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De tapeo,

un juego para aprender divirtiéndose

ANA LuisA PoLANIA-DENIS *

n grupo de profesores del Lycée

Internacional de Saint-Germain-en-

Laye ha confeccionado un juego de
sociedad de preguntas y respuestas sobre
lengua y cultura de los paises hispanoha-
blantes, con la participacion activa del con-
junto de los alumnos de espafiol LV1, LV2 y
LV3. {Qué se gana en este juego? iTapas!
éQué consiguen los alumnos con este
juego? Ampliar conocimientos, expresarse
en publico, aprender divirtiéndose.

Como se enseiia el espaiiol en Francia

La ensenanza del espafiol como len-
gua extranjera se organiza en Francia a par-
tir de documentos “auténticos”: articulos
de prensa, canciones, fragmentos de nove-
las, publicidad, secuencias, video, toma-
dos de los medios de comunicacién y de
obras publicadas, de manera que los fen6-
menos lingliisticos —tanto escritos como

1 Catedratica de espafiol del Lycée Internacional
de Saint Germain en Laye.

orales—aparezcan enmarcados en situacio-
nes reales que pongan al alumno “en
inmersién” dentro del aula.

Técnicamente lo que se exige del pro-
fesor es que sirva de intermediario (discre-
to) entre las situaciones que ofrecen los
documentos y el alumno. En una clase
ideal son los alumnos quienes hablan para
reaccionar a la situacion que el profesor les
ha presentado, son ellos los que se respon-
den unos a otros y el profesor no interviene
mas que para aportar correcciones o preci-
siones.

Una clase ideal es, naturalmente, un
horizonte hacia el cual tienden todos los
esfuerzos del profesor de lengua. iQué
mejor que una clase en la que los alumnos
“hablan espafiiol entre ellos”!

El problema fundamental que se le
plantea al profesor es que los alumnos ten-
gan ganas de hablary, por consiguiente, su
principal esfuerzo estriba en la eleccién del
documento que pueda suscitar interés en
el alumnado. Cuando el documento no es
de por si bastante rico o polémico es cuan-
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El desafio permanente
del profesor consiste

presentar un “menti”

por una parte en

apetitoso para que los
alumnos se interesen

en la materia y,
por otra parte,

en encontrar medios
variados de hacerles
participar activamente

10

en las clases.

do entra en juego el genio del profesor,
arreglandoselas para que la situacion
expuesta “enganche” y suscite reacciones.

Este método de aprendizaje intenta
acercarse a las condiciones del medio
“natural”: el extranjero que llega a Espaiia
0 a América Latina oye como se dicen las
cosasy a continuacion, arriesga una expre-
sién nueva pero conforme al molde lingiifs-
tico que acaba de oir, consiguiendo de esta
manera hacerse comprender por los autéc-
tonos.

El segundo problema que se le plan-
tea al profesor es que los alumnos se
adhieran a este sistema que los sitla en el
centro del proceso de aprendizaje, quitan-
dole protagonismo al profesor, cuyo papel
de dispensador de reglas pasa a un segun-
do plano. El profesor acompanay guia pero
es el alumno el actor principal de la expe-
riencia: la iniciativa de deducir el sentido
de lo que lee u oye y aventurar una reac-
cién apoyandose en la estructura del pro-
pio documento es el elemento motor de
esta manera de ensenar la lengua extranje-
ra. Se le da prioridad a la expresion del
alumno, que debe identificar en el docu-
mento “auténtico” -y aplicar dentro de su
propio discurso- las reglas (debidamente
confirmadas por el profesor) que le permi-
tirdn expresarse correctamente.

El problema es que ello implica una
motivacion fuerte por parte de los alumnos
lo cual dista mucho de ser la regla en todas
las aulas, ya sea por exceso de trabajo

escolar en general, ya sea por un estimulo
extraescolar insuficiente. En clase lo mas
frecuente entre los alumnos es una actitud
prudente en espera de que alguien desbro-
ce el camino, nadie quiere correr riesgos y
el mutismo es la enfermedad que aqueja a
un ndmero elevado de clases.

En resumidas cuentas, el desafio per-
manente del profesor consiste por una
parte en presentar un “mend” apetitoso
para que los alumnos se interesen en la
materia y, por otra parte, en encontrar
medios variados de hacerles participar
activamente en las clases.

Los talleres de creatividad, de escri-
tura, de teatro, gracias al fraccionamiento
en grupos reducidos, permiten una amplia
participacion de todos los alumnos y cons-
tituyen una variacion saludable respecto a
las clases clasicas, con objetivos diferentes
de los que se pueden lograr con clases
enteras.

Jugar en el aula

La experiencia que condujo a la reali-
zacion deljuego De tapeo empezd como un
juego informal y sin consecuencias escola-
res. El dltimo dia de clase antes de vacacio-
nes es dificil dar una clase normal pues los
alumnos se muestran distraidos y la ener-
gia del profesor se agota buscando mante-
ner la disciplina y la atencion. Es clasico
entonces prever para tales dias actividades
lidicas como canciones, peliculas o juegos
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en los que se trabaja la lengua de una
manera atractiva y sin imperativos de ren-
dimiento escolar.

Asi pues, en visperas de Navidad,
divididos en dos grupos que se enfrenta-
ban, los alumnos de dos clases de Seconde
se bombardearon a preguntas, a cual mas
dificil, para establecer la supremacia de
uno de los dos, tanto en materia de grama-
tica como de cultura. El éxito del juego
pudo medirse claramente en la implicacion
entusiasta de todos los alumnos y en la
riqueza de los conocimientos individuales
puestos en comdn que, al ser expuestos,
corregidos y combatidos en el terreno de
juego, ofrecieron de hecho una materia lin-
giiistica original al conjunto de los jugado-
res. La experiencia se repitié con grupos de
otros niveles con los mismos excelentes
resultados en cuanto a la calidad de las
preguntas y al clima euférico y cooperativo
obtenido en los subgrupos.

Fue interesante constatar que los
“retazos” de lengua espafiola presentes en
los medios de comunicacion franceses a
través del cine, la cancién, la prensa y las
series de television constituye un patrimo-
nio colectivo que los alumnos reconocen y
aprecian. Son ellos los que identifican y se
apropian a Shakira, a Almodévar, al grupo
Ska-P, entre otros muchos, y los que valo-
ran en general las voces, expresiones y per-
sonajes del ambito hispanohablante.

Fue pues en el curso de aquellas
sesiones de juego cuando aparecié como

una evidencia que ese entretenimiento sin
pretensiones era portador de una dinamica
que no habiamos sospechado:

—Por una parte, la movilizacién que
suscita una actividad lddica garantiza
una participacion elevada de los
alumnos.

-y por otra parte, la puesta en com(n
de los conocimientos, lecturas, expe-
riencias de viaje o encuentros de los
alumnos en su vida privada constitu-
ye un corpus muy rico para compartir
durante el juego y fuera de él.

De ahi surgié nuestra conviccion de
que esos ratos de diversion colectiva en
torno a un sinfin de preguntas sobre la len-
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gua y la cultura de los paises hispanoha-
blantes iban a dinamizar considerablemen-
te la practica de la lengua de nuestros
alumnos. La decisién de realizar un juego
que recogiera los elementos claves del pro-
grama escolar, asi como los aportes
extraescolares de cada uno de nuestros
alumnos en forma de cartas, se impuso
rapidamente.

No nos falté ambicion al integrar en
nuestro proyecto a la totalidad de nuestros
alumnos de LV1, LV2 y LV3, es decir de la
Sixiéme a la Terminal dandole asi un poten-
cial muy amplio.

Como construimos el juego

En primer lugar es importante preci-
sar que la buena marcha de un proyecto
como éste, esta determinada por la defini-
cion de lo que se quiere realizar. Asi que lo

primero que hay que visualizar es el pro-
ducto final. Inspirados en el famoso Trivial
Pursuit decidimos confeccionar un conjun-
to de cartas divididas en seis temas:

° Lengua

e Arte y cultura

e Historia

e Geografia

e Tradiciones y costumbres

® Personajes célebres

Y lo dotamos de un tablero sobre el
que se desplazarian las fichas de cada
equipo. Las etapas ganadoras fueron
designadas con el nombre de “tapas”, de
ahi el nombre del juego.

Otro elemento esencial para la buena
realizacién del proyecto fue la organizacion
humana y material de los participantes. El
equipo de profesores de espafiol logrd
movilizar a los alumnos explicandoles el
objetivo del proyecto: “construir su propio

B2 und de e wres hareos de Cmsibeg]

feataa 3 fix Bt Meariy

| iCuil &5 1n marca cspafiols mis famusa &
paraletns?
Chupa
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juego”. A cada uno de los alumnos se le
pidi6 que participara con tres preguntas
sobre tres de los seis temas previstos.

Las preguntas debian ser enviadas
precisando el nombre del alumno, el de su
profesor de espafiol, su clase y su nivel a
una direccidn electrénica por Internet que
se abri6 en el servidor Caramail.

Las preguntas debian corresponder
al nivel de cada cual para proporcionarnos
materia que nos permitiera trabajar en tres
niveles: basico, medio y avanzado.

Las preguntas fueron registradas por
los alumnos entre enero y las vacaciones
de febrero. Teniendo en cuenta que el
ndmero de alumnos era alrededor de 8oo,
se obtuvieron 2400 preguntas mas o
menos. Calculamos entonces que saldrian
400 preguntas por tema.

Con este material las diferentes pro-
fesoras empezamos a trabajar: separar las
preguntas por temas, verificarlas, eliminar
los dobletes, reformularlas, separarlas en
tres niveles... Trabajo enorme y engorroso
que se llevo a cabo gracias a una dedica-
cion entusiasta de las profesoras durante
todos los momentos libres que podian
encontrar. Cada una se ocupd de un solo
tema con el fin de avanzar de forma inde-
pendiente.

Una vez realizado este trabajo, la
puesta en comin de los datos mostrd un
gran desequilibrio entre los diferentes
temas. Los personajes célebres, elartey la
cultura, asi como las tradiciones y costum-

bres inspiraron a los alumnos pero las pre-
guntas se concentraban sobre los mismos
personajes y los mismos tépicos, lo cual
nos obligd a reducir su nimero y a inven-
tar otras preguntas para completar el
ndmero requerido. En cuanto a las cuestio-
nes sobre la lengua, la mayoria se referfa a
conjugaciones de verbos irregulares y a
traducciones dificiles. Las profesoras
encargadas de estos temas tuvieron que
inventar las preguntas que faltaban, tra-
tando de ampliar el abanico de posibilida-
des y teniendo en cuenta la necesidad
imperativa de obtener tres niveles de difi-
cultad. En historia y geografia en cambio,
las preguntas eran en general dificiles
para el nivel del estudiante medio y el
esfuerzo de las profesoras consistid en
buscar formulaciones mas asequibles
como por ejemplo utilizar el sistema de
opciones mdltiples.

Después de completar y corregir el
conjunto de las preguntas, se procedid a
una nueva verificacion haciendo un inter-
cambio de temas entre las profesoras con
el fin de revisarlas con ojos nuevos vy criti-
cos. Las (ltimas correcciones se llevaron a
cabo justo antes de las vacaciones de Pas-
cua durante las cuales se debia efectuar la
fabricacion material del juego.

Pasamos a continuacién a la fase
“creativa” del proyecto que conté con la
intervencion de dos artistas para concebir
el disefo de las cartas, la creacion de un
logotipo y la realizacion del tablero de

Los personajes
célebres, el arte y

la cultura, asi como
las tradiciones y
costumbres inspiraron
alos alumnos en la
confeccion de las

preguntas.
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juego. Este se construyé siguiendo los
modelos bien conocidos del parchis y del
Trivial Pursuit, con casillas de colores que
representaban los seis temas y un diagra-
ma circular por el que las fichas debian cir-
cular hasta detenerse en las etapas “tapa”.
Una respuesta correcta permitia entonces
ganar dicha “tapa”. Para materializar estas
“tapas” recurrimos a imanes artesanales
con decoraciones que representaban acei-
tunas, jamén, gambas, etc.

Las tarjetas con las preguntas fueron
plastificadas para su mejor conservacion. A
cada tema se le atribuyd un color para
identificarlas mejor y hacer el juego mas
vistoso:

Amarillo: Historia

Azul: Geografia
Verde:  Tradicionesy costumbres
Rosa: Artey cultura

Naranja: Personajes célebres

Blanco: Lengua

Cada tarjeta lleva inscritas tres pre-
guntas por cada cara:

—en la parte superior una pregunta de
nivel basico,

—en el centro una de nivel intermedio

-y en la parte inferior una de nivel
avanzado.

Cada nivel se distingue de los otros
por el tamano de los caracteres: grande
para el basico, medio para el intermedio y
pequefio para el avanzado. Debajo de
cada pregunta aparece la respuesta, en
bastardilla.

Durante las vacaciones de Pascua se
realiz el trabajo manual de confeccién de
las cartas, su impresion, recorte y plastifi-
cacion, asi como la confeccion de un cofre
adaptado para transportarlas.

iY por fin realizamos las primeras
sesiones de juego con los alumnos a la
vuelta de vacaciones!

El aspecto muy profesional de las
cartas (logo, plastificacion) asi como la
calidad de los elementos graficos (el table-
ro y las “tapas”) agradaron a los alumnos,
y situaron el juego en un nivel de seriedad
que lo ponia a salvo de ser tomado como
una simple actividad artesanal. Sin embar-
go, lo que méas apreciaron los alumnos fue
el juego propiamente dicho.

Cada clase fue dividida en dos gru-
pos. El papel de la profesora se limitd a ins-
talar el tablero en la pizarra con cuatro ima-
nes que lo mantenian en su lugar, y a
mover las fichas que representaban a los
dos equipos, segln los resultados del lan-
zamiento de un dado. Uno de los dos equi-
pos recibi6 entonces el cofre con las cartas
y empez6 haciendo la primera pregunta al
equipo contrario. El color de la casilla
donde se encontraba la ficha en juego
imponia el tema sobre el cual seria interro-
gado el otro equipo. Al encontrarse en una
casilla cualquiera, una respuesta correcta
da derecho a seguir jugando, o sea a lanzar
de nuevo el dado y a responder a otra pre-
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gunta. En el caso de encontrarse en una
casilla “tapa”, responder correctamente
hace ganar la “tapa” en cuestion. El objeti-
vo del juego consiste en hacerse con las
seis “tapas”. En caso de error en la res-
puesta, se cambian los papeles y el equipo
que respondia pasa a interrogar.

Estas reglas de juego, sencillas y
comunes a muchos otros juegos de socie-
dad, facilitaron la organizacion de los
encuentros. Es posible jugar con tres o cua-
tro grupos pero en este caso la situacion
que se crea es mas dificil de controlar
puesto que el tiempo de juego es mas
corto para cada grupo, lo cual puede ser
frustrante si los grupos no estan muy equi-
librados y si hay un grupo fuerte que res-
ponde bien a casi todo mientras que los
otros pierden el turno rapidamente por no
saber contestar.

Pudimos observar la fuerte competi-
tividad entre los grupos viendo con qué
avidez se lanzaban a descubrir nuevas pre-
guntas, a escoger las mas dificiles, y tam-
bién lo exigentes que podian mostrarse los
alumnos para reconocer un acierto del
adversario.

Un balance muy satisfactorio

Ampliar conocimientos, expresarse
en plblico, aprender divirtiéndose, tales
eran los beneficios que esperdbamos de
De Tapeo. La experiencia del juego con los
alumnos en los diferentes niveles nos ha

confortado en nuestra conviccion de que el
trabajo ludico en grupo es un complemen-
to muy rentable en términos de practica de
la lengua (pronunciacién, deteccion de
errores, correccién amistosa, riesgos asu-
midos) y en términos de dindmica de
grupo. Es aln pronto para evaluar la
memorizacién de conocimientos a largo
plazo, pero, con toda seguridad, el abordar
los mismos temas a través de diferentes
puntos de vista, por un efecto de redun-
dancia, lleva a enriquecer la cultura gene-
ral mostrando las relaciones estrechas
entre el arte y la historia, la geografia y las
tradiciones, los personajes y la lengua.
Asi por ejemplo, Guernica es un nombre
con resonancias histéricas, geogréficas y
artisticas que podran aparecer en las res-
pectivas cartas de esos temas. El rey Juan
Carlos | aparecera en historia y en persona-
jes célebres. Los cantantes de moda salta-
ran de las cartas de personajes célebres a
las de tradiciones culturales. Y asi, un sin-
nlmero de acontecimientos y de persona-
jes que han tenido y siguen teniendo
impacto en nuestra cultura.

Jugando a De tapeo nuestros alum-
nos podran validar y acrecentar sus conoci-
mientos sobre la lengua y la cultura de los
paises hispanohablantes —conocimientos
fltiles o transcendentes, todo vale- en un
ambiente de camaraderia pero también de
competicion lo cual le pone pimienta a la
experiencia para que sea algo mas que un
derroche de datos aprendidos en clase. ®

Eltrabajo liidico

en grupo es un
complemento muy
rentable en términos
de prdctica de la
lengua y en términos
de dindmica de grupo.



calanda

16

Figuras en blanco y negro

Una experiencia en 42 de E.S.O.

M2 [sABEL GARCIA LOPEZ

no de los objetivos del Area de la
Educacion Plasticay Visual es que los
alumnos desarrollen su capacidad de
expresarse con actitud creativa utilizando
c6digos, terminologia y procedimientos del
lenguaje visual y plastico, con el fin de enri-
quecer sus posibilidades de comunicacion.
Por otra parte, una de las caracteristi-
cas mas significativas en el desarrollo de
los contenidos de esta Area a lo largo de
toda la Etapa es que los conceptos basicos
del @mbito de la expresion plastica -linea,
forma, color, textura, técnica y composi-
cién, con todo lo que éste dltimo implica:
proporcion, equilibrio, simetria y ritmo-
necesitamos manejarlos simultaneamente
en cada trabajo. Es decir, aun en el caso de
que se les pida a los alumnos un trabajo
especifico sobre uno de estos aspectos, no
es posible no tener en cuenta, en mayor o
menor medida, todos los otros ya que
estan interrelacionados.

* Catedratica de Dibujo del Liceo espafol Luis
Bufiuel de Neuilly-sur-Seine.

Cuando a un alumno de 12 ESO le
hablamos de las texturas y le pedimos que
calque por medio del frotado 6 muestras
de texturas diferentes, utilizando para ello
lapices de colores, y que las presente
recortadas como globos y pegadas sobre
un formato A4, no sélo estara obligado a
tomar decisiones en cuanto a la eleccién
de las mejores texturas, las mas idéneas
para ser utilizadas con esta técnica, sino
que tendra que elegir el color mas apropia-
do para calcarlas: ¢serd claro u oscuro?
Para recortarlas estara obligado a seguir
una linea con las tijeras que, a su vez, deli-
mitard una forma que implica, ademas, el
concepto de tamafo vy, por tanto, de pro-
porcién: entre las 6 muestras y entre todas
ellas con respecto al formato A4 donde hay
que pegarlas. Cuando llegue ese momento
tendra que decidir cdmo las va a disponer
en la ldmina. Aqui estan implicitos los con-
ceptos compositivos: ilas presentara
repartidas uniformemente en el espacio
del que dispone? ¢preferird agruparlas en
el centro seg(n color y tamafio? ilas com-
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pletara dibujando unas lineas para reforzar
laimagen de un conjunto de globos?

En este trabajo el tema de estudio son
las texturas pero el profesor esté obligado a
introducir poco a poco las claves para la
correcta utilizacién del resto de los concep-
tos presentes en la actividad, que tendran
que ser tenidos en cuenta simultdneamen-
te, ya que cada uno de ellos esta implicito o
intimamente relacionado con los demas.

Por lo tanto, hay que hacer compren-
der a los alumnos que cada decision adop-
tada sobre uno de los aspectos concretos
de la actividad que se les propone va a
repercutir en los demas y, en definitiva, va
a afectar la visién del conjunto. Para que
esta toma de decisiones se realice con
éxito el profesor debe animar a los alum-
nos a no escatimar esfuerzos para realizar
cuantas pruebas previas sean pertinentes,
llevando a cabo este proceso de blsqueda
con el necesario rigor que va a permitirles
encontrar la solucién méas adecuada e id6-
nea para su trabajo.

En resumen, el profesor debe hacer
lo necesario para que los alumnos tomen
conciencia de dos aspectos fundamentales
del aprendizaje de la Pléstica:

1. Que disponen de un amplio abanico
de posibilidades cada vez que tienen
que tomar una decisidon sobre cual-
quier aspecto de su trabajo.

2. Que cada decisién tomada va a con-
dicionar de alguna forma otros
aspectos del mismo.

Y aqui el profesor tiene que buscar
estrategias para evitar que los alumnos se
sientan abrumados o excesivamente con-
dicionados ante esta perspectiva. Hay que
facilitarles el camino para que puedan des-
arrollar debidamente cada concepto espe-
cifico que interviene en la actividad y al
mismo tiempo inducirles a una praxis en la
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que estén obligados a tener en cuenta la
vision del conjunto

El camino para alcanzar estos objeti-
vos es variado. Desde mi punto de vista, un
procedimiento apropiado con alumnos de
42 ESO es la consecucion de un trabajo
complejo con fases previas bien diferencia-
das, en las que trabajen aspectos muy con-
cretos, cuyo proceso de desarrollo sea lo
suficientemente amplio para que cada uno
pueda alcanzar su maximo nivel. La activi-
dad debe culminar con la presentacion de
un proyecto personal en el que intervengan
los conceptos compositivos y que suponga
un trabajo de sintesis o visién global en la
que se puedan observar todas las
fases desarrolladas en la actividad.

Recogiendo esta idea los alum-
nos de 42 ESO han realizado un tra-
bajo al que hemos llamado “Figuras
en blanco y negro”. Ha constado de
tres fases diferenciadas:

12 Fase: 6 horas

Todos los alumnos han actua-
do como modelos y han realizado
posados de 10 minutos que el resto
de sus companeros han tenido que
dibujar con lapiz, en medio folio,
atendiendo principalmente al con-
torno de formas y a la proporcion. Se
han realizado 24 posados.

Un objetivo especifico ha sido
que los alumnos desarrollen su
capacidad para establecer propor-

ciones y diferenciar las formas sirviéndose
Gnicamente de la observacion directa del
natural.

22 Fase: 5 horas

Los alumnos han tenido que llevar a
cabo una transformacion de las figuras rea-
lizadas anteriormente. Para ello podian
disponer de dos recursos:

a) El uso de lineas y texturas graficas
realizadas con pilot o rotulador
negro.

b) La interpretacion libre de sus figu-
ras en cuanto a que podian intro-
ducir nuevos elementos (un som-
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brero, un bolso,...) cambiar otros
(la ropa, el peinado,...) e, incluso,
metamorfosearlas.

En ambos casos debian esforzarse
por conseguir la mayor variedad de textu-
ras, detalles e imaginacion. Todos los alum-
nos han tenido que transformar un minimo
de 12 figuras elegidas entre sus dibujos.

Objetivos especificos de esta fase han
sido que los alumnos alcancen un cierto
dominio de una técnica grafica y que apre-
cien su idoneidad para la produccion de tex-
turas graficas por las mltiples y diferencia-
das posibilidades expresivas que ofrece.

32 Fase: 5 horas

Una vez que cada alumno ha dis-
puesto de al menos 12 figuras diferentes,
las ha podido fotocopiar, aumentando y/o
reduciendo su tamafo y ha procedido a
recortarlas. Comenzaba asi la fase final del
trabajo: la de composicion. Ahora debia
crear un espacio, un ambiente o esceno-
grafia en el que poder situar con coheren-
cia sus figuras. Todos han podido elegir el
caracter naturalista, fantastico o surrealis-
ta que quisieran darle.

Para ayudarles a construir la repre-
sentacion de este entorno se les ha permi-
tido utilizar otros elementos o formas, de
indole geométrica o naturalista, recortados
en papel blanco y pudiendo ser completa-
dos con los grafismos que desearan.

Han tenido que presentar este traba-
jo sobre una cartulina negra de 60 x 55 cm.

El problema compositivo que se les
planteaba consistia, principalmente, en
conseguir relacionar y dar coherencia a las
partes para que fueran percibidas como un
todo y no como una especie de “muestra-
rio” de figuras sobre un fondo negro.

Los procedimientos para conseguirlo
han sido:

a)la creacion de perspectivas por
medio de figuras de diferentes tama-
fos.

b) La proximidad: dos o mas formas
préximas o que se tocan en un punto
son percibidas como una estructura
y no como elementos separados.

©) La utilizacion de formas auxiliares
que enlazan o relacionan dos o mas
figuras y que, a su vez, actan como
lineas o estructuras de composicion.
Asi, una vez establecidos estos crite-

rios, los alumnos han tenido que tomar
decisiones sobre el caracter que iban a dar
a su composicién: évertical u horizontal?
isimétrica o asimétrica? ¢estatica o dina-
mica?

Pero écomo elegir una opcion de
algo que tiene caracter visual sin poder
verlo? La respuesta a esta pregunta es la
clave del proceso de aprendizaje en esta
Gltima fase de la actividad. Hay que hacer
comprender a los alumnos que sélo vien-
do el resultado de su eleccién podran ana-
lizar si es adecuado o no. Por lo tanto, en
esta fase es primordial el proceso de bds-
queda de las miltiples combinaciones

En esta fase es
primordial el proceso
de bidsqueda de

las mdltiples
combinaciones
compositivas que se
pueden obtener con
los mismos elementos.



calanda

compositivas que se pueden obtener con
los mismos elementos.

De esta forma, cada alumno ha debi-
do investigar qué ventajas e inconvenien-
tes presentaban las variadas opciones de
combinacién de sus figuras y las claves
para corregirlas, obteniendo asi una
amplia experiencia sobre el concepto de
composicién. Mientras el alumno “juega”
con sus formas y figuras sobre el fondo
negro de la cartulina, las aproxima, las
separa, anade o quita elementos, esta en
realidad buscando casi intuitivamente esa
estructura interna que toda composicion
plastica debe poseery que es la que le da
coherencia.

Por ello, el verdadero trabajo es este
proceso, que no debe ser minimizado por
los alumnos aceptando como definitiva la
primera combinacién aceptable que obten-
gan sino que tienen que ser animados para
que continGen probando otras opciones
que puedan
ser mejores o
que les ofrez-
can puntos de
vista mas ori-
ginales.

Objeti-
vos especifi-
cos de esta
altima  fase
han sido que
el alumno
tome concien-

cia de que toda composicion posee un
orden interno y que existen diferentes cri-
terios para dar equilibrio y coherencia a
una composicion.

El principal recurso didactico que se
ha utilizado ha sido el analisis compositivo
y formal de trabajos de otros alumnos de
42 ESO.

Como conclusion, sefialaria que los
principales objetivos generales de esta
actividad son los siguientes:

* Que los alumnos tomen conciencia de
la importancia que tiene el propio
proceso de blsqueda en el resultado
final de una actividad plastica, cuyo
éxito dependera en buena medida de
su interés y sus ganas de descubrir
nuevas opciones.

