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Editorial
Por una verdadera calidad en la ensernianza

1. Introduccion

Cambian los gobiernos y sus leyes, pero algunos problemas permanecen. Nos
referimos, en concreto, a la polémica y a la ley en torno a la calidad de la ensefianza,
que nos retrotraen a situaciones no por viejas menos conocidas para muchos y que en
esencia no deja de ser una contrarreforma conservadora después de haber mediatizado
y creado “panico social”' en torno a lo tremendamente mal que esta la educacion
(malos resultados, indisciplina en las aulas, profesores incapaces, universidades
trasnochadas y decadentes...), sin haber llevado a cabo un estudio serio y sistematico
0, incluso, rechazandose algunas aportaciones. Y todo ello, por supuesto, refiriéndose
a la ensefianza publica (no a la privada, que —como buena empresa— sabe recoger sus
beneficios) y en un marco de presupuesto educativo inferior a la media europea.

La Ley de Calidad que se propone propugna una cultura de la competitividad,
haciendo recaer el éxito en exclusiva sobre el esfuerzo (término utilizado 18 veces en
las 14 péginas de su introduccion) del alumnado y favorece la segregacion en relacion
a los niveles socio-econdomico-culturales de las familias, mas que compensar las
desigualdades sociales a través de la educacion y desarrollar una educacién integral®.
Es una ley que deja de lado al profesorado, lo jerarquiza inncesariamente y, ademas,
no contempla su formacién adecuadamente, tanto en la formacion inicial (licenciatura
para el profesorado de infantil y primaria y formacién didactico-metodologica
paralela a la cientifica en todas las licenciaturas) como en su formacion permanente.

En este sentido, la Ley de Calidad responde plenamente a las concepciones neo-
conservadoras, como Michael Apple destaca:

Los neo-conservadores estan profundamente comprometidos en la pretension de establecer

! Véase la intervencion de Xurxo Torres en la 37* Escola d’Estiu “Rosa Sensat”, en la que
pone en tela de juicio las manifestaciones generadoradoras de “panico social”.

? Heredero, C. 2002. “Un modelo educativo presidido por la segregacion”. Pdagina Abierta,
126, pp. 6-9.
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mecanismos mas estrictos de control del conocimiento, de la moral y de los valores
recurriendo a un curriculo estatal o federal o a exdmenes (muy restrictivos) estatales. Esta
propuesta se basa en una desconfianza muy fuerte en los profesores y en los
administradores escolares locales. Piensa que solo a través del establecimiento de un fuerte
control central conseguiran su lugar en el curriculo el contenido y los valores del
conocimiento legitimo. Junto a ello existe un compromiso con un curriculo supuestamente
mas riguroso, basado en lo que consideran altos estindares. De este modo, la propia
escuela debe ser mas competitiva, de manera que los estudiantes sean re-estratificados a
partir de lo que seria visto como un conocimiento neutral y exdmenes neutrales de
conocimiento. En esencia, esto se convierte en un retorno a los principios del social-
darwinismo en la educacion. También ha creado una situacion en la que la cola del examen
menea al perro del profesor. En la mayoria de los paises el neo-conservadurismo conecta
con el neo-liberalismo al conceder a los neo-liberales los mecanismos para determinar lo
que sea una buena escuela y una mala escuela, de manera que el mercado pueda condenar

a la desaparicion a las malas escuelas’.

Por otra parte, no obstante, también permanecemos los que de una u otra forma
dedicamos un buen numero de esfuerzos a la educacion en general y a la ensefianza
de lengua; entre ellos —tenemos que decirlo— se encuentra el Proyecto Encuentro: la
Revista y los Encuentros de Profesores de Lenguas (con trece afios de historia a sus

espaldas), asi como los Movimientos de Renovacion Pedagdgica y otros colectivos.

Por ello, en esta Editorial nos queremos hacer eco y reproducimos la Editorial que
aparecié en Encuentro nimero 6 (Diciembre de 1993), que sigue siendo —en sus
lineas generales— tan valida como entonces, cuando criticdbamos las inconsecuencias
y deficiencias de la LOGSE. Igualmente, reproducimos el “Manifiesto de la
Confederacion de MRP sobre la Ley de Calidad” y el “Manifiesto sobre el
Anteproyecto de Ley de Calidad”.

2. Editorial de Encuentro n° 6 (diciembre de 1993)

“Esta breve Editorial no pretende abordar un tema tan amplio y polisémico como es la
calidad de la ensefianza en todos sus aspectos, sino que deseamos esbozar algunas
notas acerca de temas que nos parecen de gran interés para mejorar dicha calidad y
para establecer una mejor relacion de los docentes con el medio escolar.

En primer lugar, queremos referirnos -una vez mas- a la formacion y educacion
del profesorado como un proceso continuado desde la formacion inicial a las diversas
etapas de la formacion permanente. La calidad de la docencia tiene mucho que ver

? Apple, M. 2001. “La educacién en una época conservadora”. TE, 219, p. 31.
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con la interrelacion y continuidad de ambas formaciones, inicial y permanente, que
asimismo deben estar unidas por medio del hilo conductor de la investigacion y
evaluacion educativas. Separarlas -como intentan algunas instancias- no es mas que
una total desconsideracion de la educacion en su conjunto y “se corre el riesgo de que
la accion de la formacidon permanente resulte ineficaz en algunos sectores educati-
vos™. En definitiva, unir ambas formaciones implica huir de una formacion

fragmentada, compartimentalizada y puramente tecnicista.

La importancia que debe darse a la formacion y educacion continuas del profeso-
rado responde, por una parte, a las necesidades creadas por los cambios constantes del
conocimiento, y, por otra, a la consideracion de las y los docentes como el elemento
dinamizador del proceso de cambio e innovacion en el Sistema Educativo. Hoy en
dia, ademas, la formacién debe ser multifacética si realmente se quiere responder a las
variadas necesidades del alumnado. De ahi que una parte no desdeiable de la
educacion del profesorado sea precisamente personal y general en diversos campos de
la actividad social y cultural, de tal modo que se amplie su visién del mundo y de los
problemas.

Hay que matizar, sin embargo, algunas cuestiones respecto a la concrecion de la
formacion permanente. Por una parte, la formacion y la educacion del profesorado no
son sblo responsabilidad de este colectivo de profesionales, como algunas opiniones
pretenden hacernos creer, sino de todas las instituciones de formacioén docente asi
como muy especialmente de las administraciones educativas. Hacer recaer sobre las y
los docentes el peso de su permanente formacion no significa otra cosa que aumentar
su agobio e insatisfaccion. Y por otra, la formacién y la educacion profesionales
docentes deben huir de las consideraciones parcializadoras y superficiales, que podri-
amos concretar en un excesivo énfasis en la realizacion de cursillos que acaban en si
mismos o en una reduccioén a las multiples actividades curriculares creadas por la
reforma educativa (en muchas ocasiones de puro corte administrativo y sin implica-
ciones en la calidad de la ensefianza).

En la actualidad esta muy claro que cualquier proceso de mejorar la calidad del
Sistema Educativo tiene que partir del profesorado mismo, lo que significa desde
nuestro punto de vista combinar adecuadamente los siguientes aspectos:

* Imbernén, F. 1989. La formacion del profesorado. El reto de la reforma. Barcelona: Laia,
pag. 45.
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- Privilegiar la investigacion educativa a partir de la propia aula y centro, para lo
que se requieren algunas condiciones adecuadas, como formaciéon continua,
tiempo en horas lectivas, seguimiento, materiales, suplencias, cambios
organizativos en los centros...

- Priorizar la reflexion y discusion colectivas no sélo en el propio centro sino
especialmente en otras instancias (CEPS, Escuelas de Profesorado, Encuentros...),
lo que posibilita ampliar la vision del profesorado y superar las posibles rigideces
del &mbito de centro.

- Potenciar el trabajo en grupos colaborativos que vayan mas all4 del propio centro
y que busquen posibles respuestas a los diversos problemas que nos encontramos
en la ensefianza, lo que implica tiempo lectivo, orientacion, elaboracion de conclu-
siones...

- Posibilitar con este enfoque el andlisis y la evaluacion de las areas y ciclos en su
conjunto, que permitan contrastar la realidad con las lineas marcadas por la
Reforma Educativa y deducir las necesidades del proceso educativo.

- Implicar en los procesos de cambio a todos los componentes de la comunidad,
alumnado, padres y madres, instituciones sociales..., lo que no estd exento de
ciertas esfuerzos y energias.

No tener en cuenta estos aspectos significa desde nuestro punto de vista dejar
indefenso al profesorado ante una situacion cada vez mas compleja y, ademas,
producir efectos de frustracion, desinterés y en muchos casos de autoculpabilidad.

El segundo aspecto relacionado con la calidad de la educacion se refiere al
concepto de reforma educativa que se estd consolidando en nuestro pais. Reformar el
Sistema Educativo en todos sus niveles, desde la Escuela Infantil a la Universidad,
deberia ser algo constante de nuestra actividad para seguir avanzando en la calidad de
la ensefianza y responder a los avances de la teoria, la practica y la investigacion
educativas. Por el contrario, el establecimiento de un sistema juridico-formal -més o
menos aceptado por los componentes de la comunidad educativa- no significa por si
solo que la calidad mejore respecto a etapas anteriores. No nos aventuramos
excesivamente si decimos que en la actualidad el proceso de reforma estd mas cerca
del segundo estado juridico-formal que de un estado en permanente transformacion.

Podemos decir, incluso, que la reforma se halla encorsetada y en un callejon sin
salida debido a factores como la excesiva duracion del proceso, el uso de un lenguaje
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y de un entramado excesivamente complejos que han llevado a una constante
interpretacion de exégetas, la posposicion de la entrada en vigor de ciclos y
consiguiente ruptura del sistema, el excesivo numero de asignaturas y el sistema
cuatrimestral en universidad... y a una falta de voluntad politico-financiera por parte
de las administraciones educativas. Si comenzamos por las Universidades, vemos que
se han iniciado unos nuevos planes de estudio que no han ido acompafiados del
consiguiente aumento presupuestario ni de plantillas, ni -lo que es mas importante-
de innovaciones en el terreno didactico-metodoldgico. Situacion propicia para buscar
fondos con una perspectiva de privatizacion, acercamiento de tasas a costes reales,
traspaso de parte de la formaciéon a masters y postgrados caros, precarizacion del
profesorado (ayudantes y asociados), creacion de estructuras paralelas semi-privadas
para ciertas asignaturas...

En el ambito de la LOGSE se ha retrasado ya por cuatro veces el calendario de
aplicacion de la reforma, que en lugar de finalizar en el curso 97-98 lo hard en el
2000-1. Por otra parte, se ha ido posponiendo la entrada en vigor de los niveles mas
caros a los ultimos afios, lo que supone graves distorsiones en el sistema de ciclos y
sobre todo en la programacién docente. Seria necesario para mejorar la calidad
disminuir el nimero de alumnos por aula, incorporar especialistas, adecuar espacios
(aulas, talleres, laboratorios...), construir nuevos centros donde sea necesario,
actualizar la formacion profesional, proporcionar suficientes equipos de orientacion
educativa, eliminar la obligaciéon de impartir afines, abastecer los aspectos de
formaciéon y educacion docentes desde las lineas marcadas en el punto anterior
(tiempo, suplencias, etc.)... y, no lo menos importante, superar la escasez cuando no
ausencia de personal de administracion y servicios en lo centros.

La situacion que esbozamos es aun mas compleja si consideramos que la
formacion de la poblacion espafiola esta entre las mas bajas de todos los paises de la
OCDE vy, por supuesto, de Europa. En Espaiia, el 78% de la poblacion entre 25 y 60
afios solo ha realizado algun tipo de estudios primarios o basicos; un 12% ha alcan-
zado estudios secundarios y s6lo un 10% algun tipo de estudios superiores. Esto
contrasta con la reduccién del gasto publico en Educacion de Adultos y Continua,
mientras en otros paises de la OCDE se da un papel importante a este nivel educativo
como medio de aumentar de un modo répido el nivel de formacién de la poblacién’.

> OCDE. 1993. Education at a Glance. OCDE Indicators. Paris. (Las medias en los paises de
la OCDE son 45%, 36% y 19%)
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Vemos necesaria, en consecuencia, una reconceptualizacion de la reforma en dos
ambitos: por una parte, en la orientacion de cambio e innovaciéon permanentes
basados en los avances reales de la comunidad educativa; por otra, en la
consideracion de las necesidades derivadas de la aplicacion de criterios de calidad no
tecnicistas de la reforma, entre los que la formacion del profesorado juega un papel de
suma importancia. Avanzar en la solucién de esos problemas no s6lo mejoraria la
calidad del sistema en su conjunto, sino que ademads incidiria positivamente en la
creacion de puestos de trabajo.

Considerados los aspectos de profesorado y la reorientacion del concepto de
reforma, el tercer tema que consideramos intimamente relacionado con la calidad es
el financiero. Al ir analizando cada uno de los temas anteriores hemos visto, entre
otras, algunas de sus repercusiones financieras, que si no se resuelven no se garantiza
una mejora de la calidad del sistema educativo.

Son muy elocuentes los datos ofrecidos por el informe de la OCDE para dejar muy
claras las diferencias de nuestro pais con respecto a otros paises de la OCDE en
cuanto al gasto educativo se refiere. Mientras la media de estos paises era del 6,1%
del PIB en 1991, Espafia dedicaba un 5,6%; el gasto universitario medio de la OCDE
era de un 1,5%, mientras el espafiol se situaba en el 0,8%. Gasto que al ralentizarse
desde 1991 y debido a la inflacién ha significado una disminucion progresiva, lo que
implica un alejamiento mayor de la media europea y de la OCDE, situando a nuestro
pais en los ultimos puestos.

La cicateria en el presupuesto de educacion ha posibilitado la posposicion de la
aplicacion de las reformas; se han imcumplido inversiones ya del 32,7% desde 1990
(afio de la LOGSE), asi como en otros capitulos del gasto. Se argumenta como
justificacion la crisis econdémica (lo que no se hace con otros capitulos del presu-
puesto) y se pierde de vista el cardcter de inversion productiva a largo plazo que la
educacion tiene, especialmente en momentos de crisis y como medio de formacion de
las personas.

Una vision a medio y largo plazo exige, por tanto, un conjunto de medidas
presupuestarias encaminadas a superar el estancamiento en cambios e innovaciones, a
retomar un nuevo animo de transformacion que no recaiga sélo sobre las espaldas del
profesorado, sino que se convierta en un esfuerzo solidario de toda la sociedad. Se
exige, en resumen, un esfuerzo superior al de otros paises si verdaderamente se quiere
superar esta situacion. Cualquier iniciativa que vaya en esta direccion sera de enorme
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interés.

Queremos concluir con algunas propuestas (a partir de las elaboradas por un
Movimiento de Renovacion Pedag(')gicaé) que creemos permitirian sentar las bases
para superar la actual situacion:

* Recomponer un movimiento social en favor de la calidad de la ensefianza, que
profundice en las relaciones entre la sociedad y el sistema educativo y fomente la
participacion de la comunidad educativa.

*  Definir una plataforma pedagdgica que parta de una vision global no parcializada
del sistema educativo, que favorezca la elaboracion de proyectos educativos
coherentes y autobnomos desde los propios docentes y centros.

* Fomentar y extender la renovacion pedagogica a través de la formacion de una
nueva profesionalidad docente, en la que la investigacion educativa debe jugar
un importante papel.

* Definir claramente un plan de financiaciéon que permita abordar las necesidades
marcadas”.

3. Manifiesto sobre el Anteproyecto de Ley de Calidad

“l. Los abajo firmantes, profesores de Educacion Infantil y Primaria nos hemos
sentido obligados a pronunciarnos publicamente sobre el Anteproyecto de Ley de
Calidad de la Educacion por considerar que su aprobacion en los términos actuales
supondria un retroceso real para la calidad de la educacion de nuestros alumnos y
en definitiva para el conjunto de la sociedad espaiola.

2. En primer lugar consideramos que cualquier reforma educativa debe ser
consensuada ampliamente con la Comunidad Educativa. La reflexion, la
participacion y el debate por parte de todos los sectores sociales implicados son una
garantia de que las leyes resultantes daran una respuesta adecuada a la complejidad
del sistema educativo, que debe no solo atender a los aspectos internos de las
instituciones educativas sino a su relacién con una sociedad cambiante, plural y
enormemente compleja ante la que no caben respuestas homogéneas o simples. Al

® Federacién de MRP de Catalufia. 1991. Cien medidas para mejorar la escuela piblica.
Barcelona.

Editorial
Una enseiianza de calidad



Encuentro Revista de investigacion e innovacion en la clase de idiomas. 12, 2001, pp.

contrario que en el caso de la anterior Reforma Educativa donde si existid un
proceso de experimentacion y consultas a lo largo de un periodo de tiempo dilatado,
en este s6lo ha existido la imposicion precipitada de un proyecto.

3. En segundo lugar estimamos que se ha perdido una oportunidad magnifica para
hacer una evaluacion objetiva y sistematica de la educacion en Espafia, no sélo
sobre los resultados de los alumnos sino del conjunto de factores que intervienen en
el proceso de ensefianza-aprendizaje. Frente a esto, se ha dado por hecho la opinién
de que la LOGSE en su conjunto ha fallado. Esto nos ha impedido saber qué es lo
que ha fallado de una ley que justo ahora ha terminado su implantaciéon: Nos
quedamos con la duda de saber si realmente se ha aplicado, si el profesorado ha
cambiado su forma de ensefiar con respecto a lo propugnado en la ley, si ha existido
una falta de financiacidn, si la inspeccion educativa o la formacion continua han
actuado adecuadamente o, entre otras, si las ratios contempladas permitian al
profesorado hacer frente a la comprensividad. Entendemos que no se han
aprovechado los trabajos de evaluacion del sistema espafiol elaborados por el
Instituto Nacional de Calidad y Evaluaciéon o el informe Pisa elaborado por la
OCDE sobre los sistemas educativos. Simplemente la lectura de estos informes
situaria el debate sobre el futuro del sistema educativo en un punto mucho mas
profesional y cientifico del que estamos ahora.

4. En tercer lugar nos sorprende la falta de sistematizaciéon y coherencia del
Anteproyecto, que sigue diferentes esquemas para cada etapa, entremezclando sin
criterio objetivos, propuestas curriculares y sugerencias puntuales, configurando
algo que dificilmente serd aplicable en la practica. La desproporcion entre el
contenido dedicado a la Educacién Secundaria frente a la Educacion Infantil y la
Educacion Primaria es indicativa de que no se ha hecho una lectura de conjunto del
sistema educativo sino de que se ha centrado en la Educacion Secundaria
supeditandose a ésta las etapas anteriores.

5. En cuarto lugar, nos parece que las modificaciones de la estructura de la etapa de
infantil, de sus objetivos y curriculo supone una agresion sin precedentes. La
segregacion del Primer Ciclo de Educacion Infantil del Sistema Educativo y su
definicién como asistencial suponen un retroceso historico en la educacion de
nuestro pais para el que nos es dificil encontrar una justificacion. Se olvida todo
conocimiento psicologico y pedagogico, se olvida la realidad del trabajo de los
profesionales del Primer Ciclo de Educacion Infantil demostrando dia a dia que la

Editorial
Una enseiianza de calidad



Encuentro Revista de investigacion e innovacion en la clase de idiomas. 12, 2001, pp.

educacion de un nifio comienza desde que este nace, se olvida el hecho de que es
uno de los colectivos mas inquietos por su formacion y por la mejora de la practica
educativa. No deberia ser muy dificil entender que la necesidad de los nifios a una
buena educacion no esta renida con las de las familias a una numerosa red de
escuelas infantiles que favorezcan la conciliacion de la vida laboral y la familiar.

6. En el caso del Segundo Ciclo de Infantil asistimos a un descafeinamiento en los
objetivos y contenidos, y a una subordinacion explicita a la Educacién Primaria. Se
tira por la borda un curriculo consultado con los profesionales, bien fundamentado,
que recogia el conjunto del desarrollo del nifio y que daba un alto grado de
autonomia sobre decisiones metodoldgicas, sin explicar nunca en qué se basa esa
decision. Extraiia manera de favorecer la calidad en infantil. ;Qué aporta de nuevo
la ley de calidad? Colocar como dos de las cinco lineas prioritarias las "habilidades
numéricas" y la lectoescritura. Nos resulta dificil entender la seleccion de la
expresion de "habilidades numéricas”, tan reducida, en vez de hablar de
"pensamiento l6gico matematico", pero lo que menos sentido tiene es que se piense
que incorporar el inicio de la lectura y la escritura en De. Infantil va a suponer
ninguna mejora de la calidad, por la simple razoén de que nunca ha dejado de estar
incorporado. Con independencia de lo que ley establezca, la presion competitiva de
las familias, la presion de los compaiieros del primer ciclo de Primaria para que los
nifios pasaran a primaria "leidos" y la inercia promovida por las editoriales de libros
de fichas han mantenido la iniciacion a la lectura y a la escritura en el centro del
curriculo en detrimento de otros muchos aprendizajes dificultando enfoques mas
globalizados y comunicativos aportados por el constructivista o por la
psicolingiiistica (método que han demostrado su probada eficacia). En este, como
en otros muchos aspectos, la LOGSE no se ha llegado a aplicar. Los pésimos
resultados conseguidos por nuestro pais en cuanto a dominio de la lectura,
colocandonos por debajo de la media de la OCDE, deberia ser una clara sefial de
que lo que realmente se ha venido haciendo en las aulas, tanto de infantil como de
primaria, para fomentar la lectura y la expresion escrita no funciona. Que la
solucién sea mas de lo mismo sélo puede empeorar las cosas.

7. Se podria haber aprovechado para propugnar medidas que mejoraran la calidad
en De. Infantil, como por ejemplo la construccion de centros especificos
manteniendo y potenciando la actual red (0-6, 2-6, 3-6, 4-6 ...) de reconocida
calidad tanto en el ambito nacional como internacional. También se podria haber
aprovechado para disminuir las ratios. Segun el objetivo 21 del informe "Objetivos
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de calidad en los servicios infantiles" de la Unién Europea : "Las ratios de personal
deberian ser superiores, pero no inferiores a las siguientes: 1 adulto/4 plazas para
nifios menores de 12 meses;1 adulto/6 plazas para nifios de 12 meses a 23 meses; 1
adulto/8 plazas para nifios de 24 a 35 meses; 1 adulto/15 plazas para nifios de 36 a
71 meses." Sabemos, por experiencia propia, que una disminucidén en las ratios
mejora la calidad. No somos los tUnicos,segin un informe elaborado por el
Ministerio de Educacion de Estados Unidos que resume la investigacion sobre la
incidencia de diferentes proyectos de reduccion en el nimero de alumnos por aula
en el rendimiento académico y en el ambiente social se han encontrado
significativos efectos positivos de la reduccion de la ratio cuando ésta se sitiia entre
15 y 20 (y de ahi hacia abajo mejor todavia), en especial en la primera edades y con
efectos mas claros en los nifios mas desfavorecidos social y econdémicamente.
Gran parte de lo dicho en De. Infantil sirve para De. Primaria, pero aqui nos
encontramos con una novedad especialmente peligrosa, la Prueba General de
Evaluacion que por una parte plantea una desconfianza en el trabajo del profesorado
y de la inspeccion; y por otra, al limitarse a la evaluacion de los alumnos olvidando
el resto de factores educativos que forman parte de la ensefianza puede convertirse
en una primera revalida que etiquete negativamente a los nifios ante su entrada en la
ESO: lejos de servir para mejorar la calidad de la ensefianza mostrard la injusta
division de un sistema educativo que comparte los fondos econdomicos pero que
concentra a los alumnos con menos recursos sociales y econdémicos en la rama
publica del sistema educativo.

8. Frente a lo planteado en la ley actual que reconoce a los centros la posibilidad de
elegir los materiales curriculares que mejor consideren convenientes para el
aprendizaje de los contenidos concretados en el proyecto curricular, consagra los
libros de texto lo que tendera a hacer un curriculo mas homogéneo y menos
adaptado a la diversidad social y de los alumnos, dificultando la puesta en practica
de proyectos educativos innovadores y de calidad, y poniendo en cuestion las
experiencias educativas que muestran que cuando un equipo de profesores se
compromete en un proyecto educativo que han ayudado a participar la calidad del
centro mejora.

9. Con respecto a la direccion de los centros debemos sefialar que los problemas del
sistema actual no se resuelven haciendo menos democratica su eleccion, debe seguir
siendo la Comunidad Educativa a la que representa quien la elija, y no recaer esta
decision mayoritariamente en la Administracion. La perdida de autonomia de los
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centros, la limitacion a la participacion de las familias son realidades que, frente a
los principios enunciados en la ley, van a poner a la escuela de espaldas a la
sociedad.

10. Por ultimo, no hay posibilidad de mejorar la calidad de la educacion sin tener en
cuenta a quienes van a ser protagonistas de los cambios: profesorado, alumnado y
familias. En consecuencia, seria razonable paralizar la tramitacion del Anteproyecto
hasta que no se produzca un debate social del que salgan unas propuestas
consensuadas que aseguren una educacion de calidad para todos.

- Miguel Martinez, asesor de Educacion Infantil en el Centro de Apoyo al
Profesorado de Mostoles.

- Adolfo Rodriguez, asesor de Educacion Primaria en el Centro de Apoyo al
Profesorado de Mostoles.

- Manuela Uria, asesora de Educacion Infantil en el Centro de Apoyo al
Profesorado de Leganés.

- Concepcion Alonso, asesora de Educacion Primaria en el Centro de Apoyo al
Profesorado de Leganés.

- Ana Carbonero, asesora de Educacion Infantil en el Centro de Apoyo al
Profesorado de Aranjuez.

- Alberto Pérez, asesor de Educacion Infantil en el Centro de Apoyo al Profesorado
de Getafe.

4. Anilisis y propuestas al documento de bases para la Ley de Calidad’
Profesores/as del I.LE.S. GALILEO — Valladolid — Abril 2002

Parte del profesorado del IES Galileo (Valladolid) quiere hacer llegar sus opiniones
y propuestas acerca de la futura Ley de Calidad.

" Este documento se halla incluido en la sede virtual de CONCEJO EDUCATIVO de
Castilla y Ledn: www.concejoeducativo.org
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I. Preambulo

Ante todo, queremos manifestar que esta consulta no puede tenerse en cuenta como
tal o como parte de un proceso de debate, ni por el plazo concedido (muy corto y
practicamente durante las vacaciones de Semana Santa), ni por la forma: la consulta
estd basada en un cuestionario cerrado, muy sesgado y dirigido, no se sabe qué
destino se darda a las opiniones, etc.

I1I.- Postura ante el documento:

Manifestamos nuestro rechazo absoluto al documento de Bases para la Ley de
Calidad presentado por el MECD. El actual sistema educativo tiene problemas y
requiere cambios, pero los cambios necesarios no van en la direcciéon de las
medidas presentadas por el Gobierno. Como consecuencia pedimos que sea
retirado y se ponga en marcha un verdadero proceso de revision y mejora del
actual Sistema Educativo.

Nuestra postura se basa en los siguientes argumentos:

II. A.- De forma global:

1. Falta un diagndstico serio y riguroso de los principales problemas del sistema
educativo.

2. Por una parte, recoge aspectos muy parciales de diversas leyes actuales de
diferente rango a las que, obviamente, afectard. Por otra, no se hace mencion al
rango que tendrd. Ambos elementos juntos hacen que no se sepa ni el proceso que
necesitard , ni a qué Leyes o partes de ellas van a variar y cudles van a perdurar.

3. En cada parte que menciona, no se hace un desarrollo coherente y completo que
incluya, entre otros aspectos, las causas y los objetivos que se pretenden. Todo esto
imposibilita un debate serio en estos momentos y una buena aplicacion posterior.

4. No menciona, ni tan siquiera, los objetivos que se pretende conseguir con la
ensefianza obligatoria y general, que es la que va a afectar a toda la poblacion,
diferencidndolos de los de la no obligatoria. Tampoco se hace al concretar en cada
etapa.

5. Desprecia por completo el trabajo que el profesorado haya puesto en practica en
los centros, incluso aunque haya tenido resultados positivos.
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II.B.- De forma mas pormenorizada:

A pesar de lo anterior, de la lectura del texto presentado por el Ministerio y tras un
primer analisis, que seguramente podria enriquecerse, se desprenden las siguientes
conclusiones:

1°.- Mejora de la calidad

Resulta increible que en un documento que dice tener por objetivo la calidad, no se
vea por ningun lado alguna medida que pueda aumentar dicha calidad:

a) No se establece ni objetivos ni sentido a la ensefianza obligatoria:

* Da continuidad a la ensefianza obligatoria con el Bachillerato (y a éste con la
Universidad) y orienta TODO EL SISTEMA HACIA ESTE (Primaria
orientadora de Secundaria, Primer ciclo de ESO orientador del 2° donde ya hay
itinerarios, y a 4° de ESO lo hace “pre-ensefianza postobligatoria”

* En la tnica etapa en que marca algun objetivo en relacion a la sociedad es en
Bachillerato que es donde no esta todo el alumnado.

b) No se analizan los problemas que existen y sus causas dentro y fuera de lo
escolar.

c) No se define explicitamente qué se entiende por calidad y se liga a la mera
transmision -adquisicion de contenidos académicos:

d) Se utilizan como elementos de ayuda para conseguir la calidad:

* La evaluacidn tiene caracter prescriptivo, se realiza al final, cuando el proceso
ya estd terminado y en ella solo se “sanciona” lo hecho. Esta evaluacion es
utilizada para seleccionar a una parte del alumnado.

* Laseparacion del alumnado y de los centros:

- Del alumnado:

* Preocupandose solo de aquel sector del alumnado al que resulta més facil
ensefiar ya que responde académicamente mejor. Para ello:

* Los divide en itinerarios cerrados que conducen a cinco salidas reales
diferentes: tres de ellos a dos titulaciones de diferente valor y otros dos
ocultos (Garantia Social a los 15, y repeticiones + grupos de refuerzo), a
ninguna titulacion. Tras esta division solo importa el rendimiento en dos
de dichos caminos (los del Bachillerato)
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* Los reune en grupos que llama “de refuerzo” que son bolsas de fracaso
en las que pueden llegar a estar “mezclados” inmigrantes que no sepan la
lengua, alumnado que ni siquiera entra en Secundaria (12-13 afios) y
alumnado “tripitidor “ de 1° (hasta 15afios).

* Pretendiendo que esta separacion en grupos ‘“homogéneos” sea la
solucion a la conflictividad que pueda haber en Secundaria, cuando todo
el profesorado de estos centros sabe lo qué puede llegar a ser una
agrupacion como la planteada en el punto anterior.

