mas recto que pueda, con los hombros
hacia atrds, y empiezo a narrar la historia con voz alta, regular y a ritmo ra-
pido. Mantengo mi respiracioén poco profunda. En mi mente intento visua-
lizar la historia segun la voy contando, y asi utilizo un monton de palabras
visuales.

En la retroalimentacion después de la narracion se pone en evidencia
que muchos participantes ven dibujos brillantes en el ojo de su mente, en su
mayoria con un color muy vivo, grandes y con mucho movimiento.

El efecto del tono monotono y de alto nivel va a reducir el interés en la
voz y dejar espacio para la creacion pictorica de los oyentes. El efecto de los
oyentes que cierran los ojos va a ayudar a la formacion de la imagen en su
mente.

una herramienta prdctica
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Los efectos de la voz que viene de atras son dobles: primero, esta di-
reccionalidad demanda confianza por parte del oyente y segundo, la voz de
detras puede confundirse con el sentido de si mismo del oyente y puede no pa-
recer algo tan externo como una voz que viene de delante, como si la narra-
cion viniera desde el interior. El tipo de «éxtasis de escucha» es realmente
diferente al de una narracion desde la parte anterior.

4. AMODO DE CONCLUSION

Quiero concluir afirmando a los profesores, a cada profesor, lo si-
guiente:

jque vuestras voces siempre producirdn un poderoso efecto en los
estudiantes; lo han hecho ayer y lo haran manana!

Muchos de vuestros estudiantes han hecho mimica de vuestra voz
perfectamente en el patio de recreo y en la cena con sus familias.
Puede que querais seguir usando la voz simplemente de forma instin-
tiva, o puede que decidais que realmente queréis montar este poderoso
caballo, para hacerlo, haced lo que querais, para llegar a ser conscien-
tes de su enorme potencial.

jDivertios!
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EDICIONES DEL INSTITUTO SUPERIOR
DE FORMACION DEL PROFESORADO

Subdireccién General de Informacion y Publicaciones
del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte

El Instituto Superior de Formacion del Profesorado tiene como obje-
tivo impulsar, incentivar, financiar, apoyar y promover acciones formativas
realizadas por las instituciones, Universidades y entidades sin 4nimo de lucro,
de interés para los docentes de todo el Estado Espaiiol que ejercen sus funcio-
nes en las distintas Comunidades y Ciudades Autonomas. Pero, tan impor-
tante como ello, es difundir, extender y dar a conocer, en el mayor numero de
foros posible, y al mayor numero de profesores, el desarrollo de estas accio-
nes. Para cumplir este objetivo, el ISFP pondra a disposicion del profesorado
espafiol, con destino a las bibliotecas de Centros y Departamentos, dos colec-
ciones, divididas cada una en cuatro series.

Con estas colecciones, como acabamos de senalar, se pretende difun-
dir los contenidos de los cursos, congresos, investigaciones y actividades que
se impulsan desde el Instituto Superior de Formacion del Profesorado, con el
fin de que su penetracion difusora en el mundo educativo llegue al maximo
posible, estableciéndose asi una fructifera intercomunicacion dentro de todo
el territorio del Estado.

La primera de nuestras colecciones se denomina Aulas de Verano, y
pretende que todo el profesorado pueda acceder al conocimiento de las confe-
rencias, ponencias, mesas redondas, talleres y actividades profesionales do-
centes que se desarrollan durante los veranos en la Universidad Internacional
Menéndez Pelayo de Santander, en los cursos de la Universidad Complutense
en El Escorial, en los de la Universidad Nacional de Educacion a Distancia
en Avila y en los de la Fundacién Universidad de Verano de Castilla y Leon
en Segovia. En general, esta coleccion pretende dar a conocer todas aquellas
actividades que desarrollamos durante el periodo estival.