® Que adquieran habitos rigurosos de
trabajo, que no huyan del esfuerzo y
que sean exigentes consigo mismos
para no conformarse con menos si
son capaces de hacerlo mejor.

e El correcto desarrollo de la actividad
les permitira potenciar su capacidad
creadora asi como el gusto por el tra-
bajo bien hecho.

En definitiva, el nivel minimo lo esta-
blece la Ley pero el maximo lo estableceran
los propios alumnos poniendo a prueba su
determinacion para alcanzar el nivel de
calidad en sus trabajos que corresponde a
sus capacidades. ®
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“Au petit Marguery”

Propuesta didactica de un documento cinematografico
en clase de FLES.

ELSA ESTAIRE CHECA !

a ensefianza de la(s) lengua(s) es un asunto crucial en los programas de la
Accidn Educativa en el exterior.

La particularidad de estos programas y que a la vez los diferencia de los
sistemas educativos al uso es que persiguen como objetivo que los alumnos al
final de la escolaridad alcancen un excelente grado de bilingiiismo, dominando
tanto a nivel comunicativo como académico el espanol y la lengua del pais
correspondiente.

El alumnado al que se atiende en el exterior ha variado considerablemente
en las ultimas décadas. Actualmente el espafiol no es la lengua materna mayori-
taria en nuestras aulas. Si queremos pues adecuar la ensefianza de las lenguas a
la realidad del alumnado, no debemos olvidar la importancia que adquiere en
esta nueva situacion la lengua del pais en el curriculo. El espafiol es para muchos
de nuestros alumnos la lengua de la escuela. La lengua del pais es en un porcen-
taje elevado su lengua familiar y habitual de comunicacion. Por esta razén no
seria apropiado aplicar una diddctica de lengua extranjera para su ensefianza.

Nuestro alumnado vive inmerso en un contexto bilingiie. Su aprendizaje
lingiiistico se construye como es el caso en estas situaciones, mediante un pro-
ceso de interlengua. Los profesores de lengua(s) debemos, sin olvidar las
demds materias, adaptar nuestra prdcticas docentes, acompafiar el aprendizaje,
coordinar nuestra labor con los departamentos directamente implicados y ope-
rar la sutil variacion o cambio de perspectiva que comporta el paso de conside-
rar la lengua que ensefiamos, ya como lengua materna, ya como lengua extran-
jera, segtin los casos. Deberiamos aplicar una diddctica de lengua segunda, mds

t Asesora Técnica de la Consejeria de Educacion de la Embajada de Espafia en Francia.
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La lengua francesa
para estos alumnos,
sino en un primer
momento, serd muy
rdpidamente la lengua
de comunicacion
habitual de su entorno.

22

apropiada al contexto, para asi dar una mejor respuesta a las necesidades de
nuestros alumnos, teniendo indudablemente en cuenta las interferencias lin-
gliisticas propias del bilingtiismo, que sin una ensefianza adecuada se convier-
ten en errores fosilizados dificiles e incluso a veces imposibles de corregir.

En la propuesta diddctica que a continuacion exponemos, consideramos
la ensefianza del francés con una perspectiva de lengua segunda, dirigida a
alumnos hispanohablantes en un contexto francés. La lengua francesa para
estos alumnos, si no en un primer momento, serd muy rdapidamente la lengua
de comunicacion habitual de su entorno.

“Au petit Marguery?” film francais de
Laurent Bénégui. 2004

Dans les différentes étapes de l'unité
didactique a partir d’un document authen-
tique, nous allons utiliser une approche
communicative pour souligner les aspects
pragmatiques et culturels, et de maniére
implicite conclure avec les aspects linguis-
tiques et grammaticaux. Nous travaillerons
en paralléle une situation de communica-
tion similaire dans un contexte espagnol.

«Le petit Marguery», restaurant gas-
tronomique parisien va fermer ses portes
ce soir. Hyppolite, le chef, et Joséphine sa
femme ont préparé un diner d’adieu pour
une quinzaine d’amis réunis autour de leur
fils Bernabé.

L’extrait que nous avons sélectionné
décrit le moment ol les invités font la com-
mande (2m 10 secondes).

Public visé: éléves de 12 ESO/ 22 ESO
Niveau: A2 CECRL
Durée de la séquence: 4 séances (3h 30)

Supports authentiques:

—le film

—carte/menu

—recette de cuisine

Compétences communicatives:
Aspects pragmatiques:

—Objectif fonctionnel: commander
dans un restaurant, exprimer un désir,
demander poliment quelque chose.

—Acte de parole: savoir exprimer une
quantité.

—Logique du discours: énumeérer des
actions dans le temps.

Aspects linguistiques:

—Morphosyntaxe: les articles partitifs,
le conditionnel présent de politesse,
les pronoms COD.

—Champ lexical: la nourriture, la cuisine.

—Articulateurs logiques: les connec-
teurs de I’énumération.

- Phonétique: les sons (9), (¢), (¢).

Aspects sociolinguistiques:

— Culturel: les habitudes alimentaires
des francais, les codes au restaurant.

—Interculturel: comparer les ressem-
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blances et les différences alimentaires

entre les francophones et les hispano-

phones, comparer les cartes/menus

en France et en Espagne, les formules

de courtoisie autour des repas.
Compétences générales:
Savoir-apprendre:

—Stratégie d’écoute: savoir compren-
dre le message sans connaitre des
éléments linguistiques qui vont étre
introduits dans l'unité proposée.

ETAPES DE L’UNITE DIDACTIQUE

Pendant les différentes étapes de
cette approche pédagogique, nous donne-
rons des consignes aux éléves pour effec-
tuer des taches en situation. Des fiches de
travail accompagnent ces différentes éta-
pes ol les activités proposées doivent
amener ['éléeve a écouter, comprendre,
prendre la parole et écrire. Dans 'exploita-
tion du document, la grammaire et le lexi-
que sont mis en contexte et 'apprentissa-
ge s’appuie tout d’abord sur des situations
orales et plus tard écrites, que nous pré-
sentons dans les documents déclencheurs.
Nous devons amener ’éléve a savoir distin-
guer entre les articles définis et les partitifs
dans le but de comprendre comment les
utiliser dans la langue en situation. Un
minimum de pré-requis est nécessaire
pour que I’éléve puisse mener un travail de
réflexion de la langue, et a partir des élé-
ments culturels qui leur sont présentés

comparer les relations entre cultures his-
panophones et francophones.

1. Anticipation

La premiére étape que nous présen-
tons, c’est l'anticipation ol nous devons
tester les connaissances pré-requises des
éléves, articles définis, pour acquérir les
nouvelles, articles partitifs.

Nous organiserons des groupes de
deux a trois éléves auxquels nous distri-
buerons la feuille de consigne, nous assu-
rant que la tache est bien comprise. Nous
leur rappellerons qu’ils ont un temps précis
pour I'accomplir.

Fiche n%1: Test de connaissances
pré-requises
Golits et loisirs: j’interroge mon/mes voisin
(s) sur ses goilits et loisirs
Rappel: N’oubliez pas que le pronom com-
plément est placé toujours avant le verbe
sauf a limpératif affirmatif:
Qu’est-ce que tu/ vous:
—aimes/ aimez...
— détestes / détestez + (cuisine, sport, loi-
Sirs...)
—adores / adorez...
— préféres / préférez...
Moi:
—j’adore +le, la, les + le nom
—Jj’aime assez / beaucoup / énormément
—je n’aime pas, pas du tout, pas beaucoup
—je déteste
Et toi?/ et vous?

23
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2. Compréhension globale

Il s’agit dans cette étape de guider
I’éleve dans son apprentissage pour qu’il
puisse saisir les éléments essentiels de la
situation de communication sous forme de
questionnaire: (qui? quoi? comment? pour-
quoi? oi?... et de chercher des indices lin-
guistiques et extralinguistiques, a partir
des ressources socioculturelles de I’éléve.

Nous passerons |'extrait du film sans
le son. Ensuite nous distribuerons le ques-
tionnaire a chaque groupe et nous laisse-
rons quelques minutes aux éléves pour
qu’ils en prennent connaissance. Finale-
ment, nous repasserons l'extrait a nouve-
au, toujours sans le son pour qu’ils puis-
sent répondre aux questions. Nous deman-
derons les réponses afin qu’ils échangent
entre eux leurs différentes opinions.

Fiche n2 2: Teste ta compréhension
1. La scéne se passe:
—dans un restaurant
—dans un fast-food
—dans une brasserie
2. l’action se déroule:
—le soir
—le midi
—le matin
3. Qui prend la commande.:
—une jeune femme
—un homme
—une femme d’un certain age
4. C'est quoi le vert de Fontaine?
—du moisi
—du fromage
—du coulis

5. Le restaurant est:
—une cantine de lycée
—un snack
—un restaurant d’entreprise
6. Les clients sont la parce que:
—c’est un anniversaire
—c’est le jour de I'an
- c’est une soirée d’adieu

3. Compréhension détaillée

Nous redistribuerons des question-
naires avec les unités sémantiques que
nous voulons étudier. Nous repasserons
’extrait du film avec le son mais sans la
transcription du texte. Nous ferons des
petites coupures pour que les éléves puis-
sent mieux comprendre 'ensemble de 'ex-
trait. Ils feront ensuite des hypothéses
pour répondre aux questions qui leur sont
posées. Ces réponses seront validées par
le reste de la classe. Puisque 'apprentissa-
ge s’appuie maintenant sur le document
sonore, nous visionnerons lextrait une
deuxiéme fois en entier.

Fiche n23: ’écoute et je réponds
1. Le premier client commande une assiette
de pieds de porc comme entrée:
—Vrai
— Faux
2. La femme qui fait la commande note d’a-
bord les entrées:
—Vrai
— Faux
3. Le magret de canard est:
— La spécialité du pére de Bernabé
— La spécialité de la maison
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4. Tatave est:
—Une jeune femme
—Un enfant
—Un monsieur
5. Les clients commandent une assiette de
fromage comme dessert:
—Oui
—Non

4. Repérage

Dans cette phase nous distribuerons
la transcription du texte aux éléves. Les
savoirs grammaticaux ne doivent pas étre
considérés comme des notions théoriques,
ce sont uniquement des outils qui permet-
tent la communication.

Nous visionnerons |’extrait en entier
avec le son, et nous donnerons des consig-
nes pour que les éléves repérent les élé-
ments linguistiques. Nous leur demande-
rons de nous dicter les réponses et nous
les écrirons au tableau. Nous poserons les
questions en termes pragmatiques; ex:
Qu’est-ce qu’il demande a manger? ...a
boire? Combien en demande-t-il? etc.

Fiche n? 4. Transcription du texte
(Des voix au fond de la salle)

Clientn®1 Mme Iroulégui.

Patronne: Je vous écoute.

Client n%2: Un gratin de...

Patronne: Tu sais trés bien que tout se
fait a la commande...

Clientn23:  Cestquoile vert de Fontaine?
(Une voix masculine du
fond): C’est du moisi!

Patronne: C’est du coulis de cresson!

Client n2 4:
Patronne:

Oscar:

Patronne:
Clientn? 5:

Client n2 6:
Clientn?7
Patronne:
Client n28:
Client n%9:
Patronne:
Cliente n2 10:
Voisine de la
cliente n? 10:

Voisin de la
cliente n? 10:

Cliente n%11:

Patronne:

Une cote de beeuf...

Oh non! les entrées d’abord,
s’il te plait.

Il'y a des pieds de porc a la
vinaigrette?

Non pas aujourd’hui, Oscar
Est-ce qu’il reste des cuisses
de grenouille?

Moi, le délice landais en terri-
ne.

Personne ne partage une
asperge avec moi?

Bon alors 10, 11 avec une
asperge. Ilm’en manque 4!

Et ben moi, je prends un foie
gras chaud.

Pour moi ce sera un gratin de
langoustine.

Et vous mademoiselle? Vous
avez choisi?

Non pas encore Madame. Il y
a tellement de choix!

Cava? Tu te sens bien?

Mais oui, elle se sent bien,
c’est parce qu’elle n’a pas
mangé a midi, elle ne mange
jamais le midi, si non elle
chie au lit.

Moi, ce que je préféere c’est
¢a, la mousse de truite chau-
de avec un coulis d’écrevis-
ses.

Oui, c’est délicieux... un peu
moins de bruit, s’il vous plait,
j’ai des clients devant, merci.
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Ce serait également
intéressant de
transférer les éléments
linguistiques étudiés
vers une autre matiére
du curriculum scolaire.
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5. Conceptualisation

Une fois le repérage fait, nous
demanderons aux éléves de lire attentive-
ment le texte et leur ferons de maniére acti-
ve passer de la phase de la découverte a la
déduction de la régle grammaticale: Que
sont les partitifs? Existent-ils en espagnol?
Comment on exprime la quantité en fran-
cais? Et en espagnol? Quelle est la différen-
ce? Nous ferons ensuite compléter le para-
digme et annoncerons le tableau de parti-
tifs.

Fiche n? 5: Tableau des articles partitifs
J’achéte / je mange / je prends:
—du, dela, de l’, de, d’, des + nom
—une bouteille/ un litre/ un kilo...

Ce serait également intéressant de
transférer les éléments linguistiques étu-
diés vers une autre matiére du curriculum
scolaire, a 'occurrence de travailler le lexi-
que des unités de mesure et de quantité,
se limitant a un travail disciplinaire, versé
uniquement sur la langue (mesurer, peser,
emballer etc.).

6. Systématisation

Pour montrer la progression de la
situation de communication des éléves,
nous allons leur distribuer un dialogue
imposé que nous pourrons sélectionner en
fonction des structures grammaticales que
nous voulons travailler. Avant que les éle-
ves préparent ce dialogue nous devons

nous assurer qu’ils font déja la différence
entre les sons (i) coulis et (y) [égumes pour
leur apprendre les sons nouveaux (9) je, (¢)
peu, (¢) aime.

Les éléves hispanophones éprouvent
une certaine difficulté pour articuler cer-
tains phonémes du francais qui n’existent
pas en espagnol. Nous les aiderons a éviter
les erreurs qui représentent des difficultés
dans la communication. Nous essaierons
d’établir une relation phonie/ graphie pour
qu’ils puissent saisir ce qu’ils entendent et
ce qu’ils doivent prononcer une fois que
nous avons travaillé les sons.

Pour lécrit nous présenterons un
texte a trous ol I’éléve pour exprimer la
quantité complétera quelques parties du
dialogue:

— Qu’est-ce que vous désirez?

— En entrée je voudrais...asperges et
comme plat..magret de canard, pour ter-
miner avec un questionnaire a réponses
courtes et ouvertes: que demande le pre-
mier client? Et la jeune femme? Et son voi-
sin?..

Fiche n? 6: Texte a trous
- Maman, que’est-ce qu’on mange a midi?
—Tout d’abord, il y a... crudités,... toma-

tes... carottes et... céleri.

—J’adore, j’ai une faim de loup!
—Comme plat, il y a... couscous.
—Qu’est-ce que c’est?
— Cest un plat marocain avec... semoule
et... viande.
— Et comme dessert... charlotte aux fraise.
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7. Production et évaluation

Pour favoriser la production orale de
I’éléve nous lui proposerons des jeux de
roles:

1°" jeu: au restaurant, un (e) ser-
veur(euse), un (une) client (e), choix de
menu, choix des plats (improvisation des
cartes menus).

2itme joy: chez le boulanger, choix de
pain, gateaux, donner une recette orale-
ment.

3%me jey: chez le marchand de légu-
mes, choix de produits pour un plat typi-
que choisi par 'éléve.

Nous travaillerons sur les expres-
sions idiomatiques: manger a sa faim,
manger des yeux, manger comme quatre,
manger ses mots, manger des baisers...et
leur équivalentes en espagnol.

Les éléves réfléchiront sur les formu-
les de politesse autour du repas en France
et en Espagne, 'ordre des plats et les diffé-
rents rituels a table dans les deux pays
ainsi que sur les relations sociales en géné-
ral. Pour cela nous tiendrons compte des
contenus transversaux qui font intégrer I'é-
léve dans une culture comportant plu-
sieurs aspects: langue, tradition et facon
de vivre.

Pour la production écrite nous
demanderons aux éléves d’écrire une liste
d’achats avec tous les ingrédients néces-
saires pour élaborer une recette. Nous leur
demanderons de retrouver les différences
entre une recette écrite et une autre orale.

Nous distribuerons une fiche avec les
ingrédients de la recette recommandé par
le Chef du Petit Marguéry: La mousse de
truite au coulis d’écrevisses proposée a la
fin du film. Les éléves les liront attentive-
ment et nous leur poserons des questions
pour vérifier la compréhension du lexique
«asperges, rondelles, truite». Nous intro-
duirons quelques verbes a Ulinfinitif:
«mélanger, couper, hacher, cuire, éplu-
cher».

Fiche n27: La mousse de truite au coulis
d’écrevisses

Pour la mousse:

Un demi kilo de truite, 4 ceufs, 15 cl de créme
fraiche, 6 rondelles de citron, du sel et du
poivre.

Pour le coulis d’écrevisses:

Un demi kilo d’écrevisses a pattes rouges,
100 grammes. de carottes, 100 g d’oignons,
50 g de céleri branche, 200 grammes de
tomates moyennes et un peu d’huile.

Pour les légumes:

1 kilo d’asperges, 100 grammes de concom-
bres et 5 grammes de beurre.
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Un accent particulier sera mis sur U'in-
terculturel. Pour que les éléves dévelop-
pent leur capacité analytique, nous leur
demanderons par groupes de décrire quel-
ques photos du restaurant «Le petit Mar-
guéry» qui montrent son évolution depuis
son ouverture jusqu’au moment de la pré-
sentation du film, tenues vestimentaires
des personnages, mobilier, situation du
quartier, ambiances et différences et res-
semblances entre les restaurants en
Espagne et en France.

En associant I'élément culturel et
lapproche communicative, les éléves
deviendront des agents actifs de leur
apprentissage et 'évaluation aura pour but
la compétence de la compréhension des
taches et le travail de réflexion a partir des
productions qui nous ont été présentées,
respectant toujours leur rythme de pro-
gression.

Ouvrages consultés

BERARD, E., (1991). L’Approche communicative,
Paris, CLE International.

VERNOY, F., (1992). Précis d’analyse filmique,
Paris, Nathan Université.

BELLANGER, G.,(1997). Le cinéma dans la clas-
se, Paris, Casterman.

CERVONI, B., CHNANE-DAVIN, F., FERREIRA-
PINTO, M., (2006) Entrée en matiére, Paris,
Hachette.

FERNANDEZ, S., (1997). Interlengua y andlisis
de errores, Madrid, Edelsa.
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“VISITAMOS...”

Experiencia educativa en el aula

MARTA DEL MAR RENTERO CAMPOY?
MARIA LuiSA RENTERO CAMPOY2

n el aula de la Agrupacion de Lengua y Cultura Espafiolas de Marsella

hemos empezado este curso un nuevo proyecto. En un espacio donde

conviven alumnos de muy diferentes edades (de 7 a 17 afios), la expe-
riencia “Visitamos...” permite realizar un recorrido por las distintas comunida-
des auténomas esparfiolas. Cada alumno o alumna, junto con su familia, se
encarga cada miércoles de presentar una comunidad auténoma al resto de la
clase. Esta actividad se concibe como un espacio abierto, donde profesorado,
alumnado y familia comparten algo mds que conocimientos.

Al llegar al aula de Marsella y enfren-
tarme por primera vez a un grupo de alum-
nos y alumnas de edades tan diversas y
con grandes diferencias en su conocimien-
to y dominio de la lengua y de la cultura
espafolas, me planteé llevar a cabo algln
proyecto donde todos los alumnos y alum-
nas, independientemente de su edad,
competencia lingliistica o proximidad a

1 Maestra en la Ecole de Azoulay, Seccién Inter-
nacional, y de la Agrupacion de Lenguay Cultu-
ra Espafolas, ambos centros ubicados en la
misma ciudad de Marsella.

2Maestra de Educacién Infantil en el C.E.I.P.
Artero Pérez (Tarambana-El Ejido. Almeria).

Espafia, pudieran participar de manera
igualitaria.

Otras experiencias llevadas a cabo en
Almeria, mi ciudad de origen, me dieron la
pista para comenzar a dar forma a esta
actividad. Alli, en un colegio donde convi-
ven a diario un total de 12 nacionalidades
diferentes, y en el que se mezcla la pobla-
cién autoctona y la poblacion inmigrante,
con desconocimiento total o parcial de la
lengua espafola, se inicid hace ya cuatro
anos una experiencia titulada “El tren de la
fruta”, basada en la idea del libro vigjero.
Un libro que va de la escuela a la casa, para
realizar un intercambio de informacion,
conocimientos y maneras de ver el mundo.
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Consideramos
conveniente dedicar un
tiempo dentro del
horario de clase para
trabajar contenidos
propios de la cultura
espafiola, la geografia,
asicomo el

aspecto lingiiistico-
comunicativo,

dando cabida a la
participacion activa de
las diferentes familias.

30

Lo que se pretendia en el C.E.LP.
“Artero Pérez” de Tarambana-El Ejido
(Almeria), era poner en un plano de igual-
dad a todo el alumnado, creando un espa-
cio de expresién y comunicacion, incluyen-
do también a las familias. Este proyecto
tenia como trasfondo favorecer una alimen-
tacion saludable en los alumnos y alumnas,
compartiendo el conocimiento de la cultura
y tradicion gastrondmica de cada pais.

Por supuesto, el proyecto tal y como
estaba disefiado, no podia aplicarse a la
realidad existente en Marsella, pero si que
se podian utilizar los rasgos fundamenta-
les de esa experiencia para poner en mar-
cha nuestra propia actuacién educativa. En
las dos situaciones nos encontramos con
un alumnado heterogéneo, hecho que
posibilita el enriquecimiento mutuo si ofre-
cemos un espacio para ello. Es el momento
de plantear cuéles seran los objetivos y
contenidos a trabajar.

En definitiva, iniciamos el proceso de
elaboracion del proyecto (tarea del profe-
sorado), que se llevaria a la practica poste-
riormente, tras contar con la aprobacion y
participacion de las familias. Veamos cémo
se realizo.

Elaboracion del Proyecto

La elaboracién de todo proyecto lleva
consigo una fase previa de analisis de la
realidad en la que queremos interveniry la
posterior toma de decisiones. En este caso,

tras un mes de observacion y trabajo en el
aula, consideramos conveniente dedicar
un tiempo dentro del horario de clase para
trabajar contenidos propios de la cultura
espanola, la geografia, asi como el aspecto
lingliistico-comunicativo, dando cabida a
la participacién activa de las diferentes
familias.

Partiendo de estos principios, llega-
mos a la concrecion de los siguientes obje-
tivos:

e Conocer las distintas comunidades
auténomas y rasgos caracteristicos de
las mismas.

® Promover la participacién activa de las
familias en la vida del aula, implican-
doles en la realizaciéon de una activi-
dad conjunta de forma sistematica.

e Provocar que los nifios y nifias se sien-
tan verdaderos protagonistas, com-
partiendo experiencias y conocimien-
tos con los demas.

e Favorecer el interés por el descubri-
miento de otra cultura.

e Disfrutar con charlas, fotos, videos,
gastronomia o musicas de las distin-
tas comunidades auténomas.

En relacion a los contenidos que hay
que trabajar, podemos diferenciar entre los
conceptuales, procedimentales y actitudi-
nales. En el plano conceptual, nos centra-
mos en las diferentes comunidades auté-
nomas espafolas: su situacion geografica,
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superficie, poblacion, fiestas tipicas,
monumentos, gastronomia, folclore, per-
sonajes de interés...

Los procedimientos para llevarlo a
cabo incluyen la recogida de informacién
(observacion, blsqueda en Internet o
material impreso, consulta de fuentes ora-
les...); tratamiento de la informacion (com-
prension oral y escrita, elaboracién de
reslimenes y esquemas); y por dltimo, la
expresion o comunicacién de la informa-
cion (exposicion oral, asamblea, puesta en
comin).

La valoracion e interés por las dife-
rentes comunidades auténomas, asi como
el respeto hacia los demas constituyen los
contenidos actitudinales del proyecto.

A propdsito de la metodologia, apos-
tamos por la accién y participacion tanto
del alumnado como de la familia. Este pro-
yecto otorga a los alumnos y alumnas,
junto con sus familias un papel protagonis-
ta en la presentacion y concepcion de su
exposicion. El profesorado, sin embargo,
desempena un papel de facilitador del
aprendizaje y sera el responsable de orga-
nizary dinamizar la actividad.

El eje vertebrador de esta experien-
cia es, como hemos apuntado anterior-
mente, la accién y la participacion, visto
desde un enfoque globalizador: participati-
va, favoreciendo la relacién familia-escue-
la-nifo, pretendiendo crear un ambiente en
el que todos colaboramos para conseguir
el mismo fin; activa: recurriendo a diferen-

tes dinamicas de grupo en la que todos
seamos agentes. Y globalizada, ya que es
un proceso general de acercamiento a la
realidad que queremos conocer, estable-
ciendo relaciones y construyendo significa-
dos cada vez mas amplios y diversificados.

La evaluacion es continua a lo largo
de toda la experiencia, a través de la obser-
vacion sistematica de los propios alumnos
y la respuesta de las familias. Los siguien-
tes items pueden ayudar a esta tarea:

— Cumplimenta adecuadamente la ficha
del libro viajero.

—Elabora material complementario
para la exposicién.

—Se expresa con la entonacién y ritmo
adecuado.

—Respeta el turno de palabra.

—Muestra interés por la comunidad
auténoma trabajada.
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“VISITAMOS...”

Es un titulo abierto que
cada semana nos lleva
a un lugar diferente:
Visitamos Andalucia,
Visitamos Galicia,
Visitamos

Castilla y Leon,
Visitamos Cataluna...
asi hasta completar
las diecinueve
comunidades y
ciudades auténomas.
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Con todos estos datos se convoca a
los padres y madres para presentarles el
boceto de la actividad y exponerles que
s6lo con su activa participacion seria posi-
ble el desarrollo de la misma. Tras explicar
la dindmica que conlleva “el libro viajero”,
y discutir sus ventajas e inconvenientes,
finalmente los padres y madres ven muy
positiva esta actividad y se comprometen a
colaborar para llevarla a cabo.

Elaboracion del Libro

Este proyecto queda reflejado en un
libro viajero. Un libro que ira pasando por
todas las casas de los alumnos y alumnas
que integran el grupo clase, para ir reco-
giendo en cada una de sus paradas un
valioso contenido que nos permitira
ampliar el conocimiento que poseemos de
cada una de las comunidades auténomas
espanolas y, con ello, nuestra vision de la
cultura de origen a la que pertenecemos. El
resultado serd un libro recopilatorio del
trabajo de todas las familias.

El disefio de la portada y las fichas
para recoger la informacién de cada una de
las comunidades auténomas espanolas, es
tarea del profesorado. La portada ha de ser
atractiva, con colores y dibujos, para asi
captar la atencién de los nifios y ninas.
Incluye datos del aula, curso escolar, profe-
sor y titulo de la actividad: “VISITAMOS...”
es un titulo abierto que cada semana nos
lleva a un lugar diferente: Visitamos Anda-

lucia, Visitamos Galicia, Visitamos Castilla
y Lebn, Visitamos Catalufia... asi hasta
completar las diecinueve comunidades y
ciudades autébnomas.