- De centros: estableciendo, implicitamente, centros de primera (privados), de
segunda (algunos publicos) y de tercera (la mayoria de los publicos), pues los
itinerarios no seran los mismos en todos los centros; se anuncia una separacion
en centros de FP y de Bachillerato y los centros podran “escoger
especializacion y elegir al alumnado segun ésta”(;?)

3

El esfuerzo, entendido como “bien “ y “principio” universal, sin pararse a
pensar si ese esfuerzo que se quiere pedir para acabar unos estudios que se
prolongan segun el documento hasta la Universidad como nivel de
excelencia, tiene el mismo sentido para un alumno o alumna que se mueve en
un “alto nivel de formacion” que para otra con graves carencias culturales en su
entorno, sin pensar en que las expectativas de familias de esos tipos de
alumnos van a ser diametralmente distintas y por tanto seran distintos la
exigencia y el esfuerzo que le pediran. No se tiene en cuenta que se estd
poniendo como fin esencial algo que estd acorde con la parte del alumnado que

ya esta mas favorecido de partida.

2°. Reduccion de derechos:

A) Al alumnado:

Se limita de hecho el derecho al aprendizaje de una parte del alumnado:

14

restringiendo el derecho a ser admitido en un centro en base a una supuesta
especializacidon que éste determina.

aumentando las barreras selectivas (hasta llegar, en la postobligatoria, a la
posibilidad de no dar la titulacion aun con todas las asignaturas aprobadas, cosa
imposible ahora)
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e encaminandole a itinerarios sin salida.

* mediante su exclusion prematura de los centros educativos. Se pierde el derecho

a la educacion de 16 a 18 dentro de los centros de ensefianza general (sélo si el

centro quiere se puede seguir).

B) En los centros, al profesorado y a la comunidad educativa

a) Se pierden recursos como las Jefaturas de estudio adjuntas

b) La FP desaparece de la etapa secundaria (la de grado medio no se menciona

en sus fines, la superior se deja explicitamente excluida)

c¢) Se jerarquizan y se asimilan a empresas:

Al restringir la participacion en el nombramiento de director.
Al profesionalizar la figura de éste
Al hacerle més responsable directo de la convivencia y la vida del centro

Al rehacer el cuerpo de catedraticos con prerrogativas y utilizacion de
puestos clave y comodos en los Institutos.

d) Se restringe enormemente su grado de autonomia mediante:

El establecimiento de un sistema de evaluacion tan rigido, que excluye o
dificulta el trabajo colectivo

La existencia de una programaciéon pre-establecida de cardcter muy
extenso.

La falta absoluta de una definicién del marco de dicha autonomia.

La sustraccion a la comunidad educativa de su participacion en el proceso
de eleccion de director y equipo de direccion, asi como en el debate en el
proyecto educativo de centro.

3°. Privatizacion

Se da via libre a la financiacion de la ensefianza privada desde el momento que se

incluye la referencia de que los centros concertados tendran financiacion para todas

aquellas necesidades que se deriven de los programas en ellos aprobados.

4°. Financiacion
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Si se quiere de verdad ofrecer una educacion de calidad para todos, es necesario
invertir mas y mejor en una educacion pensada para toda la poblacion. Sin embargo
en un documento que pretende mejorar la calidad de la educacion, no se establece
ninguna forma ni se hace ninguna referencia para una cuestion tan fundamental
como esta. En lo anterior hay que mencionar tan solo unas excepcion: el
presupuesto, antes mencionado, que se dedicara a cubrir todas las necesidades de la
ensefianza privada — concertada.

II1. Algunas propuestas:

Realizamos algunas propuestas ajustindonos al documento enviado por la
Direccion Provincial, aunque éste suponga ya un sesgo importante en sus
planteamiento y la blisqueda de posible soluciones. Deben considerarse estas
propuestas algo parcial y que necesita de una profundizacion y complementacion
importante. Lo que se presenta es fruto del poco debate que ha sido posible hacer
debido a la extrema premura de tiempo concedido:

1. Cuestion 1" que plantea la Administracion: mejorar la estructura del sistema
educativo y la adaptacion del curriculo a las diversas aptitudes, intereses y
expectativas de los alumnos

1.1. Sugerencias para mejorar la Educacion Infantil

Aunque ese no sea el nivel que corresponde a este centro si creemos que en dicha
etapa:

* Debe disefiarse con caracter eminentemente educativo y con coherencia en toda
su extension, desde los 0 a los 6 afios.

* Debe establecerse una red publica que cubra todas las necesidades en igualdad
de condiciones.

* No debe danarse incluyendo contenido de caricter prescriptivo que no tenga en
cuenta el ritmo de maduracion de cada nifio o nifia

1.2.- Sugerencia para mejorar la Educacion Primaria :

Aun no siendo esta tampoco la etapa correspondiente a este centro si queremos
hacer algunas precisiones por la importancia e influencia que tiene lo que en ella se
haga sobre la etapa posterior.
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Esta etapa, como el resto, debe tener unos objetivos propios y que marquen con
claridad qué se quiere que consiga el alumnado al terminarla y no se le debe
supeditar a una etapa posterior sino, en todo caso, al revés.

Se hace necesario recuperar el concepto de educacién integral, incluyendo el
concepto de area en la realidad (en el documento se les denomina asi pero su
enunciado corresponde a asignaturas) y eligiendo un perfil que corresponda a una
formacion en todos los &mbitos.

1.3.- Sugerencias para mejorar la estructura del sistema y la adaptaciéon del mismo a

los intereses, necesidades y expectativas del alumnado:

Haciendo mas hincapié en aquellas propuestas que se refieren a la Educacién
Secundaria, creemos que existe una buena cantidad de experiencia acumulada en
base al esfuerzo hecho en centros y por el profesorado en dmbitos o lineas de
trabajo que debieran tenerse en cuenta como punto de partida y andlisis de
posibilidades. Algunos dmbitos serian:

* agrupaciones verdaderamente flexibles

* reduccion del numero de asignaturas y del equipo de profesorado que imparten
al mismo grupo.

* aumento de las horas con cada grupo
* mayor relacion entre la teoria y la practica

* diferentes formas de organizar y utilizar, horarios, espacios y recursos materiales
y humanos en base a criterios y fines pedagogicos preestablecidos y acordados.

* propuestas de coordinacion de los equipos docentes

» diferentes formas de plantear el final de la etapa para aquel alumnado que no ha
logrado éxito (diversificacion, etc) sin tratar de segregarle o apartarle del centro.

» diferentes posibilidades de actuacion en base a las dotaciones que facilita una u
otra administracion en base a proyectos que se vayan a llevar a cabo.

* desarrollo de Bachilleratos de caracter “pre-profesionalizadores”
* planteamientos de uso de la optatividad con carécter integrador.
* la evaluacion como un elemento integrado en el proceso de ensefianza-

aprendizaje.

2. Cuestion 2* que se plantea la Administracién fortalecer institucionalmente los

17

Editorial
Una enseiianza de calidad



Encuentro Revista de investigacion e innovacion en la clase de idiomas. 12, 2001, pp.

centros educativos, mediante el refuerzo de su autonomia, la profesionalizacion de
la direccion y el empleo de sistema de verificacion de los procesos y d e los
resultados

Pensamos que en el enunciado de este punto sobre el que dar respuestas existen
aspectos que tergiversan cualquier respuesta, ademas de existir contradicciones.

2.1.- Medidas para reforzar la autonomia de los centros y la profesionalizacion de
la direccion

Partiendo de lo antes dicho, vemos incompatible el refuerzo de la autonomia de los
centros con la profesionalizacion de la figura de la persona que ocupe la direccion
del mismo y su forma de designacion. En el ambito educativo resulta fundamental
que lo trabajado se sienta como algo propio y, para ello, hay que hablar de formas
de participacion. Las vias de participacion en los centros tienen hoy en dia graves
carencias. Para hacer efectiva la autonomia de los centros es necesario solventarlas.
Por tanto proponemos:

* Avanzar en pos de que las posibilidades de participacion que existen hoy en dia
se hagan mas reales, en vez de proponer su eliminacion

* Tender a la gestion colectiva y la "responsabilizacién" de las personas que
intervienen en el centro y en los procesos de aprendizaje en vez de a la
individualizacion y la "des-responsabilizacion" para dejarla en manos de una
persona.

2.2.- Como pueden mejorarse los sistemas de verificacion de los procesos y de los
resultados

En este caso también pensamos que existe un importante sesgo en el planteamiento
de la cuestion: no se trata tanto de mejorar los sistemas de verificacion (aunque
estos incluyeran los procesos) como los mismos procesos.

3. Cuestion 3" que se plantea la Administracion: mejorar la funcion docente,
garantizando las condiciones adecuadas para desarrolar la labor educativa, la
formacion del profesorado y su reconocimiento profesional.

Aunque no se menciona en realidad cuales seran las mejoras que tendra el futuro
docente, en este d&mbito si existen una serie de ideas y propuestas que es necesario
perfilar:

* La funcion docente tiene y debe tener un caracter mas amplio que el que se le
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da en el documento. Seria necesario debatir un verdadero estatuto de la funcion
docente con un planteamiento serio y global.

En ninglin caso debe tenderse a dividir y crear escalafones en el profesorado
como forma de crear oportunidades. Pensamos que tener diversas opciones de
trabajo y oportunidades no tiene que suponer lo anterior . Muy al contrario,
tender a la jerarquizacion y a la consolidacion de cargos y preferencias, ha
creado y seguiria creando una dindmica de enfrentamiento y desentendimiento
de la labor docente en los centros.

Debe, por tanto, potenciarse el trabajo en equipo y tratar de que éste sea el
responsable de lo que hace en vez de dejarlo en manos de una persona (caso de
la gestion del centro para el director o los proyectos de innovacion para los
catedraticos).

Respectos a la formacién no se concreta nada y creemos que seria necesario
especificar las lineas maestras por las que ésta debiera discurrir.

4. Cuestion 4" que se plantea :la Administracion: mejorar la evaluacion del

sistema educativo, de los centros y del rendimiento de los alumnos tratando de

alcanzar los mismo niveles de los paises del entonro

Como en otras cuestiones, en esta ocasion se introducen elementos en la misma

que distorsionan o deforman cualquier respuesta posible: se usa un dato

comparativo con otros paises puesto en duda en muchas ocasiones en numerosos

debates tanto por al forma de uso del estudio, como por aquella en que se extraen

conclusiones y se hacen publicas.

En este apartado de evaluacion, no obstante, nuestras propuestas son:
En la evaluacién del alumnado:

* Conservar el nivel de autonomia a los centros respecto a sus sistemas
concretos de evaluacion, procurando:

* El trasvase y conocimiento de lo hecho por los mismos y que haya podido
tener cierto éxito.

* La exigencia de coherencia entre los principios y la forma de llevarla a la
practica.

Como consecuencia, de lo anterior, no fijar de una forma tan taxativa y

excluyente como la que aparece en el documento, la forma de promocioén y
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titulacion. Esta linea, tan rigida y ajena al trabajo de los centros s6lo supone el
establecimiento de barreras e impedimentos para el alumnado con menos
posibilidades y apoyos externos.

* Del centro y el sistema educativo: No debe establecerse una evaluacion del
sistema y los centros de caracter competitivo y empresarial, basado en
resultados finales sin tener en cuenta mds variables, sino que hay que acudir
a otro tipo de seguimiento de las actuaciones que se llevan a cabo, como un
instrumento para la mejora de los procesos que se sigan.

5. Cuestion 5* que se plantea la Administracion mejorar el clima de estudio y
convivencia en los centros, asi como determinar las competencias y
responsabilidades de los diversos sectores de la comunidad educativa

Tampoco en lo que se refiere a la convivencia se puede decir que se parta de
cero. En diferentes centros se ha ido avanzando en determinadas experiencias con
las que se ha logrado superar la conflictividad que existia en el mismo. No debe de
ser este un elemento a olvidar sino a intercambiar y a utilizar para la busqueda de
alternativas.

En todo caso dichas alternativas pasan en los centros y en la sociedad por:
* Basarse en la convivencia y no en la disciplina-indisciplina
* Fomentar el intercambio entre el alumnado y no la separacion del mismo

e Basarse en la busqueda de la igualdad de derechos y deberes reales y no
meramente formales, dando importancia a cada persona como tal y a sus
circunstancias
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Teachm a whole Engllsh language course
to first year undergraduate students:
a proposal to attain coursebook optimization

Pilar Aguado, Purificacién Sanchez y Mar Vilar
Universidad de Murcia

Abstract

Core English language is probably the most important subject in English Studies.
Consequently, the design and implementation of the syllabus has to be carefully prepared.
However, we have very tight timetabling, many students, and a very heterogeneous level as
far as their command of the language is concerned. This paper aims to determine language
areas which present difficulties for students in their first year of English Studies according
to the results obtained in the final exams of June 2000 and June 2001. After a statistical
recount we have determined that the questions related to the use of the English past tense
and comparing and contrasting structures are those in which our students registered the
highest rates of failure. We propose the consolidation of the aforementioned areas through
overexploitation of the reading and the writing activities proposed in the book. As neither

the syllabus nor the timing of the lectures can be changed, we have considered that taking
full advantage of the textbook could benefit the students.

Resumen

La asignatura de lengua inglesa es quizds una de las mds importantes en los estudios de
Filologia Inglesa. Es por ello que la planificacion del programa y su implementacién debe
realizarse muy cuidadosamente. Sin embargo, se dispone de un calendario académico muy
ajustado para el desarrollo de la asignatura y el nivel que poseen los alumnos en cuando al
dominio de la lengua suele ser muy heterogéneo. Este trabajo presenta un método
alternativo para detectar y categorizar aquellas dreas del lenguaje que son de especial
dificultad para los alumnos en el primer afio de los estudios de Filologia Inglesa, de acuerdo
con los resultados obtenidos en los exdmenes finales de junio de 2000 y junio de 2001. Tras
un andlisis estadistico, se ha detectado que las preguntas relacionadas con los tiempos de
pasado en inglés y las estructuras de comparacion y contraste son las dreas en las que los
alumnos mostraron los niveles mds altos de error. Asimismo, se propone la consolidacién de
las areas mencionadas a través de la sobreexplotacién de las actividades de lectura y
escritura que aparecen en el libro. Teniendo en cuenta que no puede cambiarse ni el
programa ni la temporalizacién de las clases, se ha considerado que la optimizacion de las
actividades del libro de texto puede beneficiar a los alumnos.
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1. Introduction

Course design is sometimes a difficult task to deal with. Teachers have to consider
not only what they have to teach and how to do it, but also other components such
as evaluation. At Murcia University, core English language is taught in English
Studies. It is a fact that, regarding everyday lecture preparation, it is very hard to fit
syllabus subjects within the set of hours previously assigned by the Ministry of
Education. This situation affects all University degrees and has very important

consequences in many subjects, four-skills/whole English Language courses being
the ones most influenced by this academic structure.

Core English Language is taught in 4 academic years, with the same time
distribution: 3 hours a week, for 30 weeks a year. As far as content and skill
organization is concerned, this course is designed to take up to three sessions. The
first one is devoted to the study of the use of English and reading, the second
session deals with listening and writing activities, and finally, the last one is
intended to improve students’ oral skills. A native teaching assistant helps with
these speaking lessons. One of the defining characteristics of the course is its
communicative approach. For this reason, the choice of what we teach is based on
the communicative needs of the students in a specific academic context. On the
basis of this assumption, it must be inferred that yearly contents selection is a
delicate task that has to be carefully done. Moreover, material choice becomes a
difficult decision to make, as there is no text-book in the editorial market which
matches 100% with the syllabus proposed for a specific subject. However, a
commercialised course book should be selected. Students, mainly those from the
earlier years, who are accustomed to using this type of reference material in
secondary school, feel more comfortable organising their study with these
materials. In addition, they are more confident with a direct printed reference of
what they are studying, since they will have to learn how to expand information and
notes by handling different manuals and reference books in the library.

This is the reason why, at Murcia University, a coursebook has been selected to
be used in the English Language class for first year students of English Studies. In
our particular case, and after some careful research into the material already
published, New Progress to First Certificate by Leo Jones was chosen as the
textbook for our students. They have to meet an upper-intermediate level of
command of the language at the end of the course, which corresponds with First

28

Teaching a whole English language course 1o first year undergraduate students
P. Aguado, P. S4nchez and M. Vilar



Encuentro Revista de investigacion e innovacion en la clase de idiomas. 12, 2001, pp. 27-39

Certificate level. The starting point in terms of language level is intermediate,
which usually coincides with the mean mark of the Oxford Placement test the
students take at the beginning of the course. The above mentioned textbook, which
1s organised in twenty instructional units based on practical topics, focuses on the
development of the 4 language skills by means of communicative functions, such as
describing, agreeing, disagreeing, offering, giving permission, etc, and lexical areas
like free time, personal info, travels, and others. On the other hand, basic grammar
contents, reviewed for consolidation, will fall into sixteen main categories: Present
tenses, Questions and question tags, The past, Articles and quantifiers, Modal verbs,
If sentences, -ing and to, Relative clauses, Conjunctions, Passive voice, Reported
speech, Comparing and contrasting, The future, Adverbs and word order. Special
emphasis is placed on the study of vocabulary and phrasal verbs.

However, the teaching situation is far from ideal. Teaching becomes a
complicated activity when the teacher has to cope with overcrowded classrooms of
more than 100 students. Despite the fact that all the people involved in this class are
supposed to share and follow the same textbook and reference material and the
students are free to actively participate in the lectures, the teachers of this subject
have the feeling of not being fully satisfied with performance. We assume that some
English aspects studied in class are not completely inferred by the students, maybe
because there is not enough time to deal with them in detail, (though, as previously
stated, everybody has the opportunity to take part in class), or probably because
students are overconfident about some areas of language.

2. Procedures

In order to find out which grammatical or lexical areas are more difficult to
consolidate, we have analysed the use of English test the students have to take to
pass the subject at the end of the year. This test is part of a global evaluation of the
year, as the students have to deal with writing, listening and reading tests, as well as
an oral interview. The percentage distribution of these language skills in the final

exam is as follows: Use of English: 40%, Reading: 15%, Listening: 15%, Writing:
10% and Oral Exam: 20%.

The Use of English test is organised in the following way: the students have to
answer 80 multiple choice questions related to the grammar review and vocabulary
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areas from the textbook, where only one answer is correct, and three distractors are
given. A penalty index is employed to avoid random answers (each wrong answer
substracts 0.25 from the final mark). Use of English has an important role as it
represents 40% of the total mark. To corroborate that there are recurrent areas, the
tests of two academic years have been revised (June 2000 and June 2001). In both
tests, the complete Use of English/ Grammar Review and vocabulary categories are
represented in the same proportion as in the textbook.

The reliability coefficient for the June 2000 test receives the score of 0.84,
whereas for the June 2001 it is 0.81 (Heaton, 1975). Validity relies on the
appropriateness of the test in relation to the contents of the subject. The number of
students who took the exams was, respectively, 183 and 189. We have considered
the index of difficulty to determine with which structures or in which areas students
failed to make progress. Such items could be grammar points on which either the
teacher has not spent enough class time (Madsen, 1983:182) or to which students do
not pay special attention. The first consideration corroborates the idea that lack of

time to a complete syllabus for core English Language can lead to failure on the
part of the students.

All the questions of both exams were classified in terms of the grammar area
they covered, or their relevance to the vocabulary section. Although the use of
prepositions as such was not examined in the grammar section, the textbook offers a
wide range of activities dealing with their use. So, prepositions were regarded as an
important aspect to take into account when designing the final test. On the other
hand, questions and question tags were not included as the students obtained high

marks in this language issue when they took the placement test at the beginning of
the academic year.

With respect to the lexical field, not only the general vocabulary of each unit
was considered, but also some verbs, idioms, phrasal and prepositional verbs were
also represented in a section aside in our classification. Thus, the questions in the
exam were classified into the following headings: Vocabulary, Phrasal verbs/verbs
+ preposition, Articles and quantifiers, -Ing and to + infinitive, Present tenses,
Future tenses, Modal verbs, If sentences, Prepositions, Past tenses, Reported

speech, Passive voice, Relative clauses, Adverbs and word order, Conjunctions and
Comparing and contrasting.

The indexes of difficulty were statistically calculated taking into account all the

30

Teaching a whole English language course 1o first year undergraduate students
P. Aguado, P. Sanchez and M. Vilar



Encuentro Revista de investigacién e innovacion en la clase de idiomas. 12, 2001, pp. 27-39

students who failed or did not answer each question

3. Results

In the following table, the indexes of difficulty for each specific heading are shown:

_June 00

June 0!

Phrasal verbs and verbs+ preposition

Articles

Ing- and to 40.22
Tenses {present ) 44.67
Tenses (future) 50.00
Modal verbs 49.00
If sentences

Words + prepositions

The past

The past: Reported speech

The passive

Relative clauses

Adverbs and word order

Conjunctions

Compiring and contrasting

Table 1: Indexes of difficulty found in each test (June 2000 and June 2001), for each Use
of English/Grammar Review headings evaluated. In blue colour those indexes over 50%

On the basis of the results of the two tests delivered in the last two years (June
2000 and June 2001), it can be observed that 3 grammar sections show the highest
indexes of difficulty (> 50%) and consequently need more strengthening on the part
of the student: General vocabulary, the past and comparing and contrasting (Other
areas such as the passive or prepositions showed high indexes of difficulty, but not
in the two exams under analysis. The study of these last areas is of course of
interest, but we are going to concentrate on those which have recurred from one
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year to another). To our surprise, neither the formation and the contextual uses of
the English past tense nor the comparing and contrasting structures had been shown
to be difficult areas for our students through the course. They were able, when

asked, to enunciate the use of both language items and to do the exercises related to
these points.

4. Discussion and Proposals

Results do yield conclusive evidence that we must continue making inquiries as to
how to improve second language learning in these areas, with the handicaps of few
class hours, too many students and a dense textbook with which to teach English.
No more complementary activities can be added since there is not enough time to
deal with them, not even incidentally. No activities can be substituted in the
textbook, as this will be to the detriment of other grammatical areas. No more
lecturing hours can be added, as the students’ timetable is very tight. Bearing in
mind this series of drawbacks, our proposal is to optimise maximum performance
from the activities that already appear in the textbook (fulfilling up the goal that
they are intended to). In addition, as has previously been mentioned, we have to
deal with large heteroneous classes (Coleman, 1989a and b; Sarangi, 1989; Sarwar,
2001). It is universally agreed that language is learnt by practice. However, as
teachers are less able to attend to every individual, they have to make an extra effort
to produce active participation among students, falling back heavily on group work
(Brumfit, 1980). That is why large heterogenous classes seem very much to be
challenging and interesting sometimes to teach, as they provide us with greater

opportunities for innovation and more creative professional development (Ur,
1991).

The textbook should be a “shop-window” for language (Grant, 1987), so we
must consider making the most of it. The overexploitation of reading activities,
where global comprehension and the acquisition of new vocabulary are the main
aims (Grellet, 1981; Bloor, 1985), and of the writing activities (Carson and Leki,

1993), where the teacher can control and suggest the thematic and grammatical
areas involved in the task, could serve our purpose.

“Using grammar is just as important as knowing about grammar” (Baker and
Westrup, 2000: 47). Grammar can be present to students both directly and
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indirectly. Grammar should be put into context, so that meaning is clear and
students know when to use the structure. And most important, grammar should be
practiced. There are several ways of presenting new grammar to students: direct
teaching is when the teacher presents the grammatical rules and information and
indirect teaching is when the teacher does not explain the grammar to the students,
but helps them to understand it in different ways. Grammar can be presented
indirectly through a situation, through pictures and real objects, using the student's
knowledge to present grammar. A direct presentation can be done by presenting
rules and explanations and by presenting grammar through a text, underlying all the
examples of particular grammatical points in text (Baker and Westrup, 2000).

It is not necessarily true that every aspect of language use need be taught in an
itemized way. In this light, when referring to grammatical structures, it is important
to provide students with the necessary ‘“contextualized examples” and,
consequently, to make optimum use of the resources and aids available (i.e. the
coursebook readings) as this can contribute to better grammatical understanding.
For this reason, resorting to an inductive method, that is eliciting rules on the basis
of examples, is more effective in this situation, rather than providing students with
rules to invite them later to produce examples (deductive) (Harmer, 1989).

Reading exercises are mainly concerned with the acquisition of vocabulary and
gaining a higher competence in global comprehension of written information
(Munby, 1978; Johns and Davies, 1983; Sawyer, 1989; Nuttall, 1996; Carrell and
Carson, 1997). “Chunks of language” associated with particular communicative
contexts, provide the learner with a rich and reliable vocabulary (Widdowson,
1989). However, the passages to be read can be exploited not only from a lexical
approach, but also from a grammatical/use of English approach (Sim and Laufer-
Dvorkin, 1982; Glendinning and Holmstrom, 1992). According to Jordan (1997) in
the process of reading, students will be concerned with the subject-content of what
they read and the language in which it is expressed. Both aspects involve
comprehension, though of different kinds, and depending on the reading purpose,
different reading strategies and skills will be involved. On the other hand, we must
highlight the fact that home/classroom writing composition activities can also be
regarded as an effective communicative instructional tool of understanding
grammar in context, that is to say, to go beyond exploiting students’ writing skills
proper, such as story-telling or making notes. With this aim in mind, we will use the
resources of the prescriptive course-book in order to provide students with some
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additional activities. In this sense, students could be asked to:

(a) find out all the expressions in which a past tense is used in the text and justify
why these specific tenses are used according to the grammar review proposed
in the book;

(b) consolidate past and past participle forms of irregular verbs;

(c) recognise all the expressions of comparison and contrast that are used in the
text and reformulate them so that they have a similar meaning, but using other
words;

(d) review the comparative and superlative forms of adjectives and adverbs.

To illustrate our proposal, two different reading and two writing exercises are
going to be described and commented according to the over-exploitation suggested.

Example N° 1: Unit 5: The world around us. This unit proposes a topic related
to the environment, nature, animals and wild life, and the weather, so all the
vocabulary in this unit deals with these lexical areas. In section 5.2, which is

entitled the weather, a set of reading activities is proposed. The text is the
following:

Fortunately we suffer relatively few lightning casualties in the UK, but the story in
America is a lot more serious. More than 200 people a year are killed there on
average by lightning, and surveys of the casualty figures upset a few cherished beliefs.
One revelation is that houses are by no means safe. Most indoor lightning casualties
occur while talking on the telephone, particularly in rural areas, because outdoor cables
can catch a lightning strike and send the electrical current surging down into the
telephone itself. The next most dangerous indoor situation is in a kitchen, because of
the metal pipes, taps and sink units which can pass current. Watching television carries
the hazard that lightning strikes the aerial on the roof. And, of course, open windows
and doors are an open invitation to a direct lightning strike.  There are even cases of
deaths and injuries of people inside moving cars, and, in one case, the rear window was
smashed by lightning and the driver injured. Another case was more indirect: lightning
knocked over a tree which knocked over a high voltage power line, electrocuting the
driver. A number of people have been temporarily blinded by a lightning flash, causing
accidents and injuries.  But direct strikes are much more frequent in open locations
and three times as many males as females are killed in total because more men do
outdoor work or recreation. One surprise is that twice as many anglers are killed than
golfers by lightning, although golfers are more likely to suffer non-fatal injuries. The
advice to avoid lightning is clear. Stay away from metal fixtures in the home or
outdoors. Avoid exposed shelters, open fields, open boats, lone trees and large trees in
woods. Get off golf carts, bikes, horses and take over. Do not swim.
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The activities found are:

1.A pre-reading activity, where the students have to give their opinion about the
best and worst places to be in a thunderstorm.

2. The reading itself; after reading the text, the students have to decide which of the
headlines suggested would be best for it (there are 3 from which the student has
to decide).

3. A list of activities is given, and the student has to choose which ones are
dangerous in a thunderstorm, according to the text, ticking them.

4. An oral activity about the previous one, where students compare their answers
and make comments on them.

Apart from these activities, students can also be asked to do the following:

1. Highlight all the expressions of comparing and contrasting in the text.

2. Rewrite them using comparative and superlative forms of adjectives.

3. Classify them according to their collocation (e.g. countable and uncountable
nouns, ...)

Example N° 2: Unit 19: Other people. This unit proposes a topic related to
describing people, personalities and behaviour, so all the vocabulary in this unit
deals with these lexical areas. In section 19.4, which is entitled first impressions, a
set of reading activities is proposed. The text is the following:

My first impression was that the stranger’s eyes were of an unusually light blue.
They met mine for several blank seconds, vacant, unmistakably scared. Startled
and innocently naughty, they half reminded me of an incident I couldn’t quite
place; something which had happened a long time ago, to do with the upper
fourth form classroom. They were the eyes of a schoolboy surprised in the act of
breaking one of the rules. Not that 1 had caught him, apparently, at anything
except his own thoughts; perhaps he imagined 1 could read them. At any rate, he
seemed not to have heard or seen me cross the compartment from my corner to his
own, for he started violently at the sound of my voice; so violently, indeed, that
his nervous recoil hit me like repercussion. Instinctively I took a place backwards.
It was exactly as though we had collided with each other bodily in the street. We
were both confused, both ready to be apologetic. Smiling, anxious to reassure
him, I repeated my question:

‘T wonder, sir, if you could let me have a match?’

L]

The tiny flame of the lighter flickered between us, and as perishable as the
atmosphere which our exaggerated politeness had created. The merest breath
would have extinguished the one, the least ludicrous gesture or word would have
destroyed the other. The cigarettes were both lighted now. We sat back in our
| respective places. The stranger was still doubtful of me. He was wondering
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whether he hadn’t gone too far, delivered himself to a bore or a crook. His timid
soul was eager to retire. [, on my side, had nothing to read. I foresaw a journey of
utter silence, lasting seven or eight hours. I was determined to talk.

been particularly unusual. It is true that I had no interest in the answer; I wanted
merely to ask something which might start us chatting, and which wasn’t, at the
same time either inquisitive or impertinent. Its effect on the man was remarkable. |
had certainly succeeded in arousing his interest.

‘do you know what time we arrive at the frontier?”
Looking back on the conversation, this question does not seem to me to have

The activities found are:

. The students are supposed to have read the text previously, and have to find out

in the text, words which are synonyms for words which are proposed in a list.
10 multiple-choice questions on the text.

. A proposal to describe one of the characters in the text, and a set of questions

about the text to discuss with a classmate.
An oral activity, where the students have to describe a group of people.

Apart from these activities, students can also be asked to do the following:

. Highlight all the past tenses.

Explain and justify the uses of the past tenses in the context of the sentence they
appear.

. Check past and past participle forms of the irregular verbs found.

Example N° 3: Unit 12: What shall we do this evening? This unit proposes a

topic related to entertainment, films videos and television, so all the vocabulary in
this unit deals with these lexical areas. In section 12.7, which is entitled Short
sentences? Or long ones?, a set of writing activities is proposed. They are:

1.

2.

d
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The students read 3 paragraphs, which are part of a story, and have to decide
which they prefer and say why.

The students are given a list of ideas and they have to write 2 short paragraphs
(100 words) incorporating these ideas.

. Students compare their paragraphs, paying attention to sentence length, and

improving them.

Students are given 3 topics and have to write 3 paragraphs.

Students compare their paragraphs and suggest improvements.

Students are asked to write a review of a film or TV programme they have seen
recently (about 150 words)
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Apart from these activities, students can also be asked to do the following in the

proposed writing:

1.

Pay attention to the past tenses they have employed in the writing, highlighting
them.

Bear in mind a natural chronological sequence of events, and show this by
means of the past tenses.

Example N°® 4: Unit 7. There's no place like home. This unit proposes a topic

related to homes and housing, fiving conditions and living in a city, so all the
vocabulary in this unit deals with these lexical areas. In section 7.7, which is
entitled Srarting and ending well, a set of writing activities is proposed. They are:

1.

Students are asked to choose the best opening sentence from a list of 0, to use it
at the beginning of a paragraph.

. Students are asked to choose the best closing sentence from a list of 6, to use it

at the end of a paragraph.

. Students are asked to review the reading passages in the previous units and

choose their 2 favourite opening sentences and their 2 favourite closing
sentences.

Students are asked to have a look at the compositions they have read up to this
unit and improve the opening and closing sentences.

. Students have to write a description (120-180 words) of the town in which they

live, making it sound attractive and interesting.

Apart from these activities, students can also be asked to do the following in the

proposed writing:

L.

Write the description comparing their city with another, showing differences and
using comparing and contrasting expressions.
Include adjectives and adverbs comparisons (equal, superior, superlative) and

give variety to the text combining them with other expressions (3 times as many,
much longer, etc).

5. Conclusions

To conclude, although teachers have to struggle against timetabling and
concentration of concepts when teaching core English Language at University,
exploiting language activities in a different and complementary way can help
students to reinforce those grammar areas which are shown to be problematic in the
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final examinations. The analysis of the examination results have shown that certain
areas, such as past tenses, and the comparative and contrastive expressions, are a
major source of difficulty for our students. As grammar is a necessary component
of second language instruction used as a tool for development of communicative
competence, a complementary exploitation of some activities, such as reading and
writing is proposed in this descriptive study. Although these materials are primarily
designed for the development of reading and writing skills, we can also make the
most of them for grammar practice and reinforcement. No extra material is provided
and the tasks can be combined with the ones proposed by the text-book. Therefore
students will be provided with opportunities to actively improve those grammatical
areas which are considered as problematic in their performance.
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Analisis D.A.F.O. de calidad de la enseiianza
del aleman y francés aplicados al turismo

M?® Cruz Alonso Sutil y Elena Puertas Cepeda
Universidad Rey Juan Carlos

1. Introduccion

La transmision del conocimiento es uno de los problemas fundamentales en todo
proceso educativo. La ensefianza estd en continuo cambio y evolucion. Desde este
punto de vista debe constituirse en una enseflanza dindmica y evolutiva.

La investigacion ha sido el eje motor de todas las disciplinas en las que se han
invertido grandes cantidades de recursos); sin embargo, en las ensefianzas turisticas
en Espaiia ha existido tradicionalmente una falta de interés por la investigacion, ha
carecido de bases metodoldgicas y/o tedricas o, en todo caso, ha estado sujeta a una
escasa critica. Podemos decir, no obstante, que actualmente esta situacién estd
cambiando.

Es interesante reflexionar acerca de la escasa existencia de estudios que permiten
medir la importancia y la aportacion de la investigacidn turistica. Los factores mas
importantes han sido:

o Laexcesiva amplitud y heterogeneidad de la disciplina turistica
e Desconexién entre educacion e investigacion

La formacién lingiiistica en las enseianzas turisticas necesita una valoracién de
su calidad. El sector demanda cada vez personal mds especializado, tanto en
formacidn técnica como en formacidn lingiiistica especifica. El conocimiento de un
idioma se presenta como requisito indispensable. Las empresas han pasado del
concepto de “aconsejable” a “indispensable” en sus criterios de valoracion. El
idioma ha de servir como instrumento en el trabajo. La tradicional imagen que ha
padecido la situacidn de los idiomas en la formacién universitaria, ha cambiado
considerablemente en los Gltimos afios y ha supuesto una revolucién de la demanda
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lingiiistica. Son muchas las carreras que incluyen en sus estudios el aprendizaje de
un idioma, bien como asignatura troncal, bien como optativa. La ensefianza de una
lengua extranjera ha dejado de ser dominio de la formacidn estrictamente filologica.
Desde este punto de vista la ensefianza de lenguas extranjeras para fines especificos
ha supuesto una revolucién a la que todos nos hemos tenidos que ir adaptando:

Normalmente el profesor de idiomas parte de una formacién puramente
filologica y ha de “ingenidrselas” para acceder a los conocimientos técnicos de
dicha disciplina en pro de una ensefianza lingilistica de calidad. Desde este punto de
vista creemos necesaria, como ya hemos mencionado anteriormente, una valoracion
de la calidad de la formacién lingiistica tanto en alemdn como en francés para fines
especificos. Una valoracion de este tipo se estd llevando a cabo en la Diplomatura
de Turismo de la Universidad Rey Juan Carlos (URIJC).

Desde los Departamentos de Aleman y Francés somos conscientes de que el
reconocimiento que se da a ambos idiomas se diferencia considerablemente del que
se da al inglés. Este ultimo, desde su condicién de lengua franca en las relaciones
comerciales principalmente, ocupa una situacién privilegiada de predominio
lingiiistico. Dicho predominio trasciende también al sector turistico. De hecho, tanto

en el alemidn como en el francés turistico hay una gran presencia de préstamos
lingiiisticos anglosajones.

Estamos llevando a cabo un andlisis de calidad de la formacidn lingiistica que se
imparte en “Alemdn aplicado al Turismo™ y en “Francés aplicado al Turismo™ en la
Universidad Rey Juan Carlos basado en el sistema de Analisis de Calidad DAFO.
Este andlisis permite objetivar los resultados desde un estudio de camipo puntual.
Los objetivos consisten en identificar las vias que facilitan una mejora de la calidad
en la ensefianza lingiiistica especifica dentro de Turismo.

Nos gustaria, en primer lugar, definir el concepto de calidad de la ensefianza
universitaria. La ensefianza, como bien es sabido, es un fendmeno complejo en el
que intervienen un gran nimero de variables para lograr cambios intelectuales,
aptitudinales, psicomotrices u otros, en los individuos que son objeto de la misma
(Aparicio Izquierdo, F.. 1994, 43). El término “calidad” -segin una de las
definiciones proporcionadas por la Real Academia Espafiola—, es: Propiedad o
conjunto de propiedades inherentes a una cosa que permite apreciarla como igual,
mejor o peor que las restantes de su especie.
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En consecuencia, hablar de calidad implica comparar entre “cosas’” de la misma
especie o medir; es decir, cuantificar utilizando algin patrén. Es necesario, por
tanto, disponer de referencias, criterios o0 métodos de comparaciéon o medida para
que, efectivamente, pueda apreciarse la calidad de algo y asi poder considerarlo
como mejor, peor o igual que otro elemento de su especie.

En nuestro caso la comparacion se ha establecido en el anilisis secuencial de la
evolucién de la calidad de la formacién en los Gltimos afios. El empresario turistico
es consciente de que el conocimiento lingiiistico supera al conocimiento técnico. La
enorme dificultad del tema no impide que se realicen intentos para desarrollarlo o

proporcionar aproximaciones razonables que permitan resolver los problemas
planteados.

Hemos querido establecer el sistema de andlisis de calidad que mejor se
adaptara a nuestros objetivos de investigacién. Dicho sistema es Andlisis D.A.F.O.

2. Sistema de analisis D.A.F.O.

Este estudio analitico se basa en la definicién de cuatro indicadores basicos:
Debilidades, Amenazas, Fortalezas y Oportunidades

2.1. Debilidades

1. La variedad de servicios y actividades a realizar en el seno de una empresa
turistica de cara al cliente, ha conducido a la polivalencia de los empleados en el

sector; dicha polivalencia, ademds se ve dificultada desde la carencia de una
especializacion lingiiistica de los mismos.

2. Como sector econdmico, el turismo presenta una gran diversidad vy
heterogeneidad de actividades que resultan en muchas ocasiones, de dificil
tratamiento conjunto. Podemos decir que los establecimientos hoteleros o de
restauraciéon no requieren el mismo tratamiento que el transporte de viajeros y,
dentro de éste, habrd que tener en cuenta las diferencias entre el transporte aéreo y

el terrestre, etc. Esto también tiene su repercusiéon en el aspecto formativo
lingiiistico.

3. Confusion y/o desconocimiento por parte de la sociedad de los contenidos de
las ensefianzas turisticas.
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4. Todavia se padece la errénea concepcion, por parte de algunas empresas del
sector, de que es suficiente el conocimiento de una sola lengua extranjera, en la
mayoria de los casos del inglés.

5. El actual Plan de Estudios de la URJC, desde la perspectiva de la carga lectiva
asignada a los idiomas, no se ajusta en absoluto a las necesidades demandadas por

el sector. La precariedad de la carga lectiva se distingue como una de las principales
debilidades.

6. Existe un bajo nivel porcentual de los estudiantes de aleman y de francés
turistico con respecto a los que eligen inglés.

7. El acceso del alumno a los estudios de turismo se produce con desconocimiento
del sector al que va a integrarse: falta de orientacion y de vocacion.

8. Carencia de un anilisis de competencias a nivel superior que justifique los
estudios universitarios de Turismo. Desde la Diplomatura de Turismo de la URJC
estamos llevando a cabo un proyecto de investigacion que justifique la importancia

de Ia necesidad y de la calidad de la formacidn lingiiistica para fines especificos en
Turismo.

9. El proceso de tutelaje del centro y de la empresa a la hora de hacer practicas es
insuficiente.

10.Falta una politica de disefio para la formacién de formadores.

11.No existe una cultura generalizada de contratar directivos con perfiles
académicos definidos, a pesar de que esta situacion esta modificidndose.

2.2.Amenazas

I. La baja calidad de la formacién en idiomas de otras instituciones, que imparten
igualmente los Estudios de Turismo, puede reducir la imagen global del sistema.

2. Los centros y las titulaciones turisticas de otros paises, en particular los europeos
Y norteamericanos, tienen una mayor consideracion y reconocimiento que los

nacionales. Esta tendencia se sigue produciendo sin que existan los oportunos
estudios comparativos.

3. La rigidez de las estructuras, también en el caso del profesorado, corre el

riesgo de alejarse de la realidad y hace necesaria una inminente mayor formacién
complementaria.

Andlisis DAFQ de calidad de la ensefianza del alemdn y francés aplicados al turismo
M* Cruz Alonso y Elena Puertas Cepeda



Encuentro Revista de investigacion e innovacién en la clase de idiomas. 12, 2001, pp. 40-47

4. La ausencia de un segundo ciclo universitario especializado en turismo provoca
un vacio para la formacion de directivos de las empresas turisticas.

5. Ausencia de un departamento universitario especifico en turismo, mientras
que si existe en otras universidades europeas.

6. Falta de orientacion para el alumno.

7. Falta de reconocimiento por parte de algunas instituciones y miembros del
sector de la importancia de la formacién lingiiistica en turismo.

8. El rechazo del alumno a la hora de elegir las asignaturas de alemin -
principalmente— y francés —en segundo lugar— teniendo en cuenta que en las
ensefianzas primaria y secundaria ambas asignaturas ya estdn situadas en desventaja
con respecto al inglés. Este lastre se arrastra hasta la universidad.

2.3. Fortalezas

1. Las expectativas que el sector tiene respecto a la formacioén lingiliistica en
aleman y francés turistico son altas o muy altas. Se siente la necesidad de formar a

sus empleados. Sirva como ejemplo nuestra colaboracién con Paradores de
Turismo, SA.

2. Excelente imagen formativa de la Diplomatura de Turismo de la URJC,

3. El 65% del sector hotelero opina que la oferta formativa lingiiistica en alemin y
en francés es muy buena o buena.

4. El sector turistico se percibe como una via rdpida al empleo desde el
conocimiento de alemdn o francés.

5. La sociedad percibe la formacion turistica como una carrera profesional
atractiva.

6. En el sistema educativo turistico se ha alcanzado el nivel de grado medio
universitario.

7. Existe una parte del profesorado que posee una profunda experiencia en el
sector.

8. El sistema de précticas con las Oficinas Espariolas de Turismo en Alemania.
Suiza, Austria y Francia, asi como con distintas empresas del sector, permite tanto
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la aplicacién de los conocimientos adquiridos como la continuacion del proceso de
aprendizaje.

9. Cuando se contrata a nivel directivo el mayor porcentaje posee conocimientos de
una o mds lenguas extranjeras. Desde la Universidad Rey Juan Carlos, se fomenta
aun una mayor implicacién de nuestros alumnos en el aprendizaje de idiomas.

10.Casi un 30 % de los alumnos consigue su empleo a través del conocimiento del
alemdn o del francés.

11.Aproximadamente un 90% de los alumnos elige los estudios de Turismo —
motivados parcial o totalmente en la decisidn de eleccién— porque estos ofrecen la

ensefianza obligatoria de dos idiomas. (A elegir libremente entre inglés, aleman,
francés).

12.Actualmente las empresas turisticas consideran ventajosa la formacion de
idiomas de los Diplomados de Turismo.

2.4. Oportunidades

. Desde el Rectorado de la URJC se contempla la ampliacién de los estudios de
turismo a un segundo ciclo, equivalente a la Licenciatura.

2. En el cambio de siglo XX/XXI se estd produciendo una transformacion de los
niveles de exigencia del turista. Las empresas del sector turistico son cada vez
mds conscientes de este fendmeno socioldgico e intentan atender a estas nuevas
demandas. La demanda lingiiistica se percibe como un elemento relevante desde el
aspecto de la atencién al cliente. Las empresas hoteleras ubicadas en las zonas de
mayor concentracién turistica de procedencia tanto alemana como francesa
requieren personal cualificado técnica y lingiiisticamente, para poder satisfacer las
necesidades del turista alemdn y francés. Se trata, en definitiva, de contribuir a

hacer que se sienta ‘“‘como en su propia casa”, y qué mejor modo para conseguirlo
que habldndole en su propia lengua.

3. La Diplomatura de Turismo de la URJC ofrece formaciéon complementaria a
través de sus Cursos de Postgrado ofertando el médulo Alemdn en empresas
turisticas y Francés en empresas turisticas, siendo un idioma obligatorio.

4. Rentabilidad para las empresas: Para las empresas turisticas es mds rentable
formar a sus empleados técnica que lingiiisticamente. Queda patente, por tanto, la
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gran oportunidad que se le brinda de este modo a la formacién lingiiistica dentro del
sector turistico desde las distintas instituciones universitarias.

3. Propuesta de mejoras

1. El establecimiento de lo que se podria denominar barreras de entrada de tipo
formativo, es decir, la exigencia de un mayor nivel formativo a los empleados por
parte de las empresas del sector, no sélo beneficiaria a su eficiencia, sino que

supondria un mayor prestigio y consideracidon (social y personal) de los
profesionales que desarrollan su labor en el mismo.

2. Las actuaciones formativas lingiiisticas tienen que ramificarse en la direccidn
que marquen las diferencias entre cada una de las actividades turisticas, aunque

debamos partir de una formacién lingiiistica en alemidn conjunta y cohesionada del
sector.

3. La actuacién para mejorar la educacién requiere una decisiva intervencion de
organismos publicos, tanto nacionales como internacionales. En este sentido, la
proyeccién internacional de la formacién turistica permitiria afrontar los retos
planteados con una perspectiva comin, aunque no dnica, que tenga en cuenta las
especificidades de cada pais. Esto no contribuirfa inicamente al enriquecimiento del
intercambio técnico, sino también al enriquecimiento lingiiistico de base.

4. Ampliar el nimero de créditos asignados al alemdn en el actual Plan de
Estudios de la Escuela de Turismo de la URJIC.

5. Sensibilizar al sector de la presencia -a través de la imagen de los estudios de
Turismo- de la calidad actual de la formacién superior turistica, la cual pretende
desde su propia experiencia adaptarse a las exigencias demandadas por las empresas
del sector: directivos de las distintas empresas turisticas, asesores turisticos,

consultores, agentes de viajes, comerciales, personal cualificado en la atencién al
cliente, informadores turisticos, etc.

6. Realizar periddicamente andlisis de errores a los alumnos tanto morfosintacticos
como supraoracionales con el fin de optimizar los resultados de aprendizaje a partir

del reconocimiento de los obsticulos mds frecuentes con los que se encuentra el
alumno en la asignatura.
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La ensenanza de una lengua
a partir de la imagen

Carolina P. Amador Moreno
Universidad de Extremadura

1. Introduccion

El video es una de esas herramientas que se han ido incorporando a la ensefianza de
idiomas en los ultimos afios. No obstante, el entusiasmo inicial con que se lo
acogid en el aula se ha tornado en olvido, y esto lo ha provocado, en buena parte, la
introduccién de otras nuevas tecnologias multimedia en la ensefianza de segundas
lenguas. La actividad que se propone aqui utiliza el video como herramienta
pedagogica, es, por tanto, un intento de rescatarlo del olvido

Existen numerosas técnicas de utilizacién del video para fines didacticos en la
clase de lengua extranjera, y una de ellas es la que consiste en quitarle el sonido a
una secuencia. En ocasiones, cuando escuchamos y vemos una secuencia al mismo
tiempo, no prestamos atencion a parte de la informacion visual, que podria ser de
gran relevancia para la compresién global del mensaje. En otros casos. en cambio,
la informacidn visual nos comunica mensajes sin que apenas lo advirtamos, como
ocurre en los mensajes subliminales que encierran algunos anuncios televisivos. En
la mayoria de las ocasiones, el sonido nos distrae, ya que se suele prestar atencién a
lo que se dice y no tanto a lo que se ve.

2. Aplicaciones didacticas

La ventaja que nos ofrece la presentacién de una secuencia sin sonido como la
elegida aqui, es que obliga al alumno a centrarse en otros elementos que no son los
lingiiisticos, como el escenario, los personajes, la ropa que llevan, la situacion, etc.
De esta manera se emplea el componente visual para facilitar la comprension, y
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esto, precisamente, hace que esta actividad pueda utilizarse también en la ensefianza
de otros idiomas diferentes al inglés, lengua para la que ha sido disefiada.

Al tratarse de una escena (casi) muda, ademds, lo interesante es que puede

adaptarse a todo tipo de niveles también, dependiendo del tipo de grupo con que
cada profesor tenga que trabajar.

Utiliza, como se vera a continuacion, diferentes tipos de fichas de trabajo,
siguiendo el modelo propuesto por J. M. Sierra Plo', si bien esta no es mis que una
de las muchas formas en que se puede explotar la secuencia elegida.

3. Descripcion de la secuencia

La accién se desarrolla en una lavanderia. El personaje protagonista de la historia,
Mr. Bean, aparece por la puerta con una bolsa de basura en la que lleva su ropa
junto con algin que otro objeto peculiar (una ldmpara, un flotador, etc.). Se dispone
a iniciar al lavado automdtico (que funciona con monedas), cuando aparecen dos
personajes mds: un chico con un kimono y una joven con un walkman. El primero
de los enredos cémicos se produce cuando Mr. Bean introduce sus pantalones en el
cesto de la ropa de la joven, y se pone, por equivocacién, una falda que la chica ha
colocado aparte. El chico del kimono, al darse cuenta de la nueva vestimenta de
Bean inicia una serie de burlas que se verdn vengadas en el momento en que Bean
le cambia el vaso de suavizante por café negro. El karateka contempla, horrorizado,
como su kimono blanco se vuelve marrén e inmediatamente acude a pedirle
explicaciones al responsable del negocio.

En la ultima escena vemos a Bean sacando su extrafia colada de la mdquina
secadora. La mayoria de los objetos han encogido o han cambiado de forma. En un
intento por recuperar sus pantalones, Bean se introduce en el tambor de la secadora
que estd preparando la chica del walkman, quien, sin sospechar que pueda haber
alguien dentro, cierra la puerta y conecta la maquina. La tltima imagen es la cara
de Bean dando vueltas dentro de la secadora.

' Vid. Bello, P. et al. 1990. Didéctica de las segundas lenguas. Estrategias y recursos
basicos. Madrid: Santillana, Aula XXI.
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4. Las fichas de trabajo

La técnica que se emplea aqui es la del visionado activo que propone M. Allan®, y
que consiste en la formulacién de unas preguntas previas para que el alumno se
familiarice con el vocabulario y el escenario, seguidas de la presentacién de las
fichas de trabajo que el alumno va completando mientras o después de ver el video’.

4.1. Worksheet 1 (Pre-View Stage)

Con el fin de que los alumnos se familiaricen con algunas de las palabras claves de
la secuencia que van a ver, se les presenta una lista(siempre procurando que no
sea demasiado extensa). En dicha lista, se pueden mezclar palabras mds conocidas
por los alumnos con otras que puedan presentar mas dificultad.

En esta primera fase, es conveniente insistir en la importancia de que usen el
diccionario. Puede presentarse como trabajo para casa, o bien como actividad en

grupo dentro del horario lectivo siempre y cuando el aula disponga de los materiales
necesarios.

Al dia siguiente se repasan en clase las palabras de la ficha, con especial
atencidn al significado y la pronunciacién.

launderette / laundry
conditioner/softener
tumble-drier

.........................................................
........................................................
.....................................................................
.............................................................
........................................................................
..............................................................................

................................................................

inflatable dragon

c UNY dICR..eic e
10. lamp shade
11.teddy bear
12. straw

W0 O RN =
=
3
o
3
b
3
—
w

-----------------------------------------------------------------------
..........................................................................

---------------------------------------------------------------------------------

Which of the words above do you think would have something to do with washing
CIOTRES T ettt b et bbbt e h e h b e et

....................................................................................................................................................

....................................................................................................................................................

2 Allan, M. 1885. Teaching English with Video. Longman.

? Se les debe dejar intervalos de tiempo suficiente para que puedan completar la informacion
que se les pide y es aconsejable que también dispongan de tiempo para leer las fichas antes
de que dé comienzo la actividad, asi sabrdn qué tipo de informacién han de buscar.
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Otras tareas posibles:
- Escribir transcripciones fonéticas de las palabras.

- Pedirles que traigan fotografias de revistas o dibujos del vocabulario de la ficha,
(que se comentardn en clase en esta fase preparatoria).

4.2. Worksheet 2 (Viewing stage)

Este tipo de ficha combina la contestacidn a preguntas simples con la eleccion de
una solucién entre varias posibilidades, y su objetivo principal es proporcionar
informacidn basica sobre los personajes de la secuencia.

Se les debe dejar un intervalo de tiempo suficiente para que averigiien el tipo de
informacién que deberdn buscar. Una vez hecho esto, los alumnos tendran que ir
completando la ficha al mismo tiempo que ven la secuencia.

1 How many people are there?...........oocco o
2. HOW MANY WOMENT .oieiiiiiiiiirrieieeniees st entress e essae e s eenesraeseseeaesneane s s es e sesenn e e saessaesanae e
3. HOW MANY MENT..oeiiiiiireieis et ee et es st seb e st san e s ss e s see s sas e e sre o et staesanesseanassnnene
4. WHhere are they? ..o s

5. Are they........... ?
a) friends b) colleagues  ¢) a family d) neighbours ¢) They don’t know each
other
6. What age do you think they are?
a) Woman with the walkman: ...,
b) Owner of the launderette: ......ooovvvveveevreivieeeeeenn.
c) M Bean: oo es e
d) BIack Belt: .oocvieeiiiiiiiiei

4.3 Worksheet 3 (Viewing stage)

Presenta una situaciéon con el fin de que los alumnos puedan practicar unas

determinadas funciones y utilizar estructuras ya aprendidas. L.a primera actividad
4 : " e LL 1

se basa en lo que B. Tomalin” denomina “retroprediction”. La segunda les permite

practicar estructuras de futuro., y la tercera insiste en una parte del vocabulario ya
visto en la ficha nimero uno.

1. How could the young man have approached Mr. Bean more politely?

....................................................................................................................................................

....................................................................................................................................................

*B. Tomalin. 1984.Using Video, TV and Radio in the Classroom. London: Macmillan.
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....................................................................................................................................................

....................................................................................................................................................

....................................................................................................................................................
....................................................................................................................................................
....................................................................................................................................................

....................................................................................................................................................

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
....................................................................................................................................................
....................................................................................................................................................

....................................................................................................................................................

4.4. Worksheet 4 (Follow-up)

Después de ver el video se puede, por ejemplo, elaborar una lista asociando gestos y
funciones en la lengua objeto de aprendizaje para compararla luego con la nuestra
propia. Se trata de llamar la atencién de los alumnos sobre aspectos paralingiiisticos
que muchas veces pasan desapercibidos. El personaje de Mr. Bean es especialmente
expresivo, un aspecto del que se puede sacar bastante partido.

Para trabajar otro tipo de vocabulario diferente al que ya se ha visto, podemos
volver a ver la secuencia, pero esta vez con el propdsito de indentificar en una lista
de palabras las que se ven. Por ejemplo, podemos crear una lista con elementos que
aparecen, y otros que no, y pedirles que marquen los que si aparecen en la

secuencia. Una vez realizada la actividad, podemos dedicar algo de tiempo a
comentar cada una de las palabras.

Did you notice any of these words or expressions while you were watching the video?
a. Large wash YES /NO

b. Conditioner YES /NO
c. Blankets YES/NO
d. Duvets YES/NO
e. wash & dry YES/NO
f. Iron your clothes YES/NO
g. dry cleaning YES/NO
h. Fresh ground cofee YES /NO
i. cappuchoc YES/NO
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Con la intecién de que el alumno practique la expresidn escrita, se pueden
realizar estas dos actividades:

I. Imagine who Mr. Bean is:
* 'What does he do for a living?- Is he married / single?- Where does he live? Do you think
he lives on his own? Does he share with others? Does he live in digs? Write it down in five

..........................................................................................................................................

2. Choose one of the characters below and write down the way in which he or she would tell
his or her friends what happened in the launderette:

a. The black belt

b. Woman with a walk man

c. Mr. Bean

d. The Owner of the launderette

Start with: “This morning, [ was in the launderette hen

.............................................

5. Conclusion

Este tipo de actividad, como ya se indicaba mds arriba, puede adaptarse a distintos
niveles.

Se trata, como hemos visto, de una forma planificada de utilizar una secuencia
de video con una coherencia narrativa, que pretende evitar que el alumno se
convierta en mero receptor pasivo. Requiere, pues, un poco de trabajo por parte del

profesor, que tendrd que estudiar bien la secuencia, y escoger los elementos que
mds le interesen.

El personaje de Mr. Bean incluye un elemento comico que suele conseguir que
la actividad resulte mas relajada. La utilizaciéon del humor normalmente logra

resultados positivos, y, por lo que se ha podido comprobar, mantiene la atencidn del
alumno hasta el final.
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El otro pilar de la filologia inglesa:
enseilianza y aprendizaje de la “historia y cultura
de los paises de habla inglesa”

Julio Caniero Serrano
Universidad de Alcala

Abstract

The difficulty in delimiting the contents of Cultural Studies forced the departments of
modern languages to establish a more tangible teaching alternative. Teachers in those
departments acknowledged that the students in their programs should learn about the
cultural practices of the countries they were studying, besides the traditional literary and
linguistic subjects. Their primary objective was to keep the new subject close enough to
Cultural Studies, but equipped with a set of objectives and contents, and a methodology
which Cultural Studies lacked. The result was the creation of ‘History and Culture’ or Area
Studies. Yet, this new subject has remained a minor area within the teaching of Modern
Philology. This paper will try to evaluate the subject ‘History and Culture of English-
speaking Countries’ from three perspectives: (1) in its relation to Cultural Studies; (2)
through its definition as a subject in the curriculum of modern languages teaching; and (3)
pointing out its objectives, contents and methodology. The purpose of this work is, thus, to
make the public acquainted with the ‘so-called’ third pillar of modern languages teaching;
and more specifically, with the third pillar of English Philology.

Resumen

La dificultad de trazar unos limites a los contenidos de los Estudios Culturales llevé a los
departamentos de filologia moderna a establecer alternativas docentes mucho mds tangibles.
Los profesores de estas 4reas eran conscientes de que, junto a los contenidos lingiisticos y
literarios, los alumnos debian recibir unos conocimientos culturales que constituyeran por si
solos un campo de ensefianza y de investigacién dentro de la Filologia, y que no se situaran
muy lejos de los Estudios Culturales. Surge asi la ‘Historia y la Cultura’, o Estudios de
Area, dotada de unos objetivos, de unos contenidos y de una metodologia especificos y
distintos a los de la literatura y la lingiiistica. Y, sin embargo, la civilizacién y cultura
continlia marginada dentro de la filologia, considerada como un drea menor. Se analiza la
materia de ‘Historia y Cultura de los Paises de Habla Inglesa’ desde tres perspectivas: (1)
ante su relacién con los Estudios Culturales; (2) mediante su definicién como materia
utilizada en la docencia de las filologia modernas; y (3) apuntando, brevemente, sus
objetivos, contenidos y metodologia. En definitiva, la intencién final es conocer mejor el
tercer pilar de la filologia moderna y, mis concretamente, la Filologia Inglesa.
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1. Los Estudios de Area como materia de los Estudios Culturales

El critico literario Harold Bloom (cit. en Brooker 1999:1) arremetia contra los
Estudios Culturales diciendo que, bajo su influjo, los tradicionales departamentos
de inglés se estaban convirtiendo en ‘“departments of ‘Cultural Studies’ where
Batman comics, Mormon theme parks, television, movies and rock will replace
Chaucer, Shakespeare, Milton, Wordsworth and Wallace Stevens”. Esta es, sin
lugar a dudas, una afirmacién un tanto exagerada. Cierto es que, dentro del 4mbito
cultural de habla inglesa, numerosos criticos (principalmente desde la literatura) se
han volcado en el estudio de formas culturales que parecen estar suplantando a las
tradicionales. Sin embargo, pese a las lamentaciones del profesor Bloom, los
Estudios Culturales siguen estando en los margenes de la docencia universitaria. Tal
es asi, que, fuera del ambiente cultural de habla inglesa, los Estudios Culturales han
quedado reducidos a una de sus orientaciones metodolégicas: los Estudios de Area,
también conocidos como ‘Civilizacién y Cultura’ o ‘Historia y Cultura’.

Ya que en el ambito educativo universitario espaiiol y, mds concretamente, en el
area de Filologia Inglesa, la docencia de los Estudios Culturales estd
exclusivamente centrada en historia y cultura de los paises de habla inglesa, las
siguientes paginas estin dedicadas a esta materia. Materia que, por otra parte, ha
servido como fiel compafiera de los Estudios Literarios y los Lingiisticos en los
departamentos de lenguas modernas. Frente a la falta de metodologia concreta de la
disciplina que los engloba', los Estudios Culturales, los Estudios de Area o
‘civilizacidén y cultura’ si han tratado de ser “studies carried out in specific social,
academic and national contexts, with specific aims and agenda, at specific times”
(Brooker 1999: 3). El hecho de contar con un campo de estudio delimitado ha
servido, principalmente, para que la ‘Historia y Cultura’, en este caso que nos ocupa

‘de los Paises de Habla Inglesa’, se haya incorporado al curriculum de Filologia
Inglesa.

—

' Para Miller (1994:10), los Estudios Culturales ocupan “a somewhat amorphous space of
diverse institutional practices that can hardly be said to have a common methodology, goal,
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2. {Qué es la Historia y Cultura de los Paises de Habla Inglesa?

Hoy en dia, la ensefianza de cualquier filologia extranjera en Espafia ha estado
vinculada a la docencia de la literatura, la lengua y la cultura® de los paises cuyo
idioma es objeto de estudio. Sin embargo, si se cotejan los distintos planes de
estudios de las ftlologias modernas, y para ello basta con mirar el BOE, es notable
el predominio de materias y profesorado funcionario relacionado con la literatura y
la lengua. La instruccién de la cultura ha quedado, por su parte, relegada a un
segundo lugar, tanto por el nimero de créditos fijados para su docencia, como por
el nimero total de especialistas funcionarios o el nimero de asignaturas asignadas
dentro de los planes de estudios (Cornut-Gentille 2001:16).

Dos han sido los errores cometidos desde los departamentos de filologia: (1)
considerar la cultura como informacién complementaria para el estudio de la lengua
de un determinado pueblo, y no como “an educational objective in itself, separate
from language” (Kramsch 1993: 8); y (2), suponer que el conocimiento cultural es
simplemente una ayuda para el alumnado en sus apreciaciones literarias (Purves
1997: 2). Es necesario, pues, que el tercer pilar de los estudios filoldgicos, los
Estudios de Area, cuente con una identidad propina que no esté supeditada,
exclusivamente, al aprendizaje de la lengua o la literatura de un determinado
pueblo. Ademas, la definicidn propia que debe tener la ‘Historia y Cultura’ estara,

en nuestro caso, matizada por la ensefianza de unas civilizaciones especificas: la de
los paises de habla inglesa.

2.1. Definicién de ‘Historia y Cultura’

Definir qué es y en qué consiste la cultura de un pueblo es algo bastante complejo.’
Ya en 1871, el padre de la antropologia Sir E. B. Tylor (cit. en Downs 1978: 48)
escribfa: “Culture, or civilization, is that complex whole which includes knowledge,
belief, art, morals, law, customs, and other capabilities and habits acquired by man
as a member of society.” Por su parte, Matthew Arnold (1996: 6) pensaba que la

or institutional site”.

% Asf lo apunta G. Hope (1999: 462), para quien la especialidad se dividiria en “language
(speaking/listening, writing, grammar, and translation), literature (literary history and
critical reading), and culture/civilization.” Curiosamente, el autor no especifica en qué
consiste el epigrafe ‘cultura/civilizacién.’

3 Sandford Pinsker (1994: 154) llega a definir cultura como: “well, one of those words.”
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cultura era “‘a pursuit of total perfection by means of getting to know, on all matters
that most concern us, the best which has been thought and said in the world.” El
critico literario Raymond Williams (1961: 57) defendia que la cultura “includes the
organization of production, the structure of the family, the structure of institutions
which express or govern social relationships, the characteristic forms through which
members of the society communicate.” Y la sociolingiiista Celia Roberts (1994: 12)
sefialaba que los estudios de cultura son un término muy ecléctico que, dentro de la
ensefianza filologica extranjera, “may be synonymous with civilisation.”

Queda claro, a tenor de las anteriores definiciones, que las palabras cultura y
civilizacién aparecen con gran frecuencia. Sin embargo, no estdn totalmente
precisadas, pues sus significados parecen intercambiables. Nelson Brooks (1974:

25) propone, sin embargo, distinguir ambos términos, afirmando que la cultura es
(27):

the distinctive live-way of a people, whether tribesmen, townsmen or urbanites, who are
united by a common language. The dual nature of culture links the thoughts and acts of
the individual to the common patterns acceptable to the group. The community provides
rules and models for belief and behavior, and these cannot be disregarded by the
individual without penalty. The totality of the culture is the pervading medium that gives

meaning to each individual’s acts, yet his capacity for innovation, choice, and rejection
1s never lost sight of.

Posteriormente, delimita el término civilizacién como (27-8):

the flowering of the cultural life-way of a people into varied and refined patterns of
thought, belief, action, and esthetic expression which offer wide scope for the perfecting
of individual talent and for involved and highly integrated achievement through joint
communal effort. Grafted upon culture, civilization tends to enrich the existence of all
members of the community, but it also tends to permit the exploitation of the weak by
the strong.

Si la cultura representa la vida interior y el comportamiento, entonces su mayor
componente debe ser individual y personal. Por otro lado, si la civilizacién implica
involucrar a otros en la creacidon y mantenimiento de la comunidad, el pueblo, la

ciudad e incluso Ia nacién (aunque este ultimo término es discutible), entonces su
mayor componente debe ser institucional.

Tanto la cultura como la civilizacién poseen, de acuerdo con la visién de Brooks
(1974: 30-1), unos pardmetros de estudio distintos que oponen el énfasis en lo
personal al énfasis en lo institucional:
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VALORES

RELIGION

HEROES Y MITOS

CONCEPTO DE TIEMPO

PAPELES SEXUALES

CONCEPTO DE ESPACIO

TABU

INCULACION

RELACION DE PAREJA

APRENDIZAIJE

PROPIEDAD

SUBSISTENCIA
PRECEDENTE Y AUTORIDAD
CEREMONIA

PREMIOS Y PRIVILEGIOS
DERECHOS Y DEBERES

Tabla 1

MUSEOS Y EXHIBICIONES
HISTORIA Y MONUMENTOS
HISTORICOS
POLITICA SOCIEDAD
GOBIERNO PALABRA ESCRITA
EIERCITO DEPORTES Y PUBLICO

LEY Y CORTES HOSPITALES Y PRISIONES
POLICIA RETRANSMISIONES

NEGOCIOS Y FINANZAS COMUNICACIONES
INDUSTRIA TRANSPORTE

BANCOS Y DINERO IMPUESTOS Y SEGUROS
TEATRO Y CINE TECNOLOGIA

DANZA ECOLOGIA
L RECREACION

Tabla 2

Como consecuencia de la divisién entre el énfasis en lo personal o en lo
institucional, es posible encontrar hoy en dia dos aproximaciones a la cultura
(Durant 1997): (a) los trabajos cuya base tedrica estd influida, primordialmente, por
el marxismo o las investigaciones del ‘Centre for Contemporary and Cultural
Studies’ (CCCS) de la Universidad de Birmingham, recientemente rebautizado
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como ‘Birmingham Research Centre for Cultural Studies and Sociology’ (CCSS).
Esta postura combina “‘sociological, literary and historical approaches in order to
investigate the changing formation of [any] society from a critical standpoint, and
explores assumptions, traditions and conventional attributions of value...” (21). Su
énfasis estd, pues, en los personal. Y, por otro lado, (b) los denominados cursos de
civilizacién, ‘Landeskunde’ o Estudios de Area, cuyo énfasis es en lo institucional y
que ofrecen a los no nativos datos esenciales sobre “institutions and patterns of

behaviour” (21). Esto es, historia, geografia, instituciones, arte, misica, creencias,
valores, ideas, comportamientos, etc.

Entonces, ;qué tipo de conocimientos deben ser transmitidos en una materia
como ‘Historia y Cultura’? Las aproximaciones expuestas en el parrafo anterior no
tienen por qué ser excluyentes, pese a parecer lo contrario. Es cierto que la mayoria
de los docentes de cultura en los departamentos de lenguas extranjeras, fuera del
ambito anglosajon, desarrollan su docencia intentando describir aspectos
geograficos, histdricos, artisticos y culturales (no sdélo literarios) de los paises de
objeto de estudio. Es decir, todo aquello que estd, de una manera u otra, relacionado
con las instituciones, los valores y las tradiciones. Pero, curiosamente, todos
desarrollan de forma paralela investigaciones relacionadas con aspectos de la
cultura que transcienden el 4ambito institucional y acentdan el €énfasis en lo personal.
Dos ejemplos: si en el aula de ‘Historia y Cultura’ se habla de la Commonwealth
hay que hacer referencia, l6gicamente, al poscolonialismo; o si se trata el tema del
racismo institucional o personal en los Estados Unidos, se debe mencionar la
desigualdad dentro de la multiculturalidad del pais.

2.2. Definicién de ‘Los Paises de Habla Inglesa’

Fredrik Brogger (1992) planteaba a los docentes de ‘Historia y Cultura de los Paises
de Habla Inglesa’ si sus programas debian concentrarse exclusivamente en la
cultura britdnica y estadounidense o, si ademds, debian abrirse a aquellos paises que
comparten lengua y elementos culturales y de civilizacién con el pueblo britanico.

Jirgen Kramer (1994: 27) contestaba a Brogger, y escribia que en esos programas
convenia:

certainly focus on but not be confined to England (or Britain), but should include those
parts of Europe (Ireland, Scotland, Wales), North America (Canada, USA) in which
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English is spoken, as well as those countries in the world in which English is either the
first, second or none of the official languages.

Tal y como estd articulada la ensefianza de ‘Historia y Cultura de los Paises de
Habla Inglesa’ en el sistema universitario espafol, es imposible, aunque seria
deseable, cubrir todos los aspectos culturales de todos los paises con inglés como
lengua materna o segunda lengua. Por ello, la mayoria de los docentes son
partidarios, como Brogger (1992: 115), de concentrar el estudio de los paises de
habla inglesa en dos de las civilizaciones que por tradicién histérica mas han
influido desde todos los aspectos que componen la cultura y la civilizacién de los
paises de habla inglesa®: Estados Unidos y Gran Bretaiia. Pese a ello, también debe
dedicarse en la medida de los posible a analizar las relaciones politicas,
econdmicas, histdricas, sociales, etc. que existan o hayan existido entre estas dos
naciones y el resto de los paises de habla inglesa. Defendiendo, no obstante, que la

mayoria de los objetivos, la metodologia y los contenidos de la materia deben
asentarse en estas dos naciones’.

3. Objetivos, metodologia y contenidos

En la actualidad universitaria de la filologia inglesa, la comprension de la historia y
la cultura, en definitiva, de la civilizacién de los pueblos de habla inglesa debe
proporcionar al estudiante el conocimiento necesario de un pais extranjero para
comprender sus problemas, su politica y su desarrollo cultural. Este mundo, cada
vez mds pequeiio e interdependiente, debe resolver sus puntos de desacuerdo “in a
spirit of mutual understanding and the readiness for compromises” (Kerl 1994: §).

* Por ejemplo, Mahler (1992: 25-26), hablando del sistema politico britinico, reconoce que
“when we learn how a ‘Westminster-model’ parliamentary system works in Britain, and we
subsequently learnt that former British colonies (i.e. India) have essentially Westminster-
model parliamentary systems, we can relatively easily and accurately transfer a good deal of

what we learned about one system to another.” Y asi ocurre también con muchos otros
aspectos culturales.

® Recomendariamos la visita a la pagina Web de los departamentos de Filologia Inglesa de
las universidades espafiolas, donde se puede comprobar que las asignaturas de cultura y

civilizacién se centran, equivocadamente o no, en el estudio de Estados Unidos y Gran
Bretana
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De ahi, que los principales objetivos de la ‘Historia y Cultura de los Paises de Habla

Inglesa’sean los siguientes (Lafayette 1978: 1):
(1) To recognize and/or interpret major geographical features of the target country (or
countries).

(2) To recognize and/or interpret major historical events pertaining to the target
country.

(3) To recognize and/or interpret major aesthetic monuments of the target culture,
including architecture, literature, and the arts.

(4) To recognize and/or interpret active everyday culture patterns (e.g., eating,
shopping, greeting people).

(5) To recognize and/or interpret passive everyday cultural patterns (e.g., marriage
customs, education, politics)...

(6) To evaluate the validity of generalizations about foreign cultures.

(7) To develop skills needed to research (i.e., locate and organize innovation about)
culture.

(8) To value different peoples and societies.

(9) To recognize and/or interpret the culture of foreign language-related ethnic groups
(e.g. in the United States Latinos, Franco-Americans).

(10) To recognize and/or interpret the culture of additional countries that speak the
foreign language.

El objetivo tltimo de la materia debe ser que los alumnos obtengan lo que Tora
Ladu (1974: 128) denomina:

‘windows on the world’ opened up for them to allow them to learn about other people,
other cultures, other points of view, which will lead them to discover that all cultures are
basically wondrous varieties of ways in which man everywhere formulates and deals
with problems that essentially belong to us all.

Dentro del capitulo de los contenidos, seria imposible exponer todos y cada uno
de los puntos que componen los programas de una asignatura de ‘Historia y Cultura
de los Paises de Habla Inglesa’. Es importante sefialar. no obstante, que los
contenidos de esos programas deben estar basados, como se indicd anteriormente,
en lo que Brogger denomina (1992: 26) desarrollo histérico y cultural de las
civilizaciones de habla inglesa: “principally the study of those aspects that are
fundamental to all national civilizations: human and cultural geography, political,
economic, social, religious, and intellectual developments, law and institutions,
language, literature, and the arts.” Siempre con el objetivo de comprender los

pueblos analizados para superar estereotipos y generalizaciones (Benseler 1974:
181-2).

Hace unas décadas, David P. Benseler (1974: 174) reconocia que los programas
y cursos de civilizacion con los que algunos departamentos empezaban a investigar
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aparecian “without a clear set of guidelines.” En los dltimos afios, la mayoria de los
estudiosos de la materia® coinciden en elaborar una lista de temas, de contenidos
inherentes a la misma. Esa lista estaria compuesta por los siguientes aspectos:
geografia fisica y humana, regiones, transporte, inmigracion, sistema econdémico y
judicial, estructura de clases y racial, minorias, sistema de gobierno y politica,
politica exterior, educacién, religion, urbanizacidn, aspectos de cultura popular
(ceremonias, rituales, valores y creencias, deportes), medios de comunicacidn, artes,
identidad y actitudes.

Pero quizas haya sido Michael Byram (1994: 43-60) quien mejor haya disenado

los minimos que la materia de historia y cultura de los paises de habla inglesa debe
tener:

(1) identidad social y grupos sociales: diversas identidades en la nacion-
estado, incluyendo la clase social, la identidad religiosa, la identidad étnica,
la identidad profesional; todo lo que ilustra la complejidad de las
identidades sociales y las identidades nacionales;

(2) creencias y comportamientos: las rutinas y las acciones predeterminadas
dentro de un grupo social -- nacional o sub-nacional -- y las creencias
religiosas y morales que les caracterizan;

(3) instituciones sociopoliticas: instituciones del Estado --y los valores vy
significados que poseen -- que caracterizan al Estado y a sus ciudadanos y
que constituyen el marco para la vida normal dentro de los grupos
nacionales o sub-nacionales; provision de seguridad social, de ley y orden,
de seguridad internacional, de gobierno local, etc.;

(4) elementos de socializacidon: instituciones de cardcter socializador -- la
familia, la escuela, el trabajo, el ejército, la religidn -- y las ceremonias que
marcan el paso a través de las diversas etapas de vida social; representacion
de pricticas divergentes en grupos sociales distintos junto a los estereotipos
nacionales;

(5) historia nacional: periodos y eventos, histéricos y contempordaneos, que
son significativos en la constitucién de una nacién y de una identidad --
incluso aquellos que, aunque no percibidos como importantes por los
propios miembros del grupo social, si lo sean desde el punto de vista de su
comprensidn como grupo en la actualidad,

(6) geografia nacional: factores geograficos dentro de las fronteras nacionales
que son importantes para la comprensidn de los habitantes del pais;

(7) herencia cultural nacional: construcciones culturales percibidas como
emblemas de la cultura nacional tanto del pasado como del presente;

¢ Durant (1997: 23); Fantini (1997: 59); Shank (1997: 96); o Hope (1999: 466).
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(8) estereotipos e identidad nacional: por ejemplo qué se considera tipico
inglés o galés, o americano; el origen historico y el sentido contempordneo
de esa nocion; simbolos de identidad nacional y el significado de los
estereotipos; monumentos famosos.

Disefar un curriculum apropiado para la materia que nos ocupa depende, asi, de
“binding together a suitable range of [civilization] resources; and a lot of work has
been done, by teachers and publishers, in collating and distributing sources of
cultural evidence or data” (Durant 1997: 23).

Para que el alumno comprenda la ‘Historia y la Cultura de los Paises de Habla
Inglesa’, el docente debe buscar sus fuentes en infinidad de materiales culturales
que satisfagan los contenidos propuestos. Los textos que se empleen no deben ser
estudiados desde una perspectiva literaria, sino cultural; es decir, desde el contexto
en el que aparecen. A tal fin sirven documentos histdricos, sociales, politicos,
econdmicos o culturales {mapas, graficas, biografias, diarios, entrevistas, material
periodistico -de opinion, de investigaciéon e incluso sensacionalista,- encuestas,
anuncios, paginas de deportes, tiras comicas, discursos politicos, documentos
oficiales, actas del Parlamento o el Congreso, etc.). Pero también textos no escritos
(Munns y Rajan 1995: 6-7) como peliculas, programas de television, entrevistas,
fotografias, documentales, videos, discos de musica, viajes a exposiciones, etc.
Todo ello, 16gicamente, enmarcado en una metodologia diddctica adecuada.

En 1968, cuando los Estudios Culturales ain no eran mds que una ayuda
complementaria al estudio lingiiistico y literario, Richard E. Sykes (1968: 71)
consideraba que “while a number of scholars have suggested theories and methods
others feel the best procedure is to avoid dogmatic definition of content or method,
and to wait for the discipline to define itself through practice.” Esta falta de método,
unida a la carestia de unos objetivos y unos contenidos claros, ha fomentado dentro
de los Estudios Culturales la ‘adisciplinaridad’ de la disciplina. Herencia recibida, a
su vez, por la materia de ‘Historia y Cultura’ que ha tratado de dotarse a si misma
de una metodologia propia. Kerl (1994: 6) sefala que la materia “draws upon
sociology and sociological disciplines such as political sciences and history because

it attempts to enable learners to reach generalizable understanding of a society and
its constituent groups.”

Seelye (1984: 23), Brogger (1992: 15) y Browne (1996: 33) coinciden en que la
metodologia didictica de la materia debe cimentarse sobre los principios mds
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generales y tradicionales (recuérdese que en el caso de Esparfia los docentes de esta
materia son fildlogos) de la antropologia, el arte, la historia, la economia, las
ciencias politicas, la sociologia, Ia musica, la literatura, o la filosofia; hecho que
implica una gran complejidad y una gran dificultad para el docente, que un dia tiene
que ser economista y al siguiente socidlogo, antropdlogo o politélogo. Es de
agradecer, por tanto, la existencia de numerosas obras de historia y cultura en el
mercado que ayudan al docente a la planificacién metodologica de la materia. En
definitiva, la ‘Historia y Cultura de los Paises de Habla Inglesa’ se presenta como
una materia metodologicamente interdisciplinar y descriptiva dentro del coniexto

educativo. Aspectos ambos relacionados con su pertenencia a los Estudios
Culturales.

4. Conclusion

En las paginas anteriores se ha tratado de hacer ‘mds cercana’ una materia que
constituye el tercer cimiento sobre el que se sostienen los estudios filologicos, pero
que sigue siendo considerada ‘menor’ dentro de los departamentos de lenguas
modernas. No en vano, cuando los profesores de esos departamentos distribuyen su
docencia, la ‘Historia y Cultura de los Paises de Habla Inglesa’ es asumida por los
docentes mas jovenes que en cuanto su situacion profesional se 1o permite optan por
asignaturas de lengua o literatura. La consecuencia mads tangible es que, excepto en
el mundo anglosajén -donde los Estudios Culturales han llegado a dar nombre a
numerosos departamentos,- la ensefianza de la civilizacién y cultura ha presentado
una carestia de horas de docencia y, lo que es peor, de unos docentes especializados
en su ensefianza e investigacion. Afortunadamente, durante los ultimos afios se ha
observado en los departamentos de Filologia Inglesa de las universidades espafiolas
un mayor interés por la formacidn de personal docente e investigador especializado
y la creacién de plazas con una denominacién especifica: ‘Historia y Cultura de los
Paises de Habla Inglesa’ o ‘Civilizacién y Cultura de los Paises de Habla Inglesa’.
Seria deseable que este interés no decaiga y que las autoridades académicas se den
cuenta de que el conocimiento de la literatura y la lengua de una nacién, o naciones,
no es posible sin conocer su cultura y civilizacién. Tanto la lengua como la
literatura estdn influidas por condicionantes histérico-culturales cuyo
desconocimiento inhibe al alumno de una verdadera formacién filolégica.
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Focusing on the future of grammar instruction:
Focusing on form

Carolyn Gascoigne
University of Nebraska at Omaha

Abstract

This paper reviews the implicit/explicit division that has dominated the language-teaching
profession’s treatment of second language (L2) grammar for over a century. Following an

examination of the two extreme positions, an overview of focus-on-form (FonF) theory and
techniques is presented as an intermediary position.

Résumé

Les pages suivantes examinent la division qui existe entre les deux pdles traditionnels du
traitement de la grammaire pédagogique dans les cours de langue étrangere : implicite et

explicite. Aprés un examen de chaque pdle, une discussion des techniques dites « FonF »
(Focus-on-Form) est offerte comme compromis.

Introduction

Most second language (L2) research on pedagogical grammar has produced

conflicting results supporting either an explicit or an implicit approach to grammar
instruction,

Although by no means the only important issue underlying debate over

approaches to language teaching down the years, implicit or explicit choice of the

learner or the language to be taught as the starting point in course design remains

one of the most critical. (Long and Robinson 1998:15)

Even today, decades into the communicative competence revolution, we are still
debating whether and how to treat grammar in the L2 classroom. This article

examines the implicit and explicit extremes of the pedagogical grammar continuum
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and concludes with an outline of the focus-on-form (FonF) movement, which offers
instructors a more temperate climate for grammar instruction.

Our Pedagogical Past

Some theorists have advocated formal and systematic attention to isolated linguistic
features via rules, drills, error correction, memorization, and translation. Others
have rejected such techniques in favor of natural language exposure similar to that
of young children acquiring their first language. In addition to a general division
among researchers and methodologists, teachers are also “split into two camps,
those who believe that classroom learners will develop all the grammatical
competence they need from exposure to appropriate input [. . .] and those who insist
that some explicit discussion of structure is necessary” (Garrett 1986:134).

Although both the terminology and the techniques may vary from year to year
and from practitioner to practitioner, the burning question remains the same: Does
grammar instruction help second language learners gain competence and
proficiency in the target language? A more temperate discussion of the debate
allows for sub-questions such as: What type of grammar instruction (if any) is best?
At what point (if at all) should grammar instruction come into play? and Should

grammar occupy a position subordinate to, equal to, or superior to, that of meaning?
(Gascoigne 2002).

According to Doughty and Williams (1998), the implicit/explicit debate has a
rich history. Specifically,

responses to the suggestions that second language teaching that is primarily meaning-
focused could be improved with some degree of attention to form have been heated,
especially among classroom teachers. These responses have ranged from outright
rejection by teachers whose orientation is wholly communicative, to an eager, if

misguided, embrace by others as justification for a return to explicit, discrete-point
grammar. (2)

The Explicit Extreme

Proponents of explicit language teaching view language as a series of distinct
linguistic elements arranged in a particular order according to a finite set of rules. A
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purely deductive explicit approach, such as grammar translation, assumes that
language is neither more nor less than the sum of its parts,

Pedagogical attention to language form is rooted in a conception of language whose
formalism is directly manifested in discrete entities such as the familiar bound
morphemes, parts of speech, verb tense, clausal units, sentence types, and so forth. It is
therefore relatively easy to let such entities constitute points of focus in the teaching
syllabus, or units to be mastered {. . .] Underlying this approach is usually the tacit
assumption that successful language learning is equivalent in large part to the cumulative

mastery of sequentially introduced units. (Rutherford 1988:232)

Moreover, the standard explicit technique emphasizes rules of grammar and
syntax and employs the native language (L1) as both a reference system and a
medium of instruction, “the nature of language should be studied from the point of
view of general grammar. We then learn to compare the grammatical phenomena of

our own language with those of other languages” (Sweet 1899:5).

The Implicit Extreme

For Rutherford (1988), the implicitly-oriented language teacher views language as a
means of communicating ideas, rather than a static system. Moreover, Rutherford
argues that for the radical adherent, “‘classroom attention to language form is neither
a sufficient nor a necessary condition for learning to take place. . . {and] grammar

will, so to speak, take care of itself, as it does in the learning of a first language”
(172).

Implicit grammatical instruction comprises contexts, methods, and techniques
that expose the language learner to grammatical and lexical principles through
natural language experience. Implicit techniques emphasize the semantic and
communicative dimensions of language over its rule-governed systematic nature. In
fact, many proponents of implicit language teaching/learning model their beliefs
concerning second language acquisition after what we know about first language
learning:

It is quite reasonable to assume that since in acquiring a first language the child seems to
focus more on being understood than on speaking grammatically, then second language
acquisition might be allowed to proceed in this manner. Furthermore, since in first
language acquisition most parents and peers seem more interested in finding out what a
child has to say than in how he/she says it, then the second language teacher might

assume a similar role to provide a more natural context for second language learning.
(Canale and Swain 1988:63)
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The essential belief among noninterventionists is that adults, like children, learn

best not by formally studying a second language, but by using it as a medium of
communication.

FonF: Moving toward a Middle Ground

A recent increase in the quantity and quality of classroom-centered research has
called into question the contemporary dominance of communicative competence.
For example, findings from immersion and naturalistic acquisition studies have
suggested that when instruction is entirely meaning-focused, command of certain
linguistic features remains flawed (Doughty and Williams 1998). This, coupled
with a growing dissatisfaction with either extreme, has lead to a series of studies
supporting a combination of meaning- and form-focused instruction. Potential
compromises seeking to reconcile extreme implicit and explicit positions include
focus-on-form instruction (Long 1991) and its predecessor, consciousness-raising
(Rutherford and Sharwood Smith 1985).

Just as the communicative competence revolution was getting underway,
Sharwood Smith’s pedagogical grammar hypothesis suggested that,

Instructional strategies which draw the attention of the learner to specifically structured
regularities of the language, as distinct from the message content, will under certain
specified conditions significantly increase the rate of acquisition over and above the rate
expected from learners acquiring that language under natural circumstances where
attention to form may be minimal and sporadic. (cited in Rutherford and Sharwood

Smith 1988:109)

The pedagogical grammar hypothesis and its consciousness-raising techniques
are the undeniable forefathers of focus-on-form theory and techniques. However,
whereas Rutherford and Sharwood Smith (1988) define consciousness-raising as
“the deliberate attempt to draw the learner’s attention specifically to the formal
properties of the target language” (107), focus-on-form entails a prerequisite
engagement in meaning before attention to form can be expected to be effective
(Doughty and Williams 1998:3).

Not wishing to confuse practitioners and cause a return to extreme explicit
techniques, Long (1991) distinguishes between “focus on formS” and focus-on-
form. Focus on formS refers to traditional explicit, decontextualized, discrete-point
grammar instruction and techniques. During focus on formS activities, meaning is
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not stressed, and in some cases, may not even exist. Focus-on-form. on the other
hand, infuses explicit aspects into meaningful activities. There is, however, a

distinct emphasis placed on meaning during focus-on-form instruction. According
to Doughty and Williams (1998),

Focus on formS and focus-on-form are not polar opposites in the way that form and
meaning have often been considered to be. Rather, focus-on-form entails a focus on
formal elements of language, whereas focus on formS is limited to such a focus, and
focus on meaning excludes it. Most important, it should be kept in mind that the
fundamental assumption of focus-on-form instruction is that meaning and use must
already be evident to the learner at the time that attention is drawn to the linguistic

apparatus needed to get the meaning across. (4)

Focus-on-form activities can take a variety of shapes. For example, attention
may be drawn to a target form via typographical means such as underlining, color-
coding, or bolding target structures that appear within a meaningful setting. Another
way to encourage a focus on form is through implicit, negative (or corrective)
feedback, also known as recasts (Long and Robinson 1998). Doughty and Williams
(1998), however, raise the immediate and important question: “‘at what point does
focus-on-form cross over into linguistic isolation?” Or, when does focus-on-form
revert back to an explicit focus on formS? They conclude that it *“is a very fine line
indeed” (244). Nevertheless, part of the solution to potential crossover involves “the

requirement that somehow and at some point, learner attention to meaning and form
must be connected” (244).

Focusing on the Future

This brief examination of our pedagogical past illustrates that the language teaching
profession has been enamored with extremes such as form versus function, implicit
versus explicit techniques, communication versus linguistic accuracy, and meaning
versus rules. Even if quiet and small at times, the struggle between poles has been a
constant one. There has always been opposition among educators supporting the
absolute or the relative extremes of the implicit/explicit continuum. Related to a
perpetual struggle on a personal level, the profession as a whole has also been
characterized by distinct and pervasive trends. We have inherited the remains from
ages of form-focused instruction followed by decades of communicative language
teaching. Indeed, the “complete pedagogical swing from language in isolation to
language as communication may have been inevitable in overcoming the constraints
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of the traditional environment that made the classroom perhaps the worst place to
acquire competence in an L2 (Doughty 1998:134). Thus far, the form/function
extremes have been tested and tried and both have left teachers and learners longing
for something more (Gascoigne 2002).

Given the shortcomings of each extreme, it is reasonable to suggest, as many
already have, that instruction encourage students to focus on form within a
communicative context. However, focus-on-form, need

not represent a return to isolated grammar teaching, nor [must it] imply that student

output be restricted. Instead, emphasis needs to be placed on helping students ‘notice’

language forms that might not be in focus within a meaning-based curriculum. This [. . .]
differs radically from the more traditional present-practice-more practice form-focused
communicative activities where learners’ attention is focused on language as preparation

for a later, more communicative phase. (Heilenman 1995:142)

Although focus-on-form techniques and theory represent a long-awaited middle
ground appealing to the scores of educators who never fully submitted to either
extreme, we must not blindly jump aboard without posing critical questions and
awaiting further research (Gascoigne 2002). In fact, for Doughty and Williams
(1998) four significant questions (concerning timing, forms, context, and design)
remain to be answered before focus-on-form should be fully embraced:

1) When should focus-on-form occur in the overall curriculum?

2}  Which structures are most amenable to focus-on-form attention?

3) Is focus-on-form likely to be equally beneficial in all settings?

4) Can tasks and techniques be designed during which problematic forms are likely to

arise so that an opportunity to focus on form can be provided? (5)

Doughty and Williams also warn that there is “‘considerable variation in how the
term focus-on-form is used” (5). For Long and Robinson (1998) it can take many
shapes and sizes, it can be implemented “more or less concisely or elaborately and
with greater or lesser explicitness and intensity” (17). Implicit focus-on-form
techniques, for example, can include input floods, task-essential language, and
typographical and intonational input enhancement (White 1998)'. Relatively
moderate techniques include corrective recasts, whereas explicit focus-on-form

' Among implicit focus-on-form techniques, input floods imply exposing the learner to large
quantities of a target structure within a text or activity, task-essential language requires a
learner to use a target structure in order to complete a given activity, and input enhancement
involves the highlighting of a target structure within a text or activity.
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techniques include garden path activities (Tomasello and Herron 1989), and input
processing (VanPatten 1992)™

Albeit on a much smaller scale, the implicit/explicit schism continues. However,
focus-on-form has made great strides in attenuating the poignancy of either extreme
and narrowing the gulf separating language educators. Although still awaiting
definitive answers to our pedagogical grammar questions, bearing our professional
past in mind as we continue to examine the role of pedagogical grammar will help
us move closer to our heretofore elusive goal. At the very least, a look back on the
role of grammar in L2 research and methods, gives us a clearer understanding of
our current situation (Gascoigne 2002).
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Décrypter le message pictural

Marie-Dominique Gaviard Dunand
Escuela Universitaria de Turismo de Santander
Universidad de Cantabria

“Le véritable regard poétique, c’est le regard intérieur et de I'intérieur des
choses. De ce point de vue, tout poete est un Homere dont 17oeil qui au-
dehors se cl6t se réveille au-dedans” (Horia Badescu, 2000 : p. 35)

Resumen

Poder disfrutar de una pintura no debe ser un acto reservado sélo a un grupo de iniciados,
por ello resulta fundamental, desde nuestro cometido docente, despertar entre nuestros
estudiantes una aficién a la expresion pléstica. Del mismo modo que se les sensibiliza muy
pronto a la creacién literaria, me parece idéneo acercarles al mensaje icénico ensefidndoles
a descifrarlo. Resulta entonces imprescindible proponerles un método critico riguroso,
estructurado, ya que interesa ir mds alld de las apreciaciones personales “me gusta o noc me
gusta”. Mi andlisis, aplicado a un cuadro del siglo XX, se articula en torno a tres ejes para
acceder al sentido profundo - incluso a veces oculto - del lienzo: el primer paso consiste en
una lectura pormenorizada del mensaje perceptivo, luego se procede a la clasificacion
lemdtica para finalmente dar con la interpretacion simbdlica y cultural de la obra.
Trabajamos de manera simultinea la lengua francesa, el estudio de un lienzo y sus
referencias culturales. La presente orientacion didéctica permite por lo tanto diversificar y
enriquecer las estrategias de aprendizaje de una lengua.

Résumé

La peinture ne doit pas étre réservée aux seuls initiés, aussi est-il fondamental, en tant
qu’enseignants, d’éveiller - voire daffiner - chez nos étudiants le goiit de 1’expression
Plastique. De la méme maniére qu’on les sensibilise, trés tot, 4 la création littéraire, il me
semble judicieux de leur proposer une approche du message iconique et de leur apprendre a
le déchiffrer. Il est donc indispensable de leur donner une méthode critique rigoureuse,
Structurée, dépassant ainsi le simple stade du gofit personnel qui consiste a affirmer *“j"aime
Ou je n“aime pas”. Mon analyse, appliquée & un tableau du XX° siécle, s“articule autour de
trois axes qui permettent de creuser le sens profond — parfois caché - de la toile: la premiére
démarche consiste en une lecture détaillée du message perceptuel, suivie d’une
classification thématique pour finalement se livrer A une interprétation symbolique et
culturelle de la toile. Ainsi nous travaillons, de fagon simultanée, la langue frangaise, 1 étude
d’un tableau et ses références culturelles.Cette orientation didactique permet de diversifier et
d’enrichir les stratégies d “apprentissage de la langue.
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Introduction

Avant méme d’entrer en matiére, je voudrais tout d’abord signaler, en quelques
lignes, les différents objectifs didactiques que je me suis fixés dans le cadre dc
I"analyse d’un tableau en cours de FLE (Franais Langue Etrangére). Les intentions
pédagogiques et didactiques sont diverses et nombreuses, elles vont du simple au
complexe, tout dépend de 1°dge et de la maturité de nos apprenants.

En effet, une telle expérience peut prétendre aiguiser le sens de !’observation
puisque les détails trés souvent échappent a 1°oeil dans un monde qui est victime
d’un trop-plein de messages visuels. Exergons-nous a regarder afin de revitaliser

notre aptitude perceptive et apprenons a poser sur le tableau un regard non plus
passif mais re-créatif.

Par ailleurs, 1"étude d’une marine, d 'une nature morte, d"un autoportrait ou de
tout autre manifestation picturale forme le gofit personnel, 1"alimente. Elle permet
d“ouvrir les horizons en matiére esthétique car se replier sur ses choix serait aussi
stérile que relire toujours les mémes auteurs.

Lire une peinture consiste a8 décoder un langage codé et non point a paraphraser
ce qui est représenté ou a prendre le «texte pictural » comme prétexte afin d’y
projeter, de maniére anarchique, une subjectivité non-fondée.

En outre, est-il besoin de rappeler que |"admiration spontanée est subordonnée a
la compréhension ou admiration intellectuelle? Certes, entre le spectateur et le
tableau s’établit un rapport immédiatement sensible, je dirais méme de peau a
matiére. Par le regard, par le toucher du regard, c’est tout le corps qui réagit face au
tableau, d’ou l"attirance, la répulsion ou l'indifférence. L analyse, contrairement a
ce que pense bon nombre de personnes, ne mine en aucun cas ni le plaisir
émotionnel ni cette premiére impression esthétique. Elle développe notre sens
critique et nous fait prendre conscience de la portée du message visuel, redoublant
par la méme la jouissance esthétique. Et pour ce faire, |’enseignant offre a ses
éleéves une grille de lecture, une méthode d approche pour que la toile parle, dévoile
une nouvelle fagon de regarder les choses les plus ordinaires, donne a voir ce
versant nocturne et obscur de |’€tre humain. L’expression picturale, tout
particulierement celle du XX° siécle, manifeste notre réalité intérieure faites de
réves, d’angoisses, de hantises et de frustrations. Nous n’interrogeons pas le
tableau, c’est le tableau qui nous interroge. Voici, péle-méle, autant d arguments
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qui permettent de comprendre un peu mieux la visée, ou plus exactement les visées
didactiques auxquelles peut tendre tout enseignant qui se propose de faire réfléchir
ses éleves sur un tableau. Pour terminer, je crois qu’il n’est pas inutile de préciser
que nous n’enseignons pas seulement un savoir-faire et des connaissances
linguistiques en langue étrangére. Nous transmettons également et surtout des

valeurs morales et esthétiques a nos étudiants, nous les aidons ainsi a se construire
et a peaufiner leur personnalité.

1. Approche méthodologique.

1.1. Message visuel.

Dans un premier temps, je voudrais expliciter, sur le plan théorique, en quoi
consistent les trois phases d approche du message visuel pour ensuite travailler la
valeur du message linguistique. Je procéderai, dans la deuxiéme partic de cette

étude, & une mise en pratique & partir d'une toile de René Magritte intitulée Le
regard intérieur.

Loin de moi l'idée de proposer une méthode stricte et étriquée, a chacun,
ensuite, d “adapter les propositions pédagogiques en fonction de ses aspirations et de
ses inquiétudes personnelles et de ses apprenants.

1.1.1. Description du message perceptuel.

La description ponctuelle —condition sine qua non pour pouvoir ensuite accéder aux
deux points suivants- consiste 3 nommer et 2 détailler tous les signes iconiques et
plastiques qui apparaissent dans le tableau, soit les personnages, les objets ainsi que
leur situation dans 1’espace sans oublier formes, couleurs. Lors de cette premiére
approche de 1"image dénotée, rien ne doit échapper au récepteur, méme les aspects
les plus évidents devront étre verbalisés. En dénombrant les différents éléments de

la construction picturale, 1’éléve est invité & travailler également les structures de
langue.

1.1.2. Classification thématique.

Aprés avoir fait “1"état des lieux” précis et détaillé du contenu iconique et plastique,
nous serons en mesure de travailler la classification thématique. Comprendre une
peinture ne signifie pas se contenter de reconnaitre les motifs représentés par
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l"artiste, encore faut-il découvrir le ou les thémes dominants autour desquels
s‘organise le tableau. Lors de cette deuxiéme approche, les apprenants essaieront,
dans la mesure du possible, de hiérarchiser les thémes en cherchant comment autour
de chaque théme majeur sont agencés les thémes mineurs. Au professeur de leur
faire découvrir les dualités ou systémes binaires si le tableau se préte a ce genre de
classification afin qu’ils aient une vision panoramique, une vue d’ensemble de la
composition. Ainsi a 1"étude analytique du message perceptuel vient alors s ajouter
la démarche de synthése, caractéristique de la classification thématique.

1.1.3. Interprétation symbolique et culturelle.

L’interprétation est essentiellement herméneutique, c’est, selon la définition
proposée par Michel Foucault, “I’'ensemble des connaissances et des techniques qui
permettent de faire parler les signes et de découvrir leur sens™ (Dictionnaire Le
Robert pour tous). Si les deux premiers niveaux de notre étude — description du
message perceptuel et classification thématique - visent la construction de la toile,
I'interprétation symbolique et culturelle reléve, elle, du sens a donner a la
composition. Par composition entendons le résultat, la finalité recherchée. La
construction renvoie a la combinaison des éléments entre eux, a leur disposition
dans 1'espace. Les lectures interprétatives sont diverses car elles dépendent de la
subjectivité c’est-a-dire de 1"affect et de la formation de chaque destinataire. Aussi
chaque toile comporte-t-elle, “au dela d’une apparence définie, une infinité¢ de
lectures possibles. Chaque lecture fait revivre 1’oeuvre selon une perspective, un
goiit, une exécution personnelle” (Umberto Eco: 43). Toutefois, nallons pas
imaginer un seul instant que “l'infinité de lectures”, a laquelle se référe Eco,
signifie lectures anarchiques. Les sens connotés dépendent des “‘différents savoirs
investis dans 1image (savoirs pratique, national, culturel, esthétique)... Tout se
passe comme si 1'image se donnait a lire & plusicurs hommes et ces hommes
peuvent trés bien coexister en un seul individu: une méme lexie mobilise des
lexiques différents” (Roland Barthes, 1982 : 37).

L’enseignant joue, a ce moment-la, un rble peut-€tre plus actif car ses
connaissances intellectuelles et sa maturité esthétique permettent de donner plus
d’ampleur a I’analyse interprétative. L’étudiant pourra, au terme de ce
cheminement, qui consiste a déconstruire la toile pour la reconstruire, percevoir
toute la complexité du langage pictural.
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1.2. Message linguistique.

L’étude serait incompléte si je passais sous silence le message linguistique car tout
tableau porte un nom méme si parfois nous lisons ‘“‘sans titre” ou encore “‘sans
parole”. Mot et image peuvent se faire écho ou se compléter ou bien n’entretenir
apparemment aucune relation directe. Toujours est-il qu’ils sont étroitement li€s,
“c’est, selon le cinéaste Jean-Luc Godard, comme chaise et table: si vous voulez
vous mettre a table, vous avez besoin des deux” (““Ainsi parlait Jean-Luc”in
Télérama du 8 septembre 1993). Parce que 1'image est polysémique, impliquant par
conséquent “une chaine flottante de signifiés” (Roland Barthes, 1982 : 31), nous
nous interrogeons sur le sens A acorrder au contenu iconique. Le message
linguistique “constitue une sorte d’étau qui empéchent les sens connotés de
proliférer” (ibid), aussi nous oriente-t-il pour ce qui est du sens a donner au message
visuel. Cependant, il lui arrive, parfois, de ne pas fonctionner comme indicateur
thématique et/ou comme ancrage, il provoque alors un effet d"étonnement chez le
récepteur qui ne s’attend pas a ce genre de titre. Ainsi lorsque René Magritte
intitule une peinture représentant un verre rempli d’eau, posé en équilibre sur un
parapluie ouvert, Les vacances de Hegel, on est quelque peu perplexe face a ce
“déséquilibre” entre image et texte. L’étudiant se penchera donc sur la relation
existant entre message visuel et message linguistique. Il déterminera si le titre nous
apporte une information supplémentaire par rapport au contenu pictural ou si, par
contre, il reléve de la simple répétition ou redondance.

Au terme d une étude approfondie, il serait intéressant que nos éléves proposent
différentes légendes de «leur cru» adaptées a l’analyse qu’ils auront faite du
tableau ou que le tableau leur aura suggérée. Il existe, @ mon avis, au moins deux
productions écrites possibles: soit 1“apprenant donne un titre qui épouse fidélement
le contenu de la toile, soit il propose une légende du genre création poétique. Dans
le premier cas, il partira du tableau pour “revenir” au tableau, dans 1 autre, la
peinture est un stimulus qui éveille ou réveille ce souffle poétique inné en chacun de
nous, si nous savons l°écouter. René Magritte, dont le titre d’un recueil est
Justement Les mots et les images, préconise le titre & fonction poétique:

Je crois que le meilleur titre d“un tableau, ¢’est un titre poétique. Autrement dit, un titre
compatible avec 1"émotion plus ou moins vive que nous éprouvons en regardant un
tableau... Un titre poétique n’est pas une sorte de renseignement qui apprend, par
exemple, le nom de la ville dont un tableau représente le panorama, ni le nom du modele
dont on regarde le portrait... Un titre qui a cette fonction de renseigner ne demande
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aucune inspiration pour étre donné a un tableau. Le titre poétique n’a rien a nous
apprendre, mais 1l doit surprendre et nous enchanter.” (René Magritte, 1994 : 84)

2. Analyse dun tableau: Le regard intérieur

J ai choisi, pour exemple, un tableau de René Magritte, peint en 1942, intitulé Le
regard intérieur qui est représentatif de 1’esthétique surréaliste. De fagon 4 mieux
cerner notre €tude, je crois qu’il est indispensable de rappeler que la peinture
surréaliste transgresse la perception normale pour en dénoncer |’étroitesse et, en
méme temps, pour révéler la présence d un au-deli du quotidien. Elle reproche a la
peinture traditionnelle de s’en tenir a la surface donnée du monde, de trop “coller”
aux apparences immédiates. Des Tanguy, des Toyen, des Mird, des Ernst ne re-
produisent pas ce qu’ils voient parce que, pour eux, le rétinien doit faire place au
mental. La peinture est alors un moyen d’émancipation de |’esprit. Elle invite a un
dévoilement des paysages intérieurs, elle est porteuse de signes. L 'objet extérieur -
que nous pouvons reconnaitre dans la toile - ne sera qu’un support lointain dont le
sens sera modifié en fonction de la position qu’il occupe par rapport aux autres
éléments de 1"oeuvre. Suite a diverses expériences personnelles en cours de FLE, je
crois pouvoir affirmer que les toiles surréalistes ne laissent pas les éleéves
indifférents. Elles provoquent instantanément des refus catégoriques ou des
adhésions inconditionnelles, elles les forcent a dire, donc a se dire. Qui plus est,
cette contestation systématique de 1 ordre social et cette quéte d 'un monde intérieur,
si chéres aux surréalistes, en sont pas faites pour déplaire a nos apprenants qui sont
justement a 1"age des remises en questions, de la construction de leur moi.

2.1, Message visuel

2.1.1. Description du message perceptuel.

Magritte nous propose deux niveaux bien distincts: au premier plan, de gauche a
droite, nous voyons un rideau tiré, dans les tons rouges, puis une feuille verte
démesurément grande dont les nervures servent de branches a dix oiseaux aux
plumages bigarrés. Méme si nous ne sommes pas férus d ornithologie, nous savons
au moins reconnaitre et identifier un toucan, un martin-pécheur ou martinet, un
loriot, un moineau. Un verre, rempli aux trois-quarts d ‘eau, est posé sur un rebord
en pierre. Le deuxiéme plan est fait d"un paysage représentant une plaine avec des
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arbres, une riviere sinueuse, et un ciel bleu. Les couleurs dominantes, le rouge et
le vert, relévent de tons chauds

2.1.2. Classification thématique.

Le théme de I'eau est envisagé au premier et au deuxieme plan: il prend la forme
d’un verre dans lequel 1’eau est contenue et “enfermée” alors que le cours d’eau
s’écoule librement au gré des méandres. En outre, si nous approfondissons un peu
plus la signification de 1’eau, nous sommes amenés a l"associer a la thématique de
la transparence, transparence du contenu mais aussi du contenant.

Ladite transparence fonctionne en opposition avec le rideau et la feuille qui
cachent, voire masquent ce qui se trouve derriere. Plutdt que de parler en termes de
contrastes, ne serait-il pas plus exact de percevoir une certaine complémentarité
entre les deux objets et 1’élément végétal car, selon les grands principes monistes de
la philosophie surréaliste, les contraires s’épousent pour dire 1 'unité de la pensée et
I"unité de 1"étre.

Opposition, une fois de plus apparente, entre le verre qui laisse voir et la feuille
qui bouche la vue. Verre et feuille, en effet, s"associent par le biais de I"homophonie

dont les surréalistes étaient si friands. Le /VEr/ de la transcription phonétique se
préte a différentes orthographes dont vert et verre.

Intérieur vs extérieur pourrait, & mon avis, faire 1’objet d un troisiéme théme:
I'horizontalité du rebord en pierre et la verticalité du rideau délimitent les deux
espaces, dehors et dedans. Magritte nous fait voir la scéne extérieure de | intérieur.
La feuille-arbre se situe dans la piéce tandis que le verre est “entre deux eaux”, a la
limite, au bord de “intérieur-extérieur”, motif, d ailleurs qui revient avec insistance
dans 1'ensemble de la production magrittienne. Rebord en pierre et rideau, qui
servent a délimiter ce double espace, réapparaissent, par exemple, dans Le domaine
d’Arnheim, La mémoire, La légende dorée, Le fils de | homme.

2.1.3. L interprétation symbolique: la quéte de 1 unité existentielle, entre le réve et
la réalité.

Comme je viens de le signaler, seule la coincidencia oppositorum peut aider
I'homme 2 retrouver 1'unité perdue de son étre. Magritte nous signifie, par des
formes et des couleurs, 1"art de conjuguer ensemble les dualités afin d’accéder au
“Point sublime”, pour reprendre |‘expression bretonienne de L ‘amour fou. Univers
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réel et univers imaginaire se confondent dans Le regard intérieur: Pour ce qui est
du réel, le peintre envisage un paysage conventionnel avec des arbres et une riviére.
Au premier plan, nous avons également une double référence a la réalité: le verre
rempli d’eau posé sur le rebord de la pierre qui, avec le drapé rouge, sépare
I'intérieur de la piece de 'extérieur. A propos du rideau, intéressante est justement
une des déclarations de René Magritte: “je vois le monde comme si j avais un
rideau devant les yeux”. Le rideau, au-dela de sa signification objective et
matérielle, revét un sens métaphorique et se transforme en voile qui nous empéche
de voir La Réalité, méme plus, la Surréalité dans toute sa complexité. A demi-mots,

en demi-teintes, il nous suggere de tirer le rideau, de 1"écarter pour découvrir ce qui
se cache derriére I"'immédiat.

L‘imaginaire ou univers onirique est représenté au premier plan, il occupe la
premiére place dans le tableau: la feuille gigantesque, -“énhaurme” aurait écrit
Queneau — par rapport aux autres objets représentés, couvre le paysage du fond de
la toile. Feuille-arbre parce que les nervures font office de branches sur lesquelles
se sont posés des oiseaux presque plus vrais que nature. Magritte utilise “la
synecdoque particularisante”, figure de rhétorique qui consiste a représenter la
partie pour le tout. Nos éléves n’ont aucune difficulté a reconnaitre la synecdoque
visuelle a laquelle nous sommes tous confrontés au quotidien dans notre écosysteme
essenticllement rétinien fait de télévision, cinéma, publicité, ordinateur, etc.
Synecdoque mais aussi hyperbole iconique visuel caractérisent la feuille-arbre
excessivement grande, elle dépasse les limites de la vraisemblance.

Le monde onirique, a savoir la feuille et son contenu, est dit avec force détails.
Par contre, la réalité immédiate, soit le paysage conventionnel du fond du tableau,
est a peine esquissée. 1l est suggéré, perdu dans un flou artistique. On est alors en
droit de se demander si 1'imaginaire n’est pas plus réel que la réalit¢ méme. Et le
réel ne serait-il pas flou, imprécis, comme dans nos réves? Et si I"univers onirique
et 1 univers réel €taient tout aussi réels 1"un que 1 autre?

2.2. Message linguistique.

D’entrée de jeu, il saute au yeux (excusez le jeu de mots !) que le titre ne renvoie
pas a une description dénotée du tableau puisqu’il ne « dit » pas les éléments de la
scéne, tels que rideau, verre, feuille ou riviére. 1l ne répond en aucune fagon a
I"interrogation partielle « qu’est-ce que c’est 7 ». I est, de toute évidence, dépourvu
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de toute fonction dénominative.

Magritte nous propose un syntagme nominal concis: déterminant suivi d un
substantif puis un adjectif qualificatif spécifique. Derriere cette simplicité —
apparente- de langage se cache un sens qu’il convient de creuser. Magritte joue sur
une double figure au niveau sémantique, 1’oxymore et le paradoxe. Le regard nous
permet d ‘entrer en contact avec le monde extérieur, il nous fait sortir hors de nous-
mémes, nous situant par rapport a ce qui nous entoure. Or, I"adjectif «intérieur»,
dans Le regard intérieur, contrecarre ce mouvement de regard vers [’extérieur, je
dirai méme plus, il 1’annule. L.e message linguistique repose bel et bien sur un
simulacre de contradiction, il est dit en «trompe-1‘oeil». Bon nombre de toiles de
René Magritte, soit dit en passant, font la part belle au paradoxe. Souvenons-nous,
pour exemple, du trés célébre tableau représentant une pipe et intitulé Ceci n’est pas
une pipe.

Comment faut-il alors interpréter ce paradoxe ? Je dis bien interpréter car le
message linguistique ne sert pas a identifier les objets représentés, comme je 1ai
déja indiqué, il se charge d“une valeur symbolique. Il me semble méme empreint
d’une nuance philosophique. Magritte nous invite & dépasser le stade du «rétinien»,
a transcender la naiveté perceptuelle qui nous induit a 1erreur. Il ne suffit pas de
voir, il faut savoir ouvrir «l“oeil intérieur», 1 ’oeil de 1'imaginaire afin que la vision,
dépassant la simple perception, se fasse compréhension profonde. Le message
linguistique, par cette fusion subtile et poétique « regard intérieur », joue sur cette
double tension entre intériorité et extériorité, subjectivité et objectivité, réve et
réalité. C’est au croisement du réve et de la réalité, du visible et de l'invisible que
I"€tre humain retrouve son identité perdue, son moi.

J avais la ferme intention, en commengant la rédaction de cet article, de proposer
une analyse fouillée de Tierra labrada de Mird et de Guernica de Picasso car, en
partant de la culture de 1’apprenant -que trés souvent celui-ci méconnait ou ne
connait que trés superficiellement— nous pouvons travailler non seulement 1"étude
de la toile et les capacités langagiéres mais aussi le théme de l“intercuituralité. Ce
genre d’ expérience permet, entre autres, de mettre a nu certains aspects de 1'identité
espagnole pour que 1étudiant soit, ensuite, 3 méme de mieux comprendre | autre
culture et de la comparer a la sienne. Pour des raisons €videntes d’espace, je dois
mettre un point final au décryptage d’un tableau. Toutefois, avant de terminer,
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permettez-moi d ‘encourager éléves et professeurs qui sont préts a s ‘embarquer dans
cette aventure du Ut poesis pictura dont on sort tous, inévitablement, «grandis».
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Neue Wege braucht der Mensch -
El aleman como un nuevo campo formativo.
Una experiencia docente

Barbara Heinsch
Escuela Universitaria de Turismo
Universidad de Cantabria

Resumen

La afirmacién de que el alemdn sea un campo formativo nuevo evidentemente no es vilida
para las muchas escuelas, universidades e instituciones repartidas por toda la geografia
espafiola que estin impartiendo este idioma desde hace mas o menos tiempo. Ni para mi
misma lo es, pero una nueva constelacién profesional, relacionada con Cantabria, me ha
situado ante un camino a estrenar y una reflexién a fundamentar. A continuacién presentaré,
pues, una introduccidn tripartita que tratard la situacién del alemdn en el norte de Espaiia,
mejor dicho en Cantabria, la docencia de idiomas en carreras y médulos mas cortos que la
filologia y la programacion de aleman en rasgos generales. Dedicaré la siguiente parte a mi
experiencia con un grupo piloto de alemdn como optativa en la Escuela Universitaria de
Turismo de Santander. Este grupo ha funcionado en el mddulo de secretariado, y en turismo

se espera otro para el préximo curso, puesto que la demanda de alemdn es innegable, como
veremos a continuacion.

1. El marco: factores predeterminantes y cuestiones abiertas

1.1 La demanda de aleman en Cantabria

Teniendo en cuenta que Cantabria no pertenece a los grandes “cotos” del turismo
alemdn — que en otras provincias es el promotor del estudio y uso de este idioma —

he dividido en tres sectores lo que pudiera representar el campo de demanda: la
industria, el turismo y la cultura en general.

En lo que se refiere a la industria, puede constatarse la presencia de capital
extranjero en la regiéon desde el siglo XIX (cf. Ortega: 163). Siempre ha
desempefiado un papel importante, sin llegar a ser dominante ni durante el primer
tercio del siglo XX, época de la industrializacidn inicial, ni durante la etapa que se
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alarga desde la postguerra hasta la década de los sesenta (cf. Ortega: 161). Esto
cambia con la crisis que queda manifiesta a partir de los afios 70 y que marca el
resto del siglo en que no se deja de hablar del “estancamiento consolidado”
(CEMIDE: 205), “deterioro notable” (CEMIDE: 220) o ‘“deterioro incesante”
(CEMIDE: 259) de la industria regional. Sin embargo, esta crisis no impide en
absoluto una “‘destacada presencia del capital multinacional” (Ortega: 162) y “un
acelerado proceso de internacionalizacién de la industria de Cantabria, y con ello
una integracién creciente multinacional y una mds visible y pronunciada
dependencia de la estructura industrial regional respecto de empresas y centros de
decisién exteriores.” (Ortega: 313) Se trata de “una nueva etapa, superpuesta a la
crists, que da sentido a ésta.” (Ortega: 314) La intensificacién de la presencia
extranjera se puede comprobar también en el caso alemdn: en 1984 eran dos las
empresas cuyo capital procedia de Alemania, en 1990 cinco. (Cf. Cantabria, un
lugar para su empresa 1984: 54-55 y Cantabria, un lugar para su empresa 1990:
30) De igual modo se ha hecho notar el movimiento inverso: hay numerosas
empresas locales que han entablado y consolidado relaciones comerciales con
Alemania' — y més especialmente con la entrada de Espafia en el mercado comn -
cuyo resultado se traduce en parte en cifras considerables de importacion y
exportacidn, alcanzadas por productos entre los que destacan los metales, aparatos
mecdnicos y vehiculos (cf. Anuario economico de Cantabria 1999 y 2000: 156 y
166-167 respectivamente; Fernidndez: 16). Ambas constelaciones han favorecido
claramente el estudio de la lengua alemana, ya sea como parte integrante del plan de
formacién para los empleados de las empresas alemanas establecidas en la region,
ya sea como aliciente para aquéllos que por sus conocimientos del idioma iban y
van a ser contratados con mucha mas facilidad por las mencionadas empresas, sin
que por ello pudiésemos hablar de una ensefianza mayoritaria del aleman.

Si la industria ha estado sumergida en una crisis prolongada, el turismo, el
segundo de los citados sectores, ha presenciado paralelamente un crecimiento
considerable y esperanzador, aunque al mismo tiempo su estacionalidad se ha
considerado como un defecto, por lo cual se ha insistido en la necesidad de ampliar
la oferta veraniega, evitar la saturacion y desarrollar nuevas ideas para promocionar

! Entre 1988 y 1992, Alemania acapara casi un tercio de las importaciones comunitarias. Cf.
Villaverde: 96, 99. Villaverde ofrece, ademds, un listado de las treinta principales empresas
importadoras y exportadoras en Cantabria. Cf. Villaverde: 181-183.
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los atractivos regionales (cf. CEMIDE: 147, 181, 247, 287, 305), ya que el sector
turistico no permanece ajeno a la crisis econémica. Ahora bien, ;quién hace uso de
esta oferta turistica? Primero habria que destacar que el contingente del turismo
nacional en Cantabria, procedente fundamentalmente de Madrid, Castilla-Ledn y
del Pais Vasco, se sitda muy por encima del contingente del extranjero (cf. Martin
Latorre: 40 y Anuario Empresarial del Turismo y la Hosteleria 1998: 126). En lo
que concierne a éste, puede constatarse que la participacidn de los turistas alemanes
hasta 1991 no llega a una media del 20% (cf. Martin Latorre: 41). Mientras que su
incidencia en la clientela hotelera de Santander es minima (cf. Martin Latorre: 42-

43), parecen resultarles mas atractivos las pernoctaciones en campings (Anuario de
Estadisticas de Turismo®: 433).

El tercer sector, la cultura en general, es mds dificil de explorar, porque puede
abarcar aspectos que son imposibles de recoger estadisticamente. De hecho, no
siempre es la apremiante necesidad profesional o laboral la que impulsa el estudio
de la lengua alemana. Asimismo puede percibirse, desde hace varios afios, un
mayor interés por el alemdn, una especie de curiosidad, timida al principio, pero
més afianzada después, que va acompaiiada de una mayor apertura en general hacia
el exterior, y por lo tanto hacia los idiomas, promocionada, no en tdltimo lugar, por
las iniciativas europeas a nivel académico. Valga como ejemplo la multiplicacién
de las becas “Erasmus”, “Socrates”, etc. y programas de intercambio universitario,
por lo que se va perdiendo el miedo a las estancias de estudios en el extranjero -y
en nuestro caso en Alemania-, que son cada vez mas frecuentes. La Universidad de
Cantabria, si bien no oferta filologia, ha incluido el alemin en el programa de su
Centro de Idiomas. También la Escuela Oficial de Idiomas de Santander y varios
institutos, por lo menos en Santander y Torrelavega, van ofertando el aleman,
normalmente como asignatura optativa, y desde 1999 se imparte en la Escuela
Oficial de Idiomas de Torrelavega. Y, last but not least, se hace notar una mayor
presencia “fisica”, es decir, la oferta de materiales didacticos en las librerias en
general ha ganado considerablemente en amplitud en los Gitimos afios.

Hemos podido constatar, entonces, que durante la dltima década
aproximadamente se ha producido una creciente demanda de alemdn, a la que poco

2 Se trata de la edicién de 1990. Posteriormente, asi en la edicién de 1993, ya no se recogen
las pernoctaciones en los campings por provincias (salvo Andalucia, Catalufia y C.
Valenciana). Cf. Anuario de Estadisticas de Turismo de Espaiia, pp. 392-398.
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a poco ha ido correspondiendo una mayor, si bien no abundante, oferta institucional

y privada con miras a un futuro abierto y esperanzador, pero que todavia queda por
definir.

1.2 La docencia de los idiomas en carreras de turismo y modulos de grado
superior

En este apartado y en el siguiente me cefiiré a la ensefanza del alemdn en la carrera
de turismo y médulos de grado superior fundamentalmente porque constituyen en la
actualidad mi principal campo profesional y porque exigen, sobre todo a los
profesores de lenguas que venimos de la filologia, una especial atencion a las
finalidades de este tipo de formacion. En ambos casos hay que destacar que la
ensefianza de los idiomas ha de orientarse sobre todo a la prictica lingiiistica, tanto
mds que, en el caso de secretariado, el ministerio ha reducido la formacién a un
curso académico (aunque los idiomas se imparten con 5 horas semanales), y en el
caso de turismo, se han reducido notablemente los créditos en esta drea desde la
incorporacién de esta carrera en la Universidad en 1996. (En Santander
funcionamos como escuela universitaria desde el afio pasado.) Dada esta nueva
constelacién, que ya ha cosechado muchas criticas, existe el peligro de un bajo nivel
de idiomas, amenazante en los casos donde su reduccion ha sido drastica, como en
la escuela de turismo de Baleares. Si el diplomado en turismo no dispone de una
formacion sélida en idiomas y sus aplicaciones al sector, puede encontrar rivales en
otros titulados, por ejemplo los licenciados en empresariales, a la hora de colocarse
en el mundo laboral. Hay razones obvias por las que habria que integrar los idiomas
de nuevo como parte esencial en el plan de estudio. Pero mientras tanto, ;cémo
administrar los pocos créditos — y las horas lectivas de un curso académico de
secretariado - para alcanzar una preparacién a la altura de las exigencias
profesionales de los futuros titulados? Mds que nunca, los factores tiempo e
intensidad desempefian un papel decisivo y es necesario definir claramente los
objetivos y adoptar una linea de actuacion eficaz y con nuevos métodos.

1.3 Algunas observaciones acerca de la programacion de aleman

Puesto que la mayoria de los titulados encuentran un puesto de trabajo en la region,
es importante tener en cuenta las necesidades de la misma. Asi por ejemplo no
podemos comparar el caso de Baleares, donde la lengua extranjera que prima es el
aleman, con el de Cantabria, una provincia cuyo turismo ostenta otras
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caracteristicas. Sin embargo, a la hora de programar la asignatura hay directrices
comunes independientes de cada escuela universitaria. En noviembre del afio
pasado tuvo lugar una “Fachtagung”, un encuentro en torno al alemén en el turismo,
y el aspecto que por su importancia se destacd fue la comunicacién oral, tanto a
nivel general como técnico. Se pueden y deben preparar y practicar en clase
diferentes situaciones y debates profesionales para que los alumnos aprendan a
reaccionar aun cuando les falta alguna que otra palabra para expresarse
adecuadamente. Igualmente deberdn obtener conocimientos sobre la mentalidad
alemana, para entender mejor lo que el turista alemén espera. En lo referente a los
libros de texto, varios de los conferenciantes aconsejaban empezar con textos
generales, sobre todo con aquéllos que mds diversidad presentan, es decir,
incluyendo aspectos geogrificos, culturales, econdmicos, etc. Los lenguajes
técnicos se afadirian mds tarde, pues en muchas situaciones con turistas se precisan
conocimientos generales de la lengua.

Ahora bien, para una programacién de alemén en los estudios de turismo en
Santander, dado que el diplomado no encontrard una modalidad laboral
predominante para el uso del aleman, es aconsejable cefiirse a una ensefianza de la
lengua con contenidos lingiiisticos generales en primero, prescindiendo de una
especializacién demasiado temprana e incluyendo desde el principio la comprensién
auditiva y los fendmenos de interculturalidad. En el segundo o incluso tercer curso,
dado que en ambos sélo disponemos de un cuatrimestre cada uno, podria ofertarse
no sélo un tnico dmbito profesional como especialidad lingiiistica, sino un abanico
de ellos, como por ejemplo agencia de viajes, hotel, camping, oficina de turismo,
exposiciones de arte y monumentos, con especial atencién a la expresion oral.

En cuanto a los médulos de secretariado, el campo de actuacidn ya estd bastante
mas delimitado. La actividad empresarial precisa de habilidades sobre todo en la
competencia escrita y auditiva, sin menoscabo de la competencia oral, y es
preferible trabajar directamente con textos concebidos exclusivamente para el
mundo laboral y empresarial. Puesto que a continuacién presentaré una experiencia
prictica en esta rama concreta de formacién, integraré alli los aspectos tedricos que
en este contexto no he tratado adn.
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2. Un método didactico comunicativo combinado con elementos ‘‘tradi-
cionales’ de enseiianza

No habrd sido el propdsito expreso de los autores de Dialog Beruf Starter,
publicado en 1999 en la editorial Hueber, establecer esta combinacidn. Antes bien,
es una conclusién a la que he llegado después de un curso de experiencia con este
texto en un grupo (muy pequefio) de aleman como optativa dentro del médulo de
secretariado. El Starter combina un modelo didictico comunicativo que tiene en
cuenta la tendencia mundial a la internacionalizacién, por ejemplo por medio de
tantos personajes procedentes de todo el mundo y que presentan una convivencia
social y laboral arménica y multi-cultural, con elementos “tradicionales” de
ensefianza como técnicas de repeticidn sistematica y dictados, a los que afiadimos
tomas de leccidn en clase, sobre todo antes de los exdmenes. El alumno tiene que
enfrentarse desde el principio con situaciones lingiiisticas reales, por ejemplo a
través de audiciones, incluso si no puede entenderlas todavia en su totalidad por
causa de la extension de los textos y las estructuras empleadas en ellos. Sin
embargo, el verse capaz de entender algo de un texto que en principio le parece
impenetrable cuando lo oye conduce al alumno una y otra vez a experiencias de
éxito en su proceso de aprendizaje. Los mismos autores opinan:

Der Lerner muss den pragmatischen Umgang mit Texten im Unterricht lernen, damit er
ihn in der beruflichen Funktion beherrscht. Seine sprachliche Handlungsfahigkeit im
betrieblichen Umfeld wird wesentlich mitbestimmt durch seine Fihigkeit und

Bereitschaft, mit Texten souverin umzugehen und die Allgegenwart von unbekannten

oder unverstandenen Wortern zu ertragen und nicht als dauernden Schicksalsschlag zu

begreifen. (Lehrerhandbuch, en lo siguiente LH,: 6)

El balance de este proyecto (piloto en nuestra escuela) consiste
fundamentalmente en la sorprendente eficacia de la citada combinacién. No
obstante, los estudiantes vieron también lo que en su opinion son deficiencias de
este libro de texto y las adaptaron, bajo previo acuerdo conmigo, a su propio
proceso de aprendizaje.

2.1 (A quién va dirigido el método?

Como ya indica su nombre, Dialog Beruf Starter va dirigido a alumnos que estan
relacionados con el mundo laboral, ya sea porque estidn recibiendo a una formacién
profesional, ya sea porque la terminaron y tienen alglin tipo de experiencia
profesional, es decir, que normalmente se tratard de jovenes adultos. Los autores
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consideran que este manual llena un hueco en el mercado de los libros de texto (cf.
LH: 5), precisamente por enfocar el lenguaje propio del mundo empresarial y
laboral. Tiene como objetivo transmitir “‘die sprachliche Handlungsfihigkeit, die fiir
die erfolgreiche Mitarbeit in einem deutschen Betrieb Voraussetzung ist.” (LH:13)
Este texto me ha parecido idéneo para nuestro pequefio grupo de secretariado.
Dejaremos para el debate la pregunta de si también lo seria para los estudios de
turismo. Comentaré ahora los aspectos principales del método con ejemplos
concretos de algunas de las lecciones.

2.2 La gramatica

Cada bloque de los cinco que componen una leccién contiene unos recuadros de
gramatica que siguen el principio de la gradualidad, segun lo requieran los medios
lingtiisticos introducidos. Asi por ejemplo, en la leccién “Start” se reduce la
conjugacion a ich komme;, sie ist/wohnt; Sie heifen para introducir personajes. En el
bloque 1.1 se afiaden verbos nuevos, pero con las mismas personas gramaticales
que solo en el 1.2 se amplian con la segunda persona del singular. En el 1.3 se
afiaden la primera y tercera del plural, y por fin, en el bloque 3.5 se completa con
ihr, cuya falta si se habia marcado anteriormente dejando un hueco. Para poder
decir Wie geht es dir/lhnen? — Danke, es geht mir prima. se introducen los
pronombres personales correspondientes en dativo, o sea antes de haber presentado
la conjugacion completa de indicativo presente. La ventaja radica en la fijacién de
las estructuras, pues cada vez que se amplian se repiten las que ya se han visto. A
partir de la segunda leccidn, estos recuadros aparecen con huecos para rellenar y un
texto al lado, del cual el alumno entresaca las formas que faltan y participa asi
activamente en la construccién de sus conocimientos gramaticales. Los autores
subordinan la gramdtica a las actuaciones lingiiisticas:
Grammatik ist in DIALOG BERUF kein primires Lernziel. Lernziel ist vielmehr die
Beherrschung von Sprechhandlungen. Formen- und Satzbauregeln ordnen sich dem
unter und sind davon abgeleitet. Ein Fallbeispiel: Die Kursteilnehmer wollen Preise,
Zeitpunkt und Zeitdauer ausdriicken. Dazu benotigen sie die Kardinal- und
Ordinalzahlen. Oder die Kursteilnehmer wollen Gebote und Verbote ausdriicken. Dazu

bendtigen sie die Modalverben und die entsprechenden Wortstellungsregeln. Schon im

Starter lernen die Kursteilnehmer Begriindungen formulieren. Also wird der weil-Satz
eingefiihrt. (LH:11).

A esta gradualidad, los alumnos se oponian a veces y solicitaban ver las formas
completas, sobre todo las de la conjugacién y declinacién, para sentirse mds
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seguros. Posiblemente la fragmentacién no les haya permitido obtener una visién de
conjunto y les haya creado una ligera sensacién de desorden o similar, aunque eso

si, cada apartado del bloque remite a la seccién correspondiente en las tablas de
gramatica en el anexo.

2.3 El vocabulario

Aunque no falta vocabulario general, este método pone el énfasis en el Iéxico
relativo al campo profesional, en la “Berufssprache”. Al final del libro de texto
encontramos un glosario con indicaciones acerca del género, el plural, la
conjugacién, etc. En el libro de trabajo, cada leccién comienza con una pagina de
vocabulario correspondiente a ella. Los autores proponen que el alumno aprenda
palabras nuevas dentro del contexto, para lo cual esta concebido el dltimo bloque de
cada leccidn, y aconsejan escoger entre las alli propuestas las qué van a aprender.
Aqui se ofrecen ejercicios suplementarios como ¢l “abhdren”, tomas de leccidn, que
ciertamente es eficaz, 0, mis interesante, ejercicios creativos como el trabajo con
campos semdnticos, por ejemplo formar compuestos con sustantivos ya conocidos
como Buch y Karte: Wérterbuch, Arbeitsbuch, Notizbuch, etc. y Kreditkarte,
Postkarte, Eintrittskarte, etc. De esta forma, el alumno también va conociendo las
caracteristicas de la lengua alemana y va adquiriendo un cierto sentimiento
lingiiistico. El contexto es un criterio importante y se ajusta al concepto de una
“lebensnahe Textarbeit” (LH: 17). Es mas: ‘“Textanalysen, weiterfilhrende
Worterklirungen oder gar Ubersetzungen in die Muttersprache des Kursteilnehmers
widersprechen dem Prinzip des lebensnahen Unterrichts und bringen im Hinblick
auf das Lernanliegen keinen Zugewinn.” (LH:17) Sin embargo, los mismos autores
admiten compromisos en este sentido y nosotros diferimos a menudo de esta linea,
primero traduciendo todas las palabras nuevas y traduciendo pasajes de texto mds
dificiles. Los alumnos se quejaban de que el glosario no estaba traducido, y al final
de cada leccién hubo que repasar traduciendo palabra por palabra el vocabulario ya
mencionado del libro de trabajo.

2.4 Las audiciones

Normalmente, todas las audiciones son largas, tan largas que no invitan a repetirlas
una segunda o siquiera tercera vez. Son documentos auténticos desde el punto de
vista lingiiistico, incluyen estructuras y giros que los alumnos todavia no conocen y
contienen mucha mds informacién de la requerida por un ejercicio correspondiente,
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0 sea todos los elementos para una posible frustracion. No obstante, los alumnos
solian ser capaces, entre todos, de solucionar la tarea que se les habia propuesto,
debido a que los ejercicios, siempre muy claramente estructurados, daban la
suficiente informacion previa que habia que ordenar o consistian en varias opciones
ya formuladas, entre las que habia que encontrar la correcta. Siempre es mds
importante la comprensién global que una comprensién palabra por palabra.
Mediante este tipo de ejercicios se alcanza un doble objetivo: primero, el alumno
logra casi siempre entender parte o la totalidad de la audicién, lo cual significa una
experiencia de éxito y una satisfaccion; segundo, se acostumbra, gracias a esta
experiencia, a escuchar - sin “desmayarse” - textos orales coherentes que siempre
desbordan sus conocimientos, tal como seria el caso en una situacién de la vida real,
por ejemplo durante una estancia en Alemania, y que tiene la ventaja que suscita un
proceso de aprendizaje pasivo.

2.5 Ejercicios orales y pronunciacién

Los llamados ‘‘Sprechiibungen” pertenecen al grupo de ejercicios de repeticién
sistemdtica que tiene como objetivo fomentar la correccién de la expresion oral y su
fluidez. Puesto que se trata en gran parte de repetir, el alumno se puede concentrar
también en la pronunciacién, porque al fin y al cabo es muy importante articular
frases entendibles. Este tipo de ejercicios parece tradicional y monétono, pero es
muy eficaz, pues todos los que hemos estudiado y aprendido idiomas hemos
comprobado que cuantas mds veces uno podia repetir las mismas frases y giros en
voz alta, mds se perfeccionaba. Es un error pensar que el proceso de aprendizaje

esta concluido con la comprension intelectual. La repeticion forma parte integrante
del mismo.

2.6 Ejercicios y produccién oral

Siguiendo el principio de imitacién de la vida real, los ejercicios del libro de texto
son mids abiertos que los del libro de trabajo, concebidos éstos como ejercicios de
profundizacién y por lo tanto para hacer en casa. Es decir, el alumno, para los
primeros, no s6lo tiene que emplear sus conocimientos lingiiisticos, sino también su
l6gica, memoria, fantasia, conocimientos de otras dreas, etc. Quizds sorprenda
encontrar también dictados, inusuales en los métodos mas modernos. Vienen ya
Preparados en cinta y combinan la comprensioén auditiva con la fijacién activa de
estructuras. Veo la utilidad del dictado confirmada en una situacién muy comun y
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frecuente: el futuro empleado o la futura empleada contesta al teléfono y tiene que
tomar nota de lo que le dicen: una direccidn, un teléfono, un recado, etc. No puede
quedarse bloqueado pensando en cémo se escribe, se exigen reaccion y rapidez.

En cuanto a la produccién oral, que se diferencia de los ejercicios orales, los
autores atribuyen mucha importancia al trabajo en grupo, para el que ofrecen
numerosas posibilidades. Los alumnos hablan mds y no son corregidos a cada paso,
con lo cual el aprendizaje se intensifica. Ser creativo, construir frases, buscar
palabras, “probar”, en definitiva, produce una mayor retencién de los contenidos
(cf. LH: 19). En este tipo de ejercicios es prioritaria la comunicacion en si, no el que
no se cometan errores. Los ejercicios mencionados en el apartado anterior tienen

como objetivo la correccidén lingiiistica. Ambos son importantes y tienen que
turnarse.

3. Conclusiones

Dada la escasez de tiempo y créditos, considero necesario primero, orientar la
programacidn de alemdn a las necesidades profesionales de los futuros titulados, y
segundo, acercar la ensefianza del idioma lo mads posible a las situaciones de la vida
real, para que los alumnos se lleven las menos sorpresas posibles cuando empiecen
a trabajar en su especialidad. Los docentes siempre decimos “tienen que estudiar”, y
es muy cierto, pero también es bueno no abandonarles a su deber, sino enseiiarles
por la activa y pasiva, y esto nos supondra un poco de fantasia y creatividad. Pienso
que el Starter ofrece bastantes estrategias en este sentido, validas también si se
trabajara con otro método, y que seguramente son ampliables, segin cada profesor.
Sin embargo, en lo que se refiere a los contenidos, este método no ofrece la
diversidad que seria recomendable para el primer curso de turismo, ni la
especificidad para el segundo y el tercero.

En cuanto a la ensefianza del aleman en Cantabria, tenemos todavia mucho
camino por delante, pero puedo decir que la experiencia con dicho grupo piloto ha
sido positiva. Los alumnos mostraban incluso cierta habilidad para comparar
algunas estructuras alemanas con las equivalentes en inglés y francés. En lo que se
refiere a los estudios de turismo, estamos esperando poder funcionar también con el
aleman.
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On Target: Progression in
modern foreign language teaching and learning

Jane Jones
Department of Education and Professional Studies
King’s College University of London

Abstract

Pupils do not automatically progress in their foreign language learning. It is a process that
needs to be carefully oriented and scaffolded by the teacher. My concern in this article is to
explore the nature of such scaffolding that I relate to the definition of very precise learning
objectives and the concomitant establishment of pupil learning targets. 1 suggest that
motivation is a crucial feature in such a framework of goal-oriented teaching and learning.

Resumen

El progreso del alumnado de lengua extranjera no se produce automdticamente, sino que
necesita una cuidadosa orientacion y una planificacién progresiva por el profesor. La
preocupacidn de este articulo es explorar la naturaleza de esa planificacion progresiva que
relaciono con la definicion de unos objetivos de aprendizaje muy definidos, asi como el
establecimiento paralelo de objetivos de aprendizaje de los alumnos. Considero la

motivacién una caracteristica fundamental en este tipo de ensefianza y aprendizaje
orientados a los objetivos.

Introeduction

Modern Foreign Language (MFL) teaching and learning, especially for younger
learners, is often hall-marked by a lively approach that is centred on pupil
participation, with vibrant and enthusiastic teacher role-models, totally focused on
engaging the pupils’ attention. Indeed, it often occurs to me in my privileged
position as teacher educator when observing teachers in their classrooms, that in no
other subject do teachers invest so much time and energy in “son et lumiére”

>

shows in order to provide varied, relevant, meaningful and, of course, fun learning
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for their pupils. It is not surprising that MFL teachers suffer pre-mature burnout and
experience high mortality rates! The teachers’ efforts are commendable but are not
always matched by parallel efforts on the part of the pupils. Whilst there are many
reasons for this, some of which I will discuss in this article, I believe a main flaw of
the ever shifting pedagogy of MFL teaching and learning (for centuries we have
endured methodological pendulum swings in an apparently never-ending and
continuing search for the “right method”) is the lack of in-built progression in our
planning sequences. This is often reflected in a rather unsequenced chunk approach
to language teaching and learning. It is an approach that leaves pupils unaware of
the overall orientation of their learning, unaware of what they are aiming for, both
short term and longer term, unable therefore to sense a feeling of making progress,
or of curriculum progression that would give such powerful feedback for further
learning. Lee, Buckland and Shaw, for example, interviewed 62 English pupils in

the 13-14 years age range, (thus, in their third year in the secondary cycle), and
concluded:

The pupils have a limited view of the nature and process of learning a foreign language.
This emerges through their inability to talk, other than in vague terms, about what they
are intended to learn, what has been learnt, and the extent to which they are successful
in their learning, based on clear evidence and an understanding of what is going on

(1998:58).

I suggest that the current climate of educational target-setting, a borrow from
economic discourse, can be useful if applied in a pupil-friendly way to pupils’
learning, especially in conjunction with teachers’ specification of clear learning
objectives. It is the exploration of such specificity in pedagogical and psychological
terms that is the focus of this article.

Defining learning objectives

Whilst teachers are aware of the “big picture” of learning i.e. they are aware of the
€xamination syllabus and sometimes work within a scheme of work or/and follow a
course book that is compatible with the syllabus, it is the “small picture” of the
individual lessons both as single learning opportunities and as part of a unit of
learning that has most meaning to pupils. The daily/weekly timetable is, after all,
how the pupils experience their learning. The teacher's role in apportioning and
Measuring this learning as accurately as possible is crucial in order to plan for
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progression. Let us at this point move towards the construction of a lesson

beginning with what practical language items we want to teach in order to
exemplify this procedure.

We need lessons to be varied, relevant and interesting, but we also need them to
be focused and targeted at specific learning objectives. Many lessons plans —I speak
from the experience of observing over 700 lessons— specify only very general aims
e.g. “food and drink” as a topic, rather than a clear specification of exactly what
food and drink items in a topic domain that must include thousands upon thousands
of items. Closer interrogation of a teacher claiming to be teaching “food and drink”
will, for example, uncover that the precise specification boils down to a very
restricted number of food and drink items, possibly in the region of 6-10. This is
entirely concomitant with the amount of new input we can reasonably expect pupils
to memorise and hopefully internalise, if we follow, for example, Miller (1956) who

suggested that there is a magical number of 7 (plus or minus 2) items that can be
readily processed by the brain.

Vocabulary or notional items are in themselves insufficient in a lesson plan,
although they provide the content. We also need to know the grammatical structures
that will frame the input, thus allowing the lexis to be manipulated. No lesson will
contain the same menu of skills for we vary these according to the stage of
instruction, sometimes emphasising the receptive skills, sometimes the productive.
Nonetheless, we need to be clear about the emphasis for each lesson and once
again, specify which skills we are developing and for what purpose in order for an
appropriate lesson sequence to be constructed around this specification. A defined

content and specification of skill emphasis will enable us to plan the sequence of
activities and to decide on the actual tasks.

As experienced teachers will know, and trainee and newly qualified teachers will
need reminding of, the learning objectives need to be further articulated in terms of
differentiated needs in order to provide for any special learning need of individual
or groups of pupils and also in terms of formative and summative assessment
opportunities of learning. To return to the questions of learning objectives, let us
take by way of an example a lesson intending to teach and practise items of clothing
linked to colours, the latter notion already known to pupils. For a 45-minute lesson
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the specification of learning objectives that I articulate in terms of performance
objectives, might look like the following example:

By the end of the lesson, it is expected that pupils will be able to:

understand 6 colours in context with 6 items of clothing through listening and
reading exercises

® combine 3 colours with 3 items of clothing as a minimum in structured oral
production

e extend the minimum 3 spoken utterances into sentences beginning with “I
wear...” and say such a sentence correctly at least once

* write the oral version down, with teacher support if necessary, having seen at
least 2 correct written models on the board or OHP

* know something about fashion in the target culture.

As this is an introductory lesson as far as the items of clothing are
concerned, I emphasise skills of intensive listening followed by speaking in a
real context i.e. pupils describing the clothes they are wearing and by
extension their favourite weekend clothes, especially if they are wearing a
dull school uniform. In other words, I aim to turn the linguistic objectives
into relevant language use by the pupils so that they can say, and perhaps
write, something meaningful to them.

I am also giving the lesson a cultural frame and specify this as a learning
objective too. Research, e.g. Oxymoron (1998), clearly indicates that the
cultural input needs to be'consciously planned if it is to be more than
incidental and anecdotal. As I wrote:

Where [the teaching of culture] was identified, it tended towards vagueness or

superficiality appearing almost as an afterthought and focusing on touristy or
questionable ‘special events (Jones 1998:54).

How then might such detailed planning be useful? The usefulness of this detail
of planning serves two very important feedback functions. Firstly on a pedagogical
level, it provides the teacher with a route to learning that can be assessed both
discretely and holistically. The overall evaluation at the end of the lesson when
considering the evidence as to whether the intended learning has taken place, will
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inform the teacher about the success or otherwise of the teaching and learning in
this lesson. Secondly, clear, irrefutable feedback can be given to the learners as to
what extent their targets for learning that will have been negotiated with them at an
appropriate point have been achieved. The most enticing foreign language
classrooms are a profusion of cultural images and linguistic support such as key
target language transactions hanging from the ceiling and common verb paradigms
on the wall. There would also be space for the pupils’ learning targets, for example,
written by the pupil on a piece of card, cut into an interesting shape, dangling on a
length of string or ribbon as in the example below.

3 new words a day.

2 new sentences a week.

Motivation and goal-oriented learning

Positive feedback for learning is a very powerful motivation and is allied to goal
theories that have become very influential in the last decade. Dornyei, reviewing the

research and literature, posits that there are four mechanisms by which goals affect
performance. These are:

1. They direct attention and effort towards goal-relevant activities at the expense of
actions that are not relevant.

2. They regulate effort expenditure in that people adjust their efforts to the difficulty
level required by the task

3. They encourage persistence until the goal is accomplished.

4. They promote the search for relevant action plans or task strategies. (2000:26).

As Domyei asserts, the goals are not only ultimate, long-term goals but also

“standards by which to evaluate one’s performance providing a definition of
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success” (ibid.). This is very important for classroom-based language learning
where the prospect of mastery must seem very distant indeed for many pupils. Thus,
the setting of “proximal subgoals”, i.e. short term and medium term objectives, will
undoubtedly provide the motivating force needed for pupils in their rather long
distance journey to language mastery, establishing benchmarks of progress along
the way, thus providing critical feedback for learning. It is strange to me that
teachers who can usually well articulate such benchmarks do not always share them
with the learners. Educational research has found in several instances that the
majority of pupils in any ordinary class do not fully understand why they are
involved in any particular learning activity. As Lee et al. wrote:

The pupils lack a clear view of what learning a language really means. They are
unclear about what they are supposed to gain from their lessons’ (op.cit.3-4).

Let us reiterate, then, the need to establish not just clear and specific targets, but
ones that challenge, are relevant and meaningful to the learners. This has profound

implications for teachers planning both short term and long term, especially for the
planning of progression.

Progression: from the familiar to the unfamiliar

Progress must surely involve moving from the familiar and relatively simple to the
less familiar and more complex in a leaming trajectory which teachers can use to
help maintain the interest and motivation of their pupils. Progress refers to the
pupils’ gains in knowledge, skills and understanding. Progression is the element in
the planning process that enables learners to progress and that promotes “growing
competence that is as much concerned with the process of learning as with
assessing the result” (Modern Foreign Languages. The National Curriculum. 1999).
Progression relates to the quality of the curriculum that enables pupils to build on
what they have learned and is concerned with shifts along various continua that

would include:
¢ range of vocabulary
e complexity of structures
e competence in the skills
® increasing accuracy

e socio-linguistic adaptability
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e more advanced learner strategies
e a shift from dependent to independent use of language

e confidence and enjoyment in foreign language use.

In England , the government has introduced a “literacy™ initiative that has
required primary schools and, as of September 2001, secondary schools to develop
and deliver a particular content in a preferred way. This is to say that a *‘literacy
hour” is compulsory in all primary schools every day whilst secondary schools for
the age range 11-14 must implement whole-school strategies on a whole school
basis. Whilst this is primarily but not exclusively aimed at English (mother tongue)
teachers, MFL teachers (and indeed teachers of all subjects) are required to consider
“literacy” as a cross-curricular learning opportunity. Teaching strategies proposed
include directing “to ensure pupils know what they should be doing”, modelling,
scaffolding, explaining, questioning, guiding exploration and discussing (Literacy
Strategy 1998:8), a very familiar repertoire to MFL teachers. MFL teachers can
easily interpret the requirements and what [ suggest might be of particular use is the
continuum of word-sentence-text that is a key feature of the working strategy. This
involves moving pupils rapidly from vocabulary lists to their manipulation in
sentences and in texts of all kinds. Pachler suggests a whole sale re-think of
methodology to incorporate this principle:

It would seem therefore, that a re-examination of the current aims of FL teaching in

secondary education is desirable and that there is a need for the inclusion of thought-

provoking texts and contexts which allow pupils to perform tasks that make appropriate
cognitive demands and emphasise creativity, moving learners on from single —word and

short-phrase transactions and interactions’ (2000:31).

Teachers’ planning will need to take on board these continua and plan, for
example, appropriate activities that in early stages provide maximum support and
extensive and intensive practice of familiar language in short bursts. As confidence
and competence are developed, planning will focus more on enhancing more
independent learning, combining the familiar with new lexis and grammatical
structures, and involving the learner as an active participant in the process.

Progression can be developed thematically on a spiralling basis, broadening
context on all axes of teaching and learning. Thus, for example, the familiar topic of
“personal details” would move, I suggest, form a very simple naming and
identification procedure at the first stage to richer descriptions involving future
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plans, e.g. careers, on subsequent re-visits to the topics. The English National
Curriculum for Modern Foreign Languages defines 8 level descriptions for each
skill area, into which progression is in-built (and, incidentally this is the sort of
levelling exercise any group of language teachers can undertake). What teachers
often struggle with is exactly how to plan for pupils to move from one level to the
next. What I am suggesting is that close attention to the learning objectives greatly
facilitates this exercise since these objectives can be matched to the levels and
suitable activities planned to move pupils on to another level. Without such detailed
scrutiny, the exercise is much more difficult to do. Above all the pupils need to
know what they must target to enable them to move to the next level. As Dornyei

insists, this makes the pupils focused in their learning. It also provides a focus to
track and assess learning

Tracking progress and monitoring

1 mentioned earlier the issue of pre-planning for formative assessment. Readers will
certainly be familiar with these constructs. the degree of specificity I am urging
should enable teachers to keep details of individual pupils’ progress towards and

hopefully beyond their learning targets, especially where these are SMART targets.
What are SMART targets? They are:

Specific
Measurable
Achievable

Relevant
Time-related

SMART targets can provide data, qualitative and quantitative according to the
assessment methods used, that will enable a re-focusing of future targets for future
learning. Such data also provide a good class overview where pupils’ progress can
be compared; they also provide learning management data enabling classes to be
compared. Target-setting is most certainly a useful monitoring device for teachers
and for subject leaders and since it involves prediction and reconciliation of targets,
locates itself into a culture of learning improvement. Target-setting is useful for
pinpointing under-achievement in pupils i.e. those pupils who fail to “hit target”
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and special support can be negotiated with the pupil according to need. Individual
target-setting is an effective way of enabling pupils to experience a measure of
control and of ownership of their own learning, especially important in MFL
learning where, as commented, previously, the ultimate goals are so often several
years distant and where motivation may flag. In their list of 12 suggestions for
motivating language learners, Williams and Burden (1997:141-2) include the
following:

. Discuss with learners why they are carrying out activities

. Involve learners in making decisions related to learning the language
. Involve learners in setting language- learning goals

. Give feedback that is informational.

This kind of discussion would go some way to help clear the fog engulfing those
pupils interviewed by Lee at al. exemplified in a quote from one pupil who said

“Copying, not learning. Don’t know what it means or how to pronounce it”
(op.cit.:24).

There can be no doubt that progression is a feature of effective learning.
Progression, we have asserted, involves moving form the known to the unknown
and the teacher’s role is to construct a firm bridge. It is natural to be a little anxious
about the unknown, about the awaiting challenge, for as Holmes (1994:34) writes:

We are all reluctant to some extent to step outside the circle of existing
experience...There is much to be gained by involving learners, discussing ways to
improve the quality of their learning environment and negotiating ways in which to
promote more spontaneous use of the target language.

Creemers’ seminal study (1994) of effective teaching found certain dimensions
of teacher behaviour to be crucial in promoting effective learning. One such
behaviour involved the setting of clear goals, in one sense restricting the possible
range of goals and thus placing emphasis on basic skills, cognitive learning and
transfer. The use of “‘advance organisers” —and the establishment of prior learning
objectives is one such “advance organiser’— was also found very helpful to pupils in
the focusing of their learning.
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Concluding remarks

Learning, then , it seems to me, is about moving but interconnected targets. Pupils
need to be helped to develop a repertoire of learning strategies from which they can
select in order to achieve their targets. Targeted and focused learning does not
exclude flexibility for as the comprehensive planning document, The Common
European Framework of Reference for Languages insists, teachers and learners
need to develop an awareness of ‘“the possibility and acceptability of different
outcomes as opposed to learners (perhaps subconscious ) striving for a single
‘correct’ outcome” (2002:163). The paradox of a structured learning approach is in

its linguistic empowerment enabling the pupil to be creative in language use from a
secure knowledge basis.

References

Creemers, B. 1994, The Effective Classroom. London: Cassell

Council of Europe. 2001. Common European Framework in Languages: Learning,
teaching, assessment. Cambridge: CUP

Department for Education and Employment. 1998. The National Literacy Strategy. London:
DfEE

Department for Education and Employment. 1999. Modern Foreign Languages. The
National Curriculum for England. London: DfEE

Dérnyei, Z. 2001. Teaching and Researching Motivation. Harlow: Longman.
Holmes, B .1994. Keeping on Targer. Pathfinder 23. London: CiLT

Intercultural Learning and Early Foreign Language teaching and learning, (Oxymoron).
Italy: Grafital.

Jones, J .1998. Teaching Diaries: an exercise in reflexivity in Same differences.
Lee, J., Buckland, D and Shaw, G. 1998. The Invisible Child. London : CiLT

Miller, G. 1956. The magical number seven, plus or minus two:some limits in our capacity
for processing information, in Psychological Review, 63, pp.81-97.

Pachler, N. 2000. Re-examining communicative language teaching in Field, K (ed.) fssues
in Modern Foreign Languages Teaching. London: RoutledgeFalmer.

Same differences.Intercultural learning and early foreign language teaching. 1997.
Oxymoron. Italy:Grafital.

Williams, M & Burden, R. 1997. Psyclology for Language Teachers. Cambridge: CUP

105

On Targei: Progression in modern foreign language teaching and learning
Jane Jones



Encuentro Revista de investigacion e innovacion en la clase de idiomas. 12,2001, pp. 106-110

Empleo de la lengua extranjera en el aula

Begona Lamas
IES Cervantes, Madrid

Este articulo propone una reflexién sobre el empleo de la lengua extranjera en el
aula como elemento valioso para el aprendizaje. Independientemente de que los
profesores/as de idiomas dediquemos una atencién equilibrada a las cuatro
destrezas, hay un aspecto en la didictica de lo oral que podemos explotar muy bien
en la clase. Este aspecto es la utilizacion de la lengua extranjera en nuestro propio
contexto, el aula, en situaciones que tienen que ver con nosotros mismos, las mas
auténticas de las situaciones.

A favor del empleo sistemadtico del idioma extranjero en situaciones de la clase
esta el hecho de que acostumbramos al alumnado a entender lo oral y a expresarse e
interaccionar. Esto lleva a mejorar en soltura y fluidez, lo que a su vez sirve de
plataforma para, progresivamente, ir hablando de otros asuntos de manera natural y
espontanea. Pero éste seria un tema para otra ponencia. Hablar en la clase en el
idioma extranjero no es tan automatico como a primera vista podria parecer: se
habla y ya estd. Para lograrlo, ayuda tener en cuenta algunos factores que influyen
en un proceso que todos sabemos que es costoso, en tiempo y en esfuerzo.

En primer lugar, repasemos las barreras que dificultan a los alumnos y alumnas
la utilizacién de la LE en el aula:

- escasos conocimientos iniciales

- falta de motivacion en general

- falta de motivacidn para hablar en el idioma extranjero

- falta de costumbre

- sensacidn de ridiculo y otras emociones negativas

- desconocimiento de formulas aplicables a casos concretos
- miedo a no entender, a perderse algo

- interferencias de otros idiomas o del espaiiol
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- dificultades de oido o de articulacion
- atencién compulsiva a la forma que les impide centrarse en el contenido
- creencia de que el profesor/a los estd evaluando y no pueden cometer errores

Pero también los profesores nos encontramos con algunas dificultades para
poner en marcha este proyecto:

es dificil mantener la costumbre, ser constantes

se desconocen o no pueden atenderse las barreras particulares del alumnado

- se desconoce la metodologia aplicable

- tendencia a querer asegurarse de que *lo han entendido bien” y “todo”

- sensacion de cansancio, frustracidn y otras emociones negativas

- no se desea que hablar en la lengua extranjera sea fuente de distraccién, ruido,
desconcentracion

- sensacién de pérdida de tiempo de clase valioso, porque hay un programa que

cumplir

- inseguridad en la competencia lingiiistica

Veamos a continuacién algunas ocasiones que se presentan en el aula para
hablar la lengua extranjera. Por parte de! profesor/a, una serie de actos de habla
habituales que requieren respuesta o reaccién del alumnado, o simplemente que se
den por enterados:

- Pedir que se realicen acciones en el aula: abrir la ventana, cerrar la puerta, traer
una tiza, salir a la pizarra, colocar las sillas.

- Dar instrucciones respecto a las actividades de clase: pagina 23, ejercicio 3, leer
tal cosa, escribir en el cuaderno tal otra, sacar el glosario, corregir un ejercicio.

- Realizar comentarios sobre aspectos externos a la clase: estd lloviendo, manana
es fiesta, pedir prestado un boligrafo, preguntar la hora.

- Hacer preguntas al conjunto del alumnado: si llevan deberes, quién quiere leer,
por qué llegan tarde después del recreo, a qué hora es mafiana la clase, cudndo es
el examen.

- Hacer preguntas a alumnos/as concretos: por qué no vino ayer, dénde estd su
cuaderno, si esta cansado/a.

Lo que esperamos de los alumnos y alumnas, y ellos deben saberlo, es que
comprendan los mensajes e instrucciones del profesor/a, que sean capaces de
reaccionar, que respondan a preguntas al conjunto de la clase o concretamente a

107

Empleo de la lengua exiranjera en el aula

Begofia Lamas



Encuentro Revista de investigacion e innovacion en la clase de idiomas. 12, 2001, pp. 106-110

ellos... jy todo esto en el idioma extranjero, con motivacion y alegria y sin armar
jaleo!

Para avanzar hacia ese estado idilico que los profesores/as, en nuestro optimismo

y dedicacién, esperamos que alcancen, conviene que les ensefiemos y practiquemos

con ellos algunas estrategias para esta comunicacién, independientemente de las

que se vean o se hayan visto como procedimientos para cumplir los objetivos de
comprension y produccién oral en la asignatura. No esta de mds que nuestros
alumnos y alumnas sepan que para entender mejor pueden:

- Tratar de imaginarse de qué esta hablando el profesor/la profesora (aprovechar la
experiencia sobre temas en clase).

- Imaginarse qué va a decir en ese momento sobre ese tema concreto (realizar
suposiciones: aprovechar los conocimientos previos sobre un tema).

- Recordar que un tema lleva casi siempre a otro previsible (escucha anticipada).

- Concentrarse en que la forma no impida comprender el contenido (escucha
global).

- Pensar qué palabra o palabras son claves en la informacién recibida, separar lo
que interesa de lo secundario (escucha selectiva).

- Hacer el esfuerzo de entender por si mismos, en silencio, sin preguntar a sus
compafieros/as en cuanto no entiendan algo, sin rebullir o hacer comentarios en
voz aita.

- Si a pesar de todo siguen sin entender, pedir tranquilamente la palabra de la
forma convenida en clase y preguntar al profesor/a o a quien haya hablado,

utilizando férmulas como: puede repetir, no he entendido la pagina, qué hay que
hacer.

Para expresarse, puede que, entre otras cosas, les ayude conocer y aplicar las
siguientes técnicas:
- Conocer previamente unas férmulas de interaccidn para casos concretos.
- Pensar lo que van a decir durante unos segundos antes de formularlo.
- Respirar hondo, relajarse, no tener miedo.
- Ser conscientes de la importancia de la postura y la direccién de la mirada.
- Tratar de mantener un tono de voz tranquilo y firme, a volumen adecuado.
- Hablar cuando les toque el turno o cuando se lo pida el profesor/a expresamente.
- Ser conscientes de que €l uso de la lengua extranjera en clase no significa que el
profesor/a esté¢ “evaluando” los conocimientos de la asignatura.
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A continuacion, algunas reflexiones sobre la metodologia:

Primeros pasos

Utilizar el idioma extranjero desde el principio, traduciendo al espafiol una
secuencia cada dos o tres veces que la digamos (sOlo si es necesario, p. €]. con
alumnos/as que parten de cero, pero no con los de un nivel mds avanzado que
anteriormente hayan hablado poco o nada la lengua extranjera en clase). l: close
the door, please - 2: close the door, please/cierra la puerta, por favor.

Aumentando el nimero de veces que decimos la secuencia sin traducirla,
repetiremos este modelo hasta suprimir completamente la traduccidn. Llegaremos a
un punto en el que los alumnos/as reconocen la secuencia, este proceso dura entre
dos y cuatro semanas. En un momento posterior, cuando ya la “reconocen” y
empiezan a “aprenderla”, podemos escribir en la pizarra la palabra clave o la
estructura completa, para afianzar su asimilacién, aunque teniendo siempre claro
que esta clase de comunicacion ha de quedarse en el nivel oral.

Formulaciones
- Formulaciones concretas, sencillas y sintdcticamente correctas.
- Cuidar que haya una progresion en la forma y el contenido del discurso. En

términos de tiempo, se puede realizar un ajuste de progresidon por meses,
trimestres o incluso por semanas.

- Atenerse a las estructuras y contenidos gramaticales conocidos.

- Al mismo tiempo y aunque parezca contradictorio: no temer formulaciones con
estructuras no dadas si es imposible formular la oracién de otra manera,
simplemente la tienen que aprender asi, como una férmula. Ademds, el empleo
del idioma extranjero en el aula es una buena forma de introducir nuevos
aspectos del lenguaje, vocabulario o contenidos gramaticales.

- Entonacién adecuada y correcta.

Caracteristicas del discurso

- Puede haber visualizaciones, pero sélo al principio: gestos comprensibles,
senalar algo al hablar.

- Insistir en las preguntas retéricas. Claro que sabemos si llevan deberes, pero al
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preguntarselo les ofrecemos tres oportunidades: contestar, contestar bien y
demostramos que si los han hecho.

- Asegurarnos de que repetimos cada secuencia dos veces como minimo.

- No desdefiar la redundancia en vocabulario, estructuras sintacticas y formas

gramaticales, porque ayuda a asimilar tanto aspectos concretos (léxico) como
abstractos (sintaxis).

Avances en ¢l aprendizaje con el empleo de 1a LE en el aula

- Los alumnos y alumnas pueden ensayar variaciones sobre formulaciones
conocidas, estructuras y vocabulario, “probando” si sus hipdtesis sobre la lengua
extranjera son correctas o no.

- Realizan progresivamente formulaciones cada vez mas complejas y con mayor
riqueza de vocabulario.

- Adquieren mayor responsablidad y autonomia en el aprendizaje.

- Se acostumbran a emitir mensajes con sujeto “yo”, 1o que aumenta su autoestima
y seguridad.

- Escuchan las formulaciones de otros compafieros y compaiieras, que pueden
comparar con las suyas y adoptar si les parece.

Actitud del profesorado

- Constancia y coherencia en hablar el idioma extranjero y querer ser respondido
en él.

- Ser consecuente en las formulaciones.

- Hablar a una velocidad adecuada y pronunciar claramente.

- Repetir pacientemente las veces que sean necesarias.

- Dar a los alumnos y alumnas una serie de estrategias para hablar y para entender.
Practicarlas con ellos de vez en cuando.

- Aclarar a los alumnos y alumnas que el empleo en clase del idioma extranjero no
es un examen, que no estamos calificando lo que dicen y si lo dicen
correctamente.

Si se extiende el empleo de la lengua extranjera en la clase, ganardn nuestros
alumnos y alumnas, ganaremos los profesores y profesoras de idiomas y ganard la
calidad de la ensefianza. A por ello.

110

Empleo de la lengua extranjera en el aula
Begoiia Lamas



Encuentro Revista de investigacion e innovacién en la clase de idiomas. 12, 2001, pp. 111-120

El Portafolio Europeo de las Lenguas

Manuel Megias Rosa
Universidad de Alcala

Abstract

The European Language Portfolio (ELP) has been conceived as an educational product
intended to make more transparent the value of qualifications and contents of courses which
language learners have attended throughout their lives and offers a wide panorama
concerning the student’s perception of citizens and culture of the target language
community. Research has proved that, as a didactic instrument. the ELP can decidedly
contribute to enhance students’ motivation and awareness of the importance of learning one
o more modern languages as well as increase learners’ planning and self-assessment skills.
On the other hand, the ELP can help teachers to observe more closely their students’ needs
and goals, negotiate educational objectives and stimulate motivation.

Resumen

El Portafolio Europeo de las Lenguas (PEL) ha sido concebido como un producto educativo
dirigido a hacer mds transparente el valor de las calificaciones y los contenidos de los cursos
de idiomas en los que un estudiante ha participado a lo largo de toda su vida, ofreciendo
asimismo un amplio panorama sobre la percepcion que el estudiante tiene de los ciudadanos
y la cultura de la comunidad a la que pertenece la lengua estudiada. Existen diferentes
estudios que prueban que el PEL, como herramienta diddctica, puede, por una lado,
contribuir de forma decisiva a incrementar la motivacién del estudiante y su sensibilizacion
hacia la importancia del aprendizaje de lenguas modernas, asi como a mejorar su capacidad
de planificacién y autoevaluacion. Por otro lado, el PEL también puede ayudar al
profesorado a observar mas de cerca las necesidades de su alumnado, a negociar los
objetivos educativos y a estimular la motivacion.

1. Introduccion

El Consejo de Europa ha puesto en marcha en los ultimos afios una serie de
instrumentos o guias pedagégicas con la finalidad de unificar criterios educativos y
crear programas comunes en el ambito de la Unién Europea. El Marco de
Referencia Comin Europeo de las Lenguas y el Portafolio Europeo de las lenguas
(PEL) constituyen algunas de dichas iniciativas. El primero es un marco de
referencia sobre los contenidos de las diversas competencias que posibilitan la
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comunicacién y el segundo un documento por medio del cual un estudiante puede
reunir, a lo largo del tiempo y de forma sistemdtica, calificaciones, logros,

experiencias y ejemplos de trabajo producidos durante el aprendizaje de una o
varias lenguas.

Como producto educativo la funcion del PEL es la de homogeneizar criterios y
ordenar informacién relativa al aprendizaje de uno o de varias lenguas de modo
que el nivel comunicativo del estudiante pueda ser reconocido y valorado
internacionalmente en un momento dado. Las escalas valorativas del portafolio
estan basadas en Marco de Trabajo de Referencia Comun Europeo, documento que
detalla con rigor los procesos que el usuario de una lengua lleva a cabo durante los
actos comunicativos, y que se ocupa de describir las distintas competencias
comunicativas parciales que facilitan la participacion del usuario en dichos actos.

Pero la funcién del PEL no es meramente informativa; no se trata de un producto
educativo cuya intencién sea sOlo hacer mas transparente el valor de las
calificaciones y el contenido de los cursos realizados por un estudiante ante un
futuro contratista/centro escolar/profesorado. El PEL, ademds de servir como
credencial relativa de 1a competencia lingiistica de su propietario, es un documento
que también ofrece un amplio panorama relativo a distintos aspectos de indole
personal como, por ejemplo, la percepcion que el estudiante tiene de los ciudadanos
y las culturas de la lengua objeto de estudio, ademds de, dada su concepcidn mas
participativa del proceso de aprendizaje, ayudar al profesorado a observar mas de
cerca las necesidades y las metas de sus alumnos, a negociar los objetivos
educativos y a estimular Ia motivacién.

Los diversos estudios llevados a cabo durante su experimentacion en algunos
paises europeos y dirigidos a poner en marcha su doble funcién informativa y
pedagogica, han demostrado como el uso sistemdtico del PEL ejerce una influencia
positiva en la motivacién del alumnado al ser un producto de indole funcional que
hace mds consciente al estudiante de la importancia de hablar uno o varias lenguas
modernas, ademds de servirle de instrumento pedagdgico que recoge sus logros.

En el presente articulo analizaremos brevemente los componentes del PEL,
resaltaremos su potencial pedagégico y sugeriremos algunas actuaciones

metodolégicas que pueden incrementarlo, sin olvidarnos de exponer algunos de los
problemas que puede suponer su implantacion.
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2. Elementos que componen el PEL
La gufa aprobada por el Consejo de Europa divide el documento en tres secciones:

El Pasaporte Lingiiistico que proporcionard una visién global del dominio que
un sujeto posee de una o varias lenguas modernas en un momento determinado.
Este conocimiento incluye dos tipos de herramientas de medicion: (a) la tabla de
autoevaluacién en la que se describen brevemente los seis niveles que pueden
obtenerse a medida que se aprende una lengua definidos en relacién con los niveles
de referencia del Marco Comin Europeo antes mencionados y (b) una serie de
descriptores mds detallados correspondientes a cada uno de dichos niveles. Ademads
de registrar las calificaciones formales y el nivel alcanzado en la competencia
lingiiistica, el pasaporte incluye las experiencias de aprendizaje interculturales y
recoge la autoevaluacién del alumno, la evaluacién del profesorado y la evaluacion
de distintas instituciones por medio de las calificaciones obtenidas, de cudndo éstas
se han obtenido y de los niveles que dichas calificaciones representan. Esta
informacién debe incluir el nombre de la institucién que lo refrenda asi como

cuando y quién lo llevé a efecto con el fin de facilitar un reconocimiento oficial en
toda Europa.

La Biografia Lingiiistica. Las secciones de este apartado pueden contener un
breve resumen de la historia personal del aprendizaje de lenguas, ademas de hojas
de autoevaluacion detalladas e informacién sobre los objetivos y los programas de
los cursos realizados o que se estén realizando. La importancia de esta seccion es
grande dado su protagonismo en la posible implicacién del estudiante en la
planificacién de su propio aprendizaje y en su autoevaluacién, es decir, en
seleccionar, junto al profesor, los conocimientos que va a adquirir de cada lengua y
en establecer los objetivos que desea conseguir a corto/largo plazo. Las
experiencias culturales e interculturales obtenidas fuera del contexto educativo
también tendrdn cabida en este apartado. Asi las salidas a otros paises,
intercambios, o actividades aisladas e individuales.

El Dossier por su parte ofrece al estudiante la oportunidad de seleccionar
materiales para apoyar, documentar e ilustrar sus logros o experiencias. Por un lado
le servird de ayuda para reflexionar sobre su progreso, por otro, para mostrar a los
demds lo que sabe hacer. En este apartado se incluyen trabajos realizados,
generalmente en forma de proyectos o tareas finalizadas, asi como otros tipos de
materiales (casetes de video, audio, graficos, dibujos, composiciones, relacion de
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libros leidos, resimenes, etc.). La decisién de incluir o no un determinado trabajo
en el Dossier es del propio estudiante.

Beneficios que supone adoptar el Portafolio
®  Aumento de [a motivacion
o  Aumento de la autoconfianza del alumnado

e  Incremento de la reflexion sobre fabilidades y conocimientos.

o  Incremento de [a actividad del alumnado.

®  Mejora de las relaciones entre el alumnado y entre alumnado y docente.
®  Aumento de creatividad de alumnado y profesorado

®

La enseflanza de una lengua se centra mds [a comunicacién que en errores
gramaticales de menor importancia.

Cada estudiante desarrolla sus propias habilidades lingiifsticas.

Los estudiantes se dan cuenta de que el conocimiento de [a otra lengua puede salir
del dmbito escolar.

®  Las familias estdn informadas sobre el progreso de sus hijos.

3. Participacion del alumno en el proceso educativo por medio del PEL

Los beneficios que supone la adopcion del PEL, que aparecen reflejados en el
cuadro anterior, han sido constatados en los paises europeos donde se ha disefiado,
adaptado y experimentado a lo largo del periodo 1997-2001, mostrandose como una
herramienta importante para el aprendizaje de lenguas modernas. En la actualidad,
muchos de los esfuerzos de algunos paises europeos, se centran, ademds de
constatar la eficacia de su puesta en prictica en sus centros educativos, en la puesta
marcha del documento, siendo la tarea mas dificil el tratar de definir criterios y

establecer metodologias relativas al proceso de elaboracién del documento en el
aula de lenguas.

El PEL contribuye a fomentar el aprendizaje global y personalizado de las
lenguas extranjeras y considera al estudiante el protagonista de su propio
aprendizaje. Es recomendable, por tanto, La participacién del alumnado en la
planificacién por medio de la presentacion de los objetivos anuales al principio del
periodo escolar y el intercambio de ideas a lo largo del curso sobre los objetivos a
corto plazo. Dicha informacién puede recogerse temporalmente por escrito en hojas
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de sintesis dentro de la Biografia, pudiendo formar parte del Dossier una vez
conseguidos dichosa objetivos. La implicacion del estudiante en la planificacion de
las lecciones puede también contribuir a sensibilizar al docente sobre la importancia
de la planificacién de objetivos y contenidos.

La autoevaluacion del estudiante estd claramente presente en todas las secciones
del PEL. La primera seccion, el Pasaporte contiene una serie de tablas en las que el
estudiante debe reflejar el nivel lingiiistico adquirido en las cinco destrezas (hablar,
dialogar, escribir, leer y entender). La segunda seccidon o Biografia contiene
descriptores detallados de los contenidos correspondientes a cada nivel y es el
estudiante quien decide en qué nivel se encuentra. Asimismo, la seleccion del
material que debe incluirse o excluirse en la tercera seccién, e Dossier, requiere
reflexién y autoevaluacidon. En el Pasaporte los estudiantes realizan una evaluacion
sumativa, en la Biografia la evaluacién tiene una funcién formativa. Si queremos
que el primer tipo de evaluacién sea eficaz es necesario que el estudiante maneje el
proceso de evaluacién formativa con cierta precision. Para lograr que el alumnado
se familiarice con su propia evaluacién, el profesor puede implicarlo en futuro
exdmenes haciéndolo participes de su modo de evaluar y dejando claro qué
contenidos deben conocer para superarlos. Se les puede pedir, por ejemplo, que
decidan en grupos qué actividades incluir en el examen y ayudarles a establecer el
criterio mediante el cual se juzgaran los resultados.

Con el fin de familiarizar al alumnado con las secciones Pasaporte y Biografia la
hojas de evaluacién deben ser ficiles de comprender y estar en consonancia con los
objetivos establecidos con anterioridad. Con respecto a los resultados de los tests, el
alumno puede disponer de una hoja en la que figuren las distintas destrezas y anotar
en ellas lo que no supo realizar y la razén. La evaluacién también puede estar
presente en la Biografia si se incluyen fotocopias de exdmenes corregidos en una de
sus secciones. Disponer de este material como referencia puede, en nuestra opinion,
contribuir a aumentar la sensibilizacién del estudiante sobre su propio proceso de
aprendizaje en general y puede ayudarle a centrarse en lo mds importante de la
asignatura.

Ofrecer feedback continuo es otro aspecto relacionado directamente con la
autoevalucién del alumnado y, quizds, uno de los aspectos menos cuidado en el
proceso de ensefianza de una lengua extranjera a pesar de la insistencia por parte de
los expertos en la importancia del error y en su correcto tratamiento. El alumno
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siempre debe recibir un feedback de su actuacién ya sea oral o escrita. Este hecho
les ayudard a descubrir sus puntos débiles y sus puntos fuertes pudiendo asi
progresar adecuadamente.

Pero si algo caracteriza al PEL es su posibilidad de ofrecer al alumno distintos
contextos para reflexionar sobre lo que se estd aprendiendo pudiéndose para ello
proponer momentos de reflexidn, en pareja o en grupo y ofreciendo, por ejemplo, la
posibilidad de escoger la tipologia de actividades que el alumno considere mas
adecuadas a sus objetivos y a su estilo de aprendizaje. Para el alumno es
fundamental saber qué tipo de actividad estd realizando, porqué la esta realizando,
c6mo la llevard a cabo y como va a evaluar su resultado. Con el fin de sensibilizar y
facilitar la comprension de su propio proceso de aprendizaje, Viljo Kohonen (2000:
14-18) propone que el profesor ayude al estudiante a reflexionar mediante las
siguientes preguntas:

e Identidad personal y autorregulacion
Por qué son importantes para ti los idiomas?
(Qué actitudes debe tener un buen estudiante de idiomas?
:Qué actitudes tienes t4?
. Qué problemas tienes a la hora de aprender una lengua?
¢ Cudles son tus puntos fuertes a la hora de aprender una lengua?
(Cémo vives tu papel como estudiante dentro del aula?
¢ Cémo te integras dentro de un grupo?
(Qué esperas de tu profesor?
o Sensibilizacion sobre la lengua v la comunicacion
¢ Qué significa para ti ser un hablante intercultural?
(Qué es para ti la competencia lingiistica? ;Qué elementos y habilidades
incluye?
. Qué destrezas se te dan bien?
. Cudl/es tienes que mejorar?
(Qué puedes hacer por tu cuenta para aprender una lengua?
e Sensibilizacion sobre los procesos de aprendizaje
. Qué objetivos te gustaria alcanzar durante este curso?
.Cbémo vas a conseguir tus objetivos?
¢ Cémo puedes saber que has alcanzado tus objetivos?
. Qué te ha ayudado a conseguir tus metas?
. Qué has aprendido de ti como estudiante?
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Para llegar a dominar una lengua moderna el alumno debe comprender cémo
puede progresar en su aprendizaje y ser consciente de los elementos que pueden
ayudarle en este proceso. A este respecto, Jayne Moon (2000: 169-170) propone una
serie de preguntas que el alumnado debe aprender a formularse con ayuda del
profesor y que a nosotros nos parecen adecuadas como resumen de la funcién
pedagdgica de este nuevo documento :

o ;Como aprendo? El alumno necesita ser consciente de las estrategias que
utiliza y de su eficacia.
e Cudles son mis objetivos? El alumno necesita saber el porqué de su

aprendizaje de modo que puedan establecer sus propias metas y planificarlo .

e ,Coémo voy a organizar mi aprendizaje? El alumno necesita organizar su
aprendizaje para utilizar su tiempo y sus destrezas de la mejor manera posible.

o Cdmo progreso? El alumno debe ser capaz de dirigir su aprendizaje y evaluar
su progreso de modo que pueda tomar sus propias decisiones para mejorarlo.

Las respuestas a todas estas preguntas pueden tener cabida en el PEL. Si este
tipo de reflexién no ha podido llevarse a cabo durante la etapa de Educacidn
Primaria, seria muy atil realizar cuestionarios sobre el estilo de aprendizaje y
preferencias de los estudiantes una vez alcanzada la Educacién Secundaria

4. Problemas que plantea el ELP

Aunque no cabe dudad del potencial informativo y pedagdégico del Portafolio, debe
admitirse también que existen algunos problemas en lo relativo a su aplicacion. El
PEL, planteado como producto educativo, es claro en la organizacion de sus
distintas secciones y en detallar el material que debe incluirse en ellas. Pero en
relacidn con su proceso de elaboracién las directrices marcadas hasta la fecha son
escasas. La motivacién del estudiante (o sensibilizacién), su participacién en la
planificacion y el contendido de las lecciones y la evaluacién de su propio proceso
de aprendizaje, claves del aprendizaje de cualquier materia educativa que han dado
lugar a la aparicion de una amplisima literatura durante los @ltimos afios, son
conceptos que luchan por abrirse camino desde hace ya tiempo en un panorama
educativo acostumbrado a seguir las pautas marcadas por las autoridades y la
tradicion educativas.
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Los contenidos y la metodologia que ofrecen los distintos programas
ministeriales europeos, concebidos con gran precision, son suficientes para que el
profesorado pueda realizar una programacion amplia y detallada de sus objetivos.
Sin embargo, dichas directrices son bastante generales en lo relativo a la grado de
autonomia del estudiante sobre su propio aprendizaje (en un estudio reciente solo
cinco paises europeos ofrecen en sus directrices sugerencias para lograr este
objetivo aunque de manera general e imprecisa). Dada la escasa informacién
existente de codmo desarrollar el potencial pedagdgico del PEL, se hace por tanto
imprescindible la elaboracién de guias didacticas que se ocupen de la puesta en
marcha y la consecucidn de los objetivos fundamentales de esta nueva herramienta,
siendo de suma importancia que todo el profesorado (no sélo al profesorado de
lenguas extranjeras) tome conciencia de la posibilidad de poder aplicar
instrumentos parecidos a sus materias.

Aunque en la actualidad existan comisiones que estdn creando guias
metodolégicas para la aplicacion del PEL en las distintas centros escolares europeas
cuyos resultados, basados en la experiencia de proyectos piloto, han sido y estin
siendo validados por distintas autoridades académicas y aunque algunos expertos en
cuestiones docentes se hayan ocupado del potencial pedagdgico del PEL y se haya
llegado a interesantes conclusiones sobre su valor educativo, no deberia ser el
profesorado de lenguas extranjeras exclusivamente el que cargase sobre sus
hombros con una tarea de la que debieran ocuparse equipos coordinados de
profesores vinculados con cada una de las materias impartidas en el centro escolar.

No obstante, la familiarizacion del profesorado de lenguas extranjeras con los
objetivos del PEL es fundamental. Para que una herramienta como ésta sea eficaz
no basta con ofrecer bibliografia y dejar que el profesor se forme por su cuenta y
riesgo. Son necesarias una orientacidon y un seguimiento continuo y eficaz y la
creacion de materiales a los que el profesorado pueda acceder con facilidad y en los
que se detallen con claridad el tipo de actividades que pueden llevarse a cabo en los
distintos niveles educativos, ademas del intercambio de iniciativas que a juicio del
profesor constituyan una buena préctica docente.

Por otro lado, al no conocerse la correspondencia exacta entre las escalas
propuestas por el Marco de Referencia Comtin Europeo, presentes en el PEL, y las
escalas o descriptores correspondientes a la Educacién Primaria, Secundaria y
Bachiller y si queremos que nuestros alumnos sean capaces de evaluar su progreso,
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lo primero que debe hacerse es adecuar las escalas propuestas por el mencionado
Marco con los objetivos y contenidos del curriculo de lenguas extranjeras o con los
contenidos y objetivos que aparecen en los libros de texto. En lo referente a
Educacién primaria, los niveles propuestos en el PEL deberian ser definidos con
mayor precesion, incluso detallados con cierta minuciosidad y formulados con un
lenguaje asequible a los alumnos. Explotar al midximo el PEL durante la Educacién
Primaria es tarea dificil y se corre el riesgo de convertir el proceso en un trabajo
estéril. Durante esta etapa la importancia del PEL como documento informativo es
relativa; su objetivo debe centrarse en ayudar al alumno a familiarizarse con la
reflexién y la autoevaluacién de su propio trabajo.

El formato del PEL en los primeros niveles de aprendizaje de un idioma no debe
preocuparnos demasiado (puede ser una simple carpeta o un cuaderno con distintas
secciones). Nuestros esfuerzos deben ir encaminados a desarrollar conceptos tan
fundamentales como son la reflexién, la autoevaluacién y la participacién del
alumno en la planificacidn y eleccién de contenidos de modo que al pasar a un nivel

de educacion superior el alumno esté ya acostumbrado a participar en la direccion
de su aprendizaje

Otro problema que no podemos olvidar es la edad de los estudiantes. No es lo
mismo un estudiante de Educacién Secundaria o Bachiller que un estudiante de
Educacién Primaria, como no deberia ser lo mismo el tipo de PEL que éstos
pudieran realizar. Para nosotros estd claro que el Portafolio lingiiistico puede
alcanzar su amplio sentido con estudiantes de una cierta edad, ya habituados a su
manejo y conocedores de la informacion que deben incluir en las distintas
secciones, es decir, ya familiarizados con la funcién pedagdgica que acompafia al
proceso de elaboracion del documento. Creemos que para un profesor de Educacion
Secundaria o Bachiller es mucho mas sencillo realizar con cierta regularidad
actividades relacionadas con las distintas secciones del PEL con el fin de consolidar
los conceptos introducidos paulatinamente durante la Educacién Primaria.

3. Conclusién

El PEL es una herramienta pedagégica que puede y influir directamente y de una
manera positiva en nuestro trabajo del aula, no sélo porque hemos de atender a las
nuevas demandas individuales de nuestro alumnado, sino porque el profesorado es
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el principal protagonista de todo el proceso. Serd el profesor o profesora del aula,
quien impulse la utilizacion del PEL, proponiendo actividades que rompan la
estructura de aula, para que los aprendizajes salgan fuera de ella, animara a la
reflexion sobre el aprendizaje, alentard la realizacion de nuevos proyectos y tares
adecuados a cada estudiante, e incluird la autoevaluacién, como una técnica mads
dentro del disefio de su trabajo de aula.

El PEL como la mayoria de la innovaciones pedagdgicas requiere tiempo y
dedicaciéon ademdas de la adecuacion de los objetivos del curriculo de lenguas
extranjeras a esta nueva manera de representacién. Es fundamental que tanto
estudiantes como profesores entiendan la filosofia del PEL para su correcta
utilizacién en las clases de idiomas. Creemos que con el PEL comienza una nueva
etapa en la docencia de las lenguas extranjeras que puede suponer un impulso
definitivo para la participacién del alumno en la reflexién, planificacion y en la
evaluacién de su propio aprendizaje.
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Un proyecto bilingiie:
el vocabulario basico infantil espafiol-amazige

Ana M.* Rico Martin
Facultad de Educaciéon y Humanidades de Melilla
Universidad de Granada

Resumen

La idea de hacer un vocabulario de este tipo surgid tras muchos afios de experiencia en un
colegio melillense con alumnado mayoritario de lengua materna amazige'. Aunque estos
alumnos musulmanes estin cada vez mis integrados en nuestra sociedad de tipo occidental,
el choque de culturas serd en un principio la causa de una ralentizacién en el aprendizaje
escolar, sobre todo considerando el escaso, a veces nulo, dominio que tienen de la lengua
espaiiola. Con el objetivo de ayudarles a ellos y a sus maestros creemos interesante realizar
un trabajo como éste que serd util para Educacién Infantil, el primer ciclo de Educacion
Primaria y para alumnos de Compensatoria; incluso podria emplearse en los programas de
alfabetizacién de menores de centros de acogida de inmigrantes. El Vocabulario estard
compuesto de una introduccién tedrica donde se expondrd la metodologia seguida para
confeccionar este trabajo y aplicarlo en el aula y el vocabulario propiamente dicho, con
tlustraciones referidas a cada palabra, transcripcién al AFI de las voces amaziges con
observaciones para su pronunciacién y las actividades de cada centro de interés.

Résumé

L’idée de faire un vocabulaire comme celui-ci a surgi aprés de bien d’années d’expérience
dans une école de Melilla ol la plupart des éléves avaient de langue maternelle le tamazight.
Méme si ces éléves musulmans sont de plus en plus intégrés dans notre société occidentale,

' Con el término amazige nos referimos a la lengua berebere. A nuestro juicio, amazige €s
una adaptacién gala de la denominacién original tamazight; la explicacién del uso frecuente
de esta voz es muy sencilla, ya que gran parte de los estudios sobre esta lengua, tomados
como punto de partida para otras investigaciones entre ellas las espafiolas. han sido
realizados en francés por marroquies, argelinos o franceses, de ahi la palabra amazige que
por su grafia, no por su pronunciacién, mis parece gala que espafiola. En cambio, su
castellanizacién en mazigio es bastante empleada en Canarias, teniendo en cuenta las
grandes semejanzas entre la lengua guanche y la mazigia al proceder ambas del mismo
tronco libico-bereber y que han motivado bastantes estudios comparativos, uno de ellos se
halla en la introduccién de la obra de Sudrez Rosales (1989, citada en las referencias
bibliograficas). No obstante, la existencia de los términos mazigio para la lengua y mazigios
para sus hablantes, voces tan bonitas como poco empleadas, preferimos las que se conocen
més por amazige (lengua) y amaziges (hablantes), simplemente por su frecuencia de uso.
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au début le conflit de cultures sera la cause d’un retard dans leur apprentissage scolaire,
surtout en tenant compte de leur connaissance trés limitée de la langue espagnole. Avec
I’objectif de les aider a eux-mémes et a leurs professeurs, on croit trés intéressant de faire un
travail comme celui-ci qui peut étre utile pour I"Education Enfantine, les premiers cours de
Ed. Primaire et pour les éléves de Compensatoire, on pourrait I'employer méme dans les
programmes d’alphabétisation de jeunes accueillis dans les centres d’immigrants. Le
Vocabulaire sera composé d’une introduction théorique ol on exposera la méthodologie
suivie pour élaborer ce travail et I'appliquer dans la salle de classe, et le vocabulaire
proprement dit, avec des illustrations relatives & chaque mot, la transcription a I’API des

voix amaziges avec des remarques a propos de leur prononciation et les activités de chaque
centre d’intérét.

1. Introduccion
1.1. Breve nota sobre el amazige

La lengua amazige —tamazight para sus hablantes—, de origen camito-semitica y con
muchos elementos fonéticos y estructuras morfolégicas comunes con el arabe y el
hebreo, es hablada por mas del 50 % de la poblacién marroqui y por cerca de un
25% de la argelina (Tilmatine et al. 1998:29)". También hay nicleos de poblacién
con esta lengua en Tinez, Libia, Mauritania y Chad, pero s6lo ha conseguido la
oficialidad en los estados de Niger y Mali.

Como consecuencia de tal dispersidn no es una lengua homogénea sino que se
fragmenta en distintos dialectos lo que Ilega a dificultar la comunicacién fluida
entre sus hablantes, fundamentalmente, por sus diferencias de léxico y de
articulacién de determinados fonemas. Dentro del rarifit, la lengua de tierras
rifefias, es la tager’act —el habla amazige de la regién de Nador circundante a
Melilla— con la que trabajaremos preferentemente el Vocabulario.

Hace muchos afios que esta lengua amazige —en un principio escrita en tifinagh y
hoy en neo-tifinagh (version actualizada)-, junto a la cultura sobre todo oral que
representa, es objeto de muchos estudios e investigaciones que, en un afin por darla
a conocer, han latinizado su escritura tal como aparecera en los diferentes centros de
interés.

? Esta obra, que recogemos en las referencias bibliogrificas, incluye un breve y claro mapa
del amazige y sus dialectos, asi como el trabajo de Vicente Moga Romero: “La comunidad
melillense de ascendencia amazige: notas sobre sus origenes, historia y situacién™ en Moga
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1.2 Lengua materna y bilingiiismo

Wartburg (1991:347) considera la lengua materna como “la herencia espiritual
objetiva del grupo humano dentro del que crece el nifio”, quien la adquiere por via
natural y espontanea del ambiente y del medio en que vive, ya que la lengua se
impone al grupo y lo trasciende en cuanto es herencia social.

El nifio que llega a la escuela conoce pricticamente todo lo esencial de su
lengua: “lo conoce inconscientemente, porque sabe aprovecharse de los medios que
ofrece” (Wartburg 1991). Y en cuanto dominio concreto, dispone de un vocabulario
relativamente amplio. Evidentemente le faltan muchas otras cosas que descubrir,
pero €l ha adquirido ya de un modo espontineo y todavia no reflexivo lo esencial de
las estructuras funcionales de su lengua materna. De esta forma, en el proceso de
ensefianza-aprendizaje de la lengua en el aula no se parte en ningin caso de cero,
sino de un bagaje idiomadtico previo con el que necesariamente se ha de contar.

La importancia de la lengua materna es muy clara, no sélo porque es la que se
utiliza cada dia para comunicarse, jugar, hablar, estudiar ~no en el caso de los
amaziges—", aprender, etc. sino porque, al ser la preferencial, es con la que el nifio
realiza los aprendizajes lingiiisticos de cardcter general y con la que continda
adquiriendo competencia lingiifstica. Cuando el nifio bereber entra en contacto con
el espafiol, incorpora esos aprendizajes lingiiisticos de cardcter general y entonces
¢ trata de aplicarlos y contextualizarlos. Por ello, Cummins (Baker 1997:127)
sugiere que la adquisicién de la segunda lengua es influida considerablemente por
la medida en que se ha desarrollado la primera lengua: cuando ésta estd menos
desarrollada o, cuando se ha intentado su reemplazo por la segunda (por ejemplo, en
Clase), el desarrollo de la lengua 2 puede estar relativamente obstaculizado.

A propésito de esta relacién interlingiiistica, Badia i Margarit (1964) o, mis

cercanos en el tiempo, Appel y Muysken (1996:10) y Baker (1997:68-72)" entre
Otros autores, sefialan dos tipos de bilingiiismo:

———

¥ Raha (2000), pags. 179-206.

3 . - - e
El amazige escolarizado en Marruecos estudia en arabe o en francés, su lengua es oral y

aun no tiene entidad oficial en el reino alauita. El escolarizado en Melilla o en el resto de
Espaiia estudia en espafiol.

4
Baker, parafraseando a Fishman, comenta que el término bilingiiismo, referido al

‘“di_VidUal, es tema de psicSlogos y lingiiistas mientras que diglosia lo es de socidlogos y
sociolingiistas,
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¢ Bilingiiismo individual: En nuestro entorno de trabajo corresponderia al de los
hijos de parejas mixtas lingliisticamente (espaiol-amazige) que no abandonan
ninguna de las dos lenguas, es el caso de mas del 90 % de las parejas mixtas de
Melilla.

* Bilingiiismo ambiental (social de tipo 1l segun Appel y Muysken ): Alternancia
de lenguas con un grado de especializacion de funciones para cada una.

Este Gltimo es un concepto muy cercano a diglosia, término usado en primer
lugar por Ferguson (1959) al referirse al distanciamiento existente entre las
variedades coloquiales y cultas de una misma lengua en algunas comunidades
lingiiisticas, pero que, posteriormente, retomé Fishman (1967) para inciuir bajo esa
misma denominacion a la alternancia de otra lengua en esa jerarquia de uso. Asi,
pues, hay diglosia cuando en una misma comunidad lingiiistica, una lengua A ocupa
los ambitos altos de comunicacidon (administracién, escuela, medios de
comunicacién), mientras que otra lengua B, la propia o natural de la zona, queda
reducida a los usos bajos (familia, amigos, relaciones privadas, etc.). Seria el caso

del espaiiol como lengua A y el amazige como lengua B en el grupo lingiiista de
origen rifefio.

Esta diglosia favorece el proceso de sustitucion de una lengua por otra como
ocurre en algunas familias musulmanas cuyo apego a la cultura espafola es mayor.

2. Objetivos del Vocabulario

El objetivo principal de este Vocabulario es favorecer la adquisicién de la lengua
espaiiola desde el primer momento en que el alumno tome contacto con elia. Se
propicia este acercamiento desde su propia lengua materna, la Unica que conoce, al
introducirle un corpus de palabras de la que serd su segunda lengua contrastindolas
con su traduccion en amazige. Pretenderemos siempre que el primer contacto
espafiol-amazige en el dmbito escolar pueda ser fluido y gratificante tanto para el
docente como para el discente.

2.1 Objetivos interlingiiisticos:
e Fomentar una actitud receptiva hacia el aprendizaje de otras lenguas.

o Deseo de identificarse con otro grupo de lengua o unirse a él, se trata de crear
una motivacioén integradora en torno al alumno.
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e Aceptar y valorar la variedad lingiiistica propia.

e Usar adecuadamente la lengua amazige o la espaiiola segun la situacidn
comunicativa.

e Ordenar, agrupar y establecer conexiones miltiples entre los dos conjuntos de
palabras conocidas, el amazige y el espaiiol.

¢ Considerar el amazige y el espafiol como patrimonio cultural ademas de como
herramientas de comuntcacion, sin que sean necesarios demasiados conceptos
tedricos para ello.

2.2 Objetivos referidos a la lengua espaiiola:

e Enriquecimiento y perfeccionamiento del conjunto de vocablos espafioles que
el nifilo pueda conocer y que haya ido asimilando antes de asistir a la escuela.
Estos vocablos, oidos en su entorno pero no utilizados, constituyen el
vocabulario pasivo o de comprensién, se trata de convertir éste en activo o de
expresion.

® Dinamizar el vocabulario comprensivo espaiiol, lo que proporcionara facilidad
de palabra.

® Despertar en los alumnos inquietud para adquirir nuevos vocablos espafioles
que enriquezcan su léxico.

¢ Adquirir un vocabulario bdsico de la lengua espafiola como materia prima de
expresion y de comunicacion eficaz.

3. Metodologia
3.1 ;Por qué un vocabulario?

Como sefala Lucefio (1994: 57-58), el vocabulario es un constituyente esencial en
el aprendizaje de las restantes actividades lingiiisticas (por ejemplo, impulsard la
lectura al hacer mds ficil su comprensién, la escritura, la composicion, la
conversacion, etc.), asi debe ser considerado siempre como un medic y no como un
fin en si mismo. Asimismo, las restantes materias escolares tienen subordinado su
€xito escolar tanto al vocabulario general como al especifico de las materias en
cuestién. La escasez de Iéxico lleva a la incomprension de aspectos expuestos por el
docente o contenidos en los textos; o a la falsa utilizacién, por parte del alumno, de
unos términos cuyo significado desconoce. Por ello, una actuacién pedagdgica
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acertada debe convertirlo en un elemento compensador de ciertas carencias

resultantes de niveles socioculturales deprimidos que conducen a nuestros alumnos
a un fracaso prematuro e injusto.

El vocabulario que trabajaremos serd concreto y, en la medida de lo posible,
intuitivo y activo, relacionado con los intereses vitales y ambientales del alumno,
tanto escolares como extraescolares. Para seleccionar las palabras seguiremos ante
todo un criterio psicocéntrico, en cuanto a la adecuacidn a la capacidad cognitiva y
a los intereses de los alumnos segin la edad, y un criterio sociocéntrico, atendiendo
a los vocablos que en el seno de una comunidad son empleados con mayor
frecuencia en las relaciones interpersonales, lo que en otros términos constituye el
principio didactico de la usualidad dominante (Lucefio 1994:59-60).

3.2. ;{ Cémo se hizo nuestro Vocabulario?

En un primer momento pensamos realizar este Vocabulario siguiendo los objetivos
generales y los contenidos prescriptivos establecidos por la Administracién
educativa para el primer ciclo que sefiala el Disefio Curricular Base de la Educacion
Primaria, asi como el vocabulario basico que alguna editorial recoge para el mismo
ciclo, pero el resultado podia exceder nuestras pretensiones: al final, creariamos un
libro bastante exhaustivo pero poco prictico, donde no seria dificil que el nifio se
perdiera entre tanta palabra e imagen. Por ello, crearemos nuestros propios bloques
temdticos partiendo de los contenidos del drea de Conocimiento del Medio, con
palabras cercanas al nifio, de su contexto familiar y su entorno més préximo —por
ejemplo, carro como medio de transporte-. Ademds, nos apoyaremos en
ilustraciones intentando lograr un equilibrio entre la imagen y el texto: para el nifio
pequeiio, en quien la funcién simbdlica no se halla ain plenamente implantada, la

buena ilustracion es la que conduce a esa representacion simbélica que constituye lo
imaginario del texto.

Toda lengua es autosuficiente para expresar el conjunto de sus contenidos
culturales, pero en nuestro caso, el amazige choca a veces con una realidad extrafia
para la que debe crear significantes nuevos y lo hace a través del espafiol entre otras
lenguas, por ello encontraremos en el Vocabulario algunos términos que, bien por
ser ajenos a su cultura como es el caso de abrighu-‘abrigo’, magarrunis—
‘macarrones’ O tumubin—"automovil’, o simplemente por influencia de esas lenguas,
los hablantes de amazige acomodan a su fonologia partiendo de la lengua espafiola,
siendo el resultado una adaptacion del vocablo castellano —por ejemplo, gamisita—
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‘camiseta’ o missa—'mesa’. Otras veces la influencia llega desde la lengua gala asi
encontraremos quienes para designar la maleta emplearan la palabra abaliz (del

. . . . P 4 e
francés valise) frente a otros que dirdn malita o usaran tabra” del francés table para
referirse a la mesa.

Al plantearnos este trabajo en aras de facilitar la conexién entre la lengua oficial
y la materna, nos surgi6 una duda no poco importante: al establecer la
correspondencia amazige a cada palabra pretendiamos que fuera un vocablo que el
nifio —que, recordemos, estd comenzando a adquirir la lecto-escritura— pudiera leer
por si mismo, mas no podia ser asi pues hay grafias y signos graficos transcritos del
amazige que se desconocen en espafiol (U o #) o que corresponden a otro fonema
distinto como ¢ o Ill. Si adaptamos esas grafias a nuestra lengua, la palabra
resultante no equivaldrad en absoluto a la transcripcidn estandarizada del amazige
que pretenden algunos investigadores (Tilmatine et al. 1998:41) por lo que
estaremos creando una, llamemos, segunda lengua ficticia® que no vendria mds que
a dificultar las cosas. De esta manera consideramos conveniente registrar junto a la

castellana la verdadera forma amazige como la recogen, por ejemplo, en su léxico
basico Tilmatine y otros (1998:75 y ss.).

En el caso de los términos que no encontremos recogidos en esta obra y otras
similares (Ibdfiez 1949, 1954; Suirez Rosales 1989; Taifi 1991), recurriremos
directamente a informadores rifefios y transcribiremos sus palabras segin el sistema
de transcripcion seguido por los mismos autores. Sobre esto, afiadir una
observacién: dado el cardcter oral del amazige sabemos de antemano que una
misma palabra la podemos hallar transcrita de diferente forma en distintos autores;
mds adn, que en una misma obra puede aparecer con grafias diferentes: achuaf y

achawaf para ‘cabellos’ o essangaz y ¢ ( lengez para ‘calle’ (Jiménez Pérez 1993).

Pero a todo lo anterior hay que afiadir otro problema: la pronunciacion de esas
palabras. El vocabulario de cada centro de interés ira acompafiado por su
transcripcion fonoldgica segin los sonidos mds cercanos a la lengua espafiola del
alfabeto AFI y, en algunos casos, por una guia para su articulacion.

3 Tabra pudiera ser, por otro lado, uno de los muchos latinismos que tiene la lengua bereber.
Realmente desconocemos la via de introduccidn de este préstamo, pero no podemos 1gnorar
la influencia de la lengua gala en zonas de habla amazige.

® La primera lengua ficticia seria el amazige latinizado; esta segunda supondria la
adaptacién completa a la lengua espafiola con el fin de que la leyesen nuestros alumnos.
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3.3, Actividades

A través de las multiples actividades que pueden idearse con este Vocabulario,
siempre sugerido y abierto a la creatividad funcional de maestros y alumnos,
pretenderemos constantemente huir de una metodologia desmotivadora y
formalizada que proponga listas de palabras aisladas y buscaremos, por tanto, la
vinculacién, en la medida de lo posible, al mundo del alumno y a sus intereses. Es
muy importante fomentar la confianza del alumno en el proceso de adquisicién de
la lengua. Cuando esta relajado, confiado y no ansioso, entonces el input de la
situacion de clase es mds eficaz. Si insistimos en que los nifios conversen antes de
que se sientan cOémodos para hacerlo o corregimos constantemente errores y
hacemos observaciones negativas, pueden sentirse inhibidos en el aprendizaje.

El método de ensefianza es responsabilidad del profesor, no obstante
intentaremos ayudar proponiendo para cada centro de interés unas actividades a
partir de las cuales puedan introducirse otras muchas; en ellas se recurrird a

materiales como dibujos, fichas, mufiecos de cartulina, franelogramas, etc. que el
docente elaborara segiin lo estime conveniente.

Como bot6n de muestra sefialamos dos ejercicios:

Centro de interés: ;Donde esta? (este centro de interés contiene adverbios de
lugar)

Actividad: Entre todos vamos a hacer un corro, iré nombrando a distintos nifios
y les diré en espafiol dénde deben ponerse, cada uno de ellos lo repetird en
amazige y lo hard: dentro del corro, fuera, a mi izquierda, a la derecha de
Saida...

® Centro de interés: Animales salvajes.

Actividad: En estas cartulinas estin dibujados animales domésticos (ya los han
visto antes) y salvajes, vamos a recortarlos todos. Con este cordén hacemos un

circulo, colocaremos dentro de él sélo los animales salvajes, al mismo tiempo
los iremos nombrando en espaiiol y en amazige.
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4. Sistema de transcripcién

Transcribir una lengua como el amazige con caracteres latinos ~ya dijimos que es
una lengua oral a pesar de que posea grafias tradicionales conocidas hoy dia sélo
por los estudiosos de esta cultura— puede resultar una tarea ardua y complicada. De
hecho, existe un sistema pan-amazige no vdlido en su totalidad para la variante
rifefia pues, por ejemplo, transcribe con /I/ sonidos que en tarifit se pronuncian con
/r/, o emplea la palatal lateral /A/, grafia I, para el fonema africado palatoalveolar
/d3/. De mantenernos con este sistema comin a todo el mundo amazige nos
alejariamos irremediablemente de nuestra realidad rifefia lo que puede ser
perjudicial para los propdsitos de este Vocabulario al emplear las mismas voces con
fonemas diferentes de los que usan en su lengua familiar, por ejemplo, en otras
hablas amaziges se refieren al cerdo con la voz ilef, en tarifit es iref.

Tilmatine et al. (1998:41) recogen en su obra un sistema de transcripcion
estdndar amazige, acompafiado por otros dos tipos de transcripciones, la que los
autores emplean en su estudio y la que proponen como simplificada para facilitar su
representacién segin teclados latinos. Ademds, sefialan su correspondencia con el
Alfabeto Fonético Internacional y con la escritura amazige propia o tifinagh
recogida de la Academia Amazige. Acompaiian a tales modelos el nombre de las
letras tomados de la gramdtica de Mammeri (1976). De esta serie de transcripciones
presentamos en el cuadro siguiente sélo las que nos interesan para nuestro
Vocabulario. Pero antes unas consideraciones: observaremos en la tabla cémo hay
sonidos ajenos al espafiol pues pertenecen al drabe: /¢/ (eil) —consonante fricativa
faringea sonora— , />/ (2im) -su equivalente sorda, con articulacién parecida a la
aspiracion fuerte de la h que se hace en algunas zonas de la geografia espafiola—, 0 a
otras lenguas: 1l (ca) —pronunciada como ch francesa, sh inglesa o sc del italiano-.
Y, al contrario, faltan fonemas espaiioles (por ejemplo el fricativo interdental /6/).

En el caso de las vocales, la lengua amazige tiene tres fonemas fundamentales:
a, i, u. Su pronunciacién estd en funcién de su entorno consondntico y de su
posicién, asi encontraremos articulaciones de i, # muy proximas a e, 0
respectivamente: waDit ‘uno’, arru... ‘ropa’. La e, llamada también vocal cero o
neutra, no es mds que un apoyo vocilico que aparece, desaparece o se desplaza en

una palabra segiin las necesidades de la pronunciacién y a menudo es apenas
perceptible: erbut ‘bota’.
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Cuadro de los sistemas de transcripcién

AFT: Alfabeto Transcripcion {  Nombre
Fonético Internacional | Tifinagh utilizada de la letra
a . a aya(o a)
b ® b ba
J € c ca
tf é ¢ yel
d O d da
- E d dar
ela - ¢ ilem
f Il f fa
g X g ga
d3 X g yeg
Y ¥ gh | qar
fi ] h ha
h A h him
i )3 i iywi{oi)
3 L i ja
k R k ka
! y ! la
m C m ma
n | n na
q e qa | qi
9 ~ : &l
r o} r ra
¥ a f rar
s 0] s sa
5 @ $ sar
t + ti(th)| 1a
+ E t tar
u : u uyu (o u)
w Ll w wa
% X % xa
y I Yy ya
z X z za
£ ) z zar
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Las transcripciones que acompaiien a los vocablos de cada centro de interés
seran fonoldgicas y las realizaremos, ya lo mencionamos anteriormente, segin el
sistema empleado por Tilmatine et al. De haber seguido una transcripcion fonética
estrecha’ y muy detallada, a pesar de ser la que refleja mejor y mas
exhaustivamente la realidad articulatoria de los fonemas, puede resultar muy
complicada para los profanos en la materia.

Sélo queda anadir cuatro libertades que pretendemos concedernos:

Emplear nuestro fonema fricativo linguointerdental /©/ para representar la

grafia ¢ con articulacion fricativa: raddart ‘casa’ la transcribimos como
/8addar6/.

o Transcribir la grafia w, semiconsonante o semivocal, como /u/: ssarwar
‘pantalén’, transcrita /ssaruar/.

e Transcribir la grafia vocdlica y , semiconsonante o semivocal, como /i/: ayrad
‘ledn’, transcrita /airad/.

e Emplear /r / para representar al fonema vibrante maltiple con grafia rr, se
trata de una consonante tensa que se pronuncia alargando y reforzando su
articulacién de modo parecido a nuestra rr : arru... ‘Top; /a udl

5. Centros de interés

Las estaciones Los colores El cielo

Mi cuerpo De la huerta La calle

Mi ropa Frutas Los oficios

Mi familia Otros alimentos (Qué hace?
Mi casa En la mesa Cémo es?

En la casa Animales domésticos  Dénde esta?
Mi colegio Animales salvajes Yo viajo

Los niimeros El campo De vacaciones

" Para conocer esta tipologia de transcripciones fonéticas véase Quilis, A. y J. A. Fernandez
(1982). Curso de fonética y fonologia espaiiolas, pag. 190.
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6. Modelo del estudio que acompaiia al centro de interés ‘““Las estaciones”

LAS REFEXZUR /réfesur/ /fe/ segunda apenas se

ESTACIONES pronuncia.
|, consonante enfitica, se
pronunciard con  mayor
tension muscular que su
correlativa normal.

primavera arbi’ /arbif/ /if  con articulacion muy
abierta parecida a /e/.
/§/ , consonante faringea
sonora arabe.

verano anebdu /anebdu/

otofio rexrif /rexrif/ /e/ apenas se pronuncia.
/x/ articulada como ]
espafiola.

invierno tiyarza Biyarza/ {2/ articulada como /s/
sonora francesa y no como
el fonema espafiol /8/ (z).

Observaciones: El término que anotamos para designar las estaciones, refe (ur, cs
bastante desconocido en nuestro entorno -ningun informante consultado sabia
traducir el vocablo espafiol-. Nosotros lo recogemos de la obra de Esteban Ibdfiez
(1944). El término primavera puede traducirse por tafsut (Tilmatine et al., 1998)
pero los informantes prefirieron arbi’ ‘verde’. La voz empleada para otofio, rexrif,
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es otra versién de la que nos presenta Ibdfez (1944): erjerif. Para designar al
invierno hay también otras voces: tagrist (Tilmatine et al. 1998), ermicta ‘estacion
lluviosa’ y djiari ‘tiempo de noches largas’ (informantes), y zixer¢iwin (Ibafez
1944). Tiyarza podria traducirse como ‘dias muy frios’. Algunos de estos términos

son, en realidad , arabismos tomados por el amazige, mas, no obstante, pertenecen a
su léxico mas préximo.
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Relacionar y entender para aprender

Julio Sanchez Hernandez
Universidad de Sevilla

Resumen

Partiendo de las raices comunes en el alemédn y en el espafiol ~que a veces producen
palabras con unas sorprendentes similitudes en cuanto al significante aunque menos en
cuanto al significado— relaciono palabras conocidas en espafiol con palabras del alemin que
se quieren aprender. Estas similitudes se deben a comin origen germdnico, préstamo o calco
del latin, espafiol u otra lengua al aleman. Por tltimo retno unos ejemplos de como aprender

una palabra alemana puede resultar mas simple si sabemos explicar su composicion u
origen.

Abstract

Starting from common roots in the Spanish and German languages —which sometimes
produce words with surprising s