Se divide en cuatro series, dedicadas las tres primeras a la Educacion
Secundaria (la tercera a FP), y la cuarta a Infantil y Primaria.
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Ediciones del Instituto Superior de Formacion del Profesorado

Coleccion Aulas de Verano, que se identifica con el
color «bermellén Salamanca»

* Serie «Ciencias» Color verde

* Serie «Humanidades» Color azul

* Serie «Técnicas» Color naranja
* Serie «Principios» Color amarillo

La segunda coleccion se denomina Conocimiento Educativo. Con
clla pretendemos tanto difundir investigaciones realizadas por el profesorado
o grupos de profesores, como dar a conocer aquellas acciones educativas que
desarrolla el Instituto Superior de Formacion del Profesorado durante del afio
académico.

La primera serie esta dedicada fundamentalmente a investigacion, di-
dactica y, en particular, a las didacticas especificas de cada disciplina; la se-
gunda serie se dirige al analisis de la situacion educativa y estudios generales,
siendo esta serie el lugar donde se daran a conocer nuestros Congresos
EN_CLAVE DE CALID@D:; la tercera serie, «Aula Permanente», da a cono-
cer los distintos cursos que realizamos durante el periodo docente, y la cuarta
serie, como su nombre indica, se dedica a estudios, siempre desde la perspec-
tiva de la educacion, sobre nuestro Patrimonio.

Coleccion Conocimiento Educativo, que se identifica con el
color «amarillo oficial»

* Serie «Didactica» Color azul
Dentro de esta serie se publican los cinco Anuarios Europeos “Eulde”,
revistas de alta investigacion en Didactica de las Matematicas, de las
Lenguas, de las Ciencias Experimentales, de la Historia, la Geografia y
las Ciencias Sociales y de las Expresiones (Plastica, Musical y Corpo-
ral). Se publican simultineamente en castellano, francés, italiano, por-
tugués e inglés.

* Serie «Situacion» Color verde
* Serie «Aula Permanente» Color rojo
* Serie «Patrimonio» Color violeta

Estas colecciones, como hemos sefialado, tienen un carécter de difusion y
extension educativa, que prestara un servicio a la intercomunicacion, como hemos
dicho también, entre los docentes que desarrollan sus tareas en las distintas Comu-



nidades y Ciudades Autonomas de nuestro Estado. Pero, también, se pretende con
ellas establecer un vehiculo del maximo rigor cientifico y académico en el que en-
cuentren su lugar el trabajo, el estudio, la reflexion y la investigacion de todo el
profesorado espafiol, de todos los niveles, sobre la problemética educativa.

Esta segunda funcion es singularmente importante, porque incentiva
en los docentes el imprescindible objetivo investigador sobre la propia fun-
cion, lo que constituye la tinica via cientifica y, por tanto, con garantias de efi-
cacia, para el mas positivo desarrollo de la formacion personal y los aprendi-
zajes de calidad en los niflos y los jovenes espafioles.

Indices de calidad de las publicaciones:

Todos los proyectos de publicacion, en cualquiera de las dos
colecciones, estaran avalados por cinco informes razonados, emiti-
dos cada uno por un Profesor Doctor de reconocido prestigio de
diferente centro, docente o de investigacion, espafiol o del extran-
jero. Al menos tres de los cinco informantes han de ser Catedrati-
cos de Universidad, y al menos tres de los cinco centros han de ser
espafioles.

Los programas de publicacion son aprobados por una comision
compuesta por el Director del Instituto Superior de Formacion del Pro-
fesorado, la Directora de Programas y la Directora de Publicaciones
del Instituto Superior de Formacion del Profesorado y los Directores
(o persona en quien deleguen) del Servicio de Publicaciones del
Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte y del INCE.

Ediciones del Instituto Superior de Formacion del Profesorado
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NORMAS DE EDICION
DEL INSTITUTO SUPERIOR DE FORMACION DEL PROFESORADO:

* Los articulos han de ser inéditos.

* Se entregaran en papel y se anadira una copia en disquete (en un procesa-
dor de textos tipo Word).

* El autor/es debe dar los datos personales siguientes: referencia profesional,
direccion y teléfono personal y del trabajo. En caso de trabajos colectivos,
se referenciaran estos datos de todos los autores.

* Debe haber, al principio de cada articulo, un recuadro con un indice de los
temas que trata el mismo.

* El autor debe huir de textos corridos y utilizar con la frecuencia adecuada,
epigrafes y subepigrafes que aparezcan distribuidos en el texto, al menos,
en cada doble pagina.

* Cuando se reproduzcan textos de autores, se entrecomillaran y se pondran
en cursiva.

* Al citar un libro, siempre debe aparecer la pagina de la que se toma la cita,
excepto si se trata de un comentario general.

* Se deben adjuntar fotografias, esquemas, trabajos de alumnos,.. que ilus-
tren o expliquen el contenido del texto.

* Se debe adjuntar en un listado numerado correlativamente, las notas que se
van a poner a pie de pagina, segun las referencias incluidas en el texto.

* Al final de cada articulo, adjuntara la lista de la bibliografia utilizada.

* La bibliografia dete ser citada de la siguiente manera: apellidos/s (con mayus-
culas), coma; nombre segtin aparezca en el libro (en letra corriente), punto; titu-
lo del libro en cursiva, punto; editorial, punto; ciudad de edicién, coma y fecha
de publicacion, punto. Asi se realizaran, también, las citas a pie de pagina.

CENTRAL DE EDICIONES DEL INSTITUTO SUPERIOR
DE FORMACION DEL PROFESORADO

* Direccion y coordinacion (I.S.F.P):
Paseo del Prado 28, 6 planta. 28014. Madrid. Teléfono: 91. 506.57.17.

* Suscripciones y distribucion:
Instituto de Técnicas Educativas. C/Alalpardo s/n. 28806. Alcala de Hena-
res. Teléfono: 91.889.18.50

* Puntos de venta:

— Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte. C/ Alcala, 36. Madrid

— Subdireccion General de Informacién y Publicaciones del Ministerio de
Educacion, Cultura y Deporte. C/ Juan del Rosal s/n. Madrid.

Ediciones del Instituto Superior de Formacion del Profesorado
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TITULOS EDITADOS

COLECCION SERIE

La Educacion Artistica, clave para el

desarrollo de la creatividad .......... AULAS DE VERANO Principios

La experimentacion en la ensefianza _§

delastClencias ...l dsic v vanss AULAS DE VERANO Principios ‘z
=

Metodologia en la ensefianza %

del INGIES ..o AULAS DE VERANO Principios "g
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Destrezas comunicativas en E

la Lengua Espariola........................ AULAS DE VERANO Principios A
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Este volumen tiene su origen en el CURSO DE FORMACION PARA
EL PROFESORADO DE ENSENANZA PRIMARIA:
«Lenguas para abrir camino», que se celebro en la Universidad Internacional
Menéndez Pelayo de Santander, en el verano de 2001.
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La primera de nuestras colecciones se denomina Aulas de
Verano, y pretende que todo el profesorado pueda acceder al
conocimiento de las conferencias, ponencias, mesas redondas,
talleres y actividades profesionales docentes que se desarrollan
durante los veranos en la Universidad Internacional Menéndez
Pelayo de Santander, en los cursos de la Universidad
Complutense en El Escorial, en los de la Universidad Nacional
de Educacion a Distancia en Avila y en los de la Fundacion
Universidad de Verano de Castilla y Leon en Segovia.

Coleccion Aulas de Verano, que se identifica
con el color “bermellén Salamanca”

e Serie “Ciencias” Color verde

® Serie “Humanidades” Color azul

® Serie “Técnicas” Color naranja
® Serie “Principios” Color amarillo

La segunda coleccion se denomina Conocimiento
Educativo. Con ella pretendemos tanto difundir investigaciones
realizadas por el profesorado o grupos de profesores, como dar
a conocer aquellas acciones educativas que desarrolla el
Instituto Superior de Formacion del Profesorado durante el afio
académico.

Coleccion Conocimiento Educativo, que se identifica
con el color “amarillo oficial”

e Serie “Didactica” Color azul

e Serie “Situacion” Color verde
® Serie “Aula Permanente” Color rojo

e Serie “Patrimonio” , Color violeta

Estas colecciones tienen un caracter de difusion y extension
educativa, al servicio de la intercomunicacion entre los
docentes que desarrollan sus tareas en las distintas
Comunidades y Ciudades Auténomas de nuestro Estado.

MINISTERIO

DE EDUCACION,
CULTURA Y DEPORTE
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