Con la intencién de homogeneizar el
trabajo, que han de realizar las diferentes
familias, se emplean las fichas que compo-
nen el libro. Cada familia ha de cumplimen-
tar cuatro en total, donde queda recogida la
siguiente informacién: mapa, bandera,
situacion geogréfica, superficie, n2 de habi-
tantes, provincias, fiestas tipicas, monu-
mentos destacados, personajes y artistas,
gastronomia, fotos e informacién comple-
mentaria.

El libro se encuaderna al inicio de la
experiencia con tantas fotocopias como
comunidades auténomas hay. Es un libro
en blanco que semanalmente va acogiendo
en su interior todo aquello que las familias
con su buen hacer aportan.

Pero no s6lo el aula tiene derecho a
su propio libro. Cada alumno y alumna al
terminar la exposicion de la semana, cum-
plimenta una ficha donde se recogen los
datos principales de la Comunidad Aut6no-
ma presentada. Estas fichas tienen que
adecuarse a los cuatro niveles educativos
existentes en el aula. De esta manera se
propicia un trabajo activo por parte de los
oyentes. A la vez, se posibilita que los
alumnos y alumnas tengan su propio libro
alfinalizar el curso.

Una vez los materiales estan listos y
la comunidad educativa conoce la dinami-
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ca de la actividad, sélo queda realizar el
reparto de las diferentes comunidades
auténomas entre el alumnado y concretar
el calendario de exposiciones para la pues-
ta en marcha de la actividad en el aula.

La Puesta en Marcha

Hay que destacar que esta actividad
se concibe, desde su inicio, como un espa-
cio abierto donde alumnado, profesorado y
familia pueden enriquecerse mutuamente.
Por ello se ofrece la posibilidad de abrir las
puertas del aula para que el resto de la
comunidad educativa pueda participar en
ella. Durante el espacio dedicado a la acti-
vidad “VISITAMOS...” cualquier miembro
de la familia (padre, madre, abuela, abue-
lo, hermano o hermana...) puede entrara la
clase y ser participe de esta actividad. Sin
duda, contar con el conocimiento y expe-

riencia de los diferentes miembros de la
familia puede enriquecer mucho mas cada
una de las diferentes exposiciones, favore-
ciendo el intercambio de conocimiento y
vivencias personales.

Para iniciar la actividad, cada familia
se compromete a trabajar y exponer en el
aula una comunidad auténoma espafiola
concreta. En la medida de lo posible, el
reparto de las diferentes comunidades
auténomas entre el grupo de alumnos y
alumnas se realiza respetando el origen o
vinculos que los unen a su comunidad. Se
establece un calendario de participacion
que se distribuye entre el alumnado, para
el correcto desarrollo de la misma. De esta
manera todos estan al corriente de la
semana en la que les corresponde exponer
enelaula.

El proceso es sencillo. Cada miérco-
les, un alumno o alumna se lleva el libro a
su casay completa junto con su familia las
fichas correspondientes. Se pide que lo
hagan en colaboracién para que sea una
tarea conjunta en la que tanto padres como
hijos se sientan implicados. El miércoles
siguiente es el dia en que la familia viene al
aula en la hora estipulada y nos explica
junto con su hijo o hija el trabajo realizado
en casa, aportando diversos materiales.
Este es el punto de partida para una serie
de actividades que surgen en torno a la
comunidad tratada y que se deja a la libre
eleccién de la familia (audiciones de musi-
ca, exposicion de carteles, visionado de

33



calanda

peliculas, fotografias, degustacién de pro-
ductos tipicos o de recetas tradicionales...).

El tiempo dedicado a la actividad es
de una hora. Se divide en cuatro bloques
diferentes: exposicion, actividades com-
plementarias y por dltimo, trabajo indivi-
dual, ademas del repaso final.

Los primeros veinte minutos estan
dedicados a la exposicion oral por parte del
alumno o alumna en compaiiia de su fami-
lia. En este espacio de tiempo se presenta
la comunidad autébnoma correspondiente,
aportando el trabajo que se ha realizado
previamente en casa. Se facilitan los datos
acerca de la situacion geografica, nimero
de habitantes, superficie, nGmero y nombre
de sus provincias, la bandera de la comuni-
dad, las fiestas, monumentos de interés,
personajes y artistas, gastronomia...

Esta exposicion viene acompafada
de otras actividades complementarias que
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constituyen el segundo bloque de la expo-
sicién. Dichas actividades pueden ser:
visionado de documentales, videos case-
ros, presentaciones de diapositivas, escu-
cha de himnos o canciones, exposicion de
carteles, murales o fotografias, y como no,
la actividad més apetitosa, la degustacion
de productos o platos tipicos. Para todo
ello invertimos otros veinte minutos apro-
ximadamente.

A continuacion, para que todos estos
contenidos no se queden en el olvido, se
reparten las fichas para el trabajo indivi-
dual. Cada alumno y alumna recibe unas
fichas adecuadas a su nivel educativo que
deben cumplimentar con la informacién
aportada en la exposicion. Para esta tarea
disponen de quince minutos.

Para finalizar la actividad se hace un
repaso a modo de recordatorio con ayuda
de las fichas que acaban de cumplimentar.
El protagonista de la exposicidn que nos ha
presentado la comunidad auténoma va pre-
guntando a sus compaferos y compaferas
cada uno de los datos que quedan recogi-
dos en el libro viajero (situacion geogréfica,
superficie, poblacion, fiestas tipicas, monu-
mentos, gastronomia, personajes de inte-
rés...). Es un rapido repaso de la informa-
cién que se ha trabajado en la sesion. Se
emplean unos cinco minutos para ello.

Durante el desarrollo de la exposi-
cién y de las diferentes actividades com-
plementarias, se da pie a que los oyentes
participen activamente, aportando nuevos
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datos y comentando sus vivencias perso-
nales, acercandonos asf, alin mas, al cono-
cimiento de la comunidad auténoma que
estemos trabajando.

Para ello hay que pensar también en
la disposicion del mobiliario de clase. El
espacio y su distribucién influyen notoria-
mente en el desarrollo de cualquier activi-
dad, por lo que también merece su aten-
cién. Una disposicién que podemos deno-
minar “clasica”, es decir, pupitres y sillas
enfrentadas a la pizarra y la mesa del pro-
fesor, no facilita una comunicacion fluida
entre todos los asistentes, asi como tam-
poco propicia un clima de participacion
activa. Por tanto, la primera tarea es colo-
car todas las mesas en forma de “U”,
cerrando el espacio abierto la mesa del
profesor que sera utilizada por el alumno o
alumna y sus familiares, encargados de
realizar la exposicion.

En agradecimiento a la familia que ha
realizado la exposicion presentando una
comunidad auténoma, se entrega una tar-
jeta con una foto de su visita, firmada por
la maestra y todos los alumnos y alumnas
presentes. La experiencia nos ha demos-
trado que es un recuerdo muy valorado por
todos los nifios y nifias del aula.

Respuesta de las Familias y
Conclusiones

En el momento de la asignacion de
las diferentes comunidades auténomas, en

la medida de lo posible, se respeté el ori-
gen y/o vinculos que unfan las familias con
las diferentes comunidades, pero nos
encontramos con el problema de que
varias familias mostraban su interés hacia
una misma comunidad dada su pertenen-
cia. Por otro lado algunas comunidades
quedaban sin ser elegidas. Asimismo, exis-
tian familias con dos o tres hijos que debi-
an de elegir una comunidad Auténoma
diferente para cada uno de ellos, puesto
que no podemos olvidar que esta actividad
otorga protagonismo a los alumnos y alum-
nas de forma individualizada.

Finalmente, se llegd a un reparto en
el que algunos grupos familiares acepta-
ron, sin ninguna objecién, preparar la
exposicion de una comunidad auténoma
con la que no tenian ningln lazo de
unién. Este hecho no disminuy6 en modo
alguno, el entusiasmo mostrado por las
familias para trabajar la Comunidad Auté-
noma correspondiente y la posterior
puesta en escena a través de una exposi-
cién en el aula, llena de sorpresas en
algunos casos.

El aula se convirti6 en un espacio
donde madres y abuelas han bailado la
jota, todos hemos entonado himnos y can-
ciones populares, donde hemos degustado
maravillosos productos y postres elabora-
dos por las familias y se han intercambiado
recetas. Son innumerables los buenos y
enriquecedores momentos que esta expe-
riencia nos ha aportado.

Semanalmente hemos
recibido en el aula a
maderes, padres,
hermanos y hermanas,
abuelos y abuelas,
incluso en una ocasion
al bisabuelo de uno de
los alumnos, que vino
de viaje a visitara la
familia y quiso también
descubriry participar
en esta experiencia.
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La disposicién en “U” del aula ha
sido muy positiva, sin embargo, en ella no
tenian cabida los familiares, que utilizaban
una fila lateral del aula reservada para
ellos. De esta manera se separaba el espa-
cio delalumnado y el de sus familiares.

El compromiso de las familias ha sido
muy alto. Los diecinueve alumnos actual-
mente matriculados en el aula han realiza-
do la exposicion de una Comunidad Aut6-
noma. Semanalmente hemos recibido en el
aula a madres, padres, hermanos y herma-
nas, abuelos y abuelas, incluso en una oca-
sion al bisabuelo de uno de los alumnos,
que vino de viaje a visitar a la familia y
quiso también descubrir y participar en
esta experiencia. Uno de los alumnos —que
alo largo del curso se habia dado de bajay
que no asistia a clase desde hacia varios
meses—, acudio el dia que le correspondia,
segln el calendario de exposiciones esta-
blecido al inicio, para realizar su exposi-
cion. En otro caso uno de los alumnos esta-
ba enfermo y no vino a clase sin embargo,
acudid a la cita semanal el padre de dicho
alumno, para realizar la actividad progra-
mada.

Con todos ellos las exposiciones y
debates se han visto enriquecidos notable-
mente. Es interesante que se afiada a la
informacién que la familia aporta, con su
participacion, otras experiencias y viven-
cias de los alli presentes. Esta forma de
compartir despierta la curiosidad del alum-
nado y con la narracién de sus historias se

transmite a la vez una serie de actitudes y
valores positivos de respeto, aceptacion e
interés por la cultura propia de cada Comu-
nidad Autonoma. Esta tarea, sin duda,
hubiera sido imposible sin su presencia.
Por ello, gracias a todos los que han hecho
realidad la unién de diferentes generacio-
nes dentro del aula para compartir conoci-
miento, experiencia y recuerdos.

Como sefialabamos mas arriba, a lo
largo del desarrollo de este proyecto
hemos degustado numerosos productos
tipicos de las diferentes comunidades
Auténomas: la horchata valenciana, la hor-
chata de almendra (tipica de Murcia), dul-
ces propios de la Navidad, mantecados
turrones y polvorones, tarta de San Blas
(Pais Vasco)... en otros casos nos hemos
conformado con las recetas y el nombre de
sus especialidades, demasiado laboriosas
y complicadas para prepararlas.

Del mismo modo, hemos visto en
directo bailar una muneira gallega, una
jota aragonesa o unas sevillanas. También
han llevado al aula el traje tipico de una
fallera valenciana, y pequefos mufecos
con la indumentaria propia de Castilla y
Ledn. Hemos compartido péster y fotos
con los alumnos y con los padres que alli se
encontraban. Se han elaborado carteles y
murales para completar las exposiciones.
Han realizado presentaciones de diapositi-
vas y videos, han aportado recursos audio-
visuales para la escucha de mdsica e him-
nos, o incluso ordenadores portatiles para
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solventar la carencia de estos materiales
en el aula. Dado su entusiasmo y motiva-
cién, cualquiera de las dificultades o pro-
blemas tenian rapida solucion.

En definitiva, podemos afirmar que
dar la posibilidad de que alumnado y fami-
lia sean los que nos abran cada semana las
puertas de una nueva comunidad auténo-
ma ha sido toda una experiencia llena de
color, olor, sabor y mdsica que ha desper-
tado nuestros sentidos.

Sélo queda infundiros animo a todos
los que estais involucrados en la practica

docente a realizar en el aula experiencias
como ésta. Para poner en marcha cualquier
proyecto sélo se necesitan ganasy un poco
de imaginacion.

Después de haber realizado esta
actividad, nos sentimos muy satisfechos
con los logros obtenidos, principalmente
por la gran implicacién de todos los parti-
cipantes, lo que nos anima a repetir la
experiencia en afios sucesivos. A la vez,
queremos compartirlo con todos vosotros
y animaros a llevar a cabo propuestas
similares. ®

Profesora:
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La lectura dramatizada, una lectura diferente

VIiCTOR LATORRE ZACARES?

na de las actividades mas habitua-
les en las clases de Lengua, tanto de
L1 como de L2, es la lectura de tex-
tos en voz alta en el aula. Y suelen hacerse
dos tipos de lectura. O bien se le pide a un
alumno que lea un texto que tienen los
compaferos con el objetivo de evaluar al
lector; y nos centramos en dos aspectos: la
correccion y la fluidez. O bien el alumno
debera leer en voz alta un texto que sus
compafieros no tienen y que deberan com-
prender s6lo escuchando. En tal caso aten-
demos al significado del texto. Ambos
tipos de lectura presentan insuficiencias,
puesto que leer en voz alta no consiste
solamente en descodificar un texto o en
expresarse oralmente o en limitarse a com-
prender un texto; leer es, sobre todo,
dotarlo de sentido.
Existe un tercer tipo de lectura, la
dramatizada, que es la que aqui se propo-

*Profesor Asociado del Departamento de Didac-
tica de la Lengua y la Literatura en la Universi-
dad de Valencia.

ne. En este caso, los alumnos no deben
limitarse a leer un texto sino que, ademas,
deben interpretarlo y, por tanto, se incidira
en otros muchos aspectos: correccion,
volumen, fluidez, comprension, ritmo,
tono, entonacion, etc. El objetivo, ahora, es
leer un texto como si no estuviera escrito.
Es, pues, el tipo de lectura mas completo.
Y, a todo lo anterior, se une un aspecto que
en los otros tipos de lectura no aparece: la
motivacion.

El texto teatral posee, ademas, otra
virtud: estad contextualizado. Asi, los alum-
nos conocen no sélo quién dice el texto,
sino también a quién, por qué, cuando y
dénde se lo dicen. Es mas, la dificultad de la
lectura dramatizada consiste en que los
alumnos deben elegir el como lo dicen. En
la eleccion del cémo, los alumnos deberan
tener en cuenta muchos aspectos v, de ello,
se deriva una mejora en la comprension de
los textos; al tiempo que ese esfuerzo que
Sse requiere supone una mayor implicacion
y motivacién del alumnado en la puesta en
marcha de la actividad.



calanda

A todo lo anterior, deben sumarse
algunas de las caracteristicas que el texto
teatral posee: brevedad en las frases, esti-
lo conversacional, contextualizacion de las
situaciones, mantenimiento del interés a
través de la intriga, empleo de recursos
estilisticos propios del lenguaje literario,
etc. que hacen que la lectura resulte mas
atractiva.

Cuando abordamos en el aula la lec-
tura de un texto teatral suele hacerse de
manera mecanica: se reparten los papeles
y acto seguido se inicia la lectura. Asi, los
resultados no suelen ser los esperados: los
alumnos no acaban de entender el texto, el

profesor se ve obligado a realizar correc-
ciones continuamente, etc. A todo ello se
une el hecho de que la lectura de cualquier
texto teatral presenta serias dificultades
para el alumnado: les cuesta seguir el
argumento, olvidan el nombre del persona-
je que esta hablando, deben imaginar el
escenario, los movimientos de los actores,
sus salidas y entradas de escena, etc. Por
eso, la lectura les resulta tediosa y el resul-
tado es que los alumnos leen cada vez
menos textos teatrales.

De hecho, si repasamos las propues-
tas de libros de lectura de los diferentes
cursos, observaremos que se centran basi-
camente en el género narrativo. La poesia
suele leerse en clase a partir de los poemas
que aparecen en el libro de texto vy, por lo
que respecta al teatro, en el mejor de los
casos, se propone una sola lectura para
todo el curso.

Las lecturas dramatizadas permiten
superar ese problema, porque su puesta en
marcha no exige un esfuerzo excesivo, como
lo seria si lo que nos propusiésemos fuera la
representacion de un texto teatral. La lectu-
ra dramatizada no necesita de escenarios,
luces, musica, memorizacion de textos, ves-
tuario, etc. Muy al contrario, con unos ele-
mentos minimos y sin alterar demasiado el
ritmo normal de las clases, los alumnos pue-
den aprender a “interpretar” un texto y a
mejorar mdltiples aspectos.

Aunque también es verdad que es un
tipo de lectura que no se puede improvisary
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Con este tipo de

actividad se contribuye

a desarrollar

numerosos objetivos
educativos: utilizar la
lectura como fuente de
placer, mejorar el
aprendizaje lingtifstico,

explorar las
posibilidades

expresivas orales y
escritas de la lengua,

desarrollar la

sensibilidad estética
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del alumnado.

que debe afrontase con cierto tiempo y tras
la realizacién de una serie de actividades
previas que facilitan su puesta en marcha.

Por otro lado, esta actividad puede
aplicarse en cualquier nivel educativo,
siempre que la eleccién de textos resulte
adecuada.

Con este tipo de actividad se contribu-
ye a desarrollar numerosos objetivos educa-
tivos: utilizar la lectura como fuente de pla-
cer, mejorar el aprendizaje lingistico,
explorar las posibilidades expresivas orales
y escritas de la lengua, desarrollar la sensi-
bilidad estética del alumnado, etc. Y, sobre
todo, a desarrollar el habito de la lectura.

Actividades para antes de la lectura

1. Es muy importante realizar, antes de pro-
poner la lectura de una obra concreta,
una serie de ejercicios previos que sirvan
para motivar y desinhibir a los alumnos.
a. Repartir un texto breve y leerlo varias
veces:
—todos a la vez todas las réplicas
—los de un lado del aula leen un per-
sonaje y los del otro le responden
—gritando
—susurrando
- cantando
Este ejercicio, en apariencia banal, es
fundamental, pues es el que permite
romper la dindmica habitual de clase.
Especialmente cuando leen gritando,
pues los alumnos se desinhiben.

b. Dividir la clase en grupos de tres
alumnos vy repartir un didlogo muy
breve, de unas diez réplicas. En cada
grupo, un alumno seré el directory se
encargara de dar las pautas a los
compaferos. Se da un tiempo para
que preparen la lectura y, mientras, el
profesor va proponiendo a los distin-
tos grupos lecturas diferentes:

e un personaje sera tartamudo,

e otros lo leerdn con determinado
acento (argentino, andaluz, extran-
jero...),

® unos leeran con un tono caustico,

e otros llorando,

e uno lee lento y el otro contesta rapi-
do; 0 ambos leen lentamente o rapi-
damente.

Luego, leeran en voz alta todos los
grupos. Esta actividad obliga a que
participen y lean la practica totalidad
de los alumnos, que es un requisito
imprescindible que tiene que estable-
cerse como pauta para todo el curso:
todos los alumnos, antes o después,
participaran en una lectura dramati-
zada.

c. Es conveniente que el primer texto
que se dramatice en un curso escolar
no sea excesivamente largo, pues asi
puede trabajarse mejor, comentarse
en clase y establecer las pautas para
el resto de lecturas.

2. Una vez hemos elegido el texto teatral
que se dramatizara, se presentara a los
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alumnos. Hay que explicarles cual es la
historia, quiénes son los personajes, la
época en la que se desarrolla la accién,
alguna anécdota sobre el autor, sobre el
dia en que se estrend, etc. Pero no hay
que abrumarlos con datos, sino sélo pro-
porcionar los imprescindibles para
situarlos y motivarlos.

. El momento mas delicado es el de la dis-
tribucion de personajes. Es importante
saber que no todos los alumnos pueden
hacer todos los papeles. Es necesario,
pues, hacer pruebas, especialmente
cuando se trata de la primera lectura del
curso escolar. Para la buena marcha de
las lecturas, debemos conseguir un clima
de confianza en clase que les haga pre-
sentarse voluntarios y hacerles que lean
en voz alta algln texto. Después, tenien-
do en cuenta sus aptitudes, selecciona-
remos el reparto: los alumnos que leen
mejor, dispondran de personajes con
papel mas largo. Dejando siempre claro
que los que hoy son audiencia, otro dia
seran lectores. Esto es fundamental pues
crea en clase un clima de respeto entre el
alumnado que redunda en beneficio de la
marcha del curso y de la actividad.

. Lectura en clase de algln fragmento de
cada uno de los personajes por parte de
los futuros actores. Este ejercicio es muy
atil y permite fijar determinadas pautas
e insistir en que no deben limitarse a leer
sino que tienen que interpretar. Los
alumnos deben pensar en cdémo habla su

personaje y hacer pruebas en clase: ner-
viosos, tartamudos, con la “s/z”,... Esta
sencilla actividad ayuda mucho a que se
pierda el sentido del ridiculo y a interiori-
zar al personaje. Si, por ejemplo, el per-
sonaje tartamudea, los alumnos sienten
que no son ellos, se distancian y les
resulta mas facil “meterse” en el perso-
naje. Y pierden la vergiienza, porque, si
hay errores, es el personaje el que se
equivoca. También se haran ejercicios de
vocalizaciéon y pruebas con un mismo
texto con diferentes ritmos y tonos de
voz. En una segunda fase, se les puede
pedir que afiadan gestos. En esta linea,
también resulta (til que piensen en un
tic para el personaje: arquear una ceja,
rascarse la cabeza, tocarse la frente, fro-
tarse las manos,...

. Una vez se han repartido los personajes

y se han dado unas pautas, debe dejarse
un tiempo para que lo preparen en casa.
En general, con una semana o semana y
media hay tiempo suficiente para que
los alumnos puedan reunirse y ensayar
la lectura. En esa semana de prepara-
cién, pueden dedicarse diez minutos al
principio de la clase para que los alum-
nos lean a sus comparfieros algin frag-
mento breve, que permitira al profesor
controlar la marcha de la lectura. En
cualquier caso, debe evitarse esa sensa-
cién que se produce cuando los alum-
nos, el dia de la lectura, se sorprenden
con lo que estan leyendo. Tienen que
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“saberse” sus textos. Ademas, en ese
tiempo de preparacion, tienen la posibi-
lidad de adaptar el texto: pueden elimi-
nar o sustituir las palabras dificiles de
pronunciar y cambiar alguna réplica por
otra que les parezca mas natural.

6. Puede preverse la posibilidad de elimi-
nar alguna parte del texto para evitar
que sea muy largo. Lo ideal es que la
obra se lea, como maximo, en un par de
clases. Sin embargo, ello no siempre es
posible. Pero, por regla general, a partir
del tercer dia, la audiencia va perdiendo
el interés. Asi pues, pueden suprimirse
escenas que no sean fundamentales
para el desarrollo de la trama principal,
por ejemplo. U optar por que el apunta-
dor lea el resumen de un acto o de una
escena larga, acortando asi el tiempo de
lectura.

Actividades para el dia de la lectura

® Disposicion del aula. Hay que dejar un
espacio amplio entre el “escenario” y
el “patio de butacas”, pues esto pro-
porciona seguridad a los lectores, que
se sentaran detras de una fila de pupi-
tres delante de la pizarra, con el apun-
tador a un lado.

e La pizarra puede utilizarse para dibu-
jar o colgar algunailustracion de espa-
cio que resulte relevante.

e Los alumnos que leen llevaran un car-
tel con el nombre de su personaje. (Si

uno hace dos papeles secundarios, los
dos nombres). Cuando estan en esce-
na, se ve el nombre. Cuando no estan,
el nombre queda tapado.

® Proponer a los alumnos que lleven
algln elemento del vestuario de su
personaje: un sombrero, una carpeta,
una corbata, una peluca, maquillarse,
etc. Esto les permite “esconderse”
tras el personaje y afrontar la lectura
€ON Menos nervios.

e E| apuntador leera las acotaciones de
espacio, las entradas y salidas de per-
sonajes y, en su caso, los reslimenes
de latrama. Sila obra se representa en
dos dias, puede iniciarse el segundo

i

Valenciana
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con un breve resumen de lo que se
ley6 el dia anterior.

e |a audiencia. Puede optarse por que
tengan (o no) el texto delante. No obs-
tante, suelen prestar mas atencién
cuando no lo tienen delante.

Magnetéfono con misica grabada.
Servira para marcar el inicio y el final de la
obra y para separar escenas. Excepto en el
caso de que la mdsica venga sugerida por
el texto, se optara por una mdsica de tipo
ambiental, que permite hacer los cortes en
cualquier momento.

e Opcionalmente, y segln la longitud
del texto, puede interrumpirse la lec-
tura para comprobar si la audiencia
sigue el texto y comprende la historia.

Actividades para después de la lectura

ela lectura puede grabarse para
comentar al dia siguiente algunos
aspectos. Es bueno grabar, por lo
menos, la primera que se haga en el
curso, porque asi se corrigen errores
para futuras lecturas.

* Debe de haber alguna actividad de
evaluacion para la audiencia, pues
todos escuchamos para algo. Se le
puede pasar, por ejemplo, un breve
cuestionario que les obligue a prestar
atencion.

e Al acabar la lectura, ya se pueden rea-
lizar otras actividades mas académi-
cas: exposicion oral sobre el autor,

analizar determinados aspectos tea-
trales, etc. Pero, en ninglin caso, estas
actividades pueden ser excesivas
hasta el punto de matar el gusto por la
lectura, que es, no lo olvidemos, el
objetivo prioritario.
Si es posible, conviene realizar la lec-
tura dramatizada ante al menos, dos
grupos de clase distintos; de manera
que los de un grupo leen, primero su
obra pero mas adelante también la
otra. Al repetir el texto, mejoran
mucho las lecturas y, ademas, les per-
mite conocer mas obras.

Otra opcidn consiste en darles un
texto, que lo preparen y graben en
casa como si se tratara de una radio-
novela. Esta actividad da mucho
juego pero exige mucho trabajo: hay
que buscar efectos especiales (true-
nos, portazos, ruidos etc.), seleccio-
nar la musica, cambiar algunos textos
para adaptarlos a la voz de un narra-
dor, inventar la presentacion del pro-
grama, grabar anuncios del patrocina-
dor, voz del locutor... Ademas, en esta
actividad surge habitualmente un
problema: cuando se escuchan en
clase, la audiencia va perdiendo inte-
rés progresivamente, por lo que es
mejor que sean textos breves (maxi-
mo, 10 minutos).

Las propuestas de lectura que se
resefian a continuacion estan organizadas
por niveles y cumplen la funcién de orien-
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tar al profesorado, teniendo en cuenta que
se eligieron con la intencidén de introducir
las lecturas dramatizadas en el aula y de
desarrollar el gusto por la lectura entre el
alumnado. Evidentemente, es tarea del
profesor afiadir aquellas lecturas “canoni-
cas” que se consideren imprescindibles.

En el caso de las clases de ELE, lo
ideal es trabajar con textos breves, de
pocas réplicas. En la revista Art Teatral. Cua-
dernos de minipiezas teatrales, dirigida por
Eduardo Quiles y editada en Valencia anual-
mente entre 1974-2005, se encontraran
mudltiples piezas.

OBRAS DE LECTURA RECOMENDADAS
Primaria

22Ciclo

CANO, C., (1995), Te pillé, Caperucita. Madrid,
Bruno.

PINTO MARTIN, S. (2005), Princesa va al teatro.
Ledn, Everest.

RODRIGUEZ ALMODOVAR, A. (1996), La nifia
que riega la albahaca. Madrid, Ediciones de
la Torre.

VILABERENGUER, V. (2000), Hans, Ana y el Pati-
to Feo. Zaragoza, Teatro Arbolé Cultural
Caracola.

3er. Ciclo

ALONSO DE SANTOS, J.L. (1991), La verdadera y
singular historia de la princesa y el dragén.
Madrid, Susaeta.

LALANA, F. (1999), Edelmiro I y el dragdn Gutié-
rrez. Madrid, Bruno.

VVAA (2002), Teatro de titeres. Madrid, Asocia-
cion de Autores de Teatro.

Secundaria

1er. Ciclo

JOAN | MART, B. (1995), La aventuras del caballe-
ro Tirant. Barcelona, La Galera.

GARCIA LORCA, F. (1998), Obras para titeres de
Federico Garcia Lorca. Zaragoza. Teatro Arbo-
|é Cultural Caracola.

MATILLA, L. (1990), Teatro para armar y desar-
mar. Madrid, Espasa-Calpe.

VALLE-INCLAN, R. del (1995), La cabeza del dra-
gon. Madrid, Espasa-Calpe.

22Ciclo

ALONSO DE SANTOS, J.L. (2006), Cuadros de
amor y humor, al fresco. Madrid, Anaya.

VVAA (2001), Antologia de teatro espafiol en un
acto. Edicion de Mafez Aracil y Martinez
Martinez. Valencia, Tilde.

VVAA (2001), Teatro cémico popular. Edicion de
Pérez Sanchez y Maria Calvo. Madrid, Casta-
lia.

VVAA (2002), Teatro juvenil. Madrid, Asociacidn
de Autores de Teatro.

Bachillerato

ALONSO DE SANTOS, ).L. (2001), Bajarse al
moro. Madrid, Anaya.

ARRABAL, F. (2005), Dos sainetes. Ledn, Eve-
rest.

VVAA (1996), Teatro contempordneo. Madrid,
Edelvives

VVAA (2006), Teatro breve. Ledn, Everest.
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Mercedes Cabrera

| pasado 6 de junio, dofia Mercedes Cabrera, Ministra de Educacion, visi-
to las instalaciones del Liceo espafiol Luis Bufiuel de Neuilly-sur-Seine.
De aquel encuentro surgié la idea de esta entrevista a la que ha tenido la
amabilidad de responder y en la que se abordan algunos aspectos relativos a
las lineas de actuacién mds destacadas de la politica ministerial que se estd lle-
vando a cabo en su Departamento desde su incorporacion al mismo en el mes

de abril de 2006.

Mercedes Cabrera, doctora en Ciencias Politicas y Sociologia por la Universidad
Complutense de Madrid, es Catedrdtica de Historia del Pensamiento y de los
Movimientos Sociales y Politicos en esta misma Universidad. Su conocimiento
de la Historia politica y econdmica de la Espafa de la primera mitad del siglo XX
se ha plasmado en numerosos ensayos.

Calanda: ¢Ha supuesto para usted un gran
cambio pasar de su experiencia como
profesora universitaria a Ministra de
educacion?

Mercedes Cabrera: Es un gran cambio por
la responsabilidad que supone estar al
frente de un Ministerio tan importante
para un pais, como es el de Educacion y,
no lo olvidemos, la Ciencia. Es una gran

responsabilidad y también muchas
horas de trabajo, pero la experiencia es
estimulante y satisfactoria porque ofre-
ce la oportunidad de contribuir a mejo-
rar la vida y el futuro de muchos ciuda-
danos.

. Usted se hizo cargo del Ministerio de

Educacion en un momento de cambios
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En colaboracion

con las Comunidades
Auténomas

hemos puesto en
marcha planes de
refuerzo y apoyo para
los alumnos que

mads lo necesitan.
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importantes en el panorama de la politi-
ca educativa nacional, écudles han sido
los principales retos y dificultades a los
que ha tenido que enfrentarse en estos
primeros meses de mandato?

M.C.: Cuando asumi la cartera acabdba-

mos de hacer un gran trabagjo tanto
desde el Gobierno como desde el Parla-
mento al aprobar la Ley Orgdnica de
Educacion. Es una ley que clarifica el
panorama normativo, que da estabili-
dad al sistema educativo y que estable-
ce una serie de medidas que sin duda
ayudardn a los jovenes a sacar lo mejor
de simismos. Después de esta Ley toca-
ba, porque asi lo demandaba la comu-
nidad universitaria, modificar una serie
de aspectos de la LOU aprobada en
2001, aspectos quizd técnicos, pero que
afectaban al funcionamiento correcto
de la Universidad. También en este
dmbito teniamos pendiente dar un
impulso a la integracion de Espafia en
el Espacio Europeo de Educacion Supe-
rior, impulso que estd siendo muy posi-
tivo tanto en el ritmo como en sus con-
tenidos.

.= La LOE ha cumplido ya un afo. ¢Qué

valoracion le merece este primer tramo
de su andadura?

M.C.: Es cierto que la Ley entrd en vigor el

afio pasado, pero es en este curso
2007/2008 en el que realmente la LOE
entra en las aulas, ya que se ponen en

marcha las nuevas ensefianzas para 12y
2%de Primaria y de 12 y 32 de Secunda-
ria. El balance de este tiempo es satis-
factorio. Los desarrollos normativos se
estdn aprobando a tiempo y todo evolu-
ciona segtin el calendario que la propia
ley establecia para su implantacion. El
Gobierno ha trabajado mucho durante
los dltimos tres afios antes de que este
dia llegara. Hemos aumentando las
becas hasta superar los 1.200 millones
de euros, hemos firmado acuerdos para
mejorar la situacion laboral de los profe-
sores y hemos puesto en marcha planes
de refuerzo y apoyo para alumnos que
mds lo necesitan, en colaboracion con
las Comunidades Auténomas.

C.: Ha aludido usted al apoyo a los alum-
nos que mas lo necesiten. Con esta
meta se puso en marcha en el ailo 2004
el Plan PROA (Programas de Refuerzo,
Orientacion y Apoyo). éCuéles son los
objetivos fundamentales de dicho pro-
yecto?

M.C.: Son programas que, en colaboracion
con las Comunidades Auténomas, tra-
tan de identificar aquellas zonas donde
la atencion educativa es mds urgente y
poner medidas para subsanar las defi-
ciencias. Hablamos, por tanto, de aulas
donde por distintos factores, economi-
cos o sociales, acuden estudiantes con
mayores desventajas y alli es donde
situamos los profesores de apoyo y los



calanda

programas de refuerzo. El Plan ha sido
un éxito y estoy satisfecha. Empezamos
por 700 centros, meses después alcan-
zamos los 1.200 y hoy, tres afos des-
pués de aprobar el primer plan, alcanza-
mos ya a 2.500 centros de toda Espafia.

.2 Uno de los aspectos de la nueva Ley que
ha suscitado mas controversia en cier-
tos ambitos sociales y educativos ha

Dofia Mercedes Cabrera, Ministra de Educacion y Ciencia.

sido la asignatura de Educacion para la
Ciudadania. En algunos sectores se ha
llegado incluso a proponer posturas de
absentismo escolar ¢Qué ha motivado la
inclusion de esta materia en la LOE?
M.C.: Esparia llevaba cierto retraso en la
puesta en marcha de esta asignatura,
recomendada por el Consejo Europeo y
que se imparte en 19 paises, con la que
se trata de formar ciudadanos que vivan
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y ejerzan la democracia. Ciudadanos
conscientes de sus derechos y de sus
deberes, con capacidad critica y conoce-
dores de que forman parte de un Estado
de derecho y de un sistema democrdtico
que implica una serie de principios. Por
otra parte, en relacién con lo que
comentaba del absentismo escolar, creo
sinceramente que todos tenemos la
obligacion de aproximarnos a los temas

que tienen que ver con el sistema educa-
tivo desde posiciones serenas y mode-
radas, porque es una cuestion en la que
nos jugamos el futuro del pars.

C.: El actual presidente francés, Nicolas
Sarkozy, ha propuesto que los alumnos
se dirijan a sus profesores utilizando la
formula de tratamiento Usted. ¢Cree
usted que medidas de este tipo pueden

Dofa Mercedes Cabrera

en el Liceo Luis Bufuel.

La acomparnan

don Francisco Villar,

Embajador de Espafia en Francia,
don Javier Pérez Bazo,

Consejero de Educacion,

y dofia Celia Arana,

directora del centro escolar.
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ayudar a reforzar la actitud del respeto
hacia los profesores y a mejorar el clima
de convivencia en el aula?

M.C.: Insisto que para abordar temas edu-
cativos debemos tener cierta sereni-
dad. Es un tema complejo en el que
intervienen multitud de factores y por el
que un pais se juega su futuro. El buen
clima en las aulas se consigue con una
combinacién adecuada de politicas
sociales, mediacion individualizada,
integracion y, naturalmente, con una
politica de sanciones que sea eficaz.
Pero sobre todo con la implicacion de la
familia. Recordemos que es fundamen-
tal que la familia eduque en valores a
los mds jovenes. El docente, en contra
de lo que muchas familias creen, no es
un funcionario estatal que sustituye al
padre o a la madre.

C.: En otro orden de cosas, se ha referido
usted anteriormente a la necesidad de
dar un impulso a la presencia de Espafa
en el Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES). ¢Como valora la exis-
tencia de ese espacio como marco que
contextualice los avances del Proceso
de Bolonia?

M.C.: El EEES aumenta la calidad del siste-
ma y permite la libre circulacion de estu-
diantes y titulados sin trabas para el
reconocimiento de sus estudios. Poten-
cia que nuestro sistema de Educacion
Superior sea un polo de atraccion para

estudiantes y profesores de otras partes
del mundo, y eso nos beneficiard a
todos. Conviene recordar que la integra-
cion al EEES se suscribio en 1999. Sin
embargo, solo en los dos dltimos afos
se estd abordando este proceso de inte-
gracioén con decision y voluntad.

C.: ¢Esta previsto alglin plan de actuacion
especifico en relacion con el futuro de la
investigacion en Espafia?

M.C.: El Gobierno de Espafia acaba de
aprobar el VI Plan Nacional de Investi-
gacion Cientifica, Desarrollo e Innova-
cion Tecnoldgica; un plan que arranca-
rd el proximo afio y que se prolongard
hasta el afio 2011. Es un plan ambicio-
so, un plan que duplica la financiacién
para los programas de la investigacion
cientifica, desarrollo e innovacién tec-
nolégica en Espana. La Administracion
General del Estado va a destinar mds
de 47.700 millones de euros en el pro-
ximo cuatrienio a fortalecer nuestro
sistema de |+D+i, el doble del cuatrie-
nio anterior.

C.: El Deporte es también una de las com-
petencias de su Departamento y nos
consta que en diversos ambitos de
actuacion, tanto nacionales como inter-
nacionales se estan sentando las bases
juridicas para prevenir y controlar el
dopaje en el deporte, icuél es la posi-
cion espaiola al respecto?

El'buen clima en las
aulas se consigue con
una combinacion
adecuada de politicas
sociales, mediacion
individualizada,
integracion y,
naturalmente, con una
politica de sanciones
que sea eficaz.

Pero sobre todo
conla implicacion

de la familia.
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M.C.: La Ley de Proteccion de Salud y

Lucha contra el Dopaje, que se aprobo
por el 99 por ciento de los votos en el
Parlamento en noviembre del afio pasa-
do, tiene en cuenta modificaciones para
sancionar en el Codigo Penal, incluso
con sanciones de cdrcel, a los inducto-
res del dopaje. La posicion del Gobier-
no es de “tolerancia cero” ante estas
prdcticas.

.: Como usted sabe, el ambito principal de

difusién de Calanda es la comunidad
educativa espafnola en Francia. En
noviembre de 2006 tuvo lugar la Gltima
Cumbre hispano-francesa iqué acuer-
dos se adoptaron en ella referidos al
ambito de la educacién?

M.C.: Me gustaria destacar que, conforme

al Articulo 38.5 de la LOE, los alumnos
franceses que hayan terminado el Bac-
caleauréat podrdn tener acceso a las
universidades espafiolas. Por su parte,
los alumnos espafoles que hayan pasa-
do la selectividad tendrdn acceso a las
universidades francesas en las mismas
condiciones que los titulados del Bacca-
leauréat. Ademds, me gustaria subrayar
que hemos acordado iniciar una nueva
via de acceso a las universidades france-
sas y espafiolas y colaborar mds estre-
chamente entre universidades de los
dos paises mediante la oferta de “Mas-
ters” conjuntos.

C.: En Francia funcionan todos los progra-

mas educativos que tiene actualmente
Espafa en el exterior — Centros de recur-
s0s, Secciones internacionales, Agrupa-
ciones de lengua y cultura, Centros de
titularidad del Estado espafiol..., permi-
tanos alguna cuestion especifica relati-
va a alguno de tales programas. Por
ejemplo, respecto a las Secciones inter-
nacionales espafiolas en centros educa-
tivos franceses, éiqué valoracion le
merece la posibilidad de una doble titu-
lacién académica de sus alumnos?

M.C.: Creo que son programas que van

mucho mds alld de la colaboracion bila-
teral puntual entre Francia y Espafia.
Refuerzan las politicas de la UE de
impulsar la cohesion social de los pai-
ses socios y de forjar ciudadania euro-
pea. El proyecto comin ha tenido
mucho éxito desde el punto de vista
econdmico y ahora toca revalidar ese
éxito desde el punto de vista social, y
eso pasa por avanzar también en el sis-
tema educativo.

C.: Para terminar, permitanos plantearle

algunas cuestiones al margen de las
referencias estrictamente educativas.

¢Como concilia sus tareas como Ministra

de Educacién con sus responsabilida-
des familiares y con la investigacién uni-
versitaria?

M.C.: Lo primero con dificultad, pero lo

segundo muy poco o casi nada. El traba-
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jo de ministra requiere mucho tiempo y
la investigacién universitaria, como
bien saben los que se dedican a pasar
horas y horas en los laboratorios o en
las bibliotecas, es dificilmente compati-
ble con otras tareas.

C.: {Qué opina sobre la situacion actual de

la mujer en puestos de decisidn en
diversos espacios econémicos y politi-
cos en Espafa?

M.C.: Uno de los sellos del actual Gobierno

es la apuesta firme por la igualdad entre
hombres y mujeres. La Ley de Igualdad
que se aprobd en marzo de este afio, tal
y como dijo el Presidente del Gobierno,
transformard para bien, y para siempre,
a la sociedad espafiola. La ley obliga a
las empresas de mds de 250 empleados
a negociar con los agentes sociales pla-
nes de igualdad y prevé que, en un
plazo de ocho anos, los consejos de
administracion de las grandes compani-
as tengan al menos un 40% de mujeres.
Hoy por hoy queda bastante por hacer, y
creo que leyes como esta sin duda va en
la buena direccion.

..'Y, por Gltimo, ¢qué papel considera que
ha desempefiado -0 puede desempefiar
en un futuro- la educacién en nuestro
pais en el camino hacia el logro de una
sociedad en la que la distribucién de
funciones familiares y sociales entre
hombres y mujeres sea mas justa?

M.C.: En primer lugar, la tarea fundamental
recae en los padres y madres de los mds
jovenes. Son ellos los que tienen en su
mano inculcar valores de igualdad a sus
hijos en el dia a dia de la familia y de la
distribucion de las distintas tareas. Pero
también en la escuela trabajamos en
esa direccion, y precisamente la asigna-
tura de Educacion para la Ciudadania y
los Derechos Humanos dedica una parte
importante de su contenido a ensefar a
los alumnos temas relacionados con la
violencia de género y la igualdad de
oportunidades entre hombres y mujeres
en todos los dmbitos; no sélo en el pro-
fesional.

C.: Muchas gracias por su amabilidad al
atender nuestra peticién para responder
a esta entrevista. Reciba los saludos
mas cordiales de todo el Consejo de
Redaccion de Calanda y nuestros
deseos mas sinceros de que los proyec-
tos emprendidos en esta etapa de su
trayectoria profesional se culminen con
el cumplimiento de las metas que en
cada momento se vaya proponiendo. ®

53






Documentos







calanda

Ensenanza bilingiie:

nuevo reto educativo para el profesorado

JAVIER ORTEGA VILLAVERDE !

a “marca” ensefanza bilinglie, hoy dia

goza de un enorme prestigio en el

ambito educativo, y como suele ocu-
rrir con la “marca prestigiosa” de un pro-
ducto de moda, es objeto de un uso indis-
criminado y en algunos casos de falsifica-
ciones bastante burdas que tienen la finali-
dad comercial de hacer mas atractiva una
oferta educativa dudosa.

Aunque a los docentes nos repugne
la comparacién de nuestro ejercicio profe-
sional con un producto mas, sujeto a las
leyes del mercado, pienso que el simil es
valido y aclaratorio del asunto que quiero
comentar.

Sociedad y lengua

Veamos primero, en un brevisimo
recorrido, los avatares de la/s lengua/as a
lo largo de la historia y cdmo han sido con-
sideradas por la institucion escolar en dife-

*Profesor de Francés del I.E.S. Velazquez, de
Méstoles (Madrid).

rentes épocas. En toda sociedad humana,
desde tiempos inmemoriales, han coexisti-
do miiltiples lenguas. El plurilingliismo, se
puede afirmar, es la caracteristica com(n
de cualquier grupo humano socialmente
estructurado. Las sociedades monolingiies
son resultado, si alguna vez han existido
realmente, ya que mas bien se trata de una
pretensidon quimérica, de la accidon de un
poder politico-econémico fuerte y centrali-
zado con los medios suficientes para impo-
ner una lengua en su espacio geogréfico.
Sin necesidad de remontarnos a los
tiempos biblicos de la Torre de Babel, ten-
dremos que convenir que el plurilingtiismo
social nunca ha gozado de las simpatias
del “poder” ni ha tenido buenos defenso-
res. Pretender conseguir sociedades
monolingiies, practicamente, ha sido siem-
pre la tendencia de todo poder estableci-
do, la cual se ve reforzada con la llegada
del Estado-nacién y la aparicion de las lla-
madas lenguas nacionales: espafol,
inglés, francés, etc. Este fue el principal
motivo para que la ensefianza bilinglie se
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desechase en los sistemas educativos
nacionales, cuando estos fueron implan-
tandose, y fuese denostada por las razones
que todos podemos adivinar.

Sin embargo, lo que se consideraba
nefasto en la educacion general de la
poblacién, tenia un valor y un prestigio
patente en la educacién de las elites; de
aht la existencia de colegios exclusivos,
hoy dia en franca expansidn, que dispensa-
ban una ensefianza internacional en las
lenguas mas solicitadas (inglés, francés,
aleman...)

Esta ideologia a favor del monolin-
giiismo en los sistemas educativos
comienza a resquebrajarse en los afios 60
del pasado siglo como consecuencia del
desmantelamiento de los imperios colonia-
les, el acceso a la independencia de nue-
vos paises y la explosion de los fendmenos

migratorios debida a la bonanza econémi-
caen la segunda mitad del siglo XX.

Los paises de mas acendrado mono-
lingliismo se ven en la necesidad de introdu-
cir en sus sistemas educativos nacionales
programas de ensefianza en otras lenguas,
con la finalidad de que los alumnos proce-
dentes de la emigracién, paraddjicamente,
aprendieran la lengua nacional y poder inte-
grarlos mejor en la nueva, para ellos, socie-
dad de acogida. Paralelamente, los paises
emisores de emigrantes, como fue el caso
de Espania, proporcionaban profesores nati-
vos a los paises en los que se establecian
sus compatriotas, u organizaban una red
educativa en el exterior con fines opuestos
al de los paises receptores, es decir, facilitar
el retorno de las familias emigrantes. Estos
son los objetivos y el origen de la Accion
educativa espaiiola en el exterior.

Cuando estos programas aparecen,
en los distintos pafses empieza a hablarse
de ensenanza bilingiie como oferta educati-
va que puede generalizarse en los sistemas
educativos publicos, pero sin que se tenga
una clara noci6n de lo que esto supone, sin
contar con una metodologia y unos recur-
sos didacticos apropiados, y por supuesto
sin disponer de profesores formados para
ensefiar en un contexto plurilingtie.

Las primeras experiencias en progra-
mas de ensefianza bilingiie, los resultados
lo demuestran, son ejemplo de un bilin-
giiismo sustractivo, reductor, en total des-
acuerdo con los fines de una auténtica
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educacion bilingiie tal como se entiende
actualmente y la Unién Europea alienta a
que sus Estados miembros promuevan. En
efecto, estos programas pioneros no te-
nian como objetivo ofrecer un bilingiiismo
enriquecedor a los alumnos, sino facilitar-
les el acceso a la lengua nacional del siste-
ma educativo correspondiente, para ir pos-
tergando progresivamente las respectivas
lenguas maternas que dejaban de ser len-
guas de ensefianza en los (ltimos cursos
del curriculo, una vez que se consideraba
al alumno extranjero capaz de seguir las
ensefanzas “normales” impartidas a los
alumnos sin dificultades lingisticas espe-
ciales. Este era el modelo del “Dual Lan-
guage College” en espanol e inglés, en
Estados Unidos.

El primer modelo de educacién bilin-
gilie digno de esta denominacién —que pro-
pone un bilingiiismo enriquecedor al alum-
no, puesto que la ensehanza se imparte
alternativamente en dos lenguas de manera
equilibrada a lo largo del curriculo escolar,
siendo esta la mejor posibilidad de apren-
dery dominar dos lenguas y dos culturas en
igualdad de condiciones—se implanta en las
escuelas de Québec para atender la deman-
da de la burguesia angléfona que deseaba
que sus hijos fuesen bilinglies en francés e
inglés. Sus positivos resultados son la
causa de su expansion y de que se haya con-
vertido en modelo de referencia.

Al mismo tiempo, en Europa, como
consecuencia de la reivindicacién y recupe-

racion de las lenguas regionales, se implan-
tan programas educativos con diversos gra-
dos de inmersidn lingiiistica en Gales, Cata-
lufia, Pais Vasco, Irlanda... auque en estos
casos no se pueda hablar de educacion
bilinglie propiamente dicha, pero si de
experiencias didacticas validas que pueden
ser transferidas a otras latitudes.

Educacion bilingiie

Es el momento, puesto que el con-
cepto “educacion bilingiie”, como hemos
visto, se aplica a diversos contextos educa-
tivos, de precisar lo que por esta modali-
dad educativa se entiende. Los mas conoci-
dos especialistas en la materia (Baker,
Sigtian, Cunmins, Duverger...) coinciden en
afirmar que en un programa de educacion
bilinglie, la ensefanza se imparte alternati-
vamente en dos lenguas; una de ellas es,
en la mayoria de los casos la lengua mater-
na del alumno (LM en su sigla), y la otra,
una lengua extranjera que pasa a ser len-
gua de ensefanza, instrumento de trans-
misién de conocimientos, a la que a partir
de ahora me referiré con el apelativo de
lengua segunda (L2), sin menoscabo de
que existan terceras lenguas en el curricu-
lo. Estas dos lenguas no son s6lo objeto de
estudio de sus respectivas asignaturas, si
no que las demés materias no lingiiisticas
(MNL, a partir de ahora) del curriculo
deben ser ensenadas en las dos lenguas en
proporcion variable. En una situacién ideal

El primer modelo de
educacion bilingiie se
implanta en las
escuelas de Québec
para atender la
demanda de la
burguesia angléfona
que deseaba que sus
hijos fuesen bilingiies
en francés e inglés.
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La Unién Europea,
alienta a los Estados
miembros a que
desarrollen politicas
educativas que
favorezcan el
plurilingtiismo, como
medio para facilitar la
integracion social y
politica de la futura
ciudadania europea.
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se deberia tender a una alternancia equili-
brada en la utilizacién de las dos lenguas.
La educacién bilingtie es bicultural y persi-
gue la adquisicién de un bilingliismo enri-
quecedor por parte del alumno. No es una
etapa transitoria hacia una educacion
monolingtie

Estas son las premisas de los progra-
mas pioneros europeos, realmente bilin-
glies, que empezaron hace una veintena de
anos en Luxemburgo, Valle de Aosta, en las
llamadas Secciones Internacionales de
Francia, Alemania, ltalia...y que las reco-
mendaciones y directrices del Consejo de
Europa tienen como referencia.

En efecto, la Unién Europea, a partir
de la Cumbre de Lisboa, haciéndose eco de
las recomendaciones del Consejo, alienta a
los Estados miembros a que desarrollen
politicas educativas que favorezcan el plu-
rilingliismo, como medio para facilitar la
integracion social y politica de la futura ciu-
dadania europea.

Esta es la razon de la progresiva, y
en ciertos casos, acelerada implantacion
de programas de educacion bilingiie que
los distintos Estados europeos estan
organizando en el seno de sus propios sis-
temas plblicos de ensefianza: Secciones
europeas en Francia, Secciones lingisti-
cas en las Comunidades Auténomas espa-
fiolas y en los Ldnder alemanes, language
College en el Reino Unido, etc. También,
en las redes de centros educativos que
estos paises poseen en el exterior se

observa la introduccién de una orienta-
cién hacia el bilingliismo en sus objetivos,
ya que atienden a un alumnado mayorita-
riamente multilinglie.

El Estado espafiol se encuentra en la
misma tesitura, con sus peculiaridades,
que los Estados que tradicionalmente se
pretendian monolingiies. Por un lado se ve
en la necesidad de mejorar el conocimiento
en lenguas extranjeras de los alumnos del
Sistema Educativo Publico, a lo que res-
ponde con la apertura de las llamadas Sec-
ciones lingiiisticas en los centros escola-
res. En estas secciones se imparte en LM
gran parte del curriculo y en L2 (francés,
inglés, aleman...) al menos una asignatura
(Geografia, Historia, Biologia, Educacion
fisica, Educacion plastica, la lista no esta
cerrada), pudiéndose ampliar la oferta
segln la disponibilidad de profesorado.
Por otro, se comprueba que el alumnado
de los diversos programas de la Accidn
educativa en el exterior (secciones interna-
cionales, escuelas europeas, centros, etc.)
no es ya, mayoritariamente, de lengua
materna espahola, para el que una educa-
cién monolingiie quiza no sea la mas apro-
piada.

Como reiteradamente indican las ins-
trucciones de la Subdireccion General de
Cooperacién y las caracteristicas del alum-
nado sugieren, los objetivos de estos pro-
gramas han variado sustancialmente
desde los afios de su creacion. La oferta
educativa monolingiie que facilite el retor-
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no de compatriotas a Espafa ya no es la
prioridad. El fin es ofrecer una educacion
de calidad espafola, con un buen compo-
nente de bilingliismo vy biculturalidad,
como politica de promocién de la lengua y
cultura espaiolas en el mundo.

Una vez expuesto, de manera somera
pero suficiente creo yo, el panorama actual
de la educacién bilingiie y los diversos
retos que su implantacién supone, voy a
centrarme en la cuestion de la formacion
del profesorado que imparte ensefianza en
programas o contextos bilingiies, segundo
objetivo de esta modesta reflexion.

Formacion del profesorado

La formacion del profesorado es pri-
mordial. De ésta depende en gran medida,
aunque no solamente, la calidad de ense-
fianza que un sistema educativo es capaz
de ofrecer. Hasta ahora sélo la Universidad
en los paises mas avanzados ofrece una
formacion profesional inicial a los titulados
universitarios que desean dedicarse a la
ensefianza- formacién, dicho sea de paso,
que no termina de desarrollarse en Espana
aunque constantemente se hable de su
inminente remodelacién — que se comple-
menta con una buena formacién continua
para que el profesor pueda actualizar sus
conocimientos y sus practicas que le facili-
ten el desarrollo profesional. Si limitamos
el campo de la formacién a la preparacion
del profesorado de educacion bilingie, la

situacion es alin mas critica. Esta modali-
dad, es como vengo exponiendo, muy
reciente, se encuentra en estado experi-
mental y se esta llevando a cabo en contex-
tos diversos. Sus fines y objetivos son muy
dispares. Aln asi, existen ya estudios de
especialistas, experiencias y practicas
docentes elaboradas que una vez analiza-
das y adaptadas pueden servir de base de
posibles propuestas formativas. Pero
obviamente, no es suficiente para elaborar
un corpus de conocimiento, competencias
docentes y aptitudes consolidado y cienti-
ficamente validado que sirva de referencia
para formar sistematicamente a los profe-
sores.

Entonces ¢Como abordar la forma-
cion del profesorado necesario para ense-
fiar en este tipo de educacién? Vayamos
por partes. Permitanme unas consideracio-
nes previas para poder sugerir a continua-
cién las posibles respuestas a la pregunta
planteada. Ya adelanto que las posibles
lineas de actuacién tendran en cuenta la
complementariedad de una adecuada for-
macion inicial y una buena dosis de forma-
cién continua.

Un asunto crucial en todo sistema
educativo bilingiie es el estatuto de las len-
guas en él utilizadas. Salvo casos particu-
lares, una de ellas es la propia del pafs,
practicada en la vida cotidiana y la otra es
una lengua extranjera que pasa a convertir-
se en lengua de ensefianza (L2), ajena a la
realidad del pais y no practicada en las
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relaciones sociales. Para la mayoria de los
profesores comprometidos en esta ense-
fianza, la L2 es una lengua extranjera que
dominan en mayor o menor grado.

En los centros educativos de las
Comunidades Auténomas en los que ya
existen secciones lingiisticas, la L1 es
mayoritaria en la ensefanza y suele coinci-
dir con la LM de los alumnos. La L2 es,
seglin los casos, una lengua extranjera de
nuestro entorno. En las secciones espafio-
las en el exterior la situacion es justo la
inversa de la anterior, y en los centros de
titularidad espafola, la L1 mayoritaria de
ensefianza es el espafol que no suele coin-
cidir con la LM de gran parte del alumnado
y es ajena a la realidad del pafs. Sin embar-
go, el profesorado directamente involucra-
do en todos estos programas se encuentra
en situaciones de ensefianza analogas y
con unas necesidades formativas, de parti-
da, similares.

Estas caracteristicas explican por qué
los enfoques, practicas y estrategias didac-
ticas de la ensefianza de lenguas y mate-
rias no lingtisticas (MNL) en programas
bilinglies participan de las metodologias
de LE, y L2. La propia realidad lo exige. Por
lo tanto, las formulas tradicionales de for-
macioén no son las mas eficaces, puesto
que los conocimientos, competencias y
actitudes del profesorado requerido en
este tipo de ensefanza s6lo pueden elabo-
rarse, y en gran medida perfeccionarse,
partiendo de las experiencias de la practica

profesional cotidiana, teniendo en cuenta
las caracteristicas sociolingiiisticas de los
alumnos y el contexto didactico. La forma-
cién debe concebirse sobre el modelo de
experimentacion-error y del analisis de las
actividades realizadas. Es una apuesta
arriesgada, pero al mismo tiempo un des-
afio y un estimulo para el desarrollo profe-
sional de los educadores.

Llegados a este punto, podemos ya
concluir que este profesorado necesita
unas competencias especificas, ademas de
las que todo profesor debe poseer, para
ensefar en un contexto multilinglie y multi-
cultural y ademés para ensefiar en una L2
que no es la propia del pais.

De estas competencias especificas
tratan mdltiples trabajos publicados sobre
las necesidades y las experiencias de pro-
fesores en programas pioneros. Citaré los
que me parecen mas relevantes, que pue-
den aportar respuestas a la pregunta plan-
teada.

Nunam y Lam (1998) especialistas de
los programas estadounidenses hablan de
las siguientes competencias especificas:

—Competencia lingiistica en la lengua
L2, tanto como en la LM del alumno.

—Conocimiento de Lingiiistica y bilin-
giiismo.

—Valoracién de la cultura del alumno y
capacidad para responder positiva-
mente a la diversidad de comporta-
mientos en circunstancias intercultu-
rales.
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- Competencia en metodologias variadas
y sobre todo en trabajo cooperativo.

—Habilidad para adaptar el curriculo y
elaborar materiales.

—Capacidad de auto-evaluacién y con-
trol del aprendizaje.

—Competencias para gestionar eficaz-
mente las relaciones internas de la
comunidad escolar.

—Demostrar estas competencias en las
actividades dirigidas de clase.

La competencia para adaptar materia-
les es primordial, puesto que dificilmente se
encontraran libros de texto en el mercado. El
docente bilinglie se enfrentara frecuente-
mente en clase con retos tanto de tipo comu-
nicativo, como de la materia que imparte.
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A estas competencias deberiamos
anadir una muy importante, en el caso de
profesores de secciones lingiisticas en
Espana, o profesores que imparten docen-
cia en programas bilinglies de la Accidn
educativa en el exterior, como es la necesi-
dad de poseer un conocimiento suficiente
de las teorias sobre ensefianza / aprendi-
zaje lingdiistico.

En definitiva, Nunam y Lam insisten,
por un lado, en la necesidad de que el
docente sepa ensefiar la lengua y en la
lengua que el alumno tiene que aprender,
que ademas, conozca los aspectos lin-
giifsticos, psico-lingliisticos y didacticos
propios de estas situaciones; por otro,
que posean una buena preparacién para
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tratar los aspectos culturales e intercultu-
rales, y valorar la cultura de los alumnos
para poder establecer contactos positivos
y constructivos con la comunidad a la que
pertenecen los mismos.

También podemos acudir a los traba-
jos realizados en Quebec por Day y Shap-
son para definir las lineas de actuacion de
una formacién inicial y continua para
docentes que imparten ensefanza en pro-
gramas bilingiies. Los profesores del pro-
grama canadiense apuntaban las siguien-
tes necesidades de formacién que son
extrapolables a nuestro contexto:

—conocer la metodologia de ensefianza
delL2

—desarrollar el curriculo y los recursos

—ensefiar las MNL por medio de la L2

—variar las estrategias de ensefianza

—responder a las necesidades de los
alumnos

—integrar las materias del curriculo
implicadas

—adquisicion de la L2 por los alumnos

—Informacion sobre ensefnanza bilingiie

—formacioén sobre la paridad cultural y
educativa

— Comunicacién con los padres.

—adquisicién de la L1 por los alumnos

—ensefiar en clases con distintos niveles
de conocimientos lingiiisticos.

Como se observa, la preocupacién
de los docentes canadienses es la ense-
fianza de la L2, que es a la vez instru-
mento de ensefianza de otras materias,

asignatura fundamental de un curriculo
bilingdie.

Por dltimo citaré los estudios del
Consejo de Europa sobre bilingliismo. Se
destacan las siguientes necesidades for-
mativas:

— Estrategias para favorecer el desarro-
llo de la inter-lengua de los alumnos.
Ofrecer a los alumnos un buena “expo-
sicién” a la lengua, y darles la oportu-
nidad para que puedan expresarse y
realizar una produccion comprensible
enlal2

—Metodologia para trabajar sobre los
textos que en ensefanza bilingiie tie-
nen un peso considerable en relacién
con el aprendizaje de la lengua y de la
MNL

—Métodos para coordinar el aprendizaje
lingiifstico y el aprendizaje de la MNL,
que requiere la cooperacion entre los
docentes de lengua y de las demas
materias.

—Mayor atencién a las competencias
comunicativas en relacion con las acti-
vidades de aprendizaje en L2 y en las
MNL

- Competencia para utilizar equilibrada-
mente textos de ficcion y de no ficcion
en las distintas materias, relativas al
usodelal2

— Competencia en didactica bilingiie que
requieren actitudes y conductas dife-
rentes con respecto a una educacion
monolingiie.
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El Consejo de Europa hace hincapié
en los contenidos didacticos que tienen en
cuenta tanto los aspectos interculturales
como los mas ampliamente educativos.

Con las ideas apuntadas en los tra-
bajos citados se puede organizar el cor-
pus de cursos de formacion; pero ¢cudles
serian las férmulas méas eficaces para
ofrecer una formacién continua a los pro-
fesores que enseflan en una seccion lin-
giliistica? Esta es la pregunta que se plan-
tea todo responsable de formacion del
profesorado. En el citado estudio de Day y
Shapson (1996), éstas sefialaban como
formula mas efectiva de formacion el tra-
bajo cooperativo, seguida de la formacion
en talleres. Las autoras del informe con-
clufan que la formacion continua debera
plantearse un enfoque global que tenga
en cuenta la experiencia y necesidades
del profesor.

Proponen modelos de formacién con-
cebidos a partir de la demanda del profeso-
rado, que permitan el desarrollo profesio-
nal del docente que ensefia en un progra-
ma bilingie.

La formacién propuesta contemplara
la responsabilidad individual, la reflexién y
lainvestigacion personal, sin olvidar la pro-
mocion del dialogo profesional entre gru-
pos de docentes para intercambiar ideas,
proponer casos practicos de estudio, etc.,
asf como la cooperacién entre profesores
mediante actividades de observacién en
las clases, de mediacion, supervision y

ensayo entre colegas, sin olvidar la ense-
fianza en equipo.

Nunam y Lam (1998) en su estudio
proponian, ademas de las actividades soli-
citadas por los propios docentes, aquellas
otras dispensadas por expertos docentes
destinadas a alimentar con aportaciones
tedricas la necesaria reflexion que susten-
te las practicas y la cooperacion entre los
profesores.

Es obvio, pues, afirmar que para que
un programa innovador de ensefianza
tenga éxito es esencial movilizar la energia
y la motivacion de los profesores que van a
ponerlo en préctica, los cuales mediante
una buena estrategia de formacién podran
adaptar sus modos docentes a las nuevas
exigencias.

Quiza sea necesario ya para acabar,
dada la importancia de la L2 (castellano,
inglés, francés, aleman, segln los casos)
en un programa bilingiie, el nuevo interés
que cobra la figura del profesor de esta
asignatura. El profesor de LE no siempre
sera consciente de la sutil variacién que
conlleva pasar de una préactica de ensefian-
za de la lengua en si misma, a otra en que
dicha lengua se convierte en vector de
ensefanza de otras materias. El desplaza-
miento de una modalidad a otra requiere
un cambio de perspectiva y una reorienta-
cién de las actividades habituales de clase.
Veamos la variacion de perspectiva de
ensefanza de la LE desde un sistema
monolingiie hacia otro bilingiie:

Para que un programa
innovador de
ensefianza tenga éxito
es esencial movilizar
laenergiayla
motivacién de los
profesores que van a
ponerlo en prdctica.
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ENSENANZA MONOLINGUE

ENSENANZA BILINGUE

La lengua se aprende en clase de LE.

La lengua se aprende en clase de L2 y cla-
ses de MNL.

El profesor de LE es el Ginico modelo de len-
guaje oral, salvo en el uso de tecnologias.

Los modelos de lenguaje oral son miltiples
y diferenciados seg(n el grado de conoci-
miento de la lengua del profesorado.

Eluso de la lengua en clase es el medio y el
objetivo de la leccion.

La MNL necesita la L2 para transmitir el
contenido, los conceptos propios. Ademas
contribuye al aprendizaje de la L2

La progresion del aprendizaje lingiiistico lo
establece el profesor de LE.

El imput lingiistico proviene de todas las
MNL y actividades escolares complemen
tarias.

Las areas de lenguaje (semantica, discursi-
va, etc.) son aquellas propias de la clase de
lengua.

Cada materia abre nuevas areas de lengua-
je especializado.

Los documentos escritos provienen de
libros de texto, literatura o prensa.

La ensefianza de MNL implica la utilizacién
de libros escolares concebidos para alum-
nos de lengua materna, lo que implica un
lenguaje complejo y un estilo didactico
muy distinto probablemente al que el
alumno esta habituado.

La dimensién de la conceptualizacion
metalingliistica es consustancial a la clase
de lengua.

En el uso de una L2 para la ensefianza de
una materia, la reflexién metalingtiistica es
secundaria, pero esencial con respecto a la
materia.

La evaluacién de la adquisicion de la len-
gua la establece el profesor de LE en rela-
cidén con su programacion.

La evaluacién de la adquisicion de la len-
gua es mas compleja, pues intervienen los
profesores de las demas materias.
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Es patente que el aprendizaje de una len-
gua en un sistema hilinglie es mas rico y
diversificado, las fuentes de lengua y las
ocasiones de practica de la misma se multi-
plican y ya no es competencia Gnicamente
del profesor de LE. Se trata de una situa-
cién que se encuentra mas cerca de la
adquisicion de la L1 en el medio escolar. La
ventaja es que el alumno probablemente
esté muy motivado para aprender la L2.

Por lo tanto el profesor de L2 debe
poner en practica las competencias
siguientes:

— Utilizar lo adquirido en otras clases.

—Transmitir a los alumnos conocimientos,
competencias y experiencias comunica-
tivas que pueda utilizar en las MNL

—Conseguir que el alumno progrese en
su inter-lengua por medio de todas las
actividades de una clase de lengua.

En resumen, el profesor de L2 hasta
ahora especialista en gramatica, literatura
y civilizacién, deberéa actualizar sus conoci-
mientos en comunicacion, bilingliismo y
didactica de la lengua, que le permitiran
coordinar el trabajo lingliistico de los pro-
fesores de MNL implicados en el programa,
a los que transmite metodologia para el
aprendizaje de lenguas, proporciona docu-
mentacién y es capaz de resolver las dudas
de lenguaje que éstos pudieran encontrar
en su practica docente. No debera olvidar,
igualmente, de ayudar al alumno en la bds-
queda de la informacién que le permita
construir su aprendizaje.

SIGLAS UTILIZADAS

LM: lengua materna

LE: lengua extranjera

L2: lengua segunda. Lengua de ensefanza en
un sistema bilingiie.

MNL: materias no lingliisticas. Asignaturas del
curriculo que son ensefiadas en L2
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Rennes: Continuité d’une action académique en
faveur des langues vivantes
Le Site d’études ibériques de Brest

LAURO CAPDEVILA?

n novembre 2001, marquant sa volon-

té de donner a la jeune génération les

moyens de s’ouvrir au monde, 'aca-
démie de Rennes convoquait des Assises
des langues, sous lintitulé: Enseigner les
langues, Enseigner EN langues. A Brest,
pendant deux jours plus de 300 enseig-
nants et chefs d’établissement purent ainsi
débattre d’un enseignement des langues
diversifié et résolument tourné vers le
développement des compétences de tous
les éléves. Le principe d’une carte des lan-
gues académiques garantissant la conti-
nuité des apprentissages de I’école primai-
re jusqu’au baccalauréat et la préservation
de la diversité de I'offre était alors posé. On
peut aujourd’hui la consulter sur le site
académique?: les 60 sections européennes
de langue espagnole ouvertes au fil des
ans ainsi que les 22 sixiémes a deux lan-
gues anglais-espagnol y sont détaillées

tInspecteur d’académie-Inspecteur pédago-
gique régional.
2 www.ac-rennes.fr

parmi tous les parcours possibles, établis-
sement par établissement.

C’est dans ce cadre et a la tribune des
assises que le recteur Marc Debéne annon-
cait sa volonté de développer un site d’étu-
des ibériques a Brest avec le soutien du
Conseil Régional de Bretagne et du Conseil
général du Finistére qui équilibrerait les
sections Abibac et Anglo-américaine
implantées a Rennes. La perspective d’a-
ménagement du territoire a travers l'im-
plantation de trois sites pilotes pour les
langues les plus enseignées dans l'acadé-
mie était ainsi tracée.

L’entreprise allait requérir persévé-
rance, générosité et optimisme. Il s’agis-
sait de défendre non les «intéréts» d’une
langue particuliére, mais de promouvoir
une conception d’un enseignement tourné
vers un plurilinguisme pratique afin que la
jeune génération puisse prendre toute sa
place dans une Europe multiculturelle et
un environnement international ouvert.
Cette vision intégratrice claire était seule
capable de rassembler les efforts de tous
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vers un objectif partagé, au cceur duquel se
trouvait la défense et la promotion de l'en-
seignement du frangais hors de nos frontie-
res. Elle était la seule aussi a pouvoir se
traduire dans la continuité, le soutien des
collectivités locales ne se démentant
jamais quelle que soit la majorité en place.

C’est ainsi que le 22 juin 2004, au
terme d’une journée de riches travaux, le
site d’études ibériques de Brest était
solennellement installé par Marc Debéne,
recteur de l'académie de Rennes, Jean-
Yves Le Drian, président de la Région Bre-
tagne, Pierre Maille, président du conseil
général du Finistére, Francois Cuillandre
maire de Brest et président de la commu-
nauté urbaine de Brest et Félix Blanco,
directeur pédagogique de l'Instituto Cer-
vantes. Les ambassades d’Espagne et du
Pérou avaient pour leur part fait parvenir
de chaleureux messages. La Société des
langues néo-latines avait également salué
’événement et I’Association francaise de
diffusion de l’espagnol était représentée
par sa présidente, Claudine Soétard.

Le site d’études ibériques regroupe
aujourd’hui sept établissements secondai-
res: le lycée Amiral Ronarc’h et les colléges
des Quatre Moulins, Keranroux, Saint-Pol-
Roux, Kerallan (Plouzané), Kroas Saliou
(Plouzané) et Kerzouar (Saint Renan). Les
vingt-cing écoles qui alimentent ces éta-
blissements font partie du site, la continui-
té des études d’espagnol étant ainsi assu-
rée du CE2 au baccalauréat. L’intégration

du lycée professionnel Dupuy-de-Lome est
actuellement a I'étude. Ainsi, ’ensemble
des établissements de la rive droite de
Brest feraient partie du site.

Le triple objectif du site a é&té affirmé
dés le 22 juin 2004:

— Permettre a des jeunes d’atteindre,
a la fin de leurs études secondaires, un
niveau d’espagnol leur permettant d’envi-
sager une poursuite d’études dans un pays
de langue ibérique et méme de s’y installer
professionnellement. Dans cette optique,
’acquisition de bases en portugais, com-
plément indispensable pour une ouverture
sur la totalité de la Péninsule ibérique et
sur ’Amérique latine est préconisée.

— S’ouvrir a des jeunes hispanopho-
nes afin de leur permettre de s’approprier
pleinement la langue et la culture francai-
ses.

— Mettre en place un réseau cohérent
de formation de I’école primaire a 'enseig-
nement supérieur.

Ol en sommes-nous aujourd’hui, en
janvier 20077

Le recteur Serge Guinchard s’est atta-
ché a renforcer les liens avec I'Espagne et,
aprés des efforts persévérants partagés
avec nos partenaires, a signé officiellement
un accord de coopération éducative avec
Rosa Eva Diaz Tezano, conseillére pour I'E-
ducation de Cantabrie, liant cette région
autonome et I'académie de Rennes le 18
octobre 2005. L’Ambassade d’Espagne,
officiellement représentée par Javier Pérez
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Bazo, conseiller pour ’Education et repré-
sentant la ministre espagnole de I'Educa-
tion, a annoncé a cette occasion 'ouvertu-
re expérimentale de deux sections interna-
tionales de langue espagnole dans le cadre
du site d’études ibériques. Deux profes-
seurs espagnols sont aujourd’hui a pied
d’ceuvre et les éléves du collége des Qua-
tre Moulins et du lycée Amiral Ronarc’h se
préparent activement aux épreuves de
[’option internationale du brevet et du bac-
calauréat. Afin d’offrir des parcours positifs
a tous, trois sections européennes ont été
ouvertes a la rentrée 2006: au lycée Amiral
Ronarc’h et dans les colléges Keranroux et
Saint-Pol-Roux.

Les partenariats avec la Cantabrie,
mais aussi avec la Galice et le Pérou offrent
la possibilité d’accueillir des éléves hispa-
nophones pour des séjours prolongés,
dans la perspective notamment de la pré-
sentation des épreuves de l'option interna-
tionale du baccalauréat. De jeunes Péru-
viens du Davy College de Cajamarca seront
les premiers éclaireurs a la rentrée 2007.
Leurs premiers pas seront suivis avec
attention par Maurice Nahory, attaché cul-
turel de lambassade de France a Lima, afin
d’élargir rapidement l'offre a d’autres éta-
blissements péruviens.

Les collectivités territoriales ne sont
pas absentes de cette entreprise collecti-
ve: la Région Bretagne finance dans le
cadre du Contrat de plan Etat-Région la
présentation des éléves de la section euro-

péenne du lycée Amiral Ronarc’h au Diplo-
ma de espafiol lengua extranjera organisé
et délivré par l'Instituto Cervantes et le
Conseil général du Finistére prend en char-
ge les éléves des sections européennes
des deux colléges concernés.

N’oublions pas l'essentiel, qui expli-
que et justifie cette implication des instan-
ces académiques et des partenaires: la
mobilisation des éléves et des professeurs
du site d’études ibériques. Une coordina-
tion pédagogique permet de développer la
réflexion et ’action dans tous les établisse-
ments du site. Le travail en ateliers, le
développement et ’évaluation des compé-
tences font 'objet de discussions et d’ac-
tions concertées. En relation avec la Canta-
brie, les professeurs du lycée Amiral Ronar-
c’h sont actuellement engagés dans un
ambitieux projet liant I'espagnol, le fran-
cais et les disciplines non linguistiques.

Avec le recteur Jean-Baptiste Carpen-
tier s’amorce une nouvelle étape: celle de
la maturité du site d’études ibériques de
Brest. Langue d’équilibre et gage d’ouver-
ture sur la diversité du monde, ’espagnol
apparait ainsi comme contribuant de facon
ouverte et décisive a une éducation de
notre temps.

Rennes, le 1°" fevrier 2007
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La accion educativa espanola en Francia
y los espanoles de tercera generacion®

PEDRO ANTONA?

os estudios sobre las migraciones de

espanoles a Francia, exceptuado el

exilio republicano, no son muy abun-
dantes. Aln se conoce menos lo que esta
sucediendo con la llamada tercera genera-
ciény con el retorno a Espana.

1Este articulo expone parte de la encuesta que
se paso durante el 22y 3er trimestre del curso
pasado a los alumnos espafioles de los centros
y programas educativos espafoles en Francia
como trabajo de campo para una tesis doctoral
sobre el “Modelo francés de integracion de los
inmigrantes”.
La realizacién de esta encuesta fue posible
gracias a la autorizacién y a las facilidades
prestadas por el Sr. Consejero de Educacién D.
Javier Pérez Bazo y de su asesor D. Luis Pardi-
fias. Desde estas lineas quiero agradecer tam-
bién, de forma especial, la ayuda de los direc-
tores de las Agrupaciones, jefes de estudios
de las Secciones y direccién del Liceo Luis
Bufiuel, asi como de todos los profesores que
se tomaron el trabajo de pasar y recoger las
encuestas y a D. Francisco Obispo por su ase-
soramiento. Sin su ayuda habria sido imposi-
ble hacer esta investigacion.

2 Profesor de Geografia e Historia.

Después de haber estado trabajando
como profesor en Francia, me senti intere-
sado por estudiar la integracion de los
espafoles en este pais y la importancia
que en ese proceso habian tenido los pro-
gramas educativos espafioles. Pensé que a
través de una encuesta a los alumnos
matriculados en esos programas se podria
obtener una valiosa informacidn.

Estos mal llamados “emigrantes de
tercera generacion” (la mayoria son naci-
dos en Francia y les corresponde mejor el
nombre de “franceses de origen espafol”),
pueden informarnos de cémo ha terminado
el proceso de integracion en la sociedad
francesa que iniciaron sus padres y abue-
los. A través de ellos podemos conocer el
resultado de la integracién vy, en cierto
modo, también el proceso que vivieron sus
ascendientes.

Al hacer este trabajo me he encontra-
do con un problema fundamental: se des-
conoce el nimero exacto de espafioles que
vinieron a Francia y el de los que han retor-
nado; igualmente se desconoce con exacti-
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tud cuantos espafioles nacieron aqui y
cuantos residen actualmente en este pais.

Las diferencias entre distintas fuen-
tes oficiales son grandes: La Consejeria de
Trabajo y Asuntos Sociales espafiola en
Francia, citando datos del INSEE del censo
de 1999, da una cifra de 161.762 residentes
espafoles. El Ministerio del Interior fran-
cés, para ese mismo ano, eleva la cifra a
185.000. El Ministerio espafol de Trabajo y
Asuntos Sociales en su “Anuario de las
migraciones 2002”, habla de 238.918 y el
INSEE ofrece en otros lugares la cifra de
316.232.

Aln resulta mas dificil saber cuantas
personas componen la tercera generacion
debido sobre todo a la gran cantidad de
matrimonios mixtos. Hay también un ele-
mento subjetivo fundamental que tiene
que ver con la identidad; en las mismas cir-
cunstancias, unos se consideran espafoles
y otros franceses. Recordemos que los
extranjeros nacidos en territorio francés o
que tienen uno de sus padres francés, pue-
den solicitar la nacionalidad francesa al lle-
gar a los 16-18 afios. Mientras tanto, estan
en una especie de tierra de nadie. Los mis-
mos alumnos pueden ser considerados
franceses por la Administracién educativa
francesa y espanoles por la espafiola.

En cualquier caso, lo que si es evi-
dente es que el nimero de espafioles en
Francia ha conocido un enorme descenso.
A partir de 1974, la inmigracién de espafio-
les termind casi por completo y los residen-

tes en Francia se nacionalizaron o retorna-
ron a Espafa. Inicialmente tanto las autori-
dades espafiolas como las francesas des-
cuidaron la atencién de los hijos de espa-
fioles nacidos en Francia. La politica de
este pafs era asimilar a todos los inmigra-
dos y para ello nada mejor que la escuela
francesa y el olvido de las lenguas de ori-
gen. A mediados de los 70, la crisis econ6-
mica hizo cambiar de opinién a las autori-
dades francesas que planearon devolver a
sus paises de origen a buena parte de los
inmigrados juntamente con sus hijos naci-
dos en Francia. Para ello era necesario que
recuperaran sus lenguas de origen. Los
inmigrados espafioles, por su parte, queri-
an conservar su lenguay la escuela france-
sa no garantizaba el aprendizaje del espa-
fiol a un nivel aceptable. En muchas fami-
lias, por ser mixtas, el espafiol se estaba
perdiendo. Francia puso en marcha en 1975
el programa de “Enseignement des Lan-
gues et Cultures d’Origine” (ELCO) y firmé
convenios con los paises de donde proce-
dia la inmigraci6n. Espafa, por su parte,
organizd para los diferentes paises las Cla-
ses de Lengua y Cultura que en el caso de
Francia se pusieron en marcha de acuerdo
con el plan ELCO. Después fueron viniendo
otros programas. El Liceo, Colegio de la
Pompe, las Secciones internacionales
desde 1981... hasta la situacién que tene-
mos en la actualidad: Francia es uno de los
paises donde la presencia espafiola es mas
importante.
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La accion educativa espaiiola en Francia

Regiones atendidas por las ALCES
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Secciones internacionales espaiiolas.

En el area de Paris estan también el
Colegio de la Pompe y el Liceo Luis Bunuel
en Neuilly.

La Accion Educativa Espafiola en el
Exterior tiene el doble objetivo de favore-
cer la difusion de la lengua espanola y de
atender a los espanoles residentes en el
exterior. Precisamente, por esta razon,
podemos ver en estos mapas, cdmo los
programas educativos espafioles en Fran-
cia estan implantados en las regiones de
mayor presencia de inmigrados espafoles
y adoptan distintos formatos para poder
atender a los diferentes colectivos y a sus
variadas necesidades. Asi, la region de
Paris, el corredor del Rddano, Alsacia y el
sur es donde hay mayor presencia de Cen-
tros y programas espanoles. Por la misma
razén, en los dltimos anos los programas
espafoles en Francia van evolucionando
para atender las nuevas necesidades de
los residentes.

Caracteristicas de la encuesta y
de las personas encuestadas

Entre los meses de febrero y mayo de
2006, se encuestd a los alumnos de los
tres programas educativos espanoles en
Francia. Cada uno de ellos atiende a distin-
tas necesidades, estan ubicados en ambi-
tos geograficos diferentes y, por tanto, los
perfiles de los alumnos que acuden a unos
centros y a otros son distintos. Se recogid
la opinién de un grupo de 368 adolescen-
tes y jovenes, hijos o nietos de espafoles,
inmigrantes o residentes en Francia que
tenian entre 12 y 18 afos, que llevaban
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residiendo en Francia 5 6 mas afnos y que
estaban escolarizados en alguno de los
programas.

De los 242 alumnos espafoles de
Secundaria en las Secciones, se consiguie-
ron 197 encuestas validas. De los 1142 de
las Aulas de Lengua y Cultura se obtuvie-
ron 94 encuestas validas. Como es bien
conocido, este programa esta muy disper-
so por toda la geografia francesa y las
encuestas tenfan que pasar para su repar-
to y recogida por varios intermediarios.
Debido a ello es, l6gicamente, el colectivo
proporcionalmente menos representado.

De los 218 alumnos del Liceo espanol
respondieron 153 y se valoraron 77 que
reunian las condiciones requeridas para la
encuesta. No se consideraron las de los
que llevaban pocos afios en Francia o no
eran espanoles.

Observaciones generales

De los 38 item de que consta la
encuesta, he seleccionado las 7 preguntas
que me han parecido mas interesantes
para este articulo. Expongo los resultados
completos al final del articulo, tras los gra-
ficosy el comentario de cada uno de ellos.

1. Pais de nacimiento

La inmensa mayoria, 282 (un 76,6%),
han nacido en Francia y s6lo 63 en Espafia.
Los dos centros donde hay muchos nacidos
en Espafia son la seccion de San Juan de
Luz, debido a su proximidad a Espafia, y el
Liceo. Los nacidos en el resto de Europa o
en otros continentes corresponden en
general a hijos de parejas mixtas.

1. PAIS DE NACIMIENTO
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2. Alumnos cuyos padres y abuelos
son todos espafioles

De los 9o que estan en esa situacion,
40 estudian en el Liceo y 12 en la Seccién
de S. Juan de Luz. Las tres cuartas partes
de los encuestados tienen uno de sus
padres o abuelos no espaioles, lo que nos
indica que los inmigrados espafioles se
han mezclado con la poblacién francesa
autéctonay con la de otras nacionalidades.

Este dato ya refleja que la integracion
de los espafoles, al margen de su impre-
sion personal, es un hecho objetivo.

Sin embargo, hay que hacer la obser-
vacion de que, aunque algunos matrimo-
nios aparecen como “mixtos”, lo son sélo
en el sentido administrativo. Efectivamen-
te, uno de los miembros es espafiol y el
otro francés. Pero se trata en muchos casos
de espafioles que emigraron solos, se
naturalizaron franceses y se emparejaron
luego con espafioles, por lo que socioldgi-
camente no habria que hablar de matrimo-
nios mixtos. No es posible saber cuantos
de esos matrimonios mixtos lo son en el
sentido sociolégico y cuantos en el sentido
administrativo.

2. ALUMNOS CUYOS PADRES Y ABUELOS
SON TODOS ESPANOLES

Agrupacones Lizeo Secoones 1ALES

13.8% 51.9% 18.8% 24.5%

3. ¢COmo te consideras?

Sobresale la cifra de 236 (64,1%) que
se sienten “franceses de origen espafnol” y
que refleja una doble identidad. Hay que
considerar aqui que todos los encuestados
viven en ambientes de fuerte influencia
espafola, estd en relacién con movimien-
tos asociativos, con centros de ensefianza
etc. 12 de los encuestados tachan la pala-
bra “emigrado” y algunos explican que no
se sienten emigrados. La palabra tiene
para ellos connotaciones negativas y, ade-
mas, la mayoria no son emigrados pues
han nacido en el pais en el que residen.

3.¢COMO TE CONSIDERAS?

Agrupacio | oo | Secciones | TOTALES
nes
m 1. Espafiol 10,6% 48.1% 28 4% 28,0%
residente o
emigrado en
Francia
22 Francés de 85,1% 51,9% 58,9% 64,1%
origen espafiol
3. Francés 4.3% 0,0% 7.6% 5,2%
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103 (27,84%) se consideran espafio-
les residentes/emigrantes en Francia y hay
un grupo de unos 35-40 que se sienten
s6lo espafioles.

Muy pocos, 19 (5,2%), se consideran
exclusivamente franceses.

Por programas, los que muestran
mayor identificacion con ser “franceses de
origen espafol” son los de las Agrupacio-
nes (85,1%) mientras que en el Liceo hay
casi igualdad entre las respuestas y no hay
nadie que se considere s6lo francés. Los de
las Secciones oscilan en posiciones inter-
medias, destacan la Seccién de Paris con
un 88,5% y la de Niza (74%) que se consi-
deran franceses de origen espanol.

Hay 12 que anotan al margen que se
sienten tanto espanoles como franceses.

4. {Qué lengua se usa habitualmente
en tu familia?

En 71 familias sé6lo se utiliza el fran-
cés. Los que hablan las dos lenguas acla-
ran que sélo lo hacen con los miembros
espanoles de la familia. Con el resto lo
hacen en francés.

La practica lingtistica en las familias
mixtas es mas o menos la siguiente: la len-
gua de comunicacion entre todos es siem-
pre el francés. Los que han nacido en Espa-
fia se comunican entre si en espafol y con
los demas en francés. Los hijos tienen el
francés como primera lengua y, por tanto,
la espontaneidad lingiiistica se da siempre

en esa lengua. Aunque conozcan el espa-
fiol, sdlo lo usan con aquellos familiares
nacidos en Espafia que tienen un gran inte-
rés en seguir hablandolo y en trasmitirlo a
los méas jovenes. Entre los hermanos
hablan en francés, aunque sepan espaiiol.
Muchos sefialan que en las reuniones fami-
liares la conversacién pasa frecuentemen-
te de una lengua a la otra.

En los matrimonios mixtos, ademas
del francés, el cényuge extranjero suele
practicar su lengua con sus hijos (hay
encuestados que citan el holandés, italia-
no, aleman...).

Hay 18 personas que responden que
en sus casas hablan otras lenguas espafio-
las: en gallego (6), catalan (8) o en vasco
(4). Algunos sefnalan que hablan esta len-
gua s6lo con aquel de sus padres que la
conoce y otros sefialan que siempre hablan
en la familia en esa lengua.

4. ¢QUE LENGUA SE USA HABITUALMENTE
EN TU FAMILIA?
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5. Consideracion de los espafioles

En esta pregunta podian responder
con varias opciones. La méas votada, con
207 afirmaciones, ha sido la de que “los
espanoles son considerados como extran-
jeros bien integrados”. En el extremo
opuesto, con sélo 3 y 12 votos, las pro-
puestas negativas sobre la valoracién de
los espafioles. Incluso hay 111 que piensan
que los espanoles son considerados igual
que los franceses autdctonos y para 164,
los espanoles son mejor considerados que
otros extranjeros o inmigrados.

La impresion general es completa-
mente optimista. Hay unanimidad en la
apreciacion positiva y en la casi ausencia
de sentimientos negativos.

5.¢COMO CREES QUE SON CONSIDERADOS
LOS ESPANOLES RESIDENTES EN FRANCIA?

70,0%
60,0%
50.0%
40,0%
30.0%
20,0%
10,0%
0.0% . LS
Ag'”::”“” Liceo |Secciones | TOTALES
B 1. lgual que los 521% 20.8% 23.4% 30,2%
franceses autéctonos
= 2. Son congiderados 428% 62,3% 60,4% 56,3%
como extranjeres bien
integrados
o 3. Son congsiderados 4.3% 1,3% 3,6% 33%
extranjeros poco
integrados
O 4. Son congiderados 48.9% 45,8% 41,6% 44 6%
mejor gque ofros
extranjeros o
inminrados

6. :Como son considerados los franceses
de origen espaiiol?

La mayoria de ellos tienen padres o
abuelos franceses por lo que seguramente
tienen un trato frecuente con un entorno
familiar francés. El trato y consideracion

6.¢COMO CREES QUE SON CONSIDERADOS

LOS FRANCESES DE ORIGEN ESPANOL?
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Agrl i Liceo Secciones TOTALES
m 1. Igual que los franceses 72,3% 22,1% 78.2% 64.9%
autoctonos
2. Son considerados como 30,9% 61.,0% 15,7% 29,1%
extranjeros bien integradod
O 3. 5on considerados 1.1% 1.3% 1.5% 1,4%
extranjeros poco
integrados
O 4. Son mejor considerados 16,1% 46,8% 8,6% 19,0%
gue otros extranjeros o
inmigrados
W 5. Son peor considerados 0,0% 1,3% 1,0% 0,8%
gue otros extranjeras o
inmigrados
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que reciben de estas familias autoctonas
parece que no deja lugar a dudas de que es
positivo e integrador. S6lo en 5 personas
se ve un atisho de marginacién. Que 241
digan que son considerados igual que los
franceses autdctonos es una prueba de
que con ellos la integracion ha funcionado.

Para otros 107, alin siguen siendo
considerados extranjeros, bien integrados,
eso si, pero extranjeros. 70 afirman que
“son considerados mejor que otros extran-
jeros o inmigrados”.

7. Tus amigos y amigas son...

Hay 293 (79,6%) que manifiestan
tener amigos “de todos los tipos” lo que
indica que estan relacionados de forma
abierta. Hay 68 que s6lo se relacionan con
espafioles. De ellos, 14 corresponden a la
seccién de San Juan de Luz y 13 al Liceo. El
resto, 51, con ser un nlmero pequefo, indi-
caque aln hay jovenes que viven en un cier-
to aislamiento, sin sumergirse en el entorno.

Algunas conclusiones:

A partir de la revision de estas
encuestas salta a la vista que, en general,
tanto los de la tercera generacién como sus
padres y abuelos consideran que estan
bien integrados en la sociedad francesa y
que el resultado de la aventura migratoria
ha sido positivo para ellos

1. Los espafioles que se han quedado en

Francia, después de duros afios de

7. TUS AMIGOS Y AMIGAS SON...
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Agr”::”i"” Liceo | Secciones | TOTALES
= 1. Espafoles o de 18,1% 16,9% 19,3% 18,5%
origen sspanel
B 2. Otros exiranjeros 5,4% 3,9% 10,2% 7.9%
O 3. Franceses 36,2% 1M1,7% 15,7% 20,1%
0O 4 De todos los tipos 71.3% 79.2% 83,8% 79.6%

trabajo y de acoplamiento, se han
integrado bien.

2. Los descendientes de espafioles tie-
nen una alta estima de su lengua y
cultura de origen. La mayoria de estos
jovenes tienen una buena imagen de
ambas pertenencias, la francesa y la
espanola. Cabe pensar que la acepta-
cion de la doble identidad significa
que se ha producido una buena inte-
gracién ya que no se han “asimilado”,
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perdiendo toda relacion o estima
hacia la culturay la lengua espahola'y
al mismo tiempo no estdn margina-
dos en la sociedad francesa ya que se
sienten franceses.

Para muchos encuestados la pregun-
ta por la nacionalidad o por la identi-
dad no puede ser excluyente, se sien-
ten de los dos paises simultaneamen-
te. Probablemente ese sentimiento
generalizado se puede considerar
como una prueba de la buena integra-
cion de la tercera generacion.

.Los espafioles y los franceses de ori-
gen espanol sienten que estan bien
considerados por la sociedad francesa.

. Los programas educativos espafoles
en Francia han contribuido no sélo a
que estas generaciones mantengan
sus vinculos culturales e identitarios
con Espaiia sino también a integrarse
mejor en Francia. Contra lo que habi-
tualmente se habia mantenido, el
conocimiento de la cultura y la lengua
de origen (siempre que no se caiga en
el comunitarismo y el aislamiento res-
pecto de la sociedad de acogida) per-
miten al ciudadano inmigrado o de ori-
gen extranjero integrarse mejor a par-
tir de la seguridad que le da saberse
poseedor de una identidad propiaZ.
Estos alumnos son bilinglies o estan
en el camino de serlo antes de termi-
nar la escolaridad. Con toda seguri-
dad, el sentimiento de doble pertenen-

cia lo han podido tener por el dominio
de las dos lenguas y culturas (al
menos en lo que se refiere a los aspec-
tos académicos: Lengua y literatura,
geografia e historia, arte etc). Los pro-
gramas espafioles de apoyo educativo
han supuesto una ayuda fundamental
para esta buena integracion.

5. El sistema educativo francés no garan-
tiza la adquisicion de un dominio com-
pleto de la lengua espafiola ya que en
la mayor parte de los centros sélo se
oferta como segunda lengua estranje-
ra. Los alumnos nacidos en Francia,
hijos de parejas mixtas, tampoco tie-
nen en sus casas la posibilidad de
aprender el espafiol con un nivel sufi-
ciente. Por tanto, la presencia de los
programas educativos espafioles es
imprescindible para estos alumnos. El
mantenimiento de los vinculos con
Espafia, el interés que manifiestan por
nuestro pais solo se explica por el
dominio de la lengua que les ha ase-
gurado alguno de estos programas.

2El Alto Consejo para la Integracion (HCl), en su
informe de 1997 asi lo reconoce. Frente a los
partidarios de la asimilacion total, algunos
autores como Alain Touraine, Michel Wieviorka
o Eric Taieb defienden que el primer paso para
la integracién se debe hacer sobre la base de
una identidad propia bien asentada y que el
asociacionismo entre los inmigrados es un
mecanismo fundamental para la incorporacion
de los nuevos ciudadanos y de sus hijos.
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Preguntas Respuestas Agrupaciones Liceo Secciones TOTALES
Total respuestas validas 94 % | 77 % | 197 % | 368 %
1. Pais de nacimiento 1. Espafia 4 4,3% | 19 | 24,7% | 40 | 20,3% | 63 | 17,1%
2. Francia 88 | 93,6% | 56 | 72,7% | 138 | 70,1% | 282 | 76,6%
3. Resto de Europa 0 0,0% 1 1,3% 13 6,6% 14 3,8%
4. Africa 2| 21% 1] 13% 0,0% | 3| 08%
5. América 0 0,0% 0 0,0% 3,0% 6 1,6%
2. Encuestados cuyos padres 13 | 13,8% | 40 | 51,9% | 37 | 18,8% | 90 | 24,5%
y abuelos son todos espafioles
3. ¢Coémo te consideras? 1. Espafiol residente o emigrado 10 | 10,6% | 37 | 48,1% | 56 | 28,4% | 103 | 28,0%
en Francia
2. Francés de origen espafiol 80 | 85,1% | 40 | 51,9% | 116 | 58,9% | 236 | 64,1%
3. Francés 4 4,3% 0 0,0% | 15 7,6% | 19 5,2%
4. ¢Qué lengua se utiliza 1. S6lo espafiol 5 53% | 21| 27,3% | 32 | 16,2% | 58 | 15,8%
habitualmente en tu familia? | 2.Sélo francés 34 | 36,2% 8 | 10,4% | 28 | 14,2% | 70 | 19,0%
3. Las dos. 57 | 60,6% | 43 | 55,8% | 134 | 68,0% | 234 | 63,6%
5. .COmo crees que son 1. Igual que los franceses autdctonos 49 | 52,1% | 16 | 20,8% | 46 | 23,4% | 111 | 30,2%
considerados los espafioles | 2. Son considerados como extranjeros 40 | 42,6% | 48 | 62,3% | 119 | 60,4% | 207 | 56,3%
residentes en Francia? bien integrados
3. Son considerados extranjeros 4 4,3% 1 1,3% 7 3,6% | 12 3,3%
poco integrados
4. Mejor que otros extranjeros o 46 | 48,9% | 36 | 46,8% | 82 | 41,6% | 164 | 44,6%
inmigrados
5. Peor que otros extranjeros o 1 1,1% 1 1,3% 1 0,5% 3 0,8%
inmigrados
6. ¢Como crees que son 1. Igual que los franceses autdctonos 68 | 72,3% | 17 | 22,1% | 154 | 78,2% | 239 | 64,9%
considerados los franceses 2. Son considerados como extranjeros 29 | 30,9% | 47 | 61,0% | 31| 15,7% | 107 | 29,1%
de origen espafiol? bien integrados
3. Son considerados extranjeros 1 1,1% 1 1,3% 3 1,5% 5 1,4%
poco integrados
4. Mejor que otros extranjeros o inmigrados| 17 | 18,1% | 36 | 46,8% | 17 8,6% | 70 | 19,0%
5. Peor que otros extranjeros o inmigrados 0 0,0% 1 1,3% 2 1,0% 3 0,8%
7.Tus amigos y amigas son... 1. Espafoles o de origen espafiol 17 | 181% | 13 | 16,9% | 38 | 19,3% | 68 | 18,5%
2. Otros extranjeros 6 6,4% 3,9% | 20 | 10,2% | 29 7,9%
3. Franceses 34 | 36,2% 11,7% | 31| 15,7% | 74 | 20,1%
4. De todos los tipos 67 | 71,3% | 61 | 79,2% | 165 | 83,8% | 293 | 79,6%
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Comment parler des livres
que l’on n’a pas lus?

de Pierre BAYARD,

Les Editions de Minuit,
Collection Paradoxe, 2007

D’emblée, levons toute ambiguité et
chassons toute suspicion: nous n’avons
pas suivi les conseils de Pierre Bayard.
Nous parlerons du livre que nous avons lu!
Ce n’est pas de notre part un manque de
courage, d’audace ou une preuve de notre
incapacité a mettre en pratique les recettes
de l'auteur, mais bien la nature de l’exerci-
ce du compte-rendu qui nous imposait
austérité morale de I’honnéteté pour I'a-
nalyse proposée.

Pierre Bayard est universitaire, et son
ouvrage est le huitiéme d’une ceuvre parue
chez le méme éditeur, dans la méme collec-
tion «Paradoxe», ce qui déja en soi est un
élément pour une double réflexion: Bayard
est un universitaire sérieux, qui publie des
essais sur Laclos, Maupassant ou Proust,
sur Freud et la psychanalyse, mais qui pro-
pose chaque fois d’emprunter les chemins
de traverse plutdt que les routes balisées:
nous sommes donc invités des le début a
parcourir les territoires du paradoxe, de la
contradiction, de l'inattendu.

L’ouvrage est partagé en trois sec-
tions: Des maniéres de ne pas lire, Des
situations de discours et Des conduites a
tenir.

La thése de son essai est contenue

dans le titre: il n’est pas nécessaire de
lire un livre pour savoir en parler. Son
argumentation améne une premiére
conclusion toute aussi paradoxale: il
est souvent préférable de ne pas l'a-
voir lu pour savoir en parler. Dés le
début un indice de courage et
d’honnéteté dans l’entreprise est
donnée par 'abréviation que l'au-
teur donnera pour chacun des
livres cités en accompagnement a
son argumentaire: les livres indi-
qués portent la mention LP pour
Livre Parcouru, LE pour Livre
Entendu, LO pour Livre Oublié.

’analyse est donc accompagnée de
références littéraires, qui renvoient a l’e-
xercice de la lecture ou a des personnages
fictifs qui ont été des lecteurs ou qui ont
parlé de la lecture, mais aussi a des écri-
vains, et non des moindres, comme Valéry
ou Montaigne qui ont reconnu avoir été de
bien médiocres lecteurs, ce qui pourrait
déja étre une excellente nouvelle pour la
plupart de nos éléves.

En posant la question sur la véritable
nature de la lecture, Bayard en définit son
objet. Il n’est pas question ici de parler de
la lecture plaisir, ou de la lecture évasion ni
méme passe-temps maniére sudoku, mais
de celle quirépond a une obligation profes-
sionnelle ou mondaine. Reconnaissons
qu’elle peut a la rigueur dans le deuxiéme
cas venir compléter les sages conseils de la
Baronne de Rothschild pour composer un
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joli bouquet de réception ou pour savoir
garder le sourire en toute circonstance. En
revanche, l'analyse devient plus intéres-
sante sur le plan professionnel. D’un retour
de plume confessionnelle, Bayard affirme
balayer toute hypocrisie: quel est le profes-
seur d’Anglais qui a lu tout Shakespeare?
Au moins Hamlet? Quel est le professeur
qui n’a jamais parlé d’un livre a ses éléves
ou a ses étudiants sans l'avoir lu en vérité?
L’auteur 'avoue, prenant le risque de subir
’assaut moqueur sinon meurtrier, selon le
tempérament de ses collégues et étu-
diants: il lit trés peu. C'est donc de cette
expérience qu’il tire son enseignement.

La démonstration commence par une
anecdote puisée dans le roman parcouru
de Musil, L’Homme sans qualités. On vy
découvre un bibliothécaire a ce point inso-
lite gqu’il ne lit aucun livre et qui montre
pour autant une connaissance précise de
chacun d’eux. Sa remarque au départ est
juste: comment pourrais-je lire tous les
livres? Plusieurs vies n’y suffiraient pas. La
justification a son tour est suivie d’une
morale de bibliothécaire qui pourrait deve-
nir morale d’honnéte homme: ce n’est pas
tant lire qui pose probléme mais se culti-
ver. Etre cultivé, ce n’est pas avoir lu tel ou
tel livre, qui n’aménera en définitive qu’une
connaissance partielle donc timide et
aveugle, c’est savoir se repérer dans un
ensemble, savoir que les livres forment cet
ensemble. Etre cultivé, c’est savoir situer
un livre par rapport aux autres. C’est ce que

le bibliothécaire appelle la «vue d’ensem-
ble» et que reprend a son compte Pierre
Bayard lorsqu’il parle de la bibliothéque
virtuelle que chacun peu a peu compose en
sachant classer les livres, selon leur thé-
matique, leur tendance, les courants de
pensée auxquels ils appartiennent. Si
notre bibliothécaire ne lit pas les livres, il
sait en revanche recouper les informations,
lire les tables de matiéres, parcourir tel ou
tel article, et ainsi tisser autour du livre non
lu le fil qui lui permettra de le rattacher a un
autre, et ainsi de suite. De cette vue d’en-
semble peut ainsi apparaitre de nouvelles
convergences, de nouvelles lignes de créte
qui conduisent a d’autres sommets, les-
quels deviennent de nouveaux belvédéres
pour contempler de nouvelles plaines: le
nouveau paysage peut ainsi apparaitre
comme l'ancien était sorti d’'une tasse de
thé. (Quiconque ne voit pas la référence
mangque de «vue d’ensemble»!)

Répondant au paradoxe que Diderot
avait défini sur le comédien, Bayard a son
tour définit un paradoxe sur le lecteur.
Comme lui, parce qu’il reste lucide (on
pense a la folie de Don Quichotte), il garde
cette compétence a tout appréhender. La
force de caractére rejoint ici la volonté
d’une lecture d’ensemble.

Il'y a ainsi dans la démarche de Pie-
rre Bayard un élément qui convainc: celui
qui consiste a désacraliser le livre et la lec-
ture et a rendre la culture générale comme
un objectif accessible a tous. Un autre au
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contraire apparait déja obsoléte: c’est la
recette méme que donne le bibliothécaire
de Musil et que reprend l'auteur. Si les
professeurs enseignant la littérature ont
déja depuis longtemps mis en pratique le
principe, par manque de temps, ou par la
somme des ouvrages, essais, articles qui
paraissent chaque jour et qui pourraient
laisser penser que la littérature du XXéme
siécle ne s’est pas arrétée a Albert Camus,
ils savent aussi que leurs éléves n’ont pas
toujours lu tous les livres qu’ils donnent
en classe! Si ces derniers profitent des
moyens que leur donnent certains sites
sur Internet, les dossiers pédagogiques,
les guides, les analyses détaillées des
ceuvres, résumé compris, ce sont bien les
premiers qui en sont les auteurs, et qui
mettent dans les mains innocentes les
armes pour tuer le livre avant méme de 'a-
voir ouvert. Faut-il pour autant adopter le
controle de lecture a questions multiples:
La veuve Vauquer est-elle une marque de
Champagne réputée ou la propriétaire
d’une pension minable? Julien Sorel aime
t-il se retirer sur un toit, dans un arbre ou
au sommet du clocher de son village?Si la
preuve du livre lu est ainsi espérée, que
reste-t-il en revanche de la capacité de I’é-
léve a reconnaitre dans Julien les idéaux
perdus de 1789, les audaces hussardes
d’un monde ol tout était possible, et qui
le redevient avec une morale renouvelée,
décomplexée, pour un certain Rastignac?
Est-on convaincu qu’il ait ainsi acquis

cette vue d’ensemble qui lui permet la pro-
menade de ce lecteur accompagné par son
maitre et avec lequel de véritables échan-
ges peuvent commencer?

Que chacun puisse ainsi inventer son
savoir en se fabriquant cette nouvelle
bibliothéque de livres ordonnés, reste une
bonne nouvelle dans une société qui pré-
tend vendre 'universalité, offrir ubiquité,
promettre un monde sans fil, mais qui reste
en vérité cloisonnée, illisible, incompré-
hensible parce que demandant a chacun
d’&tre toujours plus spécialisé dans son
domaine, et donc ignorant du reste. Si 'u-
niversalité reste une illusion, la démarche
de Pierre Bayard qui veut nous y conduire
avec les limites qu’on peut lui reconnaitre,
rejoint finalement les ambitions encyclopé-
diques des auteurs d’un siécle qui se vou-
lait lumineux ol 'on rédigeait des gazettes
littéraires sur l'actualité parisienne pour
donner aussi aux princes d’Europe le titre
d’honnéte homme. Au-dela donc de son
aspect pratique dirigé essentiellement vers
les professionnels de la culture, le livre de
Pierre Bayard mérite d’&tre lu pour savoir
au moins, aujourd’hui, dés que l'on pro-
nonce le mot «livre», comment retrouver
des éléves que 'on n’a plus en classe.

PIERRE Bovis
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NEUROCULTURA.
Una cultura basada en el cerebro,
de Francisco Mora.

Ed. Alianza, 2006

Es casi un topico que el lugar
mas fascinante y misterioso del
mundo no se encuentra en ninguna

isla perdida en la inmensidad del
océano, ni en un remoto paraje de
la selva amazdnica, ni tan siquie-
ra en los recodnditos valles del
Himalaya, sino entre nuestras
dos orejas. Suponen bien. Se trata del
cerebro humano: apenas un kilo y medio
de gelatinosa y rugosa materia gris, que
albergamos en el interior de nuestros cra-
neos. Esa resistente caja de huesos prote-
ge la mas sofisticada maquina bioldgica,
programada para sobrevivir pero no para
comprenderse a si misma.

Si la segunda mitad del siglo XX
marcd el despegue de la revolucién genéti-
ca, el XXI esta llamado a convertirse en el
siglo de la neurociencia. Pocas dudas hay
de que la moderna ciencia del cerebro
aportara conocimientos que nos permiti-
ran entender mejor la naturaleza humana,
sus anhelos y devaneos. Comprender
c6mo funcionan los circuitos neuronales, el
asiento (ltimo de los procesos mentales,
debe ayudarnos a responder a muchos de
los interrogantes que nos inquietan.
Ramén y Cajal lo expresé de manera elo-
cuente: “mientras nuestro cerebro sea un

arcano, el Universo, reflejo de su estructu-
ra, sera también un misterio”.

Durante los dltimos meses se han
puesto a la venta numerosos libros que, en
un tono divulgativo, se ocupan de las
investigaciones en neurobiologia. Cual-
quier editorial que se precie debe incluir en
su catalogo alguna obra que aborde esta
tematica. Basta echar una ojeada a las
mesas de novedades para toparnos con
una serie de textos de sugerentes titulos:
“¢Qué sabes del cerebro?” de Francisco J.
Rubia en Temas de hoy; “Las grandes pre-
guntas de la ciencia” de Harriet Swain (ed.)
en Drakontos o “El alma esta en el cerebro”
de Eduardo Punset en Aguilar, etc. De entre
toda esta floracién de obras me gustaria
destacar los libros de Francisco Mora. En
primer lugar, porque es una autoridad cien-
tifica en la materia y no un mero divulga-
dor; y en segundo lugar, por la amenidad,
rigor y claridad de su estilo. Por encima de
cualquier otro mérito sobresale su inusual
talento para interrelacionar diversos cam-
pos de estudio y proporcionar ejemplos
pertinentes a la hora de ilustrar teorias e
investigaciones. De ahi que sus escritos
resulten especialmente idéneos como
material de apoyo en las clases de filosofia,
biologia, ética, psicologia o ciencia, tecno-
logia y sociedad. Sus interesantes textos,
encabezados por un sugerente titulo y con
una extension de entre una y cuatro pagi-
nas, pueden lo mismo acompafar una
explicacién, que animar un debate o servir
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de introduccion a una leccion. Me atrevo a
afirmar que los lectores de sus obras no se
sentiran defraudados. Sus libros son los
mejores de su especie, se pegan a las
manos y excitan la curiosidad. Lo peor que
puede decirse de ellos es que, al final,
obtenemos mas preguntas que respues-
tas, pero ¢no es eso acaso lo que espera-
mos de los buenos libros?

Hasta la fecha ha dado a la imprenta
cinco titulos -todos ellos publicados en
Alianza Editorial-, donde expone los dlti-
mos descubrimientos en el campo de la
neurobiologia y reflexiona sobre las mas
variadas cuestiones. A “El reloj de la sabi-
duria” (Tiempos y espacios en el cerebro),
le han seguido “Continuum” ((Cémo fun-
ciona el cerebro?), “El suefio de la inmorta-
lidad” (Envejecimiento cerebral: dogmas y
esperanzas) y “iEnferman las mariposas
del alma?” (Cerebro, locura y diversidad
humana), y mas recientemente “Los labe-
rintos del placer en el cerebro humano”. A
esta larga ndmina se suma ahora “Neuro-
cultura” (Una cultura basada en el cerebro).

La tesis central de esta (ltima obra es
que todo el pensamiento y conducta huma-
na residen en el funcionamiento del cere-
bro, y que este funcionamiento se debe a
cbdigos que el cerebro ha ido adquiriendo
a lo largo de su historia evolutiva y genéti-
ca. Aunque la neurociencia esta todavia
muy lejos de poder definir y mapear con
precision los circuitos neuronales que sub-
yacen detras de los procesos mentales y

los mecanismos de elaboracion de la con-
ducta moraly social, pocas dudas caben de
que estas investigaciones cambiaran nues-
tra manera de ver el mundo y reflexionar
sobre nosotros mismos y los demas. Y con-
tribuiran también a mejorar nuestras técni-
cas de ensefianza y nuestros sistemas edu-
cativos.

En este sentido Francisco Mora
aboga por cerrar la separacion entre las
dos culturas y por un reencuentro de las
humanidades y de las ciencias. Asimismo
insiste en la idea de que ya no es posible
teorizar sobre el ser humano, la sociedad o
la moral, hacer politica 0 economia o sim-
plemente crear sin el concurso de la neuro-
biologia. De lo contrario, nuestros esfuer-
zos intelectuales corren el riesgo de volver-
se un estéril ejercicio especulativo y un bal-
dio juego académico. El autor de “Neuro-
cultura” cree, con un optimismo que algu-
nos encontraran excesivo, que nos dirigi-
mos hacia una nueva filosofia de la vida
basada en el conocimiento del cerebro y
hacia una nueva forma de humanidad mas
acorde con nuestra naturaleza bioldgica.
Antes de acabar, recordemos sus palabras:
“Somos muchos también los que pensa-
mos que conocer quiénes somos, en nues-
tra mas genuina realidad, nos permitiréa dar
un salto cualitativo, positivo, en nuestra
humanidad”.

SANTIAGO BERUETE
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300,
de Frank Millary
Lynn Varley.
Edicion espanola:
Barcelona,
Norma editorial,
2007 (82 ed.).
Edicion francesa:
Montreuil,
Rackham, 2007
(42 ed.).

El éxito del peplum 300 de Zack
Snyder, que a golpe de jabalina arrasa en
las taquillas de medio mundo, ha propi-
ciado la octava reedicion del comic de
Frank Miller en el que se basa la pelicula.
He de confesar que no tengo demasiada
aficién al género gréfico y que han sido
mis alumnos de Cultura Clasica, entu-
siasmados con la pelicula, los que me
han conducido hasta el libro. Emociona
oirles hablar con tanta familiaridad vy
conocimiento de causa de las Termépi-
las, Lednidas, los espartanos y otros con-
tenidos del primer parcial de la asignatu-
ra. Tanto salen a relucir los 300 durante
la clase, que al final me ha parecido casi
de cortesia dedicarle un poco de aten-
cién a una obra capaz de suscitar tal inte-
rés por nuestra materia.

300 es una novela gréafica. Para los
que sean nedfitos en el tema, como
quien escribe estas lineas, aclararé que
una novela grafica es un c6mic con dibu-

jos de gran calidad, en edicién de lujo y
con pretensiones literarias que narra una
historia unitaria y completa. La que se
cuenta en 300 es un episodio de las Gue-
rras Médicas, la batalla de las Termopi-
las. Asi pues, estamos delante de una de
romanos —de griegos, en este caso-,
tema y ambiente extremadamente atipi-
cos en el mundo de la historieta gréfica.
En el afio 480 a.C., un punado de
soldados espartanos bajo el mando del
rey Lednidas sali6 al paso de las potenti-
simas tropas persas. Los dos ejércitos se
enfrentaron en un angosto desfiladero
incustrado en las montanas del norte de
Grecia, el Paso de las Termoépilas vy, a
pesar de la desproporcién de fuerzas, la
animosa resistencia de los griegos caus6
un dafio inesperado en los ejércitos ene-
migos. Al final, los espartanos fueron
totalmente masacrados y el paso se per-
did, pero Lebnidas y sus 300 hombres
pasaron a ser el paradigma del heroismo
en nuestra cultura. Los hechos los reco-
gi6 un extraordinario narrador que se lla-
maba Herodoto y los convirti6 en litera-
tura a base de hipérboles: los soldados
persas eran tan numerosos, nos cuenta
el eximio autor, que cuando se paraban a
dar de beber a sus caballos se secaban
los rios y cuando disparaban sus flechas
eclipsaban la luz del sol. A quien le inte-
rese conocer estos particulares, o la his-
toria de la esposa de Ramsenito, faradn
de Egipto, o saber por qué el rey Ciro lle-



calanda

vaba ese nombre que significa “perro”, le
invito a leer Los nueve libros de la histo-
ria, antes o después de 300.

Franck Miller recogié los detalles
mas sabrosos de los relatos de Herodoto
y toda una coleccion de anécdotas sobre
el mundo griego para integrarlos con
naturalidad en su propia historia. Céle-
bres aforismos, el infanticidio selectivo o
las pruebas iniciaticas de los adolescen-
tes espartanos se deslizan en forma de
episodios que van construyendo el relato
y explicando los personajes. Se ha criti-
cado a la novela su falta de rigor histéri-
co y, en efecto, los atavios del rey Jerjes
parecen sacados del armario de una drag
queen. Sin embargo, esta extravagancia
anacroénica va bien con el caracter extre-
mado del personaje y la podriamos con-
siderar una licencia poética del estilo de
las exageraciones de Herodoto. Ademas,
otros detalles revelan un exigente traba-
jo de documentacion: los jévenes solda-
dos tienen el aspecto de los kuroi arcai-
cos y portan un catalogo exacto y minu-
cioso de armas antiguas.

El texto es escaso, incluso para lo
que es habitual en el mundo del cémic. El
libro se lee en quince minutos si uno
comete la torpeza de leer sélo las pala-
bras. Encuentro que esta parquedad en
lo verbal sirve para destacar la expresivi-
dad de los dibujos, resalta el dinamismo
de los hechos (se acttia continuamente,
no se habla) y va bien con la austeridad y

el proverbial mutismo de los espartanos.
Es un detalle revelador a este respecto
que nuestro adjetivo “lac6énico” derive
del nombre de la regién de Esparta,
Laconia. Asi pues, las palabras son
secundarias, pero cuando el autor las
utiliza explota con maestria sus valores
poéticos y evocadores: los elefantes son
“monstruos del fin del mundo”, la vida
de Lednidas “una linea recta tendida
hacia ese instante ardiente del destino”.

El valor artistico de la obra deriva
del dinamismo del guidén y de la calidad
de las imagenes. La narracion se centra
en el combate mismo y los antecedentes
necesarios se presentan mediante bre-
ves flash-backs. Entremedias se incrus-
tan diversas historias de la mitologia y
de la historia de Grecia, lo que supone un
atractivo mas de la lectura. Lo mejor, el
final abierto y el narrador en primera per-
sona cuya identidad no descubrira el lec-
tor hasta las Gltimas paginas. Al hacer un
analisis desde el punto de vista gréfico,
de nuevo encontramos que 300 es un
comic atipico. El autor concibié las dos
paginas habituales como un todo y pres-
cindié de la division en vifietas mas o
menos uniformes para sustituirlas por
escenas que pueden ocupar las dos
paginas y alternan con primeros planos
de muy diverso formato. El dibujo tiene
la sobriedad de los dialogos, unas cuan-
tas lineas sueltas sugieren al personaje.
El trazo es duro y abrupto como la histo-
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ria que se cuenta; los colores, sombrios:
aguadas ocres, grises y rojas sugieren
paisajes tenebrosos.

Se ha reprochado, tanto a la pelicu-
la como al comic, el menudeo en detalles
truculentos. No se entienden mucho
estas criticas; 300 es, en efecto, una
epopeya cruda, en la que hay héroes,
patriotismo y valor, pero también brutali-
dad y sangre, como ha habido siempre
en las guerras. Poco puede ganar la obra
escamoteando una realidad que se com-
prueba en cada telediario.

En cuanto a sus posibilidades
didacticas, 300 permite realizar diferen-
tes actividades relacionadas con el pro-
grama de Cultura Clasicay, a la vez, tiene
actualidad y mucho atractivo para los
alumnos. Los chicos pueden reconocer
en el texto instituciones, objetos, perso-
najes, episodios y costumbres sobre los
que han trabajado en clase. Es facil bus-
car similitudes y diferencias entre lo que
se dice en el texto y lo que se sabe pre-
viamente. También se puede comparar lo
que cuenta la novela gréfica con los frag-
mentos correspondientes de la obra de
Herodoto.

El comic se puede utilizar incluso
como texto primario, de forma que los
alumnos deduzcan del relato las caracte-
risticas de la sociedad y el sistema politi-
co espartano y reflexionen sobre su
reflejo en sociedades posteriores. Un
debate en clase puede ser un buen cierre

para esta actividad. Otros ejercicios pue-
den estimular la creatividad de los alum-
nos: el final abierto de la historia invita a
proponer una continuacién del relato,
enlazandolo con hechos posteriores de
la historia de Grecia. Un bonito trabajo
en grupo puede consistir en que los
alumnos elijan otro episodio histérico v,
después de documentarse sobre él, dise-
fien un comic. En fin, el libro tiene posibi-
lidades muy variadas.

Al margen de la asignatura, esta
novela grafica, que al parecer ha cose-
chado los premios méas prestigiosos del
mundo del comic, tiene también atracti-
vos para el lector adulto. Hay que desta-
car la expresividad de las imagenes, el
carisma de los personajes, el empaque
épico de la historia, la ironia inteligente
de algunos dialogos... En fin, 300 nos
lleva con toda amenidad hasta las Ter-
mopilas, las “puertas calientes”, un des-
filadero abrasado por el sol en el que,
hace 2500 afnos, 300 hombres dejaron
sus vidas y una hermosa historia que
contar.

FELISA TOME
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Educacion Pldstica,

de José Luis Valenciano-Plaza
Gobierno de Navarra.
Departamento de Educacién, 2007

Cuando el joven Degas visité al admi-
rado y veterano Ingres, éste le acon-
sejo: “Trace lineas, joven, muchas
lineas, de memoria o del natural, asi
podrd llegar a ser un buen artista”.

El Departamento de Educacién del
Gobierno de Navarra esta editando una
coleccion educativa llamada Instrumenta.
Esta coleccion tiene por finalidad la de
aportar material de apoyo al profesorado y
herramientas didacticas para la aplicacion
enelaula.

El primer nmero se titula “Educacion
Pldstica”. De él es autor José Luis Valencia-
no-Plaza, pintor y profesor que ejerce su
labor docente en el colegio San Cernin de
Pamplona. Este manual ha recibido una
mencién honorifica por parte del jurado del
premio AULA con motivo de la Feria AULA
2007 en la categoria B, obras de practica
educativa o de divulgacién cientifica.

La obra esta especialmente dirigida
al profesorado responsable del Area de
Educacion Artistica en Primaria y de Educa-
cion Plastica y Visual en Secundaria, sien-
do los primeros los que mas provecho
podran sacar de este trabajo debido a la
mayor extension dedicada a esta etapa
educativa.

Segln deducimos de las propias
palabras del autor, esta obra es una ade-
cuacién a las necesidades actuales de
todo el material didactico que ha elabo-
rado durante afios en la imparticién de
esta materia. Por tanto, es el fruto de
una carrera profesional asumida con
responsabilidad y preocupacién por
un area del conocimiento, la educa-
cion artistica, que constituye una de
las vias fundamentales y basicas
para la construccién en nuestros
nifos de una personalidad arménica e
integral.

Este libro consta de dos partes, clara-
mente diferenciadas por sus contenidos. En
la primera parte, bajo el titulo de “Técnicas
y procedimientos”, el autor da un repaso a
los contenidos tedricos y practicos relacio-
nados con las diferentes técnicas enmarca-
das dentro del dibujo, la pintura, el grabado
y estampacion, la escultura y otros medios
de comunicacién e informacion (el comic, el
cartel, el spot publicitario).

Meritorio es el exhaustivo trabajo
realizado cuando trata la técnica del “colla-
ge”: estudio metddico y muy completo, con
muchas indicaciones para llevar a buen tér-
mino esta experiencia en el aula, y, sobre
todo, bien dosificadas seglin las edades de
los alumnos (hace distinciones por Ciclos).

Pero también en esta primera parte,
al autor le da tiempo para compartir con el
lector sus reflexiones sobre el papel del
profesor de Educacion Artistica (Plastica y
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Visual en Secundaria), como ensefiante de
otro lenguaje, el grafico, cuyo aprendizaje
es dificil, lento e importante. Y también nos
hace reflexionar y revisar temas que se
suelen dejar aparcados, tales como la esti-
mulacién de la capacidad de observacion
en el alumnado y la percepcién humana,
para desembocar en Piaget y sus tablas
sobre Estadios de desarrollo organico,
intelectual y perceptivo en los humanos
entre 1y 14 afios.

En la segunda parte, bajo el titulo de
“la practica en el aula”, desarrolla una
auténtica programacién, estructurada
como tal, y que llega a concretaren el diaa
dia de la materia; pero ademas enriqueci-
da con apartados dedicados a explicar el
estado previsible de desarrollo del alum-
nado en los aspectos cognitivos, psicomo-
tor, del lenguaje, personal y social corres-
pondiente a cada Ciclo donde la Educacién
Artistica (o Plastica) es obligatoria. En esta
parte, por tanto, se hacen propuestas de
trabajo concretas, con todas las recomen-
daciones necesarias para que puedan ser
llevadas al aula.

Como no podia ser menos en un buen
libro de Plastica, éste es rico en imagenes
editadas con buena calidad, donde predo-
minan las de los trabajos realizados por los
alumnos (de todas las edades) lo cual
siempre se agradece, puesto que supone
una referencia de cémo otros alumnos con
otro profesor concretizan los mismos con-
tenidos, lo que estimula la reflexién y pos-

terior evaluacion de todo el proceso segui-
do en la propuesta de trabajo o en el pro-
yecto realizado. También hay que mencio-
nar las imagenes aportadas por el propio
autor, donde nos muestra su buen hacer.
Sin embargo, es una pena que se hayan
colado algunos errores de maquetacion.
Cabe indicar que la mayor parte de
este segundo apartado estéa dedicado a la
Educacion Artistica de Educacién Primaria
(en sus tres Ciclos), restando una pequefia
parte dirigida al primer Ciclo de Educacion
Secundaria, sin que ello quiera significar
que el profesorado de Plastica de Secunda-
ria se deba sentir menos aludido en esta
obra: por un lado, los contenidos de la pri-
mera parte no hacen esa distincién, y por
otro, hay que entender el aprendizaje del
lenguaje grafico-plastico como un proceso
lento que ocupa afios y esfuerzos, en el
que cada agente ha de tener una vision glo-
bal clara de todas las etapas para asi lograr
una adecuada adaptacion ante las diferen-
tes situaciones que se pueden dar con el
alumnado.
FERNANDO CARRASCAL ALDANA
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Affect in Language Learning,

Arnold, J. (ed),

Cambridge University Press.

Cambridge Language Teaching Library, 1999

Claramente minoritarios dentro de las
grandes corrientes del aprendizaje de len-
guas y ciertamente alejados del culto tecno-
l6gico de mas rabiosa actualidad, la obra que
comentamos puede inscribirse legitimamen-
te en lo que, en tiempos, se denominé “enfo-
que humanistico” para el aprendizaje de len-
guas. Por no entrar de lleno en un debate que
al profano le parezca bizantino, definamos,
sin espiritu polémico, que estas tendencias
humanistas tratan de poner énfasis en el
“entorno” del aprendizaje mas que en otros
aspectos como pueda ser la consecucion de
un curriculo epistemoldgicamente correcto y
graduado. No hay, sin embargo, ruptura con
la cultura tecnolégica dado el hecho de que
su divulgacién y propagacion (como la de
cualquiera otra corriente en nuestros dias) se
sirve de internet (por ejemplo, a través de la
magnifica revista virtual Humanising Langua-
ge Teaching, www.hltmag.co.uk). No obstan-
te es dentro del entorno de aula donde estos
enfoques tienen su verdadera dimensién.

En los manuales de lingiiistica aplicada
y, fundamentalmente, en los estudios de
psico-lingliistica, se manejan profusamente
los términos de “fosilizacion” o “bloqueo”
aplicados al aprendizaje de idiomas: en el
primer caso, el aprendiz de lengua consigue
un nivel suficiente para responder a sus

necesidades de comunicacion y su pro-
greso en el aprendizaje se detiene (o
fosiliza) sin que se persiga una mejora
que le permitiera identificarlo como
hablante nativo. Por lo que respecta al
“bloqueo”, el hablante de lengua
extranjera no puede progresar en su
aprendizaje porque la perceptible
“infantilizacion” de su comunicacion
(esto es, la alienacién que proviene
del hecho de hablar con la capaci-
dad lingiistica de un nifio para la
expresion de una mente joven o
adulta) le impide adquirir un conocimiento
suficiente de la lengua extranjera. Es en este
ambito que el enfoque humanistico ha pro-
puesto con claridad soluciones.

Los enfoques humanisticos actuales
enfatizan la necesidad de tratar de humani-
zar el entorno de aprendizaje: crear un con-
texto de aprendizaje mutuamente respetuo-
S0 y que potencie los valores positivos que
se pueden percibir en todo proceso de inter-
cambio. La verdadera dimension del aprendi-
zaje residiria asi en re-situar como elementos
centrales de la formacion aquellos que son
clasicos y propios de nuestra “humanidad”,
de aquello que nos define: la necesidad de
establecer la prioridad dentro de nuestra
practica de aula de una dinamica de relacio-
nes humanas multidireccionales que creen
un entorno humano no agresivo e inclusivo
para las diferentes personas que lo confor-
man, un entorno en el que la participacién de
diferentes agentes permita que sus caracte-
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risticas converjan en el respeto de la diferen-
cia y que esta percepcién de un entorno
como no-agresivo facilite el proceso de
aprendizaje; un entorno de colaboracion mas
que de competencia.

Este modelo no pretende, ni propone
reemplazar a otros modelos de ensefianza de
lenguas modernas, pero si afiadir a todas las
otras corrientes el concepto de que para que
se produzca un aprendizaje “efectivo”, el ele-
mento “afectivo” ha de primar sobremanera.
Esto incluye en este enfoque la atencidn y
percepcion de la diversidad de motivaciones
y capacidades, tanto alumnos como de pro-
fesores, y la blsqueda efectiva y afectiva de
una relacion de mutua confianza y colabora-
cién que haga posible un proceso de inter-
cambio de informacién y aprendizaje ade-
cuado a cada uno de los participes.

La obra analiza a través de los diferen-
tes articulos, editados por Jane Arnold, los
tres grandes entornos de descubrimiento: el
espacio del alumno, aprendiz activo, anali-
zando los elementos que pueden contribuir o
producir bloqueo en su proceso de aprendi-
zaje (tanto propios como ajenos) y promo-
viendo una “cultura escolar” similar a la de
una metaférica metamorfosis de la “maripo-
sa”: que haya un antes y un después en el
crecimiento personal que posibilite su evolu-
cién transformadora en un nuevo ser libre e
independiente, alguien a quien el aprendiza-
je transforme en lo mejor de si mismo.

Del mismo modo se analiza el espacio
del profesor (su visién y misién), estimulan-

do su andlisis y reflexion sobre su praxis
docente y el espacio conferido al afecto en el
mismo. La confluencia de mensajesy percep-
ciones en un entorno compartido de mutuo
respeto comporta un aprendizaje efectivo. Ni
que decir tiene que un buen alumno, reflexi-
vo y auténomo, demanda una atencion inte-
lectual, pero del mismo modo afectiva. Rom-
piendo con la tradicién que dicta normas de
separacion como garante de un respeto que
se centra en la distancia, la inclusion del
afecto en la ensefianza aporta la “cercania”
como garantfa de respeto: es desde el cono-
cimiento mutuo y desde el apoyo afectivo
que accedemos a un aprendizaje de la len-
gua extranjera ((sélo de la lengua extranje-
ra?) en el que el profesor “facilita” y “anima”
a resolver las necesidades de comunicacién
interpersonal.

Una vez analizados ambos grandes
actores la tercera parte se dedica al analisis
del entorno de aula: el espacio de interac-
cidn, un entorno no invasivo, no es un campo
de batalla donde se intercambian conceptos
provenientes de un extremo que han de apre-
henderse desde el otro. La necesidad de con-
verger y de incluir las diferentes preferencias
de aprendizaje (y de ensefianza) que caracte-
rizan a los actores del aprendizaje han de
posibilitar que otras fuentes y recursos
(mdsica, imagen, movimiento,...) humanicen
la interaccién y reconviertan el aula en un
espacio “seguro” para todo los participes,
“motivador” e “inclusivo”.

VICENTE LOPEZ-BREA FERNANDEZ
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El raton curioso.

Comentarios de paginas Web para
Lengua Castellana y Literatura de ESO

LoLA LASALA BENAVIDES?

e presentan a continuaci6n una serie

de paginas y se proponen activida-

des —que ya han sido llevadas a cabo
en el aula- para Lengua Castellana y Litera-
tura del Primer Ciclo de ESO. En su selec-
cién y aplicacién se ha tenido en cuenta la
atencién a la diversidad y la relacién con
los temas transversales. Todas las activida-
des estan enfocadas hacia una participa-
cién activa del alumnado con el ordenador
en el Aula. Para ello, sera necesario traba-
jar con el sistema LINUX u otro similar que
permite la interaccién profesor-alumno
(www.linux.es)

El objetivo didactico en el que se
enmarcan estas actividades es el de “Iden-
tificar y utilizar diferentes recursos y fuen-
tes de informacion para satisfacer necesi-
dades de aprendizaje y utilizar técnicas de
trabajo intelectual, tanto de andlisis como
de sintesis, para un manejo adecuado de la
informacion.”

*Profesora de Ensefianza Secundaria de Lengua
Castellana y Literatura en el IES Eugenio Her-
moso de Fregenal de la Sierra (Badajoz).

http://roble.pntic.mec.es/msanto1/
lengua

Pégina interesante para el aprendiza-
je de las normas ortograficas y su aplica-
cion en la practica de la escritura mediante
el trabajo por parejas, asi se fomenta el
compaferismo y la tolerancia, y el alumna-
do toma conciencia de la importancia de
escribir correctamente. Es importante que
las parejas las organice el profesor y que
este tenga en cuenta las capacidades de
los ACNEES (Alumnos con Necesidades
Educativas Especiales) que podran trabajar
con las mismas paginas que el resto de la
clase, pero con ayuda del profesor/a o de
un compaiiero/a.

Esta pagina presenta la materia de
Lengua Castellana estructurada en varios
apartados, lo que facilita la seleccién por
parte del profesor/a:

Conviene empezar con Repaso, asi
los alumnos/as con mayores dificultades
irdn a su ritmo y los mas aventajados pasa-
ran antes a Profundizacion.
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Comunicacion: se encuentra estruc-
turado en varios apartados (Teorfa. Esque-
mas. Actividades. Ideas) a partir de los que
se pueden realizar actividades con autoco-
rreccion.

Ortografia: esta dividida en Grafias,
Signos de puntuacion y Tildes. El alumno/a
puede autocorregirse al acabar los ejerci-
cios y computar su nimero de errores y
aciertos. Se puede elaborar una lista por
puestos, si el ambiente de la clase lo permite.

Como refuerzo se pueden utilizar los
siguientes libros:

—Gurrea, Francisco: Urbano, Montse: La
ortografia estd chupada, Martinez
Roca, 2002.

—Hernandez, Guillermo: Ortografia
bdsica: actividades de autoaprendiza-
je, SGEL, 2002.

—Hernandez, Guillermo: Ortografia fdcil:
actividades de autoaprendizaje, SGEL,
2002.

Gramatica: actividades para el
aprendizaje y refuerzo de los adjetivos
determinativos, sustantivos, etc. El alum-
no/a debe completar las palabras que fal-
tan y escribir la oracién entera, lo que
fomenta su capacidad de atencién y de
concentracién.

Estudiar: ofrece técnicas de estudio
como el resumen y el subrayado que resul-
tan Qtiles para que el alumno tome con-
ciencia de la necesidad de aplicarlas al
estudio diario de la asignatura de Lengua
Castellanay Literatura y de otras.

http://www.lengua.profes.net

Pagina de la editorial SM que presen-
ta un banco de recursos con propuestas
didacticas interesantes. Lengua y Literatu-
ra ofrece tres secciones. En la destinada a
Primer Ciclo de ESO aparecen variadas
actividades, sin autocorreccion, muy ade-
cuadas para este alumnado, estructuradas
en diferentes apartados: Los géneros lite-
rarios, Taller de vocabulario, Textos comen-
tados, Taller de creacion literaria, Taller de
prensa, Dramatizacion, Escribir es un
juego, Escucha, entiende y habla. Los Talle-
res y las dos (ltimas secciones se centran
en el fomento de la creatividad con mlti-
ples actividades divertidas planteadas
para periodos de 35-50 minutos. Se con-
templa la atencién a la diversidad con Acti-
vidades de refuerzo y Actividades de
ampliaciény unas Unidades Interactivas de
Lengua y Literatura donde el alumno/a
puede autocorregirse tras realizar activida-

e wm + @inien ncgar ¢ et 0
- - - [ Dk .

Propuestas diddcticas
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des sobre la Narracion o la Morfologia.
Todos los documentos y fichas de trabajo
son imprimibles (formato pdf). Ademas la
pagina ofrece otros recursos para el profe-
sorado, como la revista Cddice con un
valioso monografico sobre el Poema de
Mio Cid con motivo de la celebracién del
ochocientos aniversario del manuscrito de
Per Abat.

http://www.librosvivos.net

Pagina a la que se puede acceder
desde la anterior. Esta estructurada en tres
apartados: Alumnos, Profesores y Areas; en
el area de Lengua y Literatura, aparecen dos
términos: Mester y Contexto, alusivos a dos
de los manuales impresos de la editorial refe-
rida. El primero presenta una serie de unida-
des didacticas, dtiles para trabajar diversos
aspectos de la asignatura, su interés radica
en que es elalumno/a el que marca su propio
ritmo de aprendizaje, puesto que puede
escoger entre distintas secciones (Averigua
lo que sabes, Paso a paso y Para saber) gra-
duadas seglin los diferentes niveles.

También aparece un apartado titula-
do Temas claves donde, de forma interacti-
va, el alumno/a tiene la oportunidad de
trabajar sobre la Narracion y el Grupo
Nominal, el Teatro y las Oraciones o la Liri-
cay el Grupo Verbal. Los ejercicios son ade-
cuados para este Ciclo y resultan amenos.

En esta pagina hay ademas una sec-
cién -Alumnos— donde encontraran Juegos

Educativos, Actividades para el manejo del
Diccionario, Técnicas de estudio y una serie
de tests para que el propio alumno determine
su nivel de conocimientos de la asignatura.
Tanto esta pagina como la anterior
ofrecen mdltiples posibilidades de explota-
cion didactica, desde el trabajo individual,
por parejas hasta la puesta en comdn de
las conclusiones sacadas por el alumno/a
acerca de la evolucion de su aprendizaje.

http://w3.cnice.mec.es/recursos/
secundaria/lengua_literatura/

Esta pagina presenta dos apartados
de interés para la asimilacién y fijacion de
dos aspectos de la Lengua Castellana que
resultan especialmente dificiles a nuestro
alumnado de Primer Ciclo: la Ortografia y la
Morfologia.

En la seccion La tilde aparecen activi-
dades para el Aula precedidas de breves
explicaciones tedricas: Letras y silabas,
Reglas de acentuacion y Reglas especifi-
cas, seguidas de un resumen de las reglas,
una guia de navegacion y una guia del pro-
fesor. Los ejercicios tienen autocorreccion,
de manera que cada alumno es consciente
de sus progresos.

La seccion Analizador morfosintdcti-
co es un recurso de apoyo para el anélisis
morfosintactico, para repasar la gramatica,
analizar oraciones y corregirlas, asi como
para crear sus propias oraciones que pue-
den intercambiar con sus companeros.
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www.quixote.tv
Con motivo de la celebracion del IV

Centenario de la publicacién de El Quijote,
proliferaron las paginas sobre el tema. La
seleccion de esta se debe al caracter for-
mativo, a la vez que divertido, de las activi-
dades que ofrece. Asi, de una forma
amena, el alumnado profundiza en el cono-
cimiento de aquellas aventuras del famoso
hidalgo manchego que le contaron en la
escuela y que, en cursos posteriores, leera
completas, conoce la figura de Cervantes,
el contexto en que se gesté la novela o las
caracteristicas de La Mancha.

Ademaés, ofrece recursos para el pro-
fesor y acceso a videos con las aventuras
del hidalgo, informacion sobre los libros de
caballerias, el siglo del Quijote, etc.

Resulta muy interesante la seccidn
Don Quijote en la Escuela y dentro de esta

ilim it Exginc

AL sVl b

la titulada Las aventuras de Don Quijote,
donde el alumno/a puede ir leyendo las
aventuras del caballero expuestas con un
lenguaje sencillo e ilustradas con alegres
dibujos. Pinchando los iconos que apare-
cen en la parte superior (Don Quijote, San-
cho, Dulcinea, el Galgo, el Molino, el Tinte-
ro) se accede a juegos y actividades educa-
tivas que el alumno puede seguir indivi-
dualmente.

Es conveniente que estas actividades
se completen con la lectura de determina-
dos fragmentos de El Quijote de la edicion
adaptada: Cervantes, Miguel de: Don Qui-
jote, Vicens-Vives (Col. Cucafa), Barcelona,
2004.

La pagina resulta adecuada para el
Primer Ciclo de ESO, sobre todo para 12,
como apoyo a las explicaciones tedricas
sobre el género narrativo y la novela. ®
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La pagina web del ICEX como recurso diddctico
en el Ciclo Formativo de Grado Superior de
Comercio Internacional. (www.icex.es)

ANA BARRANCO NAVARRO!

[ Instituto Espanol de Comercio Exte-

rior (ICEX), como entidad publica

empresarial, esta enmarcado dentro
de los organismos dependientes de la
Secretaria de Estado de Turismo y Comer-
cio, que a su vez pertenece al Ministerio de
Industria, Turismo y Comercio.

El ICEX presta sus servicios a las
empresas espafiolas con la finalidad de
impulsar y facilitar su proyeccion interna-
cional. Dispone para ello de sus propios
recursos financieros, materiales y huma-
nos. El Instituto despliega su actividad en
las siguientes areas de actuacion:

- Disefia y ejecuta programas de pro-
mocién comercial en mercados exte-
riores.

— Elaboray difunde informacién sobre la
oferta de productos espafioles y sobre
mercados internacionales.

—Promueve la capacitacién técnica de
los cuadros de la empresa, y la forma-

*Profesora de Comercio Internacional del Liceo
espafiol Luis Bufiuel de Neuilly-sur-Seine.

cion de profesionales en comercio
exterior.

—Impulsa los proyectos de inversién,
implantacion industrial o de coopera-
cion empresarial en mercados exte-
riores.

Después de esta presentacion gene-
ral del ICEX como organismo y objetivos
que persigue, es interesante analizar la
aplicacion practica de su pagina web como
recurso didactico para el Ciclo Formativo
de Grado Superior de Comercio Internacio-
nal, en el marco de la asignatura de Marke-
ting Internacional.

Se parte de una simulacién de situa-
cién profesional en la que una empresa
espafola pretende introducir un determi-
nado producto en un mercado internacio-
nal. A partir de este objetivo, los alumnos,
guiados por unas instrucciones dadas pre-
viamente por el profesor, realizan sus pro-
pios estudios de gabinete (investigacion
de mercados internacionales), seleccionan
mercados prioritarios y elaboran un plan
de marketing internacional.

9
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Mas facil

Para esto

‘ ICEX
= conthcisnos »mi conpes

*noscins

es imprescindi-

25n62007

GECumEniScon sectoral SRUG0N 08 MerCass » Consul compisla

ble que dispon-

regatese
= he alvidadn mi contraseda

estudos de mercado

gan de una

= 4o de edciin

= Sectores: [ seicconar )

informacion de

@ inatauto Espaiiol se Comercis Exterior (CEX), P 00 i Castelan 14-16 28046 MADRD | 902 349 090

e = donde la pagi-
. na web del ICEX

tiene un papel
- - fundamental,

poniendo a
nuestra dispo-
sicion datos que provienen de la Division
de Estadisticas de la 0.N.U. que se actuali-
zan periédicamente.

En la parte izquierda de la pégina
web se pueden observar una serie de enla-
ces, los mas utilizados como recurso didac-
tico en el desarrollo de nuestras activida-
des son:

- “Estadisticas espafiolas”: el ICEX ofre-
ce la posibilidad de obtener estadisti-
cas comparativas espafolas de expor-
tacion e importaciéon de productos a
nivel mundial. Para cada producto, las
estadisticas incluyen valores absolu-
tos, ranking, tasas de crecimiento y
cuotas.

—“Informacion pais”: ofrece informes
econdmicos y comerciales de diferen-
tes paises.

—“Documentacion sectorial”: aqui se
encuentra una base de datos de “estu-
dios de mercado”, en la cual hay que
seleccionar el sector y mercado inter-

i base. Es aqui

nacional objeto de analisis, se realiza
la consulta y se dispone de una rela-
ciéon amplia de informes comerciales.
Esta base de datos es muy (til para el
profesor y el alumno como instrumen-
to de trabajo de base para comenzar
las actividades de trabajo.

—“Actividades de promocion”: informa
de las distintas ferias internacionales
que se celebran a nivel nacional e
internacional. También proporciona
informacion sobre el programa PIPE
(Plan de Iniciacion a la Promocion
Exterior), cuyo objetivo es ayudar a las
PYMES espafolas que comienzan su
andadura en mercados exteriores,
asesorandolas durante dos afios en el
diseno de una estrategia de interna-
cionalizacion, y dotandolas de un
apoyo econémico dirigido a ayudarlas
en la puesta en marcha de dicha estra-
tegia.

Asi pues, con toda la informacion que
la pagina web del ICEX suministra al alum-
no, éste conoce la situacin actual de los
principales mercados para los diferentes
productos, puede identificar mercados
potenciales, de interés para la exportacion
espafiola por su tamafo, crecimiento o
escasa presencia con respecto a otros pai-
ses. Elalumno procesa, interpreta y organi-
za la informacién, presentando, de manera
adecuada, diferentes Informes Comercia-
les en los que se puede observar y evaluar
el resultado de su trabajo. ®
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Un itinerario didactico:

Las Playas del Desembarco y

el Memorial de Caen

ANA GONZALEZ MASEGOSA!

a Segunda Guerra Mundial ha marca-

do como pocos acontecimientos la

historia reciente de la humanidad,
especialmente la de aquellos pafses que
sirvieron de escenario a algunos de los epi-
sodios mas cruentos de la contienda, como
es el caso de Francia. Quizas por ello, este
pais recuerda con monumentos conmemo-
rativos, con placas alusivas y con ceremo-
nias patriéticas, tanto las batallas, como a
los héroes o a los ciudadanos anénimos
que lucharon en suelo francés.

Sihay un lugar en que hasta el Gltimo
centimetro cuadrado evoca los aconteci-
mientos de esa terrible contienda, ese
lugar es Normandia, en donde se puede
encontrar carreteras cuajadas de mojones
que recuerdan a los soldados caidos y res-
tos de tanquetas o de vehiculos militares
sembrando los campos y memoriales con-
memorativos hasta en el pueblo mas
recondito.

*Profesora de Historia en la Seccién espafiola
del Liceo internacional de St. Germain-en-Laye.

La imposibilidad de visitar todos
es0s escenarios, hace aconsejable elegir
aquellos que resulten mas representativos
y atractivos para los alumnos. Aln asi, el
itinerario propuesto exige dos jornadas
completas, la primera para visitar las Pla-
yas del Desembarco y la Segunda para visi-
tar el Memorial de Caen.

Las playas del Desembarco

Las playas que se extienden entre las
desembocaduras de los rios Vire y Orne
fueron las elegidas por el mando aliado
para realizar la mayor operacion bélica
desde el comienzo de la guerra: el desem-
barco de Normandia. Esta operacién pre-
tendia romper el Muro del Atlantico esta-
blecido por los alemanes y llegar hasta
Paris, liberando los territorios del N.O.
Elrecorrido abarca:

e | a Pointe de Hoc, lugar en el que desem-
barcaron los rangers norteamericanos,
para destruir las baterias alemanas alli
apostadas, y uno de los momentos mas
tragicos del dia D. En él todavia se pueden

101
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observar los restos de las baterias y el
impacto de los obuses sobre un terreno
sembrado de crateres. Desde alli se divisan
las playas de Omaha y Utah.

e E| Cementerio Americano, situado en el
pueblo de Colleville-sur-Mer, en el que
sobre un impresionante acantilado, 9387
cruces de marmol blanco, perfectamente
alineadas sobre una verde pradera de cés-
ped exquisitamente cuidado, recuerdan la
tragedia que alli se vivio.

e Longues-sur-Mer, donde se encuentran en
perfecto estado cuatro casematas, que
todavia albergan intactos sus cafiones, y un
puesto de direccién de tiro, que formaban
parte de las baterias defensivas alemanas
que constituian el Muro del Atlantico.

e El puerto artificial de Arromanches, una
auténtica obra de ingenierfa, construido
pieza a pieza en un tiempo record con cien-
tos de encofrados flotantes de hormigdn
trafdos desde Inglaterra, que después seri-
an sumergidos para que sirvieran de
diques y muelles. Ante la imposibilidad de
utilizar los puertos de Cherbourg o de El
Havre, muy vigilados por los alemanes, el
puerto de Arromanches fue decisivo para
el éxito del Desembarco.

Cuando el viaje se hace desde Paris, es
aconsejable tomar la autopista A 13 en direc-
cién Cherbourg hasta el desvio de la Pointe
De Hoc y continuar desde este lugar por las
pequenas carreteras locales que unen los
diferentes lugares que se han de visitar, ya
que ello permite contemplar el bocage y las
dificultades del terreno por el que se tuvie-
ron que mover los soldados aliados, asi

como los mdltiples vestigios de la guerra,
que quedan diseminados por todas partes.

El Mémorial de Caen

Inaugurado en el afio 1988 por inicia-
tiva de la Ciudad de Caen, el Mémorial pre-
tende ser un museo para la paz. Esta dividi-
do en tres grandes bloques tematicos, el
primero dedicado a la Segunda Guerra
Mundial, el segundo a El mundo durante la
Guerra fria y el tercero a Los mundos para
la Paz. Entre el primer y el segundo bloque
se encuentra el espacio dedicado a los
audiovisuales. En él se pueden ver tres
buenos documentales: Le jour J, 6 juin
1944; La Bataille de Normandie y Espéran-
ce, que sirven de enlace entre el bloque de
la Guerra Mundial y el de la Guerra Fria.

Se trata de un museo muy didactico
que alberga una gran profusién de docu-
mentos y objetos de toda indole. Aunque
no cabe la menor duda de que la visita al
memorial es sumamente interesante para
los alumnos, a veces se tiene la sensacion
de que tanta informacion puede llegar a
abrumar. Por esta raz6n, como el museo no
ofrece la posibilidad de visitas guiadas, se
hace imprescindible preparar de antemano
con los alumnos la visita a partir de las
excelentes guias didacticas que proporcio-
na el Mémorial.

Es datil también consultar la pagina
web del Mémorial de Caen: www.memo-
rial-caen.fr ®
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El joven Bunuel

CARLOS BARBACHANO

“El misterio, elemento esencial de toda obra de arte, falta, por lo general,
en las peliculas. Ya tienen buen cuidado autores, directores y productores
de no turbar nuestra tranquilidad abriendo la ventana maravillosa de la
pantalla al mundo liberador de la poesia™

a ejemplaridad de Luis Bunuel radi-
ca, en primer lugar, en que son sus
obras las que avalan sus palabras y
no sus palabras las que suplen sus

1Palabras que pertenecen a la conferencia
que Bunuel grabd en cinta magnetofénica
—su timidez ante las manifestaciones publi-
cas era proverbial- para la Universidad
Auténoma de Méjico. Aparecié en el revista
de la “Universidad de México”, vol. XIlI,
nlimero del 4 de diciembre de 1958. Puede
leerse en el apéndice antolégico de la con-
cienzuda biografia de José Francisco Aranda
sobre Bunuel (Segunda edicién, Lumen, Bar-
celona, 1975, pags. 327-332); también en el
iluminador librito de Ado Kyrou escribié para
Seghers (Tercera edicion, Paris, 1970, pags.
1222-128: faltan unas lineas introductorias
del mismo Bufiuel a esta conferencia).
Luego seria reproducida en numerosas
publicaciones y comentada por autores del
prestigio de Octavio Paz. Kyrou fecha la con-
ferencia de Bufiuel en 1953.

Luis BUNUEL

obras. En este sentido, las obras de
Bunuel son muchas y sus palabras —si
exceptuamos su autobiografia, que fue
dictada a su dltimo colaborador, Jean-
Claude Carriére— mas bien pocas, lo que
no deja de ser gratificante en un campo
como el de las vanguardias o, mas con-
cretamente, el del surrealismo, donde
las realizaciones materiales brillan por
su ausencia y las elucubraciones por su
casi general presencia.

Nacido con el siglo (Calanda, en
Teruel, 1900), Luis Bufiuel es un hombre
de su siglo, lo cual, en nuestro pais, no
es poco.Parafraseando el titulo de un
conocido trabajo de Guillermo de Torre,
Bufiuel abraza el arte que tiene su edad y
logra, a través de él, una de las obras
mas libertarias, criticas y enriquecedoras
del siglo que ahora agoniza. Antes que
un artista —término que tal vez conside-
rara demasiado pretencioso—,es un hom-
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bre que agradece al destino su despertar
al mundo en una época de desesperada
euforia, la de los no tan felices afios vein-
te, periodo en el cual, tras la cruenta
muerte del siglo XX en las trincheras de
Europa, debia de nacer, por fuerza, una
nueva sensibilidad, un nuevo compromi-
S0, una nueva vitalidad.

Bufuel llega a Madrid en 1917 dis-
puesto a descubrirse a si mismo. Detras
ha quedado la rigida disciplina jesuitica,
la castrante autoridad paterna, la dulzu-
ra y complicidad maternas. Delante, un
recién estrenado ateismo, una justifica-
da rebeldia, unos ojos abiertos de par en
par al mundo. Madrid sera la Residencia
de Estudiantes y el consiguiente contac-
to con buena parte de aquellos jovenes
que luego engrosaran, junto a él mismo,
la némina poética del 27. El sera el escri-
tor de esa generacién, que, incapaz de
competir con semejantes compafieros de
viaje, optara por el lenguaje audiovisual
para expresar su riquisimo mundo inte-
rior. El humor, la insolencia, la curiosi-
dad, la indecision, la admiracion, la vida
misma le hacen dejar la carrera de inge-
niero agronomo —profesion “convenien-
te” para un hijo de présperos propieta-
rios rurales— y le conducen a las clases
del entomélogo Dr. Bolivar y a graduarse
en Filosoffa y Letras, rama de Historia, en
1924.

Bufiuel lee, boxea, escribe, bebe,
se convierte en una especie de lider den-
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tro de la Residencia de Estudiantes den-
tro de ese triangulo excepcional confor-
mado por Lorca, Daliy él mismo. Tantea,
en fin, sus posibilidades literarias. El pri-
mero de sus trabajos literarios publica-
dos es un homenaje a Ramén Gémez de
la Serna, uno de los maestros innega-
bles del joven escritor y del futuro cine-
asta. Las greguerias de Ramén, las expe-
riencias creacionistas 'y ultraistas,
potenciaran considerablemente la ima-
gen, proporcionando al objeto dimen-
siones e interpretaciones hasta enton-

ces inéditas. En “Instrumentacion”, asi

se titulael articulo, Buiiuel nos ofrece su
vision gregueristica de los principales
instrumentos de una orquesta en medio
de una patente profusion metaférica; al
lado de la riqueza visual de su texto,
Luis introduce algunas notas irdnicas,
incluso sarcasticas, sobre la orquesta,
considerada como aparente fuente de
disfrute burgués (una de sus muchas
paradojas pues durante toda su vida
sera un apasionado melémano). Otro de
sus trabajos de esa época, “Suburbios”,
muy superior ya, evidencia la huella de
“Villes” de Rimbaud y de varios poemas
de “lluminaciones”: claro presurrealis-
mo al que es necesario unir los rastros
de Galdés, de Baroja y del omnipresente
Ramén: “Estos suburbios tienen la com-
plejidad anodina y expresiva de la
buhardilla. Son como el cuarto para los
trastos viejos de la ciudad. Alli esta todo

lo apolillado o inservible que pueda
haber”2.

Pocos afios después, y en uno de
sus mejores articulos teéricos, “Del
plano fotogénico”, Bufiuel sefiala cdémo
Ramén descubrid instintivamente el gran
plano cinematografico en la literatura:
“No sé de qué fecha datan los primeros
planos gregueristicos de Ramén, pero si
son anteriores a 1913 y Griffith los cono-
cia, seria innegable la influencia de la
literatura sobre el cine”. Influencia bas-
tante improbable; no asi la de la literatu-
ra sobre el cine, realmente notable
(como asimismo la inversa) y que, a otro
nivel, ya la reconociera el gran director
norteamericano al declarar que el mon-
taje paralelo, empleado por primera vez
en su versién primigenia de “Enoch
Arden” (1908), lo habia aprendido de
Dickens, como nos relata S.M. Eisenstein
en su fundamental libro “Teorfa y técnica
cinematograficas”3. Si Griffith habia
bebido principalmente en Dickens y en

2La primera antologia de los primeros traba-
jos literarios de Bufiuel aparece en la ante-
riormente citada biografia critica de Bufiuel
de José Francisco Aranda. Ambos articulos
pueden encontrarse en las pags. 327-332y
376.
Posteriormente Agustin Sanchez Vidal los
publicaria en una cuidada edicion aparecida
en Ed. de Heraldo de Aragén.

3 La traduccion castellana en “Libros de cine
Rialp”, serie B, nimero 4.
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Flaubert a la hora de elaborar un nuevo
lenguaje, Bunuel bebera a su vez en
Ramon.

Max Aub dijo poco antes de morir al
referirse a esta profunda influencia: “La
gregueria eray es una forma de no tomar
la vida en serio. No se trata de simbolis-
mo; quien diga que el cine de Buhuel
esta lleno de simbolismos no sabe lo que
dice; si dijera que esta lleno de gregueri-
as estaria en lo cierto”4.

La lectura de Ramén y de los presu-
rrealistas franceses (Rimbaud y Ducasse,
en particular; Marx, Sade, Engels, el
entomologo ). Favre, serfan otros de los
puntales de su formacién), llevan al
joven Bunuel al surrealismo. Este movi-
miento habia aparecido ya en Cataluia,
en su manifestacién precursora del
dadaismo, por mediacién de Picabia y de
Joan Prats. Algunos de los futuros poetas
del 27 anunciaban también en los prime-
ros afos de los veinte, lo que iba a ser el
surrealismo poético espafiol, mas funda-
mentado, al margen de las intuiciones
personales, en la plastica y en las lectu-
ras del Siglo de Oro que en posibles
influencias foraneas; hecha la salvedad

4“Max Aub habla de Buiiuel”, en “Resefia”,
ndmero 57, Madrid, julio-agosto 1972, pag.
55. Una vez fallecido Aub, apareceria en Ed.
Aguilar el imprescindible libro, por incom-
pleto y poco cuidadamente editado que
esté, “Conversaciones con Luis Bufiuel”.

de hombres como Larrea o Huidobro,
que no Unicamente beben en fuentes
extranjeras sino que incluso escriben en
una lengua que no es la suya. La princi-
pal fuente hispana de Luis Bufiuel era,
insistimos, Ramoén Gomez de la Serna, ya
que Juan Ramén, innegable maestro de
los vanguardistas espanoles, no sera
santo de su devocidn. Conocida es la
carta que, con motivo de la aparicién de
“Platero y yo”, Bufiuel y Dali enviaran en
1928 al poeta de Moguer, acusandole de
haber realizado una obra “que nos
repugna profundamente por inmoral, por
histérica, por arbitraria”, de haber crea-
do “el burro menos burro, el burro mas
odioso con que nos hemos tropezado”;
carta, por cierto, que postrara al pobre
Juan Ramoén tres dias en camabs.

Bufiuel publica en “Ultra” y “Hori-
zonte” cuentos y poemas que no le satis-
facen del todo, y en 1925, muerto su
padre, llega a Paris, pocos meses des-

5 Como confesé a Juan Cobos en la importan-
te entrevista que concedi6 a la revista cine-
matografica “Griffith”, ndmero 1, Madrid,
junio de 1965, pag. 14: “Era una carta —expli-
caba el cineasta—incluso grosera. Al llegar a
Madrid todos los amigos de Juan Ramén nos
retiraron el saludo. Méas tarde supimos que
Juan Ramén habia estado tres dias en cama,
enfermo, por nuestra culpa”.

Tengo mis dudas acerca de la profundidad
de la lectura que los jévenes vanguardistas
hicieron del libro de Juan Ramén.
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pués de que André Breton publicara el
Manifiesto surrealista. Fecha clave por-
que el destino del joven Bufuel se va a
encaminar a partir de ese momento. En
Paris descubrira definitivamente el cine,
alli se integrara al grupo surrealista,
haciendo del surrealismo una verdadera
postura moral que mantendra indeleble
en lo sucesivo, en la capital francesa
encontrard y materializara el amor en la
persona de quien serd su mujer: Jeanne
Rucar: “Para mi no existe sino el hecho
de amar”, declara el 15 de diciembre de
1925 en la encuesta “Sobre el amor” que
parece en el duodécimo nimero de “La
Révolution Surréaliste”. Amor, surrealis-
mo, cine, tres términos que, en adelante,
ya no habra de abandonar. ®
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