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INTRODUCCION

El cambio epistemolégico acaecido en la didactica de lenguas extranjeras y
las inquietudes pedagégicas actuales han contribuido a que el objetivo principal de
este trabajo de investigacion consista en estudiar la conexidn existente entre el -
componente lingiiistico y el componente sociocultural de la lengua. Por esta razon,
hemos titulado nuestra Tesis Doctoral Relaciones lengua-cultura en la diddctica del
espafiol como lengua extranjera. Implicaciones pedagégicas.

Nuestro trabajo nace de una creencia compartida con otros colegas que
imparten clases de espafiol dentro y fuera del pais donde se habla este idioma: la
lengua no se puede ensefiar desvinculada de su contexto cultural, ni se puede

interpretar como un simple conjunto de reglas que hay que aprender, es decir, la



lengua debe ser considerada en su dimension social y cultural, en su uso.

Como en todos los trabajos de este tipo, bajo el objetivo principal subyacen
otros objetivos secundarios, como es el de la formacién del profesorado en esta
clase de materias y el del enfoque didéctico que se debe adoptar en la ensefianza del
componente sociocultural de la lengua.

En la actualidad, las relaciones lengua-cultura son incuestionables, ya que
las dos constituyen, si recurrimos al simil saussureano, la cara de una misma
moneda. No obstante, en los ultimos veinte afios de la historia de la didactica esta
consideracion no ha estado tan clara, porque los aspectos culturales han sido
considerados objetivos secundarios que debian estar subordinados a los aspectos
estrictamente lingiiisticos.

En una vision retrospectiva las investigaciones aparecidas en las dos tltimas
décadas revelan una especial preocupacién por estas cuestiones, pero hemos
necesitado mucho tiempo para ver plasmadas ciertas actitudes cientificas en el
ambito de la didactica, y mucho mds para llegar a la conexion total de los aspectos
lingiiisticos y culturales. Nadie pone en duda que han sido duros los esfuerzos, pero
tampoco nadie deja de reconocer y manifestar algunas reticencias a la hora de
ensefiar los contenidos socioculturales en el aula. Por todo ello, en los tltimos
afios, y nos referimos concretamente a los Gltimos diez afios, se ha formado un
nuevo frente investigador en el que se han retomado trabajos que habian quedado
relegados al campo de la pura teoria y del que han surgido otros estudios
especializados en la dimension cultural de la lengua.

Por consiguiente, y dados los enormes esfuerzos docentes que hemos tenido
que hacer para mostrar a nuestros alumnos el funcionamiento de una nueva realidad

cultural, nuestra labor investigadora ha tenido desde el principio una doble
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motivacion: por un lado, subsanar las deficiencias y las dificultades inherentes a un
tipo de ensefanza globalizadora de los aspectos mencionados y, por otro, reunir las
ideas que han llegado a nuestras manos con objeto de fomentar en el profesorado
una profunda reflexion sobre la necesidad de incorporar el componente
sociocultural de la lengua a la didéctica y sobre la manera de sistematizarlo.

Asi pues, intentaremos que este trabajo responda a unos cdnones de
objetividad y que constituya una recopilacion actualizada de las principales
aportaciones tedricas y précticas de la lingiiistica, la sociolingiiistica, la etnografia
de la comunicacion, la pragmética, la semiologia y la antropologia cultural.

Es obvio que partimos del estudio de la lengua como manifestacién social,
por esta razon, nos ha parecido fundamental incluir aqui los fenémenos de caricter
lingiiistico, sociocultural y cognitivo.

Nuestras hipétesis iniciales se van a centrar en diversos aspectos: en primer
lugar, vamos a examinar las aportaciones de las diversas disciplinas ligadas al
estudio del lenguaje y sus correspondientes implicaciones metodolégicas. Esta
contribucion general ha tenido como consecuencia directa la ampliacién del marco
tedrico de la didactica, al posibilitar nuevas formas de ensefianza; por tanto, a
través de este analisis podemos pasar a perfilar el tratamiento que han recibido los
aspectos socioculturales en los enfoques metodolégicos del siglo XX.

En segundo lugar, vamos a cuestionarnos los puntos de partida para integrar
el estudio de la lengua y de la cultura. Nos detendremos especialmente en las
definiciones, en el valor de los significados culturales y en los pardmetros de
analisis de la cultura desde el punto de vista tedrico. Con ello pretendemos, por una
parte, abordar el campo del componente sociocultural de la lengua (es decir, la

descodificacion de los exponentes culturales de la comunicacién y el contexto
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cultural de los actos de habla) y, por otra, tratar el delicado terreno de la
competencia sociocultural, esto es, como definirla y qué debe abarcar el dominio
de dicha competencia.

En tercer lugar, queremos hacer un recorrido por un corpus limitado de
manuales de espafiol para extranjeros. Vamos a partir concretamente de la segunda
mitad del siglo XX y nos vamos a detener en algunas publicaciones de la década
de los 80 y 90. La exploracion y el estudio de éstos tiene por objetivo verificar si
realmente ha existido un verdadero campo de estudio del componente sociocultural
y como se ha integrado éste en la ensefianza. Asimismo, nos interesa saber qué
vision de la realidad ofrecen al piblico, como se manifiestan las representaciones
culturales, de qué forma se distribuyen los contenidos, como se contextualiza la
lengua y qué tipo de personajes aparecen.

Como se puede apreciar, un estudio de estas caracteristicas desvela no s6lo
la secuenciacion de contenidos y su distribucion en niveles, sino también la imagen
de la sociedad objeto de estudio, su modo de concebir el tiempo y el espacio y, en
definitiva, su forma de pensamiento y actuacion.

Finalmente, no podia faltar una serie de propuestas didacticas. Tal vez sea
ésta la parte més creativa de nuestro estudio y también la que mas hemos
experimentado en un cuerpo a cuerpo, en un vivir cada dia con los estudiantes
dentro y fuera del aula. Todos los puntos de anlisis, las reflexiones previas se han
originado aqui, en situacién de inmersion, donde surgen los problemas. Por otra
parte, somos conscientes de que ensefiar fuera del pais de la lengua objeto permite
otra serie de observaciones que hubieran enriquecido mucho mas el anilisis; sin
embargo, nuestra labor investigadora se inicié con este condicionamiento y las

observaciones que hagamos sobre la ensefianza en situacion de no inmersién se
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deben al estudio contrastado de otros autores y a los comentarios hechos por otros
colegas que imparten su docencia fuera de nuestras fronteras.

En cuanto al planteamiento didactico del componente sociocultural, también
va a ser tratado teniendo en cuenta tres aspectos fundamentales: la prioridad de las
necesidades de comunicacion de los estudiantes, la delimitacion de los objetivos de
aprendizaje y, por ultimo, la correcta seleccion y distribucion de los contenidos.

Asi pues, y en consonancia con lo argumentado, la tesis que presentamos
aborda diversos 4mbitos de estudio: el de la lingiiistica, marco general de nuestra
teoria, el de la sociolingiiistica, el de la antropologia social y el de la pedagogia de
las lenguas. Nuestra intencién en todo momento ha sido relacionar estos complejos
dominios y ofrecer un estudio recopilatorio actualizado. No obstante, reconociendo
nuestras limitaciones, no pretendemos ofrecer un estudio exhaustivo de cada uno
de ellos; ahora bien, si nos gustaria conseguir relacionar el plano lingiiistico, el
sociocultural y el pedagdgico, siendo conscientes de las dificultades implicitas en
este tipo de trabajos, sobre todo cuando lo que se pretende es demostrar que cada
uno de estos campos de investigacion son compatibles.

Vistos estos planteamientos iniciales, es preciso que expliquemos cémo
vamos a estructurar nuestro trabajo y la metodologia que en él vamos a seguir.

Como sucede en otros estudios, con el desarrollo de la investigacién la
estructura original ha ido variando a medida que nos hemos ido introduciendo en
las complejas y variadas referencias bibliograficas. El resultado final ha sido una
trabajo de siete capitulos que, a pesar de estar vinculados entre si, pueden leerse
independientemente.

Hemos decidido abrir nuestra investigacion con un primer capitulo tedrico

dividido en dos partes bien diferenciadas: en la primera, vamos a dedicarle un
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amplio apartado al estudio de las disciplinas lingiiisticas que se han ocupado de los
aspectos socioculturales del lenguaje y, en la segunda parte, ofreceremos una
perspectiva diacrénica del papel otorgado a la cultura en los diversos enfoques
metodoldgicos. A nuestro parecer, este estudio es necesario para ubicarnos en un
marco tedrico que describa el estado de la cuestion de la ensefianza de la lengua y
del componente sociocultural de la misma.

Creemos que el estudio de las diferentes ciencias ligadas al lenguaje es
imprescindible para dar cuenta de la evolucién de la lingiiistica a lo largo del
tiempo. Cada disciplina ha considerado los hechos lingiiisticos de diferente forma
y en ellas el valor de los aspectos socioculturales ha sido tratado en proporciones
muy desiguales, especialmente al considerar el estudio del lenguaje desde una
perspectiva formal.

Por otra parte, y en lo que respecta a las observaciones sobre las corrientes
metodologicas del siglo XX, también creemos que era relevante detenernos en ellas
con objeto de analizar la configuracion de las diferentes metodologias y la lenta
evolucion que han sufrido los contenidos socioculturales hasta conseguir alinearse
con los contenidos lingiiisticos.

En el segundo capitulo entraremos en el espinoso terreno de las
definiciones. Para ello, analizaremos en primer lugar las lineas de ensefianza de la
cultura a través del tiempo con el fin de ver cémo se ha ido conceptualizando dicha
enseflanza y, en segundo lugar, estudiaremos c6mo ha ido adquiriendo
protagonismo el desarrollo de ciertas estrategias socioculturales destinadas a
favorecer una correcta competencia sociocultural por parte de los que estin
aprendiendo una nueva lengua.

Respecto de las definiciones, es preciso advertir la complejidad vy,
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probablemente, la ambigiiedad de las mismas. No obstante, de todas las posibles
definiciones del concepto de cultura, tal vez sea la antropoldgica la que ha
originado un mayor nimero de planteamientos en el universo de la didactica,
aunque también es cierto que las investigaciones sociolingiiisticas y las
contribuciones de la moderna pedagogia de las lenguas han enriquecido
notablemente las significaciones del término. En consecuencia, y como veremos en
su momento, la cultura puede ser descrita desde una perspectiva antropolégica,
sociologica y pedagégica.

Siguiendo esta linea de trabajo, en el capitulo segundo también dedicaremos
un subapartado a la tipologia de la cultura, es decir, a las clasificaciones que se han
venido sucediendo en los tltimos afios. El objetivo de esta sistematizacién se centra
en sefialar en la prictica los diferentes puntos de vista desde los que puede ser
abordado el estudio de la cultura. Sin embargo, el apartado més complejo, a
nuestro juicio, es el que se detiene en los denominados significados culturales,
puesto que, en resumidas cuentas, se trata de analizar y estructurar cémo se
manifiesta el saber cultural a través de los simbolos de significado cultural, esto es,
el conjunto de normas y cddigos institucionalizados que se materializan en una serie
de pautas de conducta aprendidas por los individuos de cada sociedad. Ello
significa que el saber cultural se convierte en algo compartido por todos.

Estas ideas serdn fundamentales en nuestro planteamiento pedagégico,
porque entendemos que la ensefianza de la lengua no debe sustentarse inicamente
en principios formales, sino también en los factores socioculturales que intervienen
en el proceso de comunicacion. Asi pues, una ensefianza concebida de esta forma
impedira la incomprensi6n de ciertos fendmenos implicitos en la comunicacién y

los malentendidos culturales, posibilitando, de este modo, el éxito del acto de
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comunicacion y la participacion de los interlocutores en los rituales sociales.

El otro apartado que nos ha originado un gran niimero de incdgnitas ha sido
el de la descripcion de los parametros de andlisis de la cultura, especialmente, al
comprobar nuestras limitaciones en este tipo de conocimiento.

En primer lugar, tenfamos que delimitar los puntos de partida. Para ello,
nos hemos apoyado fundamentalmente en los trabajos de M. Byram (1992, 1993
y 1997) y en los de otros investigadores como G. Zarate (1983), L. Porcher (1986
y 1988) y C. Kramsch (1995). Del primer autor hemos adoptado la idea de que los
hablantes realizan sus negociaciones a través de la lengua, apoyindose en los
mismos modelos sinticticos y semanticos. Por esta razon, la interpretacion de los
simbolos de significacion cultural estard vehiculada por la lengua y se realizar4 en
la propia cultura. De los otros investigadores también hemos tomado el principio
de la inexcusabilidad de la integracion de los parametros lingiiisticos y culturales
en la didictica de las lenguas extranjeras y sus correspondientes implicaciones
pedagdgicas.

A lo largo del tiempo, el principal pardmetro de andlisis ha sido la
comparacion intercultural, a pesar de los riesgos que ésta conlleva, ya que los
sistemas y subsistemas culturales varian notablemente de una sociedad a otra, por
lo que un estudio basado tinicamente en el contraste de patrones culturales careceria
de sentido.

Cada sociedad posee su propios signos, su propios esquemas, su
singularidad cultural, aunque existan ciertos esquemas que se repitan en una
sociedad y otra. No obstante, muchos investigadores han partido del principio de
la comparaci6n para acercarse a otras culturas, lo cual continia siendo operativo

desde el punto de vista didctico, si establecemos los principios metodolégicos que
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regulan el estudio de la cultura materna (C1) y la cultura extranjera (C2) y, sobre
todo, si determinamos una serie de etapas de aproximaci6n para acercarnos a la
segunda, como tendremos oportunidad de ver en el cuarto apartado del cuarto
capitulo de nuestro trabajo.

Tampoco podiamos cerrar el segundo capitulo sin detenernos en una
reflexién sobre el estudio de la cultura desde una perspectiva intercultural y
multicultural, y sobre el valor que adquieren determinadas representaciones
culturales. Nos estamos refiriendo al tratamiento de los estereotipos culturales en
el aula.

En el primer caso, la perspectiva intercultural y multicultural ha favorecido,
en primer término, nuevas posturas metodoldgicas cimentadas en las diferencias
existentes entre las pautas de conducta que rigen una sociedad frente a otra, y, en
segundo término, ha facilitado otra dimensién en la formacion del profesorado y
en la creacién de nuevos proyectos docentes.

En cuanto al estudio de los estereotipos, y contrariamente a lo que se pueda
pensar, su utilizacién en los programas didacticos nos ha proporcionado a los
equipos docentes suficiente material para detectar cémo funcionan las
representaciones culturales dentro y fuera del aula, evitando, de este modo, la
folclorizacion de los contenidos culturales.

El tercer capitulo tiene como objetivo primordial la descripcién del
componente sociocultural de la lengua, aunque somos conscientes de que un anélisis
de estas caracteristicas podria ser abordado como un trabajo independiente, dada
su complejidad. Por esta razobn vamos a seleccionar cinco aspectos que
compondrian lo esencial de dicho componente.

En el primer apartado nos detendremos en los componentes
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sociopragmdticos de la comunicacién, con objeto de verificar que todo acto
comunicativo se inscribe en un contexto en el que los interlocutores actian segiin
unos principios socialmente adquiridos y en el que funcionan unos signos culturales
compartidos. Estos suelen ser los principales responsables de los malentendidos
culturales, pudiendo contribuir al fracaso del acto de comunicacién. Es decir, el
choque cultural en muchas ocasiones viene determinado por una mala interpretacién
de la actuacion de un interlocutor de la C2 y por la carencia de una serie de
formulas de comportamiento distintas a las adquiridas por el otro interlocutor en
su C1. En definitiva, y como bien ha sefialado S. Benadava (1984), se trata de
solventar los errores implicitos en las transferencias de los sistemas semiol6gicos
de una cultura a otra.

En el segundo apartado del capitulo trataremos la cuestion de la variabilidad
de las normas sociales. Hemos centrado una parte muy importante de nuestro
trabajo de investigacion en estos elementos, porque, en nuestra opinion, deben
conformar la base de la ensefianza del componente sociocultural de la lengua. De
esta forma, es necesario que nos detengamos en el analisis de ciertos factores como,
quién es el interlocutor en el acto de comunicacién, cudl es la situacion de la
enunciacion y el momento adecuado de la actuacion, el tema del que se habla vy,
por ultimo, las diversas estrategias que se siguen en cada cultura para hacer
efectivos los enunciados.

En el siguiente apartado vamos a hacer una reflexién sobre el contexto
cultural de los actos de habla. Para ello, nos hemos apoyado en los trabajos de L.
Miquel y N. Sans (1992) y L. Miquel (1997). En ambos se parte de la dimension
pragmatica de la lengua y de la teoria de los actos de habla; concretamente, de

aquellos actos que tienen una funcion social diferente, dependiendo de la cultura
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en que se realicen.

Las conclusiones obtenidas nos han llevado a considerar finalmente dos
apartados en los que abordaremos el componente no verbal de la comunicacién y
el conjunto de rasgos culturales distintivos. En el primer caso, vamos a incluir el
estudio de los elementos no verbales porque éstos completan el significado de los
enunciados y por su enorme variabilidad cultural. En el segundo caso,
delimitaremos ciertos rasgos culturales, porque constituyen las sefias de identidad
de cada sociedad. En resumidas cuentas, se trata de incorporar este tipo de
contenidos a la pedagogia de las lenguas extranjeras, ya que estos aspectos se
registran, una vez mas, en el terreno de la interaccién social.

El cuarto capitulo divide nuestra investigacién en teoria y propuestas
didacticas. Nuestro propésito en €l consiste en analizar y definir la competencia
cultural. Para ello, en el primer apartado vamos a tratar someramente los distintos
conceptos de competencia que se han venido usando en la teoria pedagégica y, a
continuacion, pasaremos a delimitar qué debe abarcar dicha competencia. Tarea,
por otro lado, nada facil, porque, al iniciar este estudio, nos encontramos con la
misma dificultad y con la misma ambigiiedad que conlleva la definicién del término
cultura.

En realidad no han sido muchos los investigadores que se han ocupado del
tema. Las razones, a nuestro modo de ver, también son obvias, no sélo por la
ambigiiedad que circunda al concepto, sino por la inclusién indirecta de los
parametros socioculturales dentro de la propia competencia comunicativa. Por lo
tanto, la determinacién de la competencia cultural se ha convertido en una ardua
tarea para los lingiiistas, para los sociélogos y para nosotros mismos. Es mds, esta

idea va a ser uno de los problemas més complejos de este trabajo.
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Desde una Optica pedagdgica el saber actuar socioculturalmente en una
lengua extranjera permite a los protagonistas del intercambio comunicativo prever
la actuacidn del interlocutor y saber decodificar todos los contenidos implicitos en
el discurso. Sin embargo, la definicién de una competencia sociocultural no es la
Unica nocién que vamos a plantearnos, porque asociada a ésta también comienza
a definirse el concepto de competencia comunicativa intercultural, dado que el
aprendizaje de la lengua no sélo se produce en grupos y espacios homogéneos, sino
también en grupos heterogéneos o, en otras palabras, en espacios multiculturales.

En el tercer apartado del capitulo vamos a tratar uno de los aspectos més
debatidos en el 4mbito de la moderna didictica de las lenguas extranjeras: el
problema de los contenidos de la competencia cultural y su parcelacién en diversos
niveles de ensefianza y aprendizaje.

Como se puede apreciar a lo largo de esta introduccion, los aspectos
culturales parecen escapar a todo tipo de clasificaciones, dada su indeterminacién
y su caracter mutante. Los hechos culturales no se presentan siempre de la misma
forma y varian a lo largo del tiempo y, por este motivo, no somos partidarios de
establecer clasificaciones pormenorizadas y rigidas, pero si vamos a hacerlo con
una serie de categorias 0 campos temdticos en los que se pueden ordenar varios
contenidos, atendiendo a criterios objetivos y operativos.

En el cuarto apartado del capitulo intentaremos aproximarnos a otro
fenomeno complejo, el de la de adquisicion de la competencia cultural. Para ver
como se desarrolla el proceso, nos vamos a apoyar en nuestras observaciones y en
varios trabajos sobre esta cuestion.

La primera observacién apunta al bagaje cultural de las personas que se

introducen en un nuevo sistema cultural. Este conjunto de conocimientos adquiridos

18



en la C1 condiciona cualitativa y cuantitativamente la adquisicion de los aspectos
culturales de la C2. Asf pues, y relacionado con lo anterior, también tendremos que
hablar de las intersecciones que se producen entre el caudal de conocimientos
adquiridos y la percepcion de la nueva realidad.

No obstante la adquisicion de la nueva competencia no se produce de golpe
ni de una tnica forma porque, como tendremos oportunidad de comprobar, "el
observador” de la C2 suele adquirir los conocimientos culturales de forma
progresiva y gradual. Tampoco se trata de que el observador tenga que alcanzar una
identificacion plena con la comunidad nativa. Lo que se produce en estos casos es
un reajuste de su punto de vista inicial sobre la C2, sin olvidar que a lo largo de
todo el proceso de adquisicién de la competencia cultural la lengua extranjera
cumple una importantisima funcion catalizadora.

Si los cuatro primeros capitulos proporcionan una vision histérica y
analitica del tema que estamos tratando, en el quinto y en el sexto capitulo de
nuestro trabajo nos vamos a plantear un estudio pormenorizado de un corpus
limitado de manuales de ensefianza del espafiol para extranjeros.

La inclusion de este andlisis obedece a varios factores que iremos
Justificando en su momento, aunque sucintamente podemos adelantar que el
objetivo principal de este rastreo pormenorizado de algunos manuales viene
motivado por nuestro quehacer cotidiano en el aula. A decir verdad, muchas han
sido las dificultades que hemos encontrado en los factores culturales implicitos y
en los explicitos que aparecian bajo la etiqueta de informacion cultural.

Nuestro punto de partida en el capitulo quinto va ser un estudio
retrospectivo de los métodos de ensefianza de la segunda mitad del siglo XX.

Creemos pertinente hacer este tipo de analisis para ver como ha ido evolucionando
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la integracién del componente sociocultural en la ensefianza de la lengua extranjera.
La primera observacién que haremos versara sobre el caracter formal de aquélla y
el encorsetamiento de los contenidos culturales, los cuales se han limitado a
proporcionar descripciones geograficas o, a lo sumo, referencias histéricas y
literarias.

En un intento de renovacién en los afios 70, aparecieron una serie de
manuales en los que continuaba predominando la instruccién gramatical de corte
estructuralista. En ellos aparecieron los primeros intentos de inclusién de algunos
aspectos sociales y culturales, los cuales no estaban exentos de numerosos
estereotipos (el sol, los toros, el flamenco). Asimismo, de esta época datan los
primeros atisbos de cierta problemitica social (el cambio politico de la Espaifia de
los setenta y los problemas de las sociedades hispanoamericanas). No obstante, los
manuales se reducian a cuadernos de ejercicios, graméticas y libros de texto para
la ensefianza especifica de la cultura. En consecuencia, el concepto de cultura
seguia siendo bastante reducido y generalizador. De esta forma, tendremos que
esperar a la década de los 80 para ver de qué forma cambian los modelos didécticos
y cOmo surgen otros enfoques metodoldgicos donde se contempla ya un tratamiento
diferente del componente sociocultural.

En el sexto capitulo analizaremos de forma detallada un corpus de manuales
publicados en los afios 80 y 90. El objetivo principal de esta seleccion estriba en
proporcionar una informacion que sea itil para llegar a una serie de conclusiones
que nos permitan ilustrar las hipdtesis iniciales de nuestra investigacion.

Nuestro esquema de trabajo en este capitulo se va a basar en la distribucién
de contenidos culturales en los distintos niveles de ensefianza y en el analisis de las

unidades temdticas en las que se insertan. Con ello logramos descubrir la
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progresion cuantitativa y la variacion temdtica de dichos contenidos a lo largo del
tiempo. Paralelamente, iremos realizando un estudio contrastivo basado en el tipo
de actividades, en los materiales que se usan, en el tipo de lengua, en las
caracteristicas de los personajes y en la actuacion del profesor. Finalmente, y a raiz
de las conclusiones obtenidas, elaboraremos nuestra propuesta didactica.

Las implicaciones metodoldgicas y pedagdgicas de la ensefianza del
componente sociocultural seran tratadas en el séptimo y dltimo capitulo de este
trabajo, el cual va a constituir la tercera parte de nuestra investigacion. En él vamos
a abordar una de las cuestiones més peliagudas del componente sociocultural; nos
estamos refiriendo a la dimensién didictica de la cultura. Aunque este
planteamiento pueda parecer, sin duda alguna, extremadamente ambicioso, creemos
que ha llegado el momento de que nos cuestionemos qué se debe hacer en el aula.

Lo primero que hay que constatar es que los aspectos culturales no han sido
prioritarios en los distintos enfoques metodol6gicos ni han tenido el mismo
tratamiento que los aspectos lingiiisticos, dada la diversidad y la variabilidad de
aquéllos. Por este motivo, las corrientes pedagogicas actuales se centran en los
problemas metodolégicos de la ensefianza de la cultura y su integracion en los
programas de lenguas. Por consiguiente, pensamos que nuestro planteamiento
didactico debe abordar los cuatro pilares fundamentales de la ensefianza/aprendizaje
del componente sociocultural, esto es, la delimitacién del campo de la cultura, el
estudio de las necesidades de los estudiantes, la cuestién de la programacién de los
contenidos y la forma de evaluacién.

En el dmbito de la didéctica la determinacion del campo de la cultura ha
sido y continda siendo un problema urgente, sobre todo, cuando se trata de precisar

qué aspectos se deben ensefiar, como secuenciarlos y como transmitirlos a los
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estudiantes relaciondndolos con la lengua que estin aprendiendo.

En relacion a esto, otra de las dificultades que surgen es establecer una
programacion en la que aparezcan los contenidos interrelacionados y donde se
reflejen las necesidades de los estudiantes, puesto que éstas facilitan la comprension
de las demandas de los alumnos y proporcionan informaci6n sobre los fines para
los que se aprende una lengua. Asimismo, recordemos que el aprendizaje de la
lengua no se produce de forma aislada, sino que esti condicionado por el entorno
en el que se ubica la ensefianza, especialmente por el lugar (fuera o dentro del
marco cultural) y por la institucién académica (instituto, academia, universidad) en
la que se imparte.

Finalmente, tendremos que plantearnos qué tipos de recursos didacticos se
deben emplear en este campo y la necesidad o no de una evaluacién de los
contenidos socioculturales.

Por lo que respecta a los recursos, en primer término vamos a estudiar una
tipologia adecuada de actividades en funcién del proceso de captacién de la nueva
realidad. Para ello, determinaremos, en primer lugar, una serie de fases de
aproximacion al fenémeno. En segundo lugar, nos cuestionaremos el tipo de
documentos, materiales y estrategias did4cticas que vienen usando los profesores
para este fin. Consecuentemente, y en tercer lugar, abordaremos el cambio de las
funciones del profesor de lengua y cultura extranjeras, debido a este nuevo perfil
pedagégico.

Por tanto, los nuevos docentes deberan estar atentos no sélo a la perspectiva
funcional de la lengua, sino también a la perspectiva multicultural de la ensefianza,
y tendran que adscribirse a las nuevas vertientes sociologicas y pedagégicas, en

consonancia con las necesidades de los alumnos.
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Por dltimo, creemos que en la dimensidn didictica de la cultura se debe
incluir un sistema de evaluacién formativa que elimine la visién negativa del
concepto examen y permita reflexionar sobre el proceso de adquisicién del
componente sociocultural. Por lo cual, también deberemos plantearnos la
determinacion de una serie de pardmetros orientativos para la evaluacién de la
competencia sociocultural, teniendo en cuenta el conjunto de conocimientos previos
de los que parte el discente.

Hechas estas advertencias iniciales, tenemos que decir que nuestras
propuestas didécticas, como iremos argumentando en su momento, constituyen una
serie de orientaciones apoyadas en la investigacion, en numerosas reflexiones y,
sobre todo, en la experiencia docente.

Para terminar esta introduccion, recordemos, una vez més, dos factores
fundamentales de nuestro trabajo: por un lado, la pluridimensionalidad de nuestro
campo de investigacion y, por otro, el convencimiento de que es imposible
describir los aspectos pragmitico-lingiiisticos de la comunicacién sin hacer

referencia al sistema cultural que los genera.
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CAPITULO 1

LA CULTURA Y EL ESTUDIO DEL LENGUAJE

1.1. Observaciones preliminares

La ensefianza tradicional de lenguas estuvo marcada por un fuerte caracter
formal en la primera mitad del siglo XX; por este motivo, las aplicaciones
metodoldgicas de las diversas teorias sobre el lenguaje se centraron en el estudio
de la gramatica, en la traduccion, en la practica de las estructuras lingiiisticas y en
los ejercicios de repeticién y sustitucion. Las limitaciones de este tipo de
metodologia no se hicieron esperar, al observarse que el estudio de la lengua debia
contemplar, ademds, el contexto en el que se producen los enunciados.

En la segunda mitad del siglo XX la investigacién cientifica sobre el

lenguaje en general proporcioné nuevos modelos de descripcion lingiiistica;
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asimismo, los estudios publicados en materia de didactica de lenguas cambiaron su
orientacion inicial y formularon nuevas concepciones sobre la lengua, su uso y los
problemas inherentes a la ensefianza de la misma.

La idea del d4mbito social de la lengua y del uso que los hablantes hacen de
la misma han sido los dos puntos de partida de muchos trabajos en los que se ha
cuestionado la actuacion lingiiistica y el proceso de comunicacién. La visién de los
hechos lingiiisticos desde esta perspectiva ha sugerido nuevos planteamientos en el
horizonte tedrico, lo cual ha llevado a los lingiiistas a advertir repetidamente que
los fendmenos que intervienen en el proceso de comunicacion (los aspectos
formales, los funcionales y los sociales) no pueden ser observados de forma aislada,
puesto que deben estar vinculados a otros fendmenos, como la situacién en la que
se produce el acto de comunicacion. |

Por esta y por otras razones, en nuestro estudio vamos a partir de las
relaciones existentes entre la lengua y los aspectos socioculturales del discurso en
el ambito de la didictica de las lenguas extranjeras. Esta relacion, que en la
actualidad parece ser un principio incuestionable, no estuvo tan clara hasta hace
poco tiempo, porque, como ha observado L. Porcher (1982 y 1986), el estudio de
la cultura fue considerado un suplemento de la practica lingiiistica desarrollada en
el aula, una especiec de ornamento de la didictica de la lengua, y sélo
progresivamente se fue viendo la necesidad de incorporarla al campo de la
ensefnanza.

De otro lado, las actividades que contenian algiin tipo de informacién sobre

los elementos culturales a menudo se confundian con cierta vision impresionista
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ofrecida por las imdgenes y por los textos que aparecian en algunos manuales.
Recientemente J. P. Nauta (1992) ha advertido que los programas didécticos
ofrecen una serie de objetivos donde se unen con facilidad las palabras lengua y
cultura, ¢ incluso se llegan a describir los contenidos de cada apartado tanto en los
manuales que existen en el mercado editorial como en los programas oficiales; sin
embargo, si nos detenemos y realizamos un rapido andlisis, observaremos que en
muchas ocasiones los objetivos lingiiisticos y culturales aparecen separados, y que
en algunas programaciones lo que se hace es presentar una visién folcldrica de la
realidad cultural. Una concepcion de la cultura expuesta de esta forma puede
llevarnos a establecer falsos conceptos sobre el pais de la lengua objeto, algo
equiparable a lo que ocurre con las imigenes que captan los turistas cuando viajan
a otro pais y recopilan una serie de datos deshilados sobre la historia, los
monumentos y los personajes del lugar.

Por otra parte, en la tradicion pedagdgica se pensaba que la misién de los
profesores de lenguas consistia en ensefiar exclusivamente la gramética, porque los
estudiantes ya tendrian oportunidad de aprender los diversos acontecimientos
histéricos, politicos y sociales del pais una vez que hubieran alcanzado un buen
nivel de dominio lingiiistico.

Asi pues, la inclusion del estudio de la cultura en los programas de lengua
entronca con los trabajos que proliferaron en la década de los 70; en ellos se
cuestionaron, entre otros aspectos, todos los fendmenos que intervienen en el
proceso de comunicacién. Las conclusiones obtenidas estuvieron apoyadas por los
resultados de las investigaciones que en aquel momento se estaban llevando a cabo

en el campo de las ciencias ligadas al lenguaje (la psicolingiiistica, la

27



RELACIONES LENGUA-CULTURA

sociolingiiistica, la pragmdtica, a etnografia de la comunicacion y la semiética)
y por los avances de los estudios filosoficos y antropoldgicos del momento. Las
aportaciones de estos trabajos determinaron que los elementos culturales de la
lengua formaran parte de la ensefianza. A esto se sumaron los hallazgos de las
investigaciones que versaban sobre el andlisis del discurso; asi lo resefian G. Brown
y G. Yule, los cuales dicen al respecto:

El anélisis del discurso es, necesariamente, el andlisis del lenguaje

en su uso. Como tal, no puede restringirse a la descripcién de las formas

lingiiisticas independientemente de los propdsitos o funciones, que esas

formas desempeiian en los asuntos humanos. (G. Browny G. Yule, 1983a.

Citado por C. Lomas ez al., 1993: 45).

Gracias a este nuevo planteamiento, la incorporacion del estudio de la
cultura al proceso de ensefianza/aprendizaje de lenguas extranjeras ha ensanchado
el panorama didéctico y metodolégico desde el punto de vista tedrico y practico;
por tanto, el conjunto de elementos culturales se va a ensefiar como un componente
mas del aprendizaje de una lengua, debido a que los hablantes en sus précticas
comunicativas ponen en marcha una serie de estrategias, como las de interaccion
social, cuya finalidad es la negociacion de los significados culturales de los
intercambios comunicativos. Asi también lo considera otro estudioso del tema, M.
Byram (1992), a quien citaremos con frecuencia a lo largo de este trabajo, ya que
ha dedicado jugosas paginas al estudio de la cultura y a su incorporacién a los
programas de lengua. Este autor, al cuestionarse qué se entiende por estudio de la
cultura, afirma:

Dans I'expression «étude de la culture», j'inclus toute information,
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toute connaissance, toute attitude vis-a-vis de la culture étrangére qui

apparait dans I'enseignement des langues étrangeres. (Byram, 1992: 18).

El impacto de este fenémeno vino determinado por las experiencias
desarrolladas en los Estados Unidos (el llamado multiculturalismo norteamericano).
Este movimiento propugnaba la urgente necesidad de enriquecer la ensefianza de
los cursos tradicionales de lengua con los elementos culturales que aparecian
vinculados a ella. Por lo tanto, y como iremos desarrollando a lo largo de nuestra
investigacion, las primeras experiencias se originaron en sociedades multiétnicas
como la norteamericana, la britinica o la francesa, en las que conviven diferentes
grupos sociales, que se han ido asentado generacin tras generacién. En estos
grupos se daban varias posibilidades: unos mantenian su cultura de origen, otros
se asimilaban a la cultura nativa y otros conservaban ambas.

Los profesores que impartian clases de lengua en estas sociedades habian
observado en sus practicas docentes que determinados exponentes lingiiisticos
llevaban implicitos una serie de fendmenos de naturaleza cultural de los cuales
habia que dar cuenta en el aula. Por extension, en sociedades mucho mas
homogéneas, el estudio de los aspectos culturales también ha pasado a formar parte
de los planes de ensefianza, estableciéndose asi una relacién directa entre los
elementos lingiiisticos y culturales.

Hechas estas observaciones iniciales, vamos a pasar a justificar la
composicion del primer capitulo de nuestro trabajo, puesto que en él vamos a tratar
diversos aspectos tedricos relacionados con la ensefianza de lenguas extranjeras. Por
esta razon, hemos dividido el capitulo en dos amplios apartados:

En el primero vamos a hacer un recorrido panordmico por las distintas
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disciplinas lingiiisticas que han condicionado el estudio del lenguaje, aunque
debemos advertir que nuestra intencién no es hacer un estudio minucioso de todas
las corrientes teéricas; tan s6lo hemos creido que era conveniente llevar a cabo esta
descripciéon para ver de qué forma han influido en los distintos enfoques
metodolégicos para la ensefianza de segundas lenguas.

En el segundo apartado, vamos a trazar una linea diacrénica de los enfoques
metodoldgicos en el siglo XX con objeto de contemplar la importancia (y en
muchos casos la ignorancia) que cada uno de ellos le ha otorgado al estudio del
componente sociocultural de la lengua.

No obstante, en ambos casos se trata de determinar las implicaciones
lingiiisticas, culturales y pedagdgicas en el proceso de ensefianza/aprendizaje del

espafiol como L2.

1.2. Sinopsis de las principales disciplinas lingiiisticas que se
han ocupado del estudio de los aspectos socioculturales del

lenguaje

Como acabamos de sefialar, el anilisis del lenguaje siempre se ha visto
enriquecido por los presupuestos tedricos y metodoldgicos de las disciplinas que
han considerado los hechos lingiiisticos y los fenémenos de la comunicacién como
parte de su objeto de estudio. Las contribuciones de estas inquietudes cientificas

han tenido como resultado la ampliacién del horizonte teérico, al considerar el

30

DO 0000000000000 000000000000000000000000O0O0CO0CKCFCOPCPCTS



LA CULTURA Y EL ESTUDIO DEL LENGUAJE

estudio del lenguaje no sélo desde un punto de vista formal, sino también al
definirlo como un hecho social y cultural; y en definitiva, al reflexionar sobre el
lenguaje como instrumento de comunicacion y sobre la lengua como vehiculo de
la cultura.

Entre los investigadores que se han ocupado de estos fendmenos, vamos a
destacar el trabajo de C. Kramsch (1995), la cual, al referirse a la base tedrica que
conforma el componente cultural de la pedagogia de las lenguas, sefiala la
existencia de numerosas disciplinas que no pertenecen a la lingiiistica aplicada
propiamente dicha, pero que han contribuido a una revisién de los conceptos y a
un nuevo planteamiento de la ensefianza. En palabras de la autora:

(...) chacune de ces disciplines offre son éclairage propre et permet
en fin de compte de comprendre comment la langue et son enseignement sont

médiateurs de culture, tant sur le plan du particulier que sur le plan de

1'universel. (Ibid.: 63).

A esta nueva perspectiva didictica se suma la importancia concedida a las
normas socioculturales que rigen los intercambios comunicativos, lo cual origina
un excelente medio para posibilitar nuevos enfoques metodol6gicos. Siguiendo el

andlisis de Kramsch', estas disciplinas podrian dividirse en dos grandes grupos:

El esquema que presentamos estd tomado y adaptado del articulo de C. Kramsch
(1995: 63-65). En cada punto de dicho esquema la autora remite a una serie de trabajos
especializados que pueden ser consultados. Dado que nuestra intenci6n en este apartado no
€s otra que la de realizar una breve enumeracion de las disciplinas que conforman la teoria
lingiiistica, nos limitaremos a ir sefialando en sucesivas notas algunos titulos relevantes para

el estudio de las diferentes disciplinas que trataremos en este capitulo.
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1. Ciencias ligadas a la Lingiistica propiamente dicha:
B La semidtica y su componente social.
8 La sociolingilistica y todo lo que corresponde a la construccién
del contexto y a la lengua como sistemas de interaccion social.
W La etnografia y 1a antropologia lingiiistica.
B [a pragmatica, es decir, el uso funcional de la lengua que define
las relaciones interpersonales y sociales.
B El andlisis de géneros, que permite un examen de las formas del
discurso aprobadas por las miembros de un grupo.
B La pedago-lingiiistica, que presenta la lengua como sistema,
cOmo comportamiento y como saber.
B La politica lingiiistica.
2. Ciencias ligadas a la teoria literaria y cultural:
W Diddctica critica.
B Critica tedrica.
W Teoria de la literatura.
W Literatura comparada.
B Estudios culturales.
W Estudios feministas.
W Antropologia.
En esta division es evidente que el primer grupo ha estado mucho mas
vinculado a la didéctica de las lenguas y ha consolidado, como iremos demostrando
en las paginas que siguen, la base de las relaciones lengua-cultura. Por el contrario,

las disciplinas del segundo grupo se han relacionado de forma indirecta con la
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didactica y han tenido, en opinién de Kramsch (Ibid.: 64), una entrada muy timida
en las clases de lengua.

Otros investigadores, como C. Lomas er al. (1993), clasifican en tres
grandes apartados el conjunto de disciplinas que han orientado el estudio del
lenguaje a lo largo del siglo XX:

El primero estaria formado por la filosofia analitica o pragmidtica filosdfica,
"que aborda el estudio de la actividad lingiiistica entendiéndola como una parte
esencial de la accion humana." (Ibid.: 29).

En el segundo se encontrarian la antrop(;logz’a lingiiistica y cultural, la
sociolingiiistica y la sociologia interaccional, las cuales "se ocupan de la lengua en
relacion con sus usuarios, entendidos como miembros de una comunidad
sociocultural concreta." (Ibid.).

En el tercer grupo se situaria la ciencia cognitiva "que se ocupa de los
procesos cognitivos que subyacen a la adquisicion y al uso de las lenguas" (Ibid.).

De éstas y de otras posibles clasificaciones se infiere la idea de que el
marco tedrico de la lingiiistica tradicional resultaba insuficiente para dar cuenta de
los nuevos pardmetros que se necesitan para el estudio del lenguaje. Por este
motivo, la realidad lingiiistica ha tenido que diversificar sus lineas de investigacion
y agrupar de forma interdisciplinar todo el conjunto de ciencias ligadas al lenguaje,
aportando cada una sus propios métodos de estudio y sus hallazgos. En definitiva,
se trata de la inclusion de los fendmenos de cardcter humano, sociocultural y
cognitivo en la descripcién lingiiistica, lo cual nos aproxima a una vision
totalizadora del lenguaje.

De los tres apartados que hemos sefialado antes nos interesa especialmente
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el segundo, puesto que en nuestro trabajo vamos a partir de la lengua entendida
como manifestacion social para poder emprender el analisis de los componentes
culturales de la misma; por consiguiente, si el estudio de la cultura tiene un papel
relevante dentro de la enseflanza de la lengua, es necesario que hagamos una
revision general de los objetos de estudio de las principales disciplinas que han
contribuido a enriquecer la base tedrica de la lingiiistica en general y de la
lingiiistica aplicada en particular.

Por otra parte, y dada la amplitud de las materias que pasaremos a describir
a continuacion, hemos optado por agruparlas en cinco grandes apartados, aunque
hay que advertir que dentro de cada uno de ellos se producen subdivisiones y
especializaciones que no vamos a comentar, debido a las caracteristicas de nuestro

trabajo y al espacio que le hemos dedicado a estas cuestiones’.

Para una informacién més extensa, es conveniente consultar, entre otros, los trabajos
de J. Zan6n (1988 y 1989), H. Lépez Morales (1989), M. Harris (1990), C. Lomas ez al.
(1993), ya que en ellos se puede seguir la génesis de estas disciplinas lingiiisticas. Asimismo,
debemos constatar que en este apartado del capitulo no pretendemos hacer una descripcién
tedrica ni critica de cada una de estas ciencias del lenguaje, porque no es éste el objetivo
primordial de nuestro trabajo de investigacién. Todo lo contrario, nuestra idea, por una parte,
consiste en enumerar las principales corrientes teéricas que han iluminado el panorama
did4ctico, en lo que a la ensefianza de la cultura se refiere, Yy, por otra, se basa en las

repercusiones que dichas disciplinas han tenido en los enfoques metodol6gicos del siglo XX.
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1.2.1. La Psicolingiiistica y la Psicologia cognitiva

Dentro de la psicologia general vamos a destacar estas dos disciplinas,
porque han enriquecido notablemente el marco teérico de la pedagogia de las
lenguas. La psicolingiiistica’ se ha ocupado del estudio de los comportamientos
verbales, al observar que los actos de habla resultantes de las realizaciones
individuales de los hablantes varian con las caracteristicas psicolégicas de cada uno
de ellos.

Esta disciplina, definida por J. Zan6n (1988: 47) como una de las ciencias
que forman la base de la actividad didictica, ha dado cuenta de loé complejos
mecanismos que intervienen en el proceso de adquisicion del lenguaje, ejerciendo

asi una enorme influencia sobre los métodos de ensefianza; por lo tanto, de la

CJfr. los dos articulos de J. Zan6n, (1988 y 1989) que resefiamos en la nota anterior,
porque en ellos el autor realiza una amplia descripcion de las diversas corrientes
psicolingiiisticas y las aportaciones que éstas han hecho a la did4ctica de lenguas.

Para una revision del llamado enfoque psicolingiifstico dentro de la ensefianza de
segundas lenguas esvconveniente consultar también los trabajos de:

Lado, R. (1957), Linguistics accross Cultures: Applied Linguistics for Language
Teachers, Ann Arbor, University of Michigan Press.

Lado, R. (1961), Language Testing, London, Longman.

Rivers, W. M. (1964) The Psychologist and the Foreign Language Teacher, Chicago,
University of Chicago Press.
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psicolingiiistica se han tomado las bases tedricas que orientan los distintos enfoques
metodoldgicos, sobre todo a partir del primer tercio del siglo XX. Asi lo indican
C. Lomas et al. (1993):
(...) si observamos con detenimiento los diversos cambios
metodologicos a los que se ha visto sometida la didictica de las lenguas en

las dltimas décadas, es fAcil rastrear en ellos-casi siempre una traduccion casi

literal de las concepciones psicolingiiisticas dominantes en cada momento y

una voluntad, por tanto, de trasladar al campo de los métodos pedagdgicos

las visiones que sobre la adquisicién y el desarrollo del lenguaje han ido

teniendo lugar en los dltimos tiempos. (Ibid.: 52).

Por otro lado, y siguiendo la evolucién de esta disciplina cientifica, en los
fundamentos del esquema psicolingiiistico se encuentran los presupuestos tedricos
y précticos de la psicologia conductista, la cual se basaba en el esquema skinneriano
del estimulo-respuesta. Segin este modelo, aprender una lengua consistia en
emplear correctamente una serie de elementos combinables que se manifestaban en
forma de estructuras que iban de lo simple a lo complejo. El paradigma de la
lengua lo habia propdrcionado el Estructuralismo lingiiistico de principios de siglo
XX.

La publicacion en 1957 del trabajo de N. Chomsky, Estructuras sintdcticas
(Syntactic Structures), cambid la orientacion conductista de la adquisicién del
lenguaje y condujo a una renovacion metodoldgica. En los estudios chosmskianos
se encontraba la teoria del innatismo (conjunto de principios capaces de guiar la
construccion de una gramaética) en los procesos de desarrollo del lenguaje, y la

capacidad del hablante para producir y comprender un ndmero infinito de
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enunciados a partir de una serie finita de reglas (gramdtica generativa). De este
modo, se produce, a lo largo de los sesenta, un cambio en la teoria lingiiistica,
como bien han apuntado C. Lomas ef al. (1993):

La adquisicion del lenguaje es ante todo, a juicio de los
psicolingiiistas de orientaci6n generativa, la adquisicion de unas reglas
gramaticales (competence) que son las que hacen posibles las emisiones
lingiifsticas del uso (performance). (Ibid.: 53)".

A estos hallazgos se suman los aciertos atribuidos a la psicolingiiistica de
los afios 70, cuya atencién prestada a la semdntica del enunciado también tuvo
consecuencias en los programas pedagdgicos, sobre todo al otorgarle una especial
relevancia al valor del significado de las emisiones lingiiisticas de los hablantes.

En la actualidad los estudios psicolingiiisticos tienen por objeto analizar los
procedimientos generales de la comunicacion, esto es, de qué forma influyen la
situacion, el contexto y la motivacion de los interlocutores que participan en
cualquier acto comunicativo. En general, la psicolingiiistica estudia la entramada
red de procesos psicolégicos que intervienen en el aprendizaje de lenguas; por citar
un ejemplo, y entre otros principios, esta teoria establece la unién entre el proceso
de adquisicion y las situaciones socioculturales en las que se usa la lengua, ya que
en el lenguaje existe una base cognitiva y otra de situacién de comunicacién.

En resumidas cuentas, la psicolingiiistica ha suministrado un marco teérico

Ya veremos més adelante de qué forma la nocién de competencia va a cuestionar y
a modificar los modelos didécticos de los enfoques metodolégicos que se irdn originando en
las siguientes décadas.
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y préctico bastante productivo para el anélisis de la lengua dentro y fuera del aula,
especialmente al observar que las producciones y las recepciones de los miembros
de la comunidad hablante aparecen insertas en un contexto sociocultural.

Dentro también de la psicologia general debemos mencionar, aunque sea
superficialmente, la psicologia cognitiva, porque esta disciplina se ha convertido
en otro punto obligado de referencia para abordar el proceso de adquisicion de los
elementos lingiiisticos y culturales, ya que tiene por objeto de estudio el analisis y
la descripcion de los mecanismos psicolégicos que se movilizan cuando se aprende
una lengua y una cultura diferentes. Asimismo, esta teoria psicolégica se ha
preocupado por el contexto educativo en el que tiene lugar el aprendizaje y ha
llevado implicita una metodologia que ha originado nuevas técnicas relativas a la
ensefianza de los contenidos culturales (M. Byram, 1992: 21), las cuales se centran
en las denominadas estrategias de adquisicion de dichos conocimientos y en el
desarrollo socio-psicolégico de los estudiantes.

El alumno que aprende una lengua extranjera en situacién de inmersién se
sitda ante una realidad compleja en la que serd inevitable observar las normas que
rigen el funcionamiento de la comunidad; por tanto, deber4 estudiar coémo debe ser
su actuacion dentro de la sociedad objeto. Logicamente, este proceso es gradual y
no implica necesariamente una perfecta identificacién con la comunidad nativa. No
obstante, en una primera fase hay que subrayar lo que la psicologia cognitiva ha
denominado procedimiento de asimilacion a través de la via de la lengua, es decir,
lo que en psicologia se conoce como proceso de socializacion lingiiistica, mediante
el cual los individuos se enfrentan a nuevas experiencias en medio de nuevas

formas de equiparacion y de adaptacion, las cuales no estarin exentas de cierto
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grado de comparacién® o contraste.

1.2.2. La Sociolingiiistica

Otra disciplina que ha influido de forma meritoria en el estudio de los

aspectos culturales ha sido la sociolingiiistica®. Esta, basandose en la teoria de los

Las continuas comparaciones entre las formas aprendidas en la C1 y las de la C2
suele ser un fen6meno ineludible. En cuanto al desarrollo de los grados de comparacién, ya
Veremos en sucesivos capitulos como puede ser un arma de doble filo, porque en algunas
casos serd beneficioso (sobre todo, si de la comparacion se extraen datos positivos sobre la

C2) y en otros, puede acarrear efectos negativos, dando lugar a numerosos estereotipos y
malentendidos culturales.

La tradici6n sociolingiiistica se inscribe también en la teoria de los actos de habla,

cuyos principios basicos podemos encontrarlos en los siguientes trabajos:

Austin, J. L. (1962), How to do things with words, Cambridge, Mass & Oxford,
Harvard University Press & Oxford University Press. La version traducida al espafiol

es Como hacer cosas con palabras, Barcelona, Paidds, 1982.

Searle, J. R. (1969), Speech Acts: an Essay in the Philosophy of Language,
Cambridge, C.U.P. En espaiiol Actos de Habla. Ensayo de filosofia del lenguaje,
Madrid, Catedra, 1980.

Searle, J. R. (1976), "The classifications of illocutionary acts”, en Language in
Society, 5/1: 1:14.
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actos de habla (J. L. Austin, 1962; J. R. Searle, 1969 y 1976), reconoce el valor
de los intercambios que se producen dentro del aula (entre alumnos y profesores)
y fuera de ella (entre los estudiantes y los nativos, cuando se estudia la lengua en
situacion de inmersion). El principio basico es la interaccién, sobre todo la llamada
interaccién social.

La otra gran aportacion de los estudios sociolingiiisticos vino de la mano de
W. Labov (1972). Este investigador basandose en la recogida de datos a partir de
grabaciones, determind un amplio abanico de estilos socioculturales extraidos de
las muestras de discurso realizadas con diferentes hablantes y en distintos contextos.

Sin embargo, la gran aportacion de la sociolingiiistica como ciencia ha sido
considerar que, al efectuarse los intercambios comunicativos, el simple
conocimiento de las reglas gramaticales resultaba insuficiente. Por esta razon, esta
disciplina se ha ocupado de las variaciones de tipo lingiiistico y social, y,

especialmente, de la trascendencia de las condiciones sociales de la comunicacion.

Por otro lado, en este apartado no vamos a detenernos en la distincién entre
sociolingiifstica y sociologia del lenguaje, pero si comentaremos que ha habido estudios que
las han separado y otros que las ha identificado como disciplinas complementarias. En general
la sociolingiifstica se ha ocupado del estudio del lenguaje en relacion con la sociedad, mientras
que la sociologia del lenguaje se ha definido como el estudio de la sociedad en relacién con
el lenguaje. Para una exposicién pormenorizada de estas diferencias, ¢fr. las obras de H.
Lopez Morales (1989: 25-30) y de J. Lindenfeld (1978: 45-46).

Los estudios hechos por este lingiiista en 1972 en la obra titulada Sociolinguistics
Patterns fueron muy valiosos en el campo de la sociolingiiistica y sus aportaciones pricticas

abrieron una nueva linea metodolGgica dentro de la didéctica de lenguas.
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A partir de los hallazgos obtenidos en este campo los metoddlogos
comenzaron a plantearse la inclusién de los aspectos socioculturales del proceso de
comunicacion en los nuevos enfoques didacticos; esto es, el conjunto de saberes
verbales y no verbales, la diversidad de los usos lingiiisticos y las determinaciones
socioecondmicas. La conjuncién de estos factores en el proceso de
ensefianza/aprendizaje de la lengua ha hecho que esta disciplina se haya convertido
en un complemento esencial de la didactica. Asi también lo contempla M. Byram
(1992), el cual, al referirse al analisis de las culturas llevado a principios
pedagdgicos, dice lo siguiente:

La mise en commun de 1'analyse et de 1'analyse linguistique se

trouve également dans diverses analyses de type pragmatique dans les

ouvrages de sociolinguistique. Dans ce cas, elles sont dénuées de

considérations pédagogiques spécifiques, mais elles sont conduites dans le but

général de mettre en lumiere la «compétence de communication». (Ibid.: 96).

Recientemente, A. Tusén Valls (1994) también se ha ocupado de las
aportaciones de esta disciplina a la enséﬁanza. Para esta autora la sociolingiiistica
ofrece una vision de la sociedad y de la escuela como 4mbito social, y del individuo
y de la interaccion que se produce en el aula como escenario comunicativo:

El aula es un microcosmos, un concentrado de la realidad
sociocultural donde, continuamente, aprendices y profesores van poniendo

en juego los instrumentos que tienen a su alcance para conseguir sus

objetivos. (Ibid.: 61).

No olvidemos que tanto la sociedad como el aula son espacios heterogéneos

donde conviven individuos con distinta formacién cultural; dichos sujetos, ademas,

pertenecen a clases sociales y a grupos diferenciados en los que no se utilizan ni las
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mismas variedades lingiiisticas ni el mismo tipo de registro.

Para terminar este rapido recorrido poriel ambito de la sociolingiiistica,
cabe destacar que el dominio de esta ciencia coincide en muchos puntos con el de
la sociologia, la dialectologia, la geografia lingiiistica y la etnografia de la
comunicacion, como tendremos oportunidad de comprobar en los subapartados que

siguen.

1.2.3. La Antropologia social y la Etnografia de la

comunicacion

Para muchos investigadores estas dos disciplinas son el punto de partida de
sus reflexiones sobre la ensefianza/aprendizaje de los contenidos culturales (L.

Porcher, 1982; M. Byram, 1992), puesto que las técnicas de la antropologia social

o etnologia (C. Geertz, 1975, W. H. Goodenough, 1964) tienen por finalidad el .

estudio de la adquisicion de la cultura materna y el contacto con otras culturas.
Del mismo modo que la lingiiistica comprende la ensefianza de la sintaxis
o de la fonologia, la antropologia social es la disciplina que se ocupa en primer
grado de la observacién de otras culturas, siendo su principal objeto de estudio la
comprension de la naturaleza del hombre, es decir, lo que se denomina nocién
global de cultura.
La principal aportacion cientifica de la antropologia social al estudio de la

lengua ha sido el uso de los mismos métodos de andlisis que habia utilizado la
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antropologia cultural para el estudio de las diversas culturas del planeta (M. Harris,
1990), lo cual llevard a una revisiéon y a una reelaboraciéon de los objetivos
pedagdgicos y de los contenidos culturales que, de otro modo, tendrian rara cabida
dentro de los programas de lengua.

Concretamente, en el caso que nos ocupa, el estudiante observa en una
primera etapa las acciones y las reacciones de los nativos, sus costumbres o su
particular modo de vida. A lo largo de este proceso de captacion, los observadores
realizan comparaciones superficiales con su propia cultura a través de esquemas
simples, como sucede con las estructuras gramaticales o con ciertos exponentes
verbales. Por todo esto, no debe extrafiar el hecho de que los modelos
antropologicos hayan cimentado ciertos modelos pedagégicos, porque como ha
sefialado A. Tusén Valls (1996), la gran aportacion de la antropologia al estudio
del fenémeno educativo ha sido precisamente el uso del método etnogrifico. En
éste se le otorga una especial importancia a "las percepciones y a las
interpretaciones que los propios actores sociales tienen sobre lo que estdn haciendo,

lo que se conoce como punto de vista «émico»"® (Ibid.: 225).

Los aspectos emic y etic son definidos por M. Harris (1990) como dos formas de
describir una cultura. Los pensamientos y la conducta de los individuos de una cultura pueden
enfocarse desde dos perspectivas: la de los propios participantes (emic) y la de los
observadores (ezic). En el primer caso, "los observadores emplean conceptos y distinciones
que son significativos y apropiados para los participantes” (Ibid.: 33); y en el segundo se
emplean "conceptos y distinciones significativos y apropiados para los observadores” (Ibid.).

M. Harris ilustra estos aspectos diciendo:

La prueba de la adecuacion de las descripciones y analisis emic es
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Por otro lado, el método etnografico al que alude Tus6n Valls proviene de
la etnografia de la comunicacién aparecida en Estados Unidos en los afios 60. El
punto de partida de esta teoria se sittia en el anélisis de la realidad sociocultural de
las situaciones de comunicacion.

Mientras que en Europa, en una primera etapa, esta aproximacion tedrica
para el estudio de la ensefianza de lenguas fue poco practicada, la escuela
norteamericana comenzé a extender sus teorfas a través de los trabajos escritos por
dos de sus maximos representantes; nos estamos refiriendo a D. Hymes yl. L
Gumperz (1972), que se basaron en la observacién directa de los patrones
comunicativos de las diferentes culturas que estudiaron. De sus observaciones se
desprende el concepto de competencia comunicativa, término fundamental en la
actual teoria sobre la ensefianza de lenguas. En relacién a este término, es muy
esclarecedora la definicion hecha por C. Lomas et al. (1993):

Para los etnégrafos de la comunicacién, la competencia
comunicativa es un conjunto de normas que se va adquiriendo a lo largo del
proceso de socializacion y, por lo tanto, esti socioculturalmente
condicionada. Los antropélogos lingiiistas han demostrado que las normas

comunicativas varian de cultura a cultura, e incluso dentro de una misma

su correspondencia con una visién del mundo que los participantes nativos
aceptan como real, significativa y apropiada. Al llevar a cabo la
investigacion en el modo emic, los antropdlogos tratan de adquirir un
conocimiento de las categorias y reglas necesarias para pensar y actuar como
un nativo (...). En cambio, la prueba de la adecuacion de las descripciones
etic es, sencillamente, su capacidad para generar teorias cientificas sobre las

causas de las diferencias y semejanzas socioculturales. (Ibid. : 34).
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cultura de un grupo a otro (jévenes/adultos, hombres/mujeres, etc.). (Ibid.

38-39).

La definiciéon de la etnografia de la comunicacién como teoria de la
interaccion y del lenguaje y de las précticas sociales (D. Hymes, 1972) supuso otra
nueva concepcién del estudio del lenguaje®. Este etnégrafo, como hemos visto,
habia expuesto sus ideas sobre el concepto de competencia comunicativa, y habia
inaugurado otra linea de investigacion basindose en los aspectos culturales que hay
que observar en las miltiples interacciones que se producen entre los hablantes. En
sus observaciones hay que subrayar dos aspectos fundamentales en la didactica de
lenguas: el primero es la consideracion del contexto social en el que tiene lugar la
interaccion, y el segundo es el estudio de los procesos cognitivos implicitos en
dichas interacciones; de lo cual se deduce que el interés principal de esta teoria
radica en partir de situaciones de comunicacién y no de muestras ejemplares de
“laboratorio” de idiomas.

Otra descripcién de esta disciplina cientifica la encontramos en un breve

Otros trabajos sobresalientes en este dominio cientifico a los que hay que hacer

referencia son:

Hymes, D. (1962) "The ethnography of speaking" en Gladwin, T. & Sturtevant, W.
C. (eds.), Antrhopology and Humand Behavior, Washington, D.C., Anthropological
Society: 13-53.

Hymes, D. (1972 "Models of the interation of language and social life", en Gumperz,

J. J. y Hymes, D. (eds.) Dissections in Sociolinguistics. The Ethnography of

Communication, New York, Holt, Rinehart and Winston.
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pero condensado articulo de J. Lindenfeld (1978). En opini6n de esta autora, la
etnografia de la comunicacién da cuenta del importantisimo papel que desempefia
el lenguaje dentro de un grupo u otro de hablantes. Por consiguiente, esta ciencia
seria una especie de hibrido entre la etnologia, la lingiiistica y la sociologia.
Precisamente este cardcter mixto le confiere mayor riqueza, puesto que toma
métodos y conceptos de otros dominios cientificos.

Para poder observar las practicas comunicativas que se llevan a cabo en los
diversos medios socioculturales, J. Lindenfeld considera que la sociologia de la
lengua deberia formar parte de la etnografia de la comunicacién, especialmente al
apoyarse en la idea de que el estudio de la lengua llega aiin més lejos y se aproxima
al contexto pragmatico, puesto que el discurso se inscribe en diversas situaciones
naturales de comunicacién.

A esta particular concepcion del estudio del lenguaje hay que afiadirle el
hecho de que los métodos utilizados por esta ciencia son mas los del etndgrafo que
los del lingiiista propiamente dicho, sobre todo si se tiene en cuenta que para aquél
los hechos de lengua son una parte de los comportamientos verbales y no verbales.

En resumidas cuentas, la etnografia de la comunicacién se ha ocupado del
estudio de una lengua en tanto que expresion de una cultura y en relacién con la
situacion de la comunicacién. Desde este punto de vista, hay que destacar dentro
de cada cultura la trascendencia que tienen ciertos fenémenos culturales en el acto

de comunicacidn, su proyeccion lingiiistica y sus variaciones semanticas'’.

Para ilustrar esta exposicion bastaria con recurrir al ya popular ejemplo de los

multiples valores que posee el color blanco para los esquimales o al gran ndmero de palabras
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1.2.4. La Pragmatica

Si seguimos una brevisima cronologia, C. S. Pierce, Ch. Morris y R.
Carnap propusieron a finales de los afios 30 una divisién de la lingiifstica en

sintaxis, semdntica y pragmdtica; concretamente, el término pragmdtica' fue

utilizadas en esta

cultura para designar la nieve. Sin necesidad de ir tan lejos, podriamos hablar de las
relaciones que existen en la cultura espafiola entre ciertas formas lingiifsticas y determinadas
costumbres culturales como pueden ser las férmulas de salutacion o la divisién cronolégica
del dia.

Pensemos en lo dificil que resulta para un estudiante extranjero comprender
exactamente qué significa en su sentido global el concepto mediodia en nuestra cultura. En
teorfa el mediodia se situarfa a las 12:00 horas (hora en la que el sol est4 situado en el punto
mas alto de su elevacion sobre el horizonte), sin embargo, todos sabemos que cuando
hablamos de mediodia, lo que en realidad hacemos es hablar de la "hora de comer”. Por
ejemplo, "nos llamamos a mediodia”, 0 "nos vemos a mediodia" se podria entender como las
14:00, las 14:30, incluso, las 15:00 horas. Con ello lo que se pretende hacer es indicar el
momento en el que estamos comiendo; de esta forma, se excluye el sentido literal del término.
Esta descripcion pertenece a nuestras peculiares costumbres horarias, especialmente en o que
respecta a los horarios de las comidas en Espaiia.

Siguiendo con un ejemplo parecido, ;c6mo les explicariamos a nuestros alumnos el
significado de ciertas expresiones como a la hora del telediario, o incluso dentro de algunos
medios rurales donde se conservan ciertos arcaismos, a la hora del dngelus, o 1a frase "hacer
medijodia en carretera”, con el significado 'detenerse para tomar o comer algo'? El problema

de las significaciones culturales, como se puede observar, es mucho més complejo.

Existe una abundante bibliografia sobre esta disciplina (¢fr. las indicaciones que
aparecen en la nota n° 6 de este capitulo).

En los dltimos afios los trabajos relacionados con el uso que los hablantes hacen de
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utilizado por primera vez por el filésofo Ch. Morris en 1938.

La pragmatica se ha ocupado de las condiciones textuales en que se realizan
los hechos lingiiisticos descritos por la sintaxis y la semdntica; es decir el uso de
la lengua en su contexto. No obstante, existen miltiples definiciones del 4mbito de
estudio de la pragmatica. Asi también lo ha precisado en su obra S. C. Levinson
(1989), para quien la definicién tampoco resulta ficil; sin embargo, sefiala como
"una de las definiciones mas favorecidas en la bibliografia sobre el tema" la
siguiente: "la pragmética es el estudio de la capacidad de los usuarios del lenguaje
para emparejar oraciones con los contextos en que éstas serian adecuadas." (/bid. :
21).

En una concepcién mucho mas amplia, esta disciplina tendria por objeto de

estudio la comprension intencional de las acciones humanas; por ello, implica la

la lengua sitdan a la pragmitica como disciplina reina de las investigaciones lingiiisticas en
el campo de la did4ctica de la lengua.

Como estudios especificos, aparte de los que se citan en la bibliografia general,

recomendamos los que siguen:

Grice, H. P. (1975) "Logic and Conversation”, en Cole, P. y Morgan, J. L. (eds.),
Syntax and Semantics 3: Speech Acts, New York, Academic Press.

Grice, H. P. (1981) “Presupposition an conversational implicature” en Cole, P.
Radical Pragmatics, New York, Academic Press.

Como estudios de conjunto citaremos los de:

Levinson, C. L. (1983) Pragmdtica, Barcelona, Teide, 1989.
Reyes, G. (1990) La pragmdtica lingiiistica, Barcelona, Montesinos.
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interpretacion de los actos que se realizan para cumplir un determinado propésito.
De esta forma, las nociones de la pragmaética deben incluir las creencias, las
intenciones o propositos, los planes y las acciones de los sujetos que intervienen
en cualquier acto de comunicacién en un contexto dado. Ahora bien, el contexto
no evoca solo la situacion fisica (el lugar o el escenario), sino que incluye ademéas
un conocimiento compartido, como bien han subrayado C. Lomas et al. (1993):
"ese conocimiento compartido es el que asegura el entendimiento de los hablantes
y permite poner en funcionamiento todo un juego de presuposiciones." (Ibid.: 32).

Para saber en qué terreno tedrico nos estamos moviendo y cuéles son las
principales aportaciones de la pragmatica al estudio del lenguaje, vamos a tratar
someramente los objetivos de esta teoria, a pesar de que una definicién de los
mismos resulte dificil, dada su enorme complejidad™.

Los objetivos deben comprender:

B A) Una clasificacion, un anélisis y una definicién de los actos de habla®®.

La teoria de los actos de habla, formulada por Austin en 1962 y

Nos parece licito incluir aquf este esbozo de los objetivos de la pragmatica, porque
én otros capitulos de este trabajo de investigacién haremos méis de una referencia a este

concepto que designa la realidad social, en el amplio sentido del término.

Las lenguas presentan variaciones en cuanto al nimero de actos de habla y a la
realizacién de los mismos dentro de un contexto. Muchos de estos actos tienen un marcado
cardcter social, por lo que habri que observar cuéles con los elementos comunes y los que
diferencian los actos de habla en una cultura y en otra. La exposicién de estas divergencias

la encontraremos en el tercer capitulo (¢fr. 3.3.) de este trabajo.
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desarrollada por Searle en 1969 (clasificacion de los actos de habla), propone que
al producir un enunciado se realizan simultineamente tres clases de actos
lingiiisticos:

1°. Un acto locutivo (utterance act); es aquél en el que aparece la
expresion de una oracion con un sentido y un referente determinado (significado
literal).

2°. Un acto ilocutivo (illocutionary act); es el acto concebido desde
la perspectiva del significado que tal enunciado tiene dentro de un sistema
convencional de interaccion social, es decir, las ilocuciones son actos definidos por
las convenciones sociales. Desempefian un papel central en la comunicacién
(aseveraciones, peticiones, 6rdenes, promesas, propuestas, disculpas, felicitaciones,
ofrecimientos, quejas, recomendaciones, etc.).

3°. Un acto perlocutivo (perlocutionary act); es el acto que causa
un determinado efecto en el oyente, o dicho de otra forma, el efecto que se produce
en la audiencia.

Dentro del andlisis de los actos de habla en general, los actos ilocutivos son
lo que han suscitado mayor interés, ya que éstos producen efectos diferentes
dependiendo del contexto en el que se inserten™.

W B) Una especificacion de los diferentes usos de las expresiones, esto es,
una expresion determinada se usa de una manera estdndar (literal y directamente)

para hacer algo en el contexto, y dicha expresion tiene usos diferentes.

Por ejemplo una pregunta como ;puedes cerrar la ventana? puede ser una peticién
de informacion, un ruego, o una orden (¢fr. C. Lomas et al., 1993: 34).
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B C) Una relacién del uso literal y directo de la lengua con otros
fenémenos como la estructura lingiiistica (semdntica, sintaxis, fonologia); Ia
estructura de la situacién comunicativa, el curso de las conversaciones y las
instituciones sociales; el significado del hablante, la implicacion, la presuposicién
y la comprension.

Otros fendmenos de la pragmatica, que tienen que ver con las relaciones
existentes entre la expresion emitida y ciertos aspectos del contexto de esa
enunciacion, son la presuposicién y la implicatura.

La presuposicién es, en el sentido que le otorga la pragmatica, el conjunto
de supuestos que realiza el hablante sobre el contexto del habla, las condiciones que
han de satisfacerse para que el acto de habla propuesto sea apropiado a las
circunstancias, y la informacion de fondo compartida; es decir, la informacién que
dan por sentada el hablante y el oyente en sus intercambios comunicativos.

La implicatura es el fenémeno de comunicar algo de manera indirecta al
oyente, sin decirlo en realidad, esto es, sugerir algo y aludir a ello, darlo por
supuesto e insinuarlo para que se deduzca de lo que se dice expresamente. Para S.
C. Levinson (1989) esta nocién es una de las ideas méds importantes de la
pragmatica:

La implicatura constituye un ejemplo paradigmatico de la naturaleza

y fuerza de las explicaciones pragméticas de los fenémenos lingiiisticos.

Puede demostrarse que las fuentes de esta clase de inferencia pragmatica se

encuentran fuera de la organizacién del lenguaje, en ciertos principios

generales de interaccién cooperativa, y que estos principios, en cambio,

tienen un efecto ampliamente extendido en la estructura de la lengua. (/bid. :
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89).

En 1975 H. P. Grice estudié un tipo especial de implicatura, las
denominadas implicaturas conversacionales. Grice observo que los participantes de
una conversacion (el hablante y el oyente) actian de forma cooperativa al cumplir

unos principios generales'. Este factor tendr unas repercusiones directas en el acto

Esta idea llevo a Grice (1975) a formular el conocido principio de cooperacion

(principio regulador del acto comunicativo):

Haz que tu contribucién a la conversacion sea la adecuada, en el
momento en que se produce, para la finalidad aceptada del intercambio
conversacional en el que estis participando. (1975: 45-46. Cit. en Lomas et
al., 1993: 34).

El principio se completa con las famosas cuatro miximas conversacionales:
1. Mdxima de cantidad: haz que tu contribucion sea tan informativa como lo
exijan los prop6sitos del intercambio. No hagas tu contribucion mds
informativa de lo que se exija.
2. Mdxima de calidad: intenta hacer que tu contribucién sea verdadera. No
digas lo que creas que es falso. No digas nada de 1o que no tengas pruebas
adecuadas.

3. Mdxima de relacién: haz que tu contribucién sea relevante.

4. Mdxima de modo: sé claro. Evita la oscuridad. Evita la ambigiiedad. Sé

breve. Sé ordenado.

La puesta en funcionamiento de estas cuatro maximas implica que el intercambio de
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de comunicacion; por esta razon, para que el intercambio de informacién resulte
fructuoso, los implicados en dicho acto deberan conocer no sélo el dominio
lingiiistico, sino también el extralingiiistico, lo cual nos llevard a un
replanteamiento de lo que debe abarcar el estudio de la lengua.

Para concluir este apartado, diremos que la pragmética se ocupa del estudio
de las acciones realizadas deliberadamente con la intencién de causar en el receptor
una reordenacion de su modelo del mundo. La relacién de esta disciplina con otras
es evidente, ya que tanto la filosofia, la lingiiistica la antropologia, la sociologia
como la psicologia han buscado objetivos de tipo pragmatico en sus estudios. Asi
también lo suscribe J. Ortega Olivares (1988) al considerar esta disciplina como
teoria de la comunicacion lingiiistica:

La pragmaitica, ademds, deberia constituir parte de la base en que

se asientan teorfas mis concretas, como son las que explicitan la formacién

discursiva o textual, y cumplir este requisito sin confundirse con ellas, del

mismo modo en que la teoria lingiifstica no se identifica con la pragmatica.

(Ibtd.: 46).

Ademas, gracias a sus aportaciones tedricas (sobre todo en lo que respecta
a la descripcion de los usos de la lengua), esta disciplina se ha convertido en una
referencia obligada en la metodologia de la ensefianza de la lengua por varios
motivos: primero, porque al presentar los fendmenos de la lengua en relacion a los
usos, muchos enfoques metodoldgicos (nocio-funcional, comunicativo) han

orientado los esquemas de la ensefianza hacia ella; segundo, por ser una teoria de

informacion y la acci6n social lingiiistica se realicen de forma econdmica.
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la comunicaci6n lingiistica, como hemos visto un poco maés arriba; y tercero,
porque cualquier factor de tipo social y cultural incide notablemente en los usos de

la lengua.

1.2.5. La Semiética

No podiamos finalizar este esbozo de las principales disciplinas lingiiisticas
sin nombrar el papel que ha desempefiado la semidtica en el estudio del lenguaje
y lo que ha aportado a la ensefianza de la lengua.

Esta teoria lingiiistica, cuyo objeto de estudio ha sido el valor que tienen los
signos en el seno de la vida social, ha estado muy ligada al texto y a la teoria
literaria, pero a partir de las contribuciones hechas por investigadores como Ch. S.
Peirce, considerado el padre de la semidtica moderna, U. Eco, A. J. Greimas yJ.
Kristeva (H. Usandizaga, 1994), la semidtica se ha convertido en una doctrina de
los signos o0 en una teoria general de la significacion. La importancia que tiene en
el ambito de los fendmenos culturales estriba en que los signos estdn regulados por
unos principios sociales y culturales.

La semio6tica, por lo tanto, se relaciona con las disciplinas anteriores al
presentarse como una teoria general o de partida. H. Usandizaga (1994), por
ejemplo, ha apuntado las conexiones existentes entre la semidtica y la pragmatica
y al respecto dice:

El signo es algo de lo que se parte, y que se define por su relacion

con un interlocutor y un referente. Esta actitud tedrica, que propone a la
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semidtica como una teoria de los signos que designan, que representan algo

para alguien, conecta con la teoria de los actos de habla y llega por esta via

a la pragmatica (Ibid.: 70).

Como hemos podido ir viendo a lo largo de esta exposicion, los hablantes
realizan sus intercambios comunicativos en un contexto sociocultural dado; en éste
los signos cobran un determinado valor y revelan el modo de pensar de los
miembros de la sociedad que, al mismo tiempo, crea sus propios codigos, sus
normas y sus convenciones sociales. Solo de esta forma se puede interpretar el
significado cultural que en la sociedad espafiola, por ejemplo, tienen unas
castafiuelas o0 un abanico como simbolos y manifestaciones populares, y
celebraciones como la Semana Santa o Las Fallas. Y por otra parte, podemos
preguntarnos ;qué valor tendra para un occidental la utilizacién de los palillos como
instrumento para comer? ;C6mo se pueden interpretar los mismos mensajes
verbales e iconograficos de los medios de comunicacién en las sociedades espaiiola
y marroqui tan préximas y diferentes? Estas observaciones nos conducen a pensar
que los aspectos culturales se convierten en otro proceso mas de comunicacion,
como bien ha analizado y sefialado C. Lomas (1994):

En consecuencia se trata, a nuestro juicio, de estudiar los fenémenos
culturales como procesos de comunicacion entre interlocutores que
presuponen y comparten un sistema de c6digos determinado a través del cual
construyen el conocimiento. La nocién de «cultura» aqui manejada es de

naturaleza fundamentalmente antropol6gica (la cultura como cédigo'®) y

La cursiva es nuestra.
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supone entender los fendmenos culturales (desde el uso de objetos y el
intercambio de bienes y servicios hasta la iconosfera visual y los
intercambios verbales y no verbales (ic6nicos, gestuales...) cuyo referente
no es tanto la realidad denotada en cada enunciacién como su significacién

cultural. (Ibtd.: 99).

Por lo tanto, nuestra hipétesis de partida, al hablar de la cultura y de la
didéctica de la lengua se basaré en estas dos concepciones: la cultura como proceso
de comunicacién y la cultura como codigo. En consecuencia, todos los estudios que
se han apoyado en la semiética han servido para dar luz al proceso de interpretacién
del significado de los signos y a la organizacion cultural de los mismos, puesto que
cada sociedad posee su propio inventario de cddigos verbales, gestuales,
proxémicos e iconogrificos. De esto se desprende que, cuando se ensefia o se
aprende una lengua extranjera es necesario considerar no sélo los cédigos verbales,
sino también los codigos no verbales que aparecen vinculados a las précticas
socioculturales. Por esta razon, al analizar las estrategias discursivas, los profesores
debemos fomentar en los estudiantes la interpretacion y el aprendizaje de los signos
en su contexto y el uso de los diferentes codigos por parte de los hablantes.

Para terminar esta visién de conjunto, hay que insistir, una vez mas, en que
las aportaciones de las disciplinas lingiiisticas descritas han supuesto una nueva
forma de aplicacion de los modelos pedagégicos, produciéndose asi un importante
giro dentro de la didictica de lenguas, especialmente al incorporarse otros
parametros diferentes a los ya puramente lingiiisticos que se habfan venido usando.

El resultado de esta nueva forma de entender el estudio del lenguaje ha

tenido un doble efecto: en primer término, la realidad lingiiistica ha diversificado
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sus lineas de investigacion y ha optado por la interdisciplinaridad, puesto que cada
disciplina aporta sus propios instrumentos de andlisis y sus objetivos, los cuales
afectan directamente a las nuevas metodologias. Y en segundo término, ha puesto
en marcha un enfoque dindmico dentro del estudio de la lengua y de la cultura,
sobre todo al considerar que si las sociedades se desarrollan y cambian, también
evolucionardn los esquemas mentales, las generalizaciones culturales y los
elementos lingiiisticos con los que operan los hablantes. Por todo ello, en el Ambito
de la didéctica se impone una urgente actualizacién en lo que respecta a los hechos

lingiiisticos y culturales.

1.3. La enseiianza de la lengua en los distintos enfoques

metodoldgicos y el papel otorgado a la cultura

El tratamiento que ha recibido la cultura de un pais dentro de la ensefianza
de la lengua extranjera no ha sido siempre el mismo. Desde el enfoque gramdtico-
literario de principios de siglo hasta el reciente enfoque por tareas de los afios 90,
se han sucedido diversos modelos de ensefianza y cada uno de ellos ha otorgado a
la cultura un papel diferente; por esta razon, en este apartado vamos a dar un breve
repaso a las corrientes metodoldgicas del siglo XX para ver de qué forma se han
ido incorporando los aspectos culturales a la didictica de la lengua y sus
correspondientes implicaciones metodologicas.

Para empezar diremos que han sido muchos los intentos de establecer una
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tipologia de los métodos de ensefianza (H. Besse, 1985; A. Sinchez Pérez, 1992
y 1993; J. Zan6n, 1988 y 1989), aunque tal vez la primera distincién que habria
que mencionar es la que existe entre método y enfoque de enseiianza. Para ello
vamos a partir de la definicién de C. Ceular Fuentes de la Rosa (1993), que
resuelve la diferencia de la siguiente forma:

En sentido amplio, se habla de método si se especifican los
principios lingiiisticos, pedagdgicos y did4cticos que pueda incluir un cierto
planteamiento de ensefianza, apoyados éstos en una determinada teoria
psicoldgica del aprendizaje. De tal manera, que cada método implica una
forma concreta de hacer, de ensefiar, la lengua moderna, por la cual se
identifica. Por el contrario, un enfoque permite m4s de una posibilidad de
hacer dentro de su propio marco‘. (bid.: 112).

Sin embargo, otros estudiosos no ven tan claramente estos limites; asi por
ejemplo, A. Sanchez Pérez (1993) en un intento de definir lo que es un método
subraya la enorme complejidad que existe cuando se intenta dar una acertada

definicién, y lo dificil que resulta deslindar los conceptos método, enfoque, técnica,

disefio y procedimiento'”; por esta razén, este autor concluye diciendo que "utilizar

El citado autor nos remite a tres interesantes estudios en los que se analizan los términos que

estamos comentando:

Anthony, E. M.(1963) "Approach, Method and Technique”, en English Language
Teaching, 17: 63-67. Esta reproducido en Allen, H. & Campbell R. N. (1972),
Teaching English as a Second Language (2 ed.), New York, McGraw Hill.

Richards, J. & Rodgers, T. (1986) Approaches and Methods in Language Teaching,
Cambridge C.U.P.
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una metodologia en la clase de idiomas equivale a elegir un camino determinado
para la docencia, frente a otros posibles a que el profesor tiene opcion." (Ibid.: 8).

Nosotros preferimos hablar de enfoques metodoldgicos, porque es la opcion
que se viene observando en los trabajos publicados recientemente en materia de
didactica de segundas lenguas (aunque no falten trabajos donde se utilizan los
términos método y enfoque indistintamente), y porque nuestro objetivo en este
apartado se centra en analizar como se ha insertado el componente cultural en la

ensefianza del espafiol a lo largo de esta centuria.

1.3.1. Tipologia de métodos

Si se trata de establecer una tipologia de métodos de ensefianza, es muy
esclarecedor el trabajo de H. Besse (1985), el cual, siguiendo un recorrido
histdrico, establecié una clasificacion (método natural; gramdtica-traduccion;
lectura-traduccion; directo; audio-oral; audio-visual; comunicativo Yy cognitivo)
apoyada en la combinacion de cuatro criterios que merecen la pena ser comentados:

1. El relativo a la eleccién hecha para que los alumnos puedan aprehender
los signos lingtiisticos extranjeros. En este punto H. Besse nos habla de método con
traduccién y método sin traduccion por parte del profesor, es decir, si existe una

transferencia de los contenidos de la 1.2 a la L1 de los alumnos.

Nunan, D. (1988) Syllabus Desing, Oxford, O.U.P.
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2. El que se basa en una formula mediante la cual se ensefia la gramatica (o
los componentes morfosinticticos) de la L2. Aqui sefiala tres opciones: primera,
proporcionar formulas o reglas gramaticales en la lengua de los estudiantes para ir
pasando progresivamente a la lengua extranjera; segunda, suministrar diferentes
explicaciones gramaticales y practicarlas de forma intensiva con ejercicios
estructurales, porque de esta forma los estudiantes irdn aprendiendo reglas
gramaticales a través de la repeticion y de la asociacion de formas analdgicas entre
la primera y la segunda lengua. Finalmente, la tercera opcion es aquella en la que
el profesor no proporciona explicaciones gramaticales, sino que se desarrollan
ciertos procesos (ya sean juegos de 7ol, tareas, juegos comunicativos...) en los que
la gramatica se adquiere a través del principio de la comunicacion.

3. El tercer criterio se refiere a la forma en que es presentada la lengua a
los alumnos, es decir, muestras de lengua real o adaptada (documentos auténticos
o manipulados), teniendo en cuenta que en este punto se abre el inagotable debate
sobre la capacidad de aprendizaje por parte del alumno sobre estas muestras
tomadas de la realidad.

4. El dltimo criterio, unido al anterior, contempla el modo en que son
introducidos los elementos léxicos, morfoldgicos y sinticticos de la L2, esto es, el
orden en el que se proporcionan los contenidos gramaticales, ya que no es lo mismo
establecer una disposicidn a priori para ir trabajando con una secuenciacién de
contenidos lingiisticos cuya finalidad es el dominio de la lengua extranjera, que
tomar una muestra real de lengﬁa donde aparezcan mezclados elementos de
complejidad variada sin una adecuada progresion didéctica.

Otro modo de clasificacion mucho més interesante, a nuestro modo de ver,
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lo encontramos en los trabajos ya citados de J. Zanén (1988 y 1989), puesto que
éste autor contempla en primer lugar las bases psicoldgicas y antropoldgicas que
han orientado la pedagogia de lenguas en los tltimos tiempos y hace un recorrido
por las distintas corrientes metodoldgicas dentro del panorama de la ensefianza de
segundas lenguas, analizando, fundamentalmente, las aportaciones de la
psicolingiiistica al terreno de la didéctica: "la misma psicolingiiistica, en el curso
de su historia, se muestra como un espejo donde los diferentes métodos han acudido
a mirarse en busca de una validacion tedrica." (J. Zanén, 1988: 47).

La discusion sobre la puesta en practica del conocimiento psicolingiiistico
se extiende hasta la actualidad, aunque recientemente se tienda a considerar
cualquier proceso que implique la union de elementos psicoldgicos (ya sean de
caracter afectivo o emocional) o bien aquellos que lleven implicitos un alto grado
de motivacién en el proceso de adquisicion de la lengua (factores cognitivos y
estratégicos), lo cual es aplicable tanto a la L1 como a la L2.

En consecuencia, y siguiendo las lineas marcadas por los estudiosos del
tema (H. Besse, 1985; J. Zan6n, 1988, y 1989; M. Byram, 1992, entre otros), en
los apartados que siguen vamos a ir enumerando aquellas corrientes metodoldgicas
que han dejado una huella importante a lo largo del siglo XX. Para ello,
dividiremos el siglo en décadas, y estudiaremos también las derivaciones (ya sean
métodos o modelos) de los principales enfoques, aunque es preciso advertir que la
descripcién que vamos a establecer es arbitraria, puesto que nunca se produce un
cambio de enfoque de forma perfecta, o dicho de otra forma, en una misma época
han convivido varios modelos de ensefianza. En consecuencia, cualquier

clasificacion que hagamos tendra que considerar la convivencia de varios métodos
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al mismo tiempo.

1.3.1.1. Los métodos gramaticales tradicionales

de la primera mitad del siglo XX

Dentro de este subapartado vamos a incluir una serie de métodos en los que
la instruccién gramatical tiene un papel fundamental. Por consiguiente, el primer
método al que haremos referencia es el llamado método de gramdtica-traduccion®.
Fundamentalmente, fue aplicado al estudio de las lenguas cldsicas y su nombre se
debe a que los profesores que impartian clase de lenguas extranjeras necesitaban
conocer la lengua de los estudiantes para traducir las explicaciones gramaticales,
lo cual implicaba cierto bilingiiismo por parte del docente.

La metodologia consistia en practicar en clase una serie de estructuras
mediante ejemplos elaborados por el profesor o extraidos de piezas literarias;
después, se procedia a la explicacion y traduccion en L1 y por dltimo, se trabajaba
con diversas muestras textuales en L2 siguiendo una progresion gramatical estricta.
No existian, pues, muchas muestras orales en este método; lo que ocurria era que
en ocasiones determinadas piezas escritas se "oralizaban", con lo cual, las muestras
orales estaban cargadas de artificialidad. Precisamente, una de las criticas recibidas

fue la de su ineficacia, porque tal y como se planteaba la ensefianza, se necesitan

También se conoce con los nombres de método tradicional y método bilingiie.
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muchas horas de clase para obtener buenos resultados. Ademds, el método fue
creado fundamentalmente para la lectura y la escritura, siendo poco o raramente
practicada la produccion oral.

Cronologicamente se extendi6 desde el siglo XVI y estaba constatado como
método en el XVIII. Su apogeo data del XIX y tuvo su momento de esplendor a
principios de este siglo especialmente en Alemania, donde ain perdura en los
centros escolares y universitarios por razones institucionales mis que didécticas
(Besse, 1985: 27).

En cuanto a los conceptos relativos a la cultura, en este método eran
practicamente nulos, dado el esquema didactico que cimentaba esta orientacion
pedagdgica. El caricter eminentemente literario de los textos con los que se
trabajaba en el aula ya nos ofrece una buena pista para intuir cémo funcionaba la
apreciacion cultural. Por otro lado, al no producirse préacticamente ningiin tipo de
interaccion oral, tampoco se desvelaban elementos que formasen parte del
componente no verbal de la lengua.

Dentro de esta linea tenemos que hablar también del método de lectura-
traduccion”. Al igual que el anterior, ocupé una buena parte de la primera mitad
del XX, incluso llegd a confundirse en su préctica con el método de gramética-

traduccion. No obstante, es preciso establecer una serie de diferencias:

La denominacion que le otorga H. Besse (1985) es la menos conocida, ya que esta
linea metodolbgica se conoce también con los nombres de mérodo razonado y método
intralinear por la aparicion de traducciones de palabras entre las lineas de los textos que se

usan en clase.
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1°. Los textos seleccionados provenian de documentos auténticos, ya fuera
en su forma original o con una pequeiia adaptacién a la L1 con la ayuda del
profesor o del manual en el que aparecian. Estos textos también podian ser
oralizados.

2°. Al principio de la instruccién no se empleaban las regularidades
existentes en L2 ya que se consideraban initiles al comienzo del aprendizaje,
porque los estudiantes necesitaban la referencia de la explicacion en su L1.

3°. La préctica precedia a la reflexion; es decir, los alumnos tenian que
ejercitar primeramente un buen ndmero de estructuras gramaticales y
posteriormente se hacia una reflexién sobre las mismas.

4°. Una vez que los estudiantes se habian familiarizado con las estructuras
de la L2 a través de las lecturas y traducciones, se procedia a dar explicaciones
gramaticales que les serian qtiles para escribir y hablar en L2.

En definitiva, las diferencias sustanciales con respecto al método de
gramatica-traduccion residian en el uso de textos frente a frases aisladas y en la
carencia de explicaciones gramaticales y ejercicios en una primera fase; aun asi, los
textos continuaban siendo literarios en su conjunto, con lo cual nos enfrentamos al
mismo problema a la hora de matizar los elementos culturales asociados a
determinadas formas lingiiisticas.

Entre la segunda mitad de los afios 40 y la década de los 60 el
estructuralismo dominaba en el terreno lingiiistico. En el campo de la didactica de
lenguas esto tuvo como consecuencia directa la aparicion de métodos basados en

la repeticion y en el refuerzo de estructuras lingiiisticas. Asi surge el denominado
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método gramdtico-estructural’, cuyos objetivos estaban encaminados a fomentar
un modelo conductual basado en los experimentos que habia realizado B. F.
Skinner en el dmbito de la lengua materna, esto es, los nifios aprendian y
desarrollaban una conducta positiva mediante los refuerzos obtenidos cuando
realizaban "emisiones correctas”. Paralelamente, se iban eliminando las
producciones incorrectas no incentivadas por los adultos.

Todo esto condujo a una visién del aprendizaje de la lengua apoyada en una
perspectiva conductista, cuyo modelo era el siguiente esquema: repeticion-
correcion-refuerzo-asimilacion. Asi pues, en el aula se seguia un riguroso estudio
de la gramética donde el uso de la lengua tenia como objetivo primordial la emision
de producciones correctas, igual que lo hacian las autoridades literarias. Por
consiguiente, el aprendizaje de las reglas gramaticales era estrictamente descriptivo
y normativo, ya que las muestras de lengua que se estudiaban en la clase procedian
casi siempre de fuentes escritas.

Los ejercicios estaban sujetos a la lectura de textos y en el aula
normalmente se hacian traducciones y obseﬁaciones sobre dichos textos para, a
continuacion, hacer ejercicios de repeticion basados en los modelos que se habian

comentado.

Esta claro pues, que el aprendizaje de la cultura en este método se limitaba

Tal vez bajo esta designacion se agrupan con frecuencia los dos métodos precedentes
y el que vamos a comentar, aunque habria que especificar que los tres comparten
caracteristicas comunes. No obstante, el método gramitico-estructural tiene una relacion m4s

estrecha con el Estructuralismo lingiiistico y con las teorias psicolégicas de B. F. Skinner.
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a una somera presentacion de ejemplos tomados de fuentes textuales, por esta
razon, tenian rara cabida las manifestaciones culturales como las costumbres, el
modo de vida y los gustos gastronémicos. Si se trataba del estudio de cualquier
aspecto de la historia o geografia del pais, el alumno accedia a este conocimiento
una vez que habia alcanzado un alto nivel de dominio de la lengua objeto de
estudio.

De este modo, se fue formando una visién mecanicista del lenguaje
desgajada de cualquier uso contextual y social. Precisamente son los métodos que
surgen a partir de esta concepcion los que prodigan la repeticion y el uso perfecto
de patrones o modelos lingiiisticos que actian al margen de cualquier interaccién
tal como hoy dia se conoce.

El cuarto y dltimo modelo pedagdgico que vamos a mencionar en este punto
es el método directo, el cual fue practicado en Europa en la segunda mitad del siglo
XIX y teorizado por muchos especialistas; incluso en la actualidad no se han
descartado algunas de las técnicas empleadas por quienes lo practicaban (H. Besse,
1985).

En conjunto, este método se presenté como una reaccién contra las
traducciones magistrales de los modelos precedentes, porque se ensefiaba
"directamente”, esto es, utilizando la L2; para ello el docente se apoya en
numerosas imagenes y en la expresiéon mimica. Su novedad radicaba en que en el
planteamiento inicial aparecian en primer lugar los saludos y la informacién
personal; a continuacion, se trabajaba con los objetos visibles dentro del aula (el
mobiliario, las ubicaciones espacio-temporales y las descripciones fisicas).

Finalmente, se introducian conceptos abstractos con la ayuda de las palabras y
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estructuras aprendidas en las dos etapas anteriores.

Entre otros hallazgos, hay que destacar el hecho de que las rutinas orales
precedan a las reglas gramaticales, y la deduccion de reglas gramaticales mediante
tablas que visualizan las irregularidades y las reglas gramaticales, por lo tanto, su
gran acierto era la reduccion de explicaciones metalingiiisticas. En este método,
ademds, el profesor utilizaba la L2 en sus explicaciones, aunque no se descartaba
el uso de la L1 para la exposicién de algunos problemas; de esta forma, los
intercambios entre el profesor y los alumnos eran constantes.

En conclusién, frente al estatismo de los métodos basados en la traduccién
y en la comprension de estructuras rigidas, el método directo aparece como un
modelo activo de ensefianza, donde las actividades globales refuerzan la actividad
oral, o como ha afirmado H. Besse (1985), el método directo es el primer método

que tiene en cuenta la oralidad interactiva y la progresion de la ensefianza.

1.3.1.2. Los enfoque metodolégicos de los aiios 50

Entre los afios 40 y 50 el gobierno de los EE.UU. agrupé a cincuenta y
cinco universidades con el fin de desarrollar programas didacticos sobre la
ensenanza de lenguas. Este interés surgié a raiz de la intervencién norteamericana

en la Segunda Guerra Mundial®. Los modelos didécticos que saldrian de las

En realidad las intenciones de los nuevos métodos de ensefianza eran mas politicas

que lingiiisticas, especialmente a partir de la llamada Guerra Fria. Cientificos y lingiiistas
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distintas propuestas metodoldgicas estuvieron sostenidos por programas intensivos
de seis, ocho y diez horas de instrucci6n en las cuales predominaban los ejercicios
estructurales y cuyo punto neurdlgico era, una vez més, la gramética. De aqui data
el nacimiento del método audiolingual®.

En cuanto a su aplicacién, el alumno escuchaba y repetia una serie de
didlogos que habian sido grabados por los nativos y practicaba las estructuras
aparecidas en ellos a través de enormes baterias de ejercicios. Los errores, por
ejemplo, tenian que ser eliminados mediante la reiteracién y la practica con otros
ejercicios hasta que se produjera la emision de un mensaje perfecto.

En resumidas cuentas, el método consistia en la elaboracion de un programa
para aprender a comprender y a hablar en L2 mediante una serie de estructuras
(patterns drills) introductorias, cuya finalidad era producir nuevas frases que
desarrollaran las cuatro destrezas lingiiisticas (oir, hablar, leer y escribir).

La clase se estructuraba en pequefios grupos donde se practicaban diversos
ejercicios y las explicaciones eran impartidas tanto en L1 como en L2. Para ello

existia un profesor-lingiiista que se ocupaba de ensefiar estos modelos y un monitor

unieron sus esfuerzos y sus investigaciones para abrirse campo rdpidamente en el mundo de
la tecnologia de las telecomunicaciones y de la futura carrera espacial (¢fr. J. Zan6n, 1988:
48-49).

Siguiendo con la aclaracion de la terminologia, este método también se conoce con
el nombre de aural-oral (aural-oral method), pero resultaba dificil de pronunciar y cambi6
a audio-lingual (audio-lingual method), e incluso no se rechaz6 la denominacion audio-oral.
Para una exposicién mis detallada del funcionamiento del modelo de ensefianza que estamos

comentando, recomendamos, una vez mis, el estudio de H. Besse (1985: 35-37).
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nativo con el que se practicaban las estructuras aprendidas. Las lecciones
presentaban una serie de didlogos tomados de la lengua cotidiana, que debian ser
memorizados a la perfeccion antes de comprender las reglas gramaticales de base,
las cuales se ofrecian mediante gramaticas especializadas y explicaciones
magistrales.

En lo que respecta al componente sociocultural de la lengua, en este método
tampoco tuvo cabida la préctica situacional del mensaje o la comprensién del
mismo. El discurso aparecia, una vez mds, descontextualizado; tan s6lo se
contemplaba la forma y el uso correcto y, por lo tanto, seguia siendo un modelo
con una presentacion atomistica de la lengua, dado que sus practicas dirigidas se
basaron siempre en la reiteracion, como sucedia en los enfoques precedentes. En
consecuencia, el estudio de los componentes culturales de la lengua quedaba fuera
de este modelo que estaba exclusivamente interesado en la perfeccién formal.

Las criticas al método audiolingual vinieron de Europa, concretamente de
Gran Bretafia. El audiolingualismb fue rechazado por su falta de adecuacion a la
situacién de comunicacion; precisamente, con la idea de esta éﬁgcncia, nacié en
Europa el llamado enfoque situacional”, basado en la practica oral de las

estructuras dentro de una situacion dada. Asimismo, aparece aqui por primera vez

También aparece con el nombre de método estructuro-global, audio-visual y con una
denominacién menos conocida, la francesa méthode Saint-Cloud-Zagreb, porque fue
elaborado a principio de la década de los 50 por un equipo de profesores franceses de 1'Ecole
Normale Supérieure de Saint-Cloud, bajo la direccién de G. Gougenheim y P. Rivenc
(fundadores del C.R.E.D.L.F.) y un equipo de I'Université de Zagreb dirigido por el profesor
P. Guberina (¢fr. H. Besse, 1985: 39).
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el concepto de situacion, el cual diferenciaba el estructuralismo norteamericano del
europeo. Este proclamaba la necesidad de estudiar la lengua en el contexto en el
que se realiza; por consiguiente, dentro de la situacion habria que considerar no
sOlo los elementos lingiiisticos, sino también los elementos no verbales o
paralingiiisticos como los gestos, la entonacion y las personas que intervienen en
el acto de comunicacién. Estamos, pues, en la antesala de los enfoques
metodoldgicos que empiezan a tener en cuenta el estudio del componente no verbal
de la comunicacion como un factor que debe afiadirse al proceso de
ensefanza/aprendizaje de una L2.

A pesar de que el método situacional se desarrollase paralelamente al
audiolingual, pronto empez6 a diferenciarse por sus innovaciones pedagdgicas; de
ellas vamos a sefalar las que cita H. Besse (1985: 40) en su estudio:

1. Los didlogos se utilizaban para ir introduciendo de forma progresiva el
léxico y las estructuras morfosinticticas de la L2; de este modo, las formas
lingiiisticas aparecian "en situacién", es decir, en sus condiciones de uso.

2. Las imégenes servian para apoyar la situacion. No se trataba de
visualizar esta u otra palabra, sino de restituir las circunstancias espacio-
temporales, psicolégicas e interaccionales en las que podian ser intercambiadas.

3. La comprension de las palabras no se obtenia mediante una traduccién
del profesor, sino a partir de una situacion visual dada que se apoyaba en las
interacciones de los personajes con sus gestos; en consecuencia, estos elementos
pasaban a cumplir una funcién dentro del intercambio.

4. La gramatica se aprendia a partir de una practica metédica basada en la

repeticion para automatizar las estructuras. El profesor no explicaba
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irregularidades; por lo tanto, la aprehension gramatical se efectuaba a través de la
practica inductiva.

5. Los didlogos estaban elaborados a partir de una serie de encuestas
estadisticas sobre la frecuencia relativa de palabras utilizadas oralmente por los
nativos en sus intercambios cotidianos.

Visto asi, el método situacional compartia ciertos puntos con el método
directo, al cual hicimos referencia antes. No obstante, en el método directo la
comprensién estaba unida a un desarrollo ficticio de la situacién, mientras que en
el modelo situacional el sentido de una lengua nacia'de las palabras y formas
morfosinticticas empleadas en las relaciones establecidas en cada intercambio
lingiiistico.

A lo expuesto se sumaba otro hecho importante: en el momento en el que
se estaba desarrollando el método situacional, aparecieron los trabajos del
antropologo B. Malinowski, los cuales fueron una pieza clave para la nueva
orientacién didéctica, como ha apuntado J. Zanén (1988):

(-..) del trabajo de Malinowski, centrado en las culturas indonésicas,
deriva una vision del lenguaje inseparable del universo cultural especifico del

que forma parte (Ibid.: 48).

En definitiva, si este método incorporaba, como acabamos de ver, los
elementos extralingiifsticos, se convertiria entonces en el primer gran paso hacia la
consecucion de objetivos culturales, al integrar en su estudio una pequeiia parte del
componente no verbal de la lengua. Sin embargo, el método situacional también
recibié criticas, puesto que aquellos factores que se erigian en innovacién (los

gestos, la situacion de comunicacion y las ilustraciones de los materiales didacticos)
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quedaban reducidos al paradigma y a la estructura, y la nocién de situaciéon se
subordinaba, como en el enfoque anterior, a los modelos puramente estructurales.
La pauta a seguir entraba otra vez, y por desgracia, dentro de los moldes

conductistas.

1.3.1.3. La revolucion lingiiistica de los afios 60

Transcurrida la década de los 50, se abri6 otra linea de investigacién dentro
de la didactica de segundas lenguas. Tanto en el enfoque audiolingual como en el
situacional el anélisis de los errores pfoducidos por los estudiantes habia despertado
la curiosidad de numerosos lingiiistas. Comenzé asi lo que se ha denominado
modelo de andlisis contrastivo, cuyos esfuerzos se dirigian a solventar los errores
que se producian en el proceso de aprendizaje (J. Zan6n, 1988: 49)*.

Esta linea didactica tampoco coseché grandes éxitos mientras estuvo
vigente; esto se debe en parte a dos hechos fundamentales: por un lado, el declive
del estructuralismo lingiiistico en el campo de la did4ctica de segundas lenguas, y

por otro, el deterioro, visible también, de los modelos conductistas de aprendizaje.

El interés de este modelo did4ctico se centra en el estudio de los errores que se
pruducen por transferencia; es decir, los que realizan los estudiantes cuando traducen o
trasladan estructuras de la L1 a la L2. También es relevante el andlisis de la jerarquizacion
de las estructuras lingiifsticas y el origen de los errores en el proceso de adquisicién (cfr. J.
Zan6n, 1988: 49).
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A esto se sumé igualmente la aparicion de la teoria chomskiana, la cual vino a
aportar nuevos frutos en el horizonte pedagégico y en la visién del lenguaje en
general.

En el afio 1957 Noam Chomsky publicé Syntactic Structures, obra que se
oponia a la teorfa de la adquisicién del lenguaje que habfan enunciado los enfoques
precedentes; esto es, el concepto de adquisicién basado en los estimulos y
respuestas skinnerianos.

Chomsky inauguraba asi la llamada gramdtica generativa, es decir, la
capacidad del lenguaje de crear un infinito nimero de enunciados a partir de un
corpus gramatical de naturaleza abstracta. A partir de esta idea, el aprendizaje de
segundas lenguas se concibié como la adquisicién de reglas gramaticales que
Chomsky llamé competencia®, siendo estas reglas las encargadas de generar las
estructuras sinticticas.

Otro hallazgo relevante de este estudioso del lenguaje fue sefialar el aspecto
creativo del lenguaje, ya que éste no podia estar desgajado del contexto en el que
se producia, lo cual es fundamental en el proceso de comunicacion.

Debido a estos aspectos, la llamada "revolucién chomskiana" de los afios
70 tendria como consecuencia inmediata la revision y la ulterior critica de los
enfoques didécticos anteriores: en primer lugar, se produjo un rechazo del modelo

estructural; en segundo lugar, se hicieron objeciones al audiolingualismo que se

N. Chomsky defini6 la competencia como un sistema de reglas interiorizado por los
hablantes, el cual constituye su saber lingiiistico. Mediante este sistema, los hablantes son

capaces de pronunciar o de comprender un ndmero infinito de oraciones.
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apoyaba en el automatismo de las estructuras, la repeticion y la falta de practica
oral y contextual. Por altimo, también se comprobé que el método situacional no
habia dado buenos resultados, ya que sus objetivos se redujeron a un plano
puramente tedrico en el que faltaban los principios practicos.

Mientras ocurria esto, en los EE.UU., y como consecuencia de la
aplicacion de los principios de la gramatica generativa, aparecio en esta etapa el
llamado cédigo cognitivo, el cual no cosecharia grandes éxitos, dada su tendencia
a la practica rigida de las estructuras gramaticales y a la falta de contextualizacién
de las mismas. /

El cddigo cognitivo, pues, no tardaria en convertirse en otro fracaso, puesto
que no ofrecia un método sélido en el que apoyar sus principios teéricos. Cémo
ocurria en los modelos anteriores, en la aplicacién de este modelo de ensefianza,
el exceso de preocupacion por los aspectos de cardcter formal no dejé ningiin lugar
a la consideracioén del estudio de las relaciones establecidas entre la lengua y la

cultura.

1.3.1.4. Los enfoques didicticos de los afos 70%

Seguimos la distincién hecha por C. Ceular Fuentes de la Rosa (1993: 112-116) entre
método 'y enfoque. A partir de esta década se suelen emplear indistintamente los dos
conceptos, aunque como bien ha precisado la citada autora, la terminologia did4ctica durante
los afios 60 y los 80 comienza a desplazar el concepto de método por el de enfoque. La
diferencia estd en lo siguiente:

Al contrario del método que se plasma en un programa Gnico, el
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La década de los 70 produjo grandes innovaciones en el estudio del lenguaje
y, consecuentemente, en el 4mbito de la pedagogia lingiiistica. Las novedades
ocurridas en el seno de la psicolingiiistica, como por ejemplo la incorporacién de
la semantica, junto a los hallazgos de la psicologia cognitiva, provocaron la
aparicion de nuevos métodos de ensefianza, cuyo gran acierto seria la consideracién
del papel que desempena el estudiante como responsable, en parte, del proceso de
aprendizaje, es decir, la conceptualizacién de las estrategias que aquel usa para la
adquisicion de la L2.

En estos enfoques son asimismo bastante notables la trascendencia de la
motivacion en el proceso de aprendizaje y la autonomia del alumno, puesto que
estos elementos se convertirdn en el futuro en piezas claves de la did4ctica de
lenguas extranjeras.

Otro aspecto interesante de la investigacion cientifica del momento era la
importancia otorgada al valor del significado en las producciones lingiiisticas,
hecho que venia a desplazar la simple consideracién del valor de las estructuras
gramaticales, para observar las relaciones semdnticas que operaban en la base de
todo discurso.

En este nuevo panorama didictico se sucedieron, pues, una serie de

métodos de aprendizaje que enumeraremos rapidamente:

B El método silencioso (Silent Way) de C. Gattegno y The Total Physical

enfoque puede ser desarrollado en m4s de un tipo de programa; cada uno con
sus propias caracteristicas, si bien comparten algunas peculiaridades propias
del enfoque en el que se originan. (Ibid.: 115).
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Approach de J. J. Asher. Ambos basados en la reduccién del discurso, la
intervencion del profesor en el aula y el descubrimiento de la lengua por parte del
alumno, el cual resuelve problemas y no memoriza indiscriminadamente
estructuras.

® El Counseling-Learning de Ch. A. Curran y el Community-Classroom de
L.A. Jakobovits y B. Y. Gordon, cuyos modelos proclamaban un enfoque global
o integral del aprendizaje que venia a valorar la autoconfianza y la seguridad del
individuo que aprende, es decir, lo que hoy se conoce como necesidades afectivas
y cognitivas del aprendiz (J. Zanén, 1989: 23).

B El método de aprendizaje por sugestopedia del Dr. Lozanov,
fundamentado en métodos de relajacion, utilizaba un corpus de estructuras y de
dialogos que los alumnos repetian y memorizaban. El método fue criticado por su
falta de rigor cientifico, si bien se puede subrayar como hallazgo la idea de la
participacion del alumno en el proceso de aprendizaje.

No obstante, y a pesar de la euforia metodoldgica innovadora de los
métodos descritos, en ninguno de ellos tuvieron cabida los aspectos socioculturales
de la lengua. Para ello habria que esperar el denominado enfoque comunicativo®.

Este nuevo enfoque metodoldgico se origina en los afios 70 y coincide con
lo que se ha denominado "giro copernicano” en el marco de la pedagogia de las
lenguas; nos estamos refiriendo a la visién de la lengua como instrumento de

comunicacion. Se trata, por tanto, de una reaccién frente a los métodos

Este método ha recibido también los nombres de método funcional o nocio-funcional.
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audiolingual y a la primera generacion del método audiovisual o situacional. Su
novedad estriba en la consideracién de que todo aprendizaje pone en marcha una
serie de procesos cognitivos y que el aprendiz de lenguas debe ejercer un control
reflexivo sobre lo que aprende (H. Besse, 1985:45-50).

A esta nueva concepcion contribuyen directamente las ciencias ligadas a la
lingiiistica como la antropologia, la psicologia, 1a filosofia del lenguaje, la
etnografia etc. El gran cambio se produjo cuando se sustituy6 el concepto de
«competencia lingiiistica» por el de «competencia comunicativa». Este relevo
supuso un paso hacia adelante, porque no se trataba solamente del estudio de las
estructuras lingiiisticas y de las formas gramaticales del discurso, sino también del
uso de la lengua dentro de su contexto y su adecuacién a la situacion de
comunicacion. Asi lo especifica J. Zan6n (1989):

(...) realizar un acto lingiifstico consiste en emitir un enunciado con
la intencién de producir determinados efectos en el receptor del mismo. Es
decir, el lenguaje adem4s de ser un conjunto de reglas sinticticas, semé4nticas
y fonoldgicas, necesita del contexto, en el sentido amplio del término para
formar sus producciones. Aprender a hablar, por tanto, no implica solamente
conocer unas reglas, sino también aprender a usarlas en un contexto de

comunicacién determinado. (Ibfd. : 25).

En este contexto habria que incluir asimismo las manifestaciones sociales
de la lengua; por esta razon, se empezo a hablar del contexto sociocomunicativo y
de los componentes socioculturales implicitos en dicho contexto. Por otro lado, la
psicolingiiistica también habia hecho importantes aportaciones, como por ejemplo,

la concepcidn del lenguaje como instrumento de comunicacion, la negociacién de
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los contextos socioculturales en los que tienen lugar los actos de habla y las
nociones de adquisicion y de aprendizaje como uso; en definitiva, la reivindicacion
del uso social del lenguaje y del estudio de los elementos no verbales (la
entonacion, los elementos kinésicos y proxémicos) de la comunicacién.

Desde esta nueva perspectiva, se preparaba un nuevo estudio del proceso de
enseflanza/aprendizaje de segundas lenguas, que suscitaria la aparicién de una
nueva propuesta metodolégica conocida como enfoque comunicativo.

La C.E.E., concretamente el Consejo de Europa, elaboré una serie
informes realizados por un grupo de expertos en los que se propugnaba un nuevo
sistema para la ensefianza de lenguas basado en la concepcién del lenguaje como
instrumento de comunicacion. Las principales aportaciones giraban en torno a las
necesidades de los aprendices de lenguas, el concepto de competencia
comunicativa, las funciones sociales del lenguaje, el estudio de las estrategias de
interaccion y el concepto de negociacion del significado, por citar algunos
conceptos fundamentales. Sin embargo, la difusién del enfoque comunicativo vino
a partir del trabajo de J. Van Ek, el cual dio a conocer en 1975 el llamado nivel
umbral (The Threshold Level en inglés), influyendo rapidamente en los nuevos
materiales didécticos y en una nuevo concepto de la ensefianza de la lengua dentro
del aula.

En la metodologia comunicativa, la L2 se presenta como una lengua
"auténtica”, en la que se aprovechan los intercambios lingiiisticos de los nativos.
Estos intercambios no siguen una graduacion léxico-gramatical; la progresion de
la ensefianza se hace en funcion del publico al que est4 dirigida, por tanto, la

estructuracion basada en la morfologia o en el vocabulario es sustituida por un
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conjunto de necesidades prioritarias, existentes en cualquier L2 (saludar, dar
informacién personal, ubicar objetos...). Se trata, pues, de una progresion
psicopedagdgica.

Otra aportacion interesante de este enfoque es el analisis de necesidades del
que se parte, ya que en funcion de éstas, se hardn los programas lingiiisticos; por
consiguiente, la materia de estudio redne las condiciones de uso de la lengua y su
pragmtica. Tal vez sea ésta la gran novedad del método comunicativo, porque no
se trata s6lo de adquirir una buena competencia lingiiistica, sino de poseer una
competencia comunicativa, y por ésta se entiende el conjunto de normas
contextuales y de situaciones que rigen el uso de la L2.

Como se puede apreciar, muchas ideas de este enfoque ya aparecian
implicitas en los métodos precedentes, sin embargo en este modelo didactico se
pone en prictica la teoria de la lengua en tanto que comunicacion real y efectiva.
El enfoque comunicativo supuso una fuerte reaccion frente a los modelos
precedentes, los cuales, en realidad, pocas novedades habian aportado desde el
estructuralismo lingiiistico.

En definitiva, lo significativo en aquel momento fue el punto de vista
funcional del lenguaje. Los objetivos se ajustaban al uso de la lengua de forma
efectiva y eficaz en distintas situaciones de comunicacion; por consiguiente, la
practica comunicativa estaba orientada hacia la comunicacion siempre, ya sea entre
los estudiantes o entre el profesor y los estudiantes. De esta forma, se buscaba un
discurso que estuviera contextualizado y en el que se apreciara, ademds, el caracter
instrumental de la lengua.

Los contenidos de las programaciones se presentan ahora en forma de
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Junciones. La interaccién entre estudiantes y el profesor es mucho més afectiva; por
eso cambia el tipo de relacion, es decir, el profesor se convierte en un facilitador,
en un guia del trabajo que ahora se realiza en equipos o parejas, y en el que los
alumnos poseen una mayor autonomia. Los errores ya no son vistos como algo
urgente que hay que reparar, puesto que este modelo de ensefianza es mucho mas
permisivo y flexible, incluso se consideran necesarios e indispensables para
continuar aprendiendo.

En cuanto a(los materiales didacticos, se opta por un material que sea
auténtico para que el alumno se sienta implicado dentro de la naturalidad de una
practica cotidiana de la comunicacion; por este motivo, los libros y manuales sufren
una rapida transformacién, pudiéndose llegar, incluso, a que los alumnos creen sus
propias actividades o materiales que les permitan la participacién directa o activa
dentro del aula, convertida ahora en un lugar de interaccion.

Por iltimo, hay que sefialar que el enfoque comunicativo ha recibido
criticas recientemente, siendo una de las principales la falta de una gradacion
estructural y léxica. A este aspecto también hay que afiadir la insuficiente referencia

a la naturaleza sociofuncional de la comunicacion.

1.3.1.5. La metodologia de los afios 80 y 90

La dltimas innovaciones pedagdgicas estin muy proximas. La primera que

merece ser nombrada como auténtica alternativa al audiolingualismo
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norteamericano fue el llamado enfoque natural propugnado por Krashen y Terrel
(1983). Recordemos, una vez mis, que las tesis de Chomsky propugnaban el
caracter innatista del lenguaje; éste se reflejaba tanto en la adquisién de la L1,
como en la adquisicién de la L.2. El innatismo apuntaba hacia la teoria del contraste
de hipdtesis por parte del nifio en su proceso de aprendizaje o adquisicién de la
lengua materna de forma natural y "la existencia de procesos universales en la
construccion de la competencia lingiiistica del sujeto” (J. Zanén 1988: 50-51).

Uno de los valores positivos que se puede extraer del enfoque natural es la
flexibilidad del aprendizaje y la motivacion pedagdgica. Asimismo, en él se
defendia la idea de la existencia de un orden natural en la adquisicién de la primera
y segunda lengua:

(-..) adquirimos las reglas de la lengua en un orden predecible,
tendiendo unas reglas a aparecer antes que otras. El orden no parece estar
tnicamente determinado por la sencillez formal y existe evidencia de que es
independiente del orden en que estas reglas son ensefiadas en el aula.

(Krashen: 1985, 1. Cit. por J. Zan6n, 1988: 51).

Ante todo, el enfoque natural pretender conseguir en el aula el desarrollo de
la competencia comunicativa dentro de distintas situaciones de comunicacién. Se
produce asi el primer rechazo fuerte de la ensefianza puramente tedrica de la
gramatica; sin embargo, su principal aportacién se debe a la implicacién del
alumno en el proceso de aprendizaje.

No podemos concluir la descripcion de este enfoque sin hacer una
aclaracion sobre el método natural y el enfoque natural, sobre todo por la

confusiones que origina la diferencia método/enfoque.

&1



28

RELACIONES LENGUA-CULTURA

El método natural consiste en desarrollar una forma de aprendizaje basada
en la adquisicion espontanea (Besse, 1985); por tanto, no podemos confundir esta
denominacién con la de enfoque natural de Krashen y Terrel (1983). El primero
describe un modelo de ensefianza basado en la ausencia total de instruccién®. El
término natural se emplea aqui para designar una forma de aprendizaje determinada
por las necesidades especificas de los sujetos (trabajo, cambio de pais...). Por el
contrario, el enfoque natural designa un modelo aparecido en los afios 80 en el que
tienen primicia los rasgos innatistas del proceso de adquisicién de la lengua y el
hecho de que el alumno esté directamente involucrado en su aprendizaje.

De otro lado, y como venimos observando en otros apartados de este
capitulo, la psicolingiiistica y la pragmatica ofrecen en la década de los 80 yenla
actualidad nuevas perspectivas en el estudio de la didactica de lenguas. Por una
parte, la psicolingiiistica ha desarrollado nuevos modelos cognitivos en el proceso
de adquisicién de una L2, y por otro, la pragmatica lingiistica ha propuesto una
progresiva estratificacion funcional de lqs_ formas lingiiisticas.

Otros aspectos capitales del moxﬁento son el desarrollo de las estrategias de
interaccion en el aula, y en el caso que nos ocupa, la inclusién del componente

cultural de la lengua en el estudio de las formas del discurso; de ahi el valor que

En este método no existe el adoctrinamiento gramatical ya que no se sigue una
progresién de los conocimientos lingiiisticos ni se recurre a la traduccitn en su sentido literal.
La comunicacion se establece a través del simple contacto entre los hablantes; en este €aso,
las carencias comunicativas se rellenan con el uso de los gestos y la manifestacién de
emociones, como ocurre cuando el nifio aprende la L1 mediante las interacciones que

establece con sus padres y con el mundo que le rodea en la infancia (cfr. Besse, 1985: 24).

82



29

LA CULTURA Y EL ESTUDIO DEL LENGUAJE

ha adquirido el denominado contexto lingiiistico y extralingiiistico del proceso de

interaccion social y cultural®.
La esencia de esta concepcion la encontramos en el denominado enfoque

por tareas de los afios 90, el cual ha sido definido por J. Zanén (1989) como
sigue:
(...) 1a reformulacion del objetivo final de la ensefianza del lenguaje
(la competencia comunicativa en su sentido mis amplio) ha empezado a
generar propuestas "comunicativas” alternativas al modelo nocio-funcional.
La renovaci6n viene, por un lado, de mano del campo del disefio curricular
reivindicando el proceso (de comunicacién) y no el resultado del proceso (en
forma de contenidos) como articulador de la programacién de la lengua. Es
el caso de M. Breen y N. Candlin o de N. Prahbu. Por otro, surgen
propuestas metodol6gicas que reivindican explicitamente el desarrollo de la

competencia interactiva y discursiva en el aula- R. Di Pietro y su Interaccion

Esta nueva concepcién del lenguaje se va a convertir en una especie de férmula
mdgica a partir de la cual arrancari toda la investigacion que, hasta el momento, se ha hecho
sobre el componente sociocultural de 1a ensefianza de la lengua. La cultura asf, en su amplia
designacion, aparecer4 integrada dentro de los contenidos con los que se va a trabajar en el
aula.

El siguiente paso serd delimitar, estudiar y observar cémo y de qué manera se deben
ensefar y aprender dichos contenidos y las conexiones que se establecen entre los elementos
lingiiisticos y culturales.

De los trabajos que hemos estudiado nos parecen especialmente interesantes los de
D. Nunan (1989), S. Estaire (1990), J. Zanény S. Estaire (1990). Cfr. la bibliografia que
aparece al final de este trabajo.
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Estratégica o el trabajo de C. Kramsch. Todas ellas, sin embargo, poseen
un nexo comidn,. El concepto de tarea comunicativa como unidad de
organizacién metodoldgica. Es lo que ya conocemos como el Enfoque por

Tareas. (Ibid.: 28).

Asimismo, habria que destacar este enfoque la importancia que adquiere la
autonomia del alumno en el proceso de aprendizaje, su capacidad para tomar
decisiones sobre su propia adquisicién, la negociacién de los contenidos del
programa y de los procesos de evaluacion, asi como la perspectiva interactiva que
se produce dentro y fuera del aula.

Dentro de esta linea didactica se tiene en cuenta que el estudiante desarrolla
una competencia sociolingiiistica capaz de regular la situacién de la comunicacién.
Esto hard que en los materiales didécticos y en el mundo editorial se reflejen
nuevos conceptos acerca del conocimiento cultural que posee el alumno antes y
durante el proceso de aprendizaje de la lengua meta. Ya no se trata solamente de
resolver problemas lingiiisticos, sino de establecer relaciones socioculturales entre
los hablantes, especialmente cuando se estudia en el pais donde se habla la lengua.

Asi pues, nosotros vamos a partir de estos nuevos modelos didacticos en la
ensefianza/aprendizaje de segundas lenguas y del caricter instrumental y social del
lenguaje. Finalmente concluiremos con una conocida maxima: aprender una lengua

es también aprender su cultura.
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1.3.2. Importancia concedida al estudio del componente

sociocultural en los distintos enfoques metodoldgicos

Una vez analizadas las perspectivas metodoldgicas que jalonan la didactica
de las lenguas en el siglo XX, deberiamos preguntarnos qué papel han ido
desempefiando los contenidos culturales dentro de dichos enfoques y cémo se han
ido incorporando a la didéctica de lenguas.

Dentro del enfoque estructural o gramatical y de su prolongacién en el
método audiolingual, la atencion prestada a los posibles elementos culturales era
préacticamente nula. Lo métodos se centraban en la exposicién de las diversas
estructuras gramaticales y éste era el objetivo prioritario dentro del aula. De esta
forma, el estudio de la cultura se producia a posteriori, cuando el alumno ya
dominaba la lengua y estaba en condiciones de enfrentarse a cualquier tipo de texto,
preferiblemente, a los literarios.

Asimismo, en las paginas precedentes hemos observado que el enfoque
situacional tenia en cuenta la nocién de situacién. Esto suponia un paso hacia
adelante dentro del panorama didictico, pero sus aciertos fueron escasos y
quedaron reducidos a planteamientos muy tedricos. Los manuales pronto
incorporaron materiales visuales, y aun asi, el analisis de contenidos culturales no
se imbricaba dentro de los procesos de adquisicién del componente lingiiistico.

Por su parte, los métodos que nacen en la segunda mitad del siglo tampoco
integraron ciertos fendmenos observables en la conducta de los hablantes, los cuales

sobrepasaban los Iimites de lo verbal. EI método del andlisis constractivo, por
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ejemplo, se habia ocupado con esmerado celo de los errores que se producen
cuando se aprende una lengua; por consiguiente, en sus planteamientos didcticos
dio cuenta de los errores de transferencia de la L1 a la L2, contemplé también su
gradacion, pero en ningiin momento se cuestiond las interferencia culturales
experimentadas por los que estin aprendiendo una nueva lengua. Estas
repercusiones tendremos la oportunidad de estudiarlas en los siguientes capitulos
del presente trabajo.

En los afios 60 las aportaciones de las investigaciones de N. Chomsky
hicieron que se tambalearan las concepciones estructuralistas. Comienza, pues una
nueva etapa en la que empiezan a cambiar los planteamientos did4cticos. La nocion
de competencia, por ejemplo, lleva asociado el caricter creativo del lenguaje, y
éste se relaciona con el contexto en el que se realizan o toman valor las
producciones lingiiisticas. No obstante, da la impresién de que el estudio de la
cultura continuaba siendo algo ornamental y anecd6tico, porque venia a ilustrar y
a completar el objetivo que segufa siendo prioritario: hacer que el estudiante lograra
dominar la competencia gramatical y nada mds.

Por otra parte, los métodos que se fueron sucediendo a un lado y a otro del
Atléntico tampoco rellenaron el hueco de los planteamientos culturales vinculados
a las cuestiones de indole gramatical. El objetivo final siempre era alcanzar un buen
nivel de competencia lingiiistica; por esta razon, la idea del estudio de la cultura
se vio reducida a muestras extraidas de diversos textos literarios, algunos histdricos
¥ a una pequeia exposicion que versara sobre determinadas practicas sociales.

Asi pues, para hablar de grandes cambios tenemos que remitirnos, como

minimo, al enfoque comunicativo porque en el &mbito de la didéctica introdujo la
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primera apreciacion sobre el caricter social del lenguaje. Si se contempla este
factor, nos daremos cuenta de que la lengua no se puede aprender aisladamente,
fuera de su contexto y alejada de las intenciones de los hablantes. La lengua cambia
igual que cambia la sociedad, la moda y el pensamiento; por ello, es imprescindible
el estudio de los factores que condicionan los cambios lingiiisticos que aparecen
ligados a determinados cambios sociales, ya sean variaciones generacionales, éticas,
estéticas o léxicas.

En consecuencia, el proceso de ensefianza/aprendizaje de una lengua es un
todo complejo en el que el alumno se enfrenta a nuevos elementos gramaticales y
a nuevas formas de comportamiento de la sociedad donde se usa la lengua objeto
de estudio; por este motivo, tendrd que irse acomodando de forma progresiva y
gradual a una nueva visién de la realidad, a otra forma de contemplar el mundo

distinta a la que habia estado acostumbrado en su sociedad de origen.
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CAPITULO 2

PUNTOS DE PARTIDA PARA EL ESTUDIO UNIFICADO
DE LA LENGUA Y LA CULTURA

2.1. La cultura y la didactica de las lenguas extranjeras

Lo expuesto en el capitulo anterior nos lleva a pensar que la ensefianza de
la cultura en la tradicién didéctica estuvo mediatizada por la literatura, el arte o la
historia. A veces, y de forma excepcional, se hacian someras referencias a las
costumbres y al modo de vida de la sociedad que se estudiaba, pero sin una
adecuada progresion didactica y con ausencia de orientaciones metodoldgicas que
contribuyesen a una distribuciéon secuenciada de los principales contenidos.
Ademads, en los modelos didécticos que hemos analizado en las paginas precedentes

no se planteaba una seleccion temdtica que proporcionase una adquisicion
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sistemdtica de los elementos lingiiisticos que llevan implicitos valores culturales e
ideoldgicos.

Las investigaciones de los afios 80 y 90 han mostrado un profundo interés
por los valores sociales y culturales de la situacion del discurso; sobre todo, al
afiadirle a dicha situacién una dimensién pragmética y social, con lo cual venian
a afianzarse los contenidos culturales y sociales existentes en cualquier tipo de
enunciado. Sin embargo, y dentro del estudio que nos estamos planteando, ;cémo
se puede definir o cdmo se puede deslindar lo cultural y lo social?

C. Kramsch (1995), por ejemplo, describe estos dos términos como las dos
caras de una misma moneda en la que lo cultural representaria el eje diacrénico y
lo social el eje sincrénico del contexto. A juicio de esta autora, lo que ha ocurrido
en la ensefianza de lenguas es que casi siempre se le ha prestado mayor atencién al
aspecto sincronico, olviddndose, en cierta medida, el aspecto diacrénico; es decir,
lo que hace que ciertos valores hayan convivido en una sociedad a lo largo de la
historia, y otros hayan sufrido el fracaso.

Por su parte, los sociolingiiistas han volcado sus reflexiones en el puesto
que ocupa cada individuo en la sociedad o, concretamente, dentro del grupo social
al que pertenece, al considerar que la lengua desempefia un papel esencial en la
elaboracion y en la evolucion de la cultura. Asi pues, no bastaria con ensefiar a un
estudiante cuales son las reglas gramaticales necesarias para establecer un tipo de
comunicacion en una situacion dada, ya que habria que complementar esta
informacién, matizando el tipo de comportamiento y la forma de hablar que debe
utilizar el individuo que interactiia con otros miembros de la comunidad nativa para

que la actuacion sea efectiva y se verifique la correcta emisién y recepcién del
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mensaje. Como veremos mas adelante, este trabajo no es nada facil, y en él estin
imbricados multiples mecanismos que nos conducirdn hacia el concepto de la
elaboracion social de la cultura a través de la lengua.

Los aspectos descritos desembocan en la denominada culturalizacion de la
enseflanza de lenguas, la cual tiene como objetivo primordial la puesta en practica
de determinados mecanismos por parte de los estudiantes, como por ejemplo, el uso
de estrategias socioculturales para hacerse con el control de cada situacién nueva
de comunicacion.

Por otro lado, los intereses sociales y profesionales han condicionado las
nuevas perspectivas metodoldgicas dentro de la ensefianza de la lengua en general'.
Efectivamente, los estudios recientes se han centrado en estos valores culturales,
afiadiendo, asi, una nueva visién de lo social y del aprendizaje en grupo. Por lo
tanto, si uno de los objetivos que se persiguen es la interaccion, el individuo que
se enfrenta a una nueva lengua tendra que conocer no sélo los mecanismos formales
(las reglas gramaticales y léxicas) y funcionales (el contexto, la situacién) de
aquella, sino también los contenidos socioculturales implicitos en todo discurso.

Desde esta Optica, el valor puramente funcional de la lengua se vera
incrementado con los aspectos socioculturales que conforman el marco natural de

la ensefianza y del aprendizaje de dicha lengua.

Después de asistir a una etapa donde se predicaba la ensefianza/aprendizaje desde una
perspectiva comunicativa, los profesores de lenguas han sentido la necesidad de incluir en los
programas una serie de pardmetros socioculturales, to cual ha tenido como consecuencia

inmediata el enriquecimiento de la competencia comunicativa del estudiante.
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En cuanto a la perspectiva histérica del fenémeno, las relaciones
internacionales y el nuevo orden mundial han producido una reflexion diferente
acerca del papel que desempeiia la cultura en la ensefianza de la lenguas. Las
razones son de indole politica, social o econémica tanto en Oriente como en
Occidente. Los estados han visto la necesidad de establecer relaciones
internacionales, y para ello es necesario establecer lazos de uni6n a través no sélo
de la comunicacién lingiiistica, sino también por medio del conocimiento de los
valores culturales de las distintas sociedades.

Por todo lo dicho, C. Kramsch (1995: 56-59) ha diferenciado tres lineas en
la ensefianza de la lengua y de la cultura: una linea universal, una linea nacional
y una tercera linea local, en funcion de los gustos que han prevalecido en cada
época, de los imperativos politicos y de las finalidades de la ensefianza.

En la linea universal las unicas lenguas admisibles entre los eruditos desde
la Edad Media fueron el latin y el griego, al ser consideradas lenguas clésicas
transmisoras del saber cultural. Esto se debe principalmente al hecho de que la
ensefianza estaba en manos de la Iglesia catdlica y la cultura se estudiaba desde una
perspectiva universal. En este momento la historia como tal no formaba parte de
la ensefianza; sin embargo, las traducciones de los autores clasicos proporcionaron
datos sobre el modo de vida de Grecia y Roma, los cuales fueron posteriormente
ofrecidos a las élites letradas de Europa. De esta forma, el latin y el griego se
convirtieron en lenguas difusoras de cultura y de verdades eternas (Ibid.: 57).

Asi funcioné durante siglos la ensefianza de la lengua hasta que se fueron
incorporando poco a poco las lenguas modernas a los programas didacticos. No

obstante, a partir de los afios 60 en algunos paises se abord6 el estudio del aleman,
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del inglés, del francés y del espafiol como lenguas de cultura, pero el estudio de
estas lenguas se emprendié desde una perspectiva muy literaria; incluso hasta hace
poco tiempo, la tnica justificacion para su aprendizaje estaba basada en el acceso
al estudio de las obras de la literatura mundial.

C. Kramsch (Ibid.), siguiendo a 1. Hunter (1992)°, sefiala que esta es una
inevitable vision de la cultura heredada del esteticismo decimonénico; esto es, las
lenguas se ensefiaban para conocer a los autores cldsicos, y los métodos usados se
reducian al estudio de la gramatica y a la traduccion.

La linea nacional se abrié cuando la lingiiistica se convirtié en campo de
investigacion, lo cual provocé cierta preocupacion por los aspectos formales,
quedando excluidos de este campo de estudio los valores culturales de la lengua.
En palabras de K. Kramsch:

Apprendre une langue devenait synonyme d'apprendre un certain
nombre de savoir-faire, de comportements verbaux automatiques pergus
comme dépourvus de toute valeur culturelle intrinséque, mais susceptibles
de donner acces, par la suite, 2 une littérature national riche en apports
culturels. (Ibid.: 58).

Este ha sido uno de los principales fines de la ensefianza de lenguas

extranjeras, porque el estudio de la gramadtica, en muchas ocasiones, ha estado

Hunter, 1., "Aesthetics and Cultural Studies", en Grossberg, L., Nelson, C.,
Treichler, P. (1992) Cultural Studies, Londres, Routledge: 347-372.
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subordinado al de la literatura, como se deduce de la cita anterior; sin embargo, C.

Kramsch argumenta que el estudio de la lengua también puede tener unos fines

diferentes a causa de la innegable incidencia de los hechos sociales sobre la lengua:
(...) I'enseignement des langues peut d'ailleurs encore étre asservi

a des intéréts étroitement nationalistes et devenir instrument d'integration ou

d'assimilation & une communauté nationale donnée. (Ibid.).

Quizas éste sea otro riesgo a tener en cuenta, sobre todo, si se observa que
la lengua puede ser un arma de doble filo en la politica lingiiistica de la naciones,
como ha sucedido en los casos de asimilacién, pudiéndose llegar, incluso, a una
pérdida de identidad linguo-cultural en ciertos paises que han sufrido una fuerte
colonizacion.

Por otra parte, los hallazgos de las disciplinas conexas a la pedagogia de las
lenguas como la lingiifstica aplicada, la psicolingiiistica, la sociolingiiistica y la
pragmitica han suscitado una nueva reflexién sobre el planteamiento de las
relaciones existentes entre la lengua y la cultura y sobre la funcién mediadora de
aquella en la elaboracion social de ésta; en consecuencia, ya no se podra hablar
simplemente de lo formal, de lo puramente estructural o funcional, porque el
estudio de la cultura se ha convertido, como bien ha sefialado Kramsch, en el
"cinquieme domaine de spécialité (/bid.) o, dicho de otra forma, en la quinta
destreza que constituiria el dominio de todos los aspectos de una lengua, junto a la
produccidn oral y escrita, y la comprension auditiva y lectora.

En cuanto a la tercera linea mencionada, la linea local, la separacion
tradicional de la ensefianza de la lengua y de la cultura, asi como la aceptacion de

la idea de que una sociedad no se comprende si no es en conexion con la realidad
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lingiifstica de los individuos que la componen y viceversa, ha tenido como
consecuencia la integracion de los aspectos socioculturales en las practicas docentes
y en los materiales didacticos.

En las dltimas décadas los contenidos culturales se han dirigido hacia
nociones de tipo nacionalistas, siendo extrafias las orientaciones de tipo local, por
lo que estamos nuevamente de acuerdo con C. Kramsch en la creencia de que la
ensefianza actual ha tomado otro rumbo diferente, al comprender no sélo los
valores universales y nacionalistas, sino también los locales, puesto que uno de los
principios del aprendizaje es solventar los problemas que surgen de los
intercambios comunicativos realizados en situaciones concretas y cotidianas.

Los aspectos enumerados desembocan en otra conceptualizacién de la
ensefianza de la lengua, cuyo objetivo primordial serd la puesta en marcha de los
multiples mecanismos que intervienen en el proceso de adquisicién; entre otros, las
también denominadas estrategias socioculturales y el desarrollo de una adecuada
competencia sociocultural para hacerse con el control de cada situacién de
comunicacion. De este forma, tomando las oportunas palabras de L. Miquel y N.
Sans (1992):

Si desde una perspectiva comunicativa, queremos que el estudiante
sea competente, es decir, que no tenga sélo conocimientos, sino que estos
conocimientos le sirvan para actuar en la sociedad o con los individuos que
hacen uso de la lengua-meta, la necesidad de abordar la competencia cultural
como una parte indisociable de la competencia comunicativa es

incuestionable. (Ibid.: 16).

Asi pues, mientras dure el complejo proceso de adquisicion, los alumnos
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comprobaran que cada cultura posee una serie de sistemas y subsitemas que no son
universales, presentindose aquellos como los responsables de la diferenciacion
cultural de cualquier sociedad. Ejemplo de ello son las diferentes costumbres de
cada colectividad, porque tal vez éstas sean uno de los aspectos mas destacados a
la hora de describir determinadas variaciones socioculturales’.

En resumen, la hipétesis de partida es que en el aula se deben estudiar las
diversidades y las variaciones culturales de la sociedades actuales, sobre todo, al
observarse que en éstas existen unas normas, una pautas de conducta iguales y
diferentes, asi como una serie de actos de habla comunes y otros singulares, siendo
todos ellos objeto de andlisis en los programas de lenguas de los enfoques

metodoldgicos modernos.

2.2. Hacia una definicion de cultura

Casi todos los investigadores que se han ocupado u ocupan en la actualidad

por este tema coinciden en sefialar que la definicién del término cultura resulta

Pensemos en el campo de la alimentacion: en él se producen numerosas variaciones
en funcion de los habitos alimenticios, de las selecciones gastronémicas, de los horarios de
las comidas, del nimero de comidas hechas al dia y de las costumbres y comportamientos
sociales aplicados a esta parcela de la realidad. En general, cada sociedad posee un conjunto
de caracteristicas que la diferencian de otra sociedad similar, y dentro de ésta, cada subgrupo
también pone en funcionamiento una serie de comportamientos y modos pautados de conducta

para distinguirse de otros subgrupos.
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bastante dificil porque en ella se mezclan numerosos y complejos conceptos. Los
antropdlogos han sido los encargados de proporcionar todo tipo de definiciones en
sus intentos de describir en qué consiste la cultura de un pais, de una determinada
sociedad o, concretamente, de un grupo social. En estas aproximaciones la cultura
se va a presentar como un complicado entramado de fendmenos sociales, politicos,
econdmicos, psicoldgicos, filosoficos y religiosos.

M. Harris (1990), basindose en los primeros estudios antropoldgicos,
sefiala que la cultura aparece como un sistema o conjunto de valores adquiridos a
través de la educacién y al respecto afirma:

Cultura es el conjunto aprendido de tradiciones y estilos de vida,
socialmente adquiridos, de los miembros de una sociedad, incluyendo sus
modos pautados y repetitivos de pensar, sentir y actuar (es decir, su

conducta). (Ibid.: 20).

Precisamente serd la definicién antropoldgica del término la que fundamente
los nuevos planteamientos didacticos surgidos en Europa y en Estados Unidos
durante los afios 70 y 80, ya que en este periodo empieza a debatirse la necesidad
de incorporar al componente lingiiistico el estudio de determinados fendmenos de
naturaleza sociocultural. Sin embargo, antes de plantearnos la nocién de cultura,
debemos sefialar que los términos cultura y civilizacién se han venido usando
indistintamente en muchos estudios, como se puede apreciar en la bibliografia que
recopilamos al final de este trabajo. Aunque a menudo los dos términos se refieran
al mismo objeto, serfa conveniente establecer una pequefia diferencia, ya que al
hablar de cultura hacemos referencia a ese conjunto de actitudes, de modos de

pensar, de hébitos y costumbres de una sociedad dada; mientras que el término
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civilizacién parece mas apropiado para aplicarlo a los resultados, es decir, a los
productos de la cultura.

Por otra parte, en las distintas lineas que se han abierto en los enfoques de
la didactica de lenguas, también se puede constatar que tradicionalmente los
investigadores franceses han venido utilizando preferentemente el término
civilizacién, mientras que los autores anglosajones se han inclinado por el de
cultura. Ademads, si nos atenemos a la cronologia de los estudios, nos daremos
cuenta de que ha habido una decantacién por el término cultura a partir de los
trabajos publicados en la década de los 80. Por consiguiente, y sea cual sea el
término que se elija, las vias abiertas en el estudio se cuestionan la importancia de
la inclusién de los contenidos culturales en los programas de lengua; en ellos
deberan abordarse, entre otros objetivos, como se manifiesta el saber cultural y
como enseiiarlo en el aula.

Asi pues, definir qué es cultura se convierte en una ardua tarea en la que
confluyen miltiples fendmenos y diversos puntos de vista a la hora de hacer
cualquier valoracién; no obstante, se pueden establecer tres grandes lineas de
definicion del fendmeno cultural, dependiendo de la perspectiva que adoptemos a
la hora de hacer un andlisis de conjunto. De este modo, la cultura podria definirse
desde una perspectiva antropoldgica, socioldgica y pedagdgica, aunque en la base
de todas las definiciones existan intersecciones y puntos comunes.

M. Byram (1992), por ejemplo, nos proporciona un estudio de conjunto
sobre la cultura en relacién a la lengua y a la didictica que nos resulta
especialmente atractivo porque establece una serie de pardmetros para el analisis

y la descripcién de las mismas; de ahi que nuestro estudio se haya apoyado en las
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aportaciones del citado autor, el cual, basindose en una seriec de obras

antropolégicas*, nos aproxima a varias descripciones del concepto de cultura.
P p

Durante nuestro trabajo de recopilacion bibliografica hemos comprobado que existe
una amplisima bibliografia sobre este tema. Preferimos mencionar aqui los trabajos en los que
se ha basado M. Byram (1992) para facilitar 1a lectura y acercar la referencia bibliogrifica
sin perder el hilo conductor de la exposicién. Los estudios a los que nos referimos son:

D’Andrade, R.G. (1984) "Cultural Meaning Systems" en Shweder, R.A. y Le Vine,
R.A. (eds.) Culture Theory Cambridge, C.U.P.

Geertz, C. (1975) The Interpretation of Cultures, London, Hutchinson.

Goodenough, W.H. (1964) "Cultural Anthropology and Linguistics" en Hymes, D.
(ed.), Language and Society, New York, Harper and Row.

Kaplan, D. & Manners, R.A. (1972) Culture Theory, Englewood Cliffs, N.J.,
Prentice Hall.

Leach, E. (1982) Social Anthropology, Glasgow, Fontana.

Taylor, D. (1971) "Interpretation and the Sciences of Man", The Review of
Meraphysics, 25,1: 3-51.

Triandis, H.C. (1972) The Analysis of Subjective Culture, New York, John Wiley.

Von Wright, G.H. (1971) Explanation and Understanding, London, Routledge &
Kegan Paul.

Widdowson, H. (1985) "Comprehesion as Negotiation: a Consideration of General

Issues”, en Eppenedder, R. (ed.), Comprehension as Negotiation of Meaning,
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A continuacién realizaremos una exposicion pormenorizada de estas
aportaciones y haremos una revision de las distintas teorias con el fin de definir
nuestro objeto de estudio y situarnos en los diferentes ambitos que debe abarcar el
estudio de la cultura.

En primer lugar M. Byram (1992) ha destacado del trabajo de R. Williams
(1965: 57) tres dominios o categorias que concuerdan con los tres campos de
investigacion en materia de fenémenos culturales:

La primera categoria se refiere al dominio de lo ideal de ciertos valores
universales en los que la cultura es un estado de perfeccion humana o un proceso
que lleva a ello.

La segunda categoria coincide con el dominio de lo documental. En él la
cultura forma el conjunto de producciones intelectuales y creativas donde se
encuentra registrado el pensamiento y la experiencia humana.

La tercera categoria, definida como el dominio de lo social, convierte a la
cultura en la descripcién de un modo de vida particular que traduce algunos
significados y algunos valores en el mundo del saber, de las instituciones y del
comportamiento cotidiano.

Como se puede apreciar, en estos tres dominios se compendia el conjunto

Munich: Goethe Institut.

Williams, R. (1965) The Long Revolution, Harmondsworth, Penguin.

Winch, P. (1964) "Understanding a Primitive Society", American Philosophical
Quarterly, 4: 307-324.
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de valores, esquemas y formas de conducta que componen el saber cultural. No
obstante, la mayor parte de las definiciones que hemos encontrado estin hechas
sobre la base de la tercera categoria de Williams (1965), y en ésta muchos autores
incluyen también las cuestiones de las variables socioculturales.

En segundo término Byram (1992) subraya que en el trabajo de E. Leach
(1982) se contempla el problema de la estratificacién social a la hora de abordar
el estudio de la cultura; esto es, los factores derivados de la divisién en estratos o
capas sociales que funcionan con sus propios atributos culturales. Ejemplos de ello
son las diversas maneras de actuacién de los miembros de un determinado grupo
social (los tipos de discursos, la forma de vestirse, los hébitos alimenticios, las
preferencias musicales, etc.). Muchos de estos fendmenos son efimeros, como
sucede con el mundo de la moda, pero existen otros fenémenos sociolingiiisticos
que se incrustan y se extienden por las diferentes capas sociales (una determinada
forma de hablar o frases y expresiones que consiguen fosilizarse y pasan de un
£rupo a otro).

Si una sociedad es vista como un todo en proceso de transformacion
constante, habrd que incluir parte de estos aspectos en el estudio de la cultura de
un pais y también se deberdn contemplar las repercusiones sociolingiiisticas de
dichas variaciones; de ahi el peligro que supondria la separacién de las distintas
culturas que conviven en una misma sociedad, ya que esto significaria la exclusién
de ciertas variables sociales del estudio global de la cultura.

M. Byram considera que tanto en R. Williams (1965) como en E. Leach

(1982), la cultura es vista como expresion de significados, y al respecto dice:
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(...) Leach remarque que les artefacts’ qui servent de symboles de
signification peuvent étre utilisés de maniére différente par les diverses

parties d'une société et que leur usage n'est pas quelque chose de fixe et de

stable. (Byram, 1992: 112).

La tercera forma de enfrentarse al problema de la definicién de la cultura
es considerar ésta como sistema de creencias, valores y significados subordinados
a la observacion de los sistemas de ideas, como se hace en el seno de las ciencias
sociales. El antropdlogo W. Goodenough (1964) ofrece en esta obra una vision

global de todo lo que hemos estado analizando hasta el momento; para él:

La culture d'une société est constituée de tout ce que 1'on a 2
connaitre ou  croire pour se comporter de fagon acceptable aux yeux des

individus qui en font partie. La culture n'est pas un phénomene naturel; elle

La palabra «artefacts» aparece en la primera edicién en ingiés (Cfr. M. Byram, 1989:
81) y en la traducci6n hecha al francés (1992: 112). Si hiciésemos una traduccion literal, el
término artefactos en este contexto resultaria inadecuado en nuestra lengua; por este motivo,
optamos por la interpretacion que aparece en la edicion inglesa (1989: 81), donde se describen
como “symbols of meanings", y preferimos traducirlos por simbolos de significado cultural,
aunque la palabra artefact en inglés también pueda traducirse por reliquia, con el sentido de
“reliquias culturales"; no obstante, nos parece mds congruente -por su significado de
conjunto- la forma simbolos de significado cultural.

Otro motivo que corrobora nuestra preferencia lo encontramos en la traduccion que
nos proporciona el francés, puesto que artefacts en esta lengua también se define en una
terminologia did4ctica con la acepcién de phénomene d'origine humaine, artificielle (dans
l'¢tude de faits naturels) (Le Petit Robert. Dictionnaire alphabétique et analogique de la
langue frangaise, Paris, Le Robert, 1984: 108). Asi cuando en nuestro trabajo de
nvestigacion hablemos de simbolos de significado cultural, estaremos refiriéndonos a lo que

en las ediciones inglesa y francesa se designa con la palabra artefacts.
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n'est pas faite de choses, de comportements ou d'émotions. C'est bien plutot
une facon d'organiser ces élements. C'est la forme des choses que les gens
ont dans la téte, leus modeles de perception, de mise en relation et
d'interprétation de ces éléments mentaux. (Goodenough, 1964: 36. Cit. en

M. Byram, 1992: 113).

En la recopilacion de textos en los que se plantea una descripcion del
concepto de cultura, J. S. Kahn (1975) cita diversos estudios antropoldgicos entre
los que merece la pena destacar, de nuevo, las contribuciones de W. Goodenough
por relacionar la cultura con el estudio del lenguaje:

Esperamos que el contenido de la cultura presente un claro paralelo

con el contenido del lenguaje, siendo un lenguaje en si mismo una clase de

sistema cultural. (Goodenough, 1971. Cit. en Kahn, 1975: 197).

Con esta idea verificamos, una vez mas, las relaciones existentes entre la
lengua y la cultura, ya que todos los fenémenos culturales se manifiestan de manera
interrelacionada con el propio lenguaje y merecen un estudio detallado, como
ocurre con la fonologia, la morfologia o la sintaxis. Goodenough (1971) amplia
este concepto al concebir la cultura como un producto del aprendizaje del hombre:

(...) al considerar el contenido de la cultura, debemos tener en
cuenta todo el abanico de fendmenos -tanto del comportamiento como del no
comportamiento- que forman parte de la experiencia humana y que son
objeto de aprendizaje. (Goodenough, 1971. Cit. en Kahn, Ibid.).

El propio Goodenough (1971), apoyéandose en otro trabajo anterior®, resume

Goodenough, W. (1963) Cooperation in Change, Nueva York, Russell Sage
Foundations: 258-259).
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en el citado articulo su idea de cultura y establece los cuatro parimetros que siguen:

1. Las formas en que la gente ha organizado sus experiencias del
mundo real de tal manera que tenga una estructura como mundo fenoménico
de formas, es decir, sus percepciones y conceptos’.

2. Las formas en que la gente ha organizado sus experiencias del
mundo fenoménico de tal forma que tenga estructura como un sistema de
relaciones de causa efecto, es decir, las proposiciones y creencias mediante
las cuales explican los acontecimientos y planean ticticas para llevar a cabo
Sus propositos.

3. La forma en que la gente ha organizado sus experiencias del
mundo fenoménico para estructurar sus diversas disposiciones en jerarquias
de preferencias, es decir, sus sistemas de valores o de sentimientos. Estos
proporcionan los principios para seleccionar y establecer prop6sitos y para
mantenerse conscientemente orientado en un mundo fenoménico cambiante.

4. La forma en que la gente ha organizado sus experiencias de los
pasados esfuerzos de realizar propésitos repetidos en procederes operativos
para realizar sus propésitos en el futuro, es decir, el conjunto de «principios
gramaticales» de la accién y una serie de recetas para realizar fines
concretos. Incluyen los procederes operativos para tratar con las personas asi
como para tratar con las cosas materiales. La cultura, pues, consta de
normas para decidir lo que es, normas para decidir lo que se puede ser,
normas para decidir lo que no se siente, normas para decidir qué hacer y
normas para decidir c6mo hacerlo. (Goodenough, 1971. Recopilado en J. S.

Kahn, Ibid.: 198).

Las cursivas que aparecen en esta extensa cita son nuestras.
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La exposicion del contenido de la cultura hecha por W. Goodenough nos
sirve para reducir el concepto a estos cuatro puntos:

1. Las percepciones y los conceptos son todo aquello que los individuos
captan de la realidad a través de los sentidos y lo organizan mediante estructuras.

2. Las proposiciones y creencias son las relaciones (espaciales, temporales,
semadnticas, simbdlicas, de inclusién, de exclusion, instrumentales, etc.) que se
establecen entre los diferentes conceptos, siendo el lenguaje en este proceso el
codificador de la experiencia humana.

Las creencias son las proposiciones aceptadas como ciertas en virtud de la
valoracion que se haga de las mismas, ya sea objetiva o subjetivamente.

3. Los sistemas de valores o de sentimientos se presentan organizados de
manera subjetiva, puesto que cada individuo efectiia su propia valoracion de la
realidad y, como los sentimientos no son estiticos, sino ambivalentes y mutables
en el tiempo, en todas las sociedades habra una serie de pautas de conducta que
perduren y otras que cambien.

4. Lo que hace W. Goodenough, al hablar del conjunto de principios
gramaticales de la accion y de las recetas para realizar fines concretos, es
equiparar el comportamiento humano al comportamiento lingiiistico. Es decir, al
igual que en el acto de comunicacion se seleccionan determinadas palabras, formas
y estructuras gramaticales, los individuos organizan y coordinan de forma coherente
sus acciones, las cuales se manifiestan como conjunto de formas culturales.

La cultura, desde esta Optica, estaria formada por un conjunto de normas
creadas por los individuos mediante las cuales se definen los modos de interactuar

con los deméas. Obviamente, estas normas no se presentan de forma inmutable,
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puesto que cambian y se transforman a lo largo de la historia.

El cuarto dmbito de definicion estd relacionado con las formas de
transmisién de los valores culturales. Asi pues, a la idea de la construccién de los
principios de comportamiento por parte de los miembros de la sociedad es preciso
anadirle la que aporta C. Geertz (1975), al referirse a las estructuras que se
transmiten a través del tiempo mediante simbolos o formas de actuacion, es decir,
aquellos sistemas heredados de padres a hijos, o de abuelos a nietos.

En este punto es oportuno detenerse en la distincion que hace el antropélogo
M. Harris (1990: 22-31) entre endoculturacioén y difusion:

Por endoculturacion se entiende la forma mediante la cual las generaciones
de mds edad influyen consciente o inconscientemente sobre las generaciones mas
jovenes ("via generacional"), para que éstas adopten formas de pensamiento y de
conducta tradicionales. Nosotros vamos a denominarlo eje de transmision vertical.

En cuanto al concepto de difusién, el hecho que se observa es que, en
sociedades proximas, los rasgos culturales se transfieren de una a otra; por tanto,
estamos ante un eje de transmision horizontal. Esto suele suceder en nicleos
proximos a las fronteras, como ocurre entre México y Estados Unidos (la
gastronomia, el concepto de familia y los modos pautados de las relaciones
sociales) o dentro de una misma ciudad en la que exista una gran variedad social
y donde las marcas de identidad de los grupos que conviven pasen de un grupo a
otro.

Examinados estos 4mbitos de descripcién del fendmeno, y como se puede
comprobar, el factor comin que hallamos en casi todas las definiciones de cultura

es el de sistema o conjuntos de valores adquiridos a través de la educacién. Pero
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también existe, segin L. Porcher (1986), la idea de cultura como una forma de
clasificacion social:

Toute culture est mode de classement, et nous sommes, selon la
celebre formule de Pierre Bourdieu, «des classeurs classés par (nos)

classements». (Ibid.: 13).

En resumidas cuentas, el concepto no se resuelve ficilmente y la nocién de
cultura continia siendo hoy muy amplia y ambigua, ya que en ella caben miiltiples
definiciones y mezclas de criterios.

La cultura es todo lo que puede ser adquirido a través de la memoria y de
la educacion, y todo lo que es transmitido de generacion en generacién, de grupo
a grupo, de familia a familia, y en definitiva, de individuo a individuo. De este
modo, concluiremos con una definicion general de M. Byram (1992) para qui¢n:

(...) le mot «culture» est une étiquette aussi acceptable qu'une autre

pour désigner le phénomene global ou le systtme de significations a

I'intérieur duquel les sous-systtmes que sont la structure sociale, la

technologie, 1'art et d'autres encore existent en interconnection.” (/bid.:

111).

2.2.1. Tipos de cultura

Actualmente estamos habituados a oir expresiones como cultura de los
medios de comunicacion, cultura musical, cultura popular o cultura local. A partir

de éstos y de otros conceptos nuestra reflexiéon abarcard tres preguntas
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fundamentales en el plano pedagdgico, a saber, ;se puede tipificar la cultura?,
(cuantos tipos de cultura existen?, jqué aspectos de la cultura se deben ensefar?

Como hemos visto hasta el momento, los recientes planteamientos sobre la
didactica de una segunda lengua y el hecho de incluir la cultura dentro del proceso
de ensefianza/aprendizaje® nos han proporcionado un nuevo horizonte de
pensamiento en el que el primer problema que surge es dilucidar las divisiones
usuales de la cultura. Para ello tomaremos el esquema propuesto por L. Miquel y
N. Sans (1992: 15-21) en un interesante articulo en el que separan y clasifican los
fendmenos culturales atendiendo a tres concepciones diferentes de la cultura. En
opinidn de las citadas autoras, el concepto global de cultura se puede fragmentar
en tres parcelas denominadas Cultura con mayisculas, cultura "a secas” y cultura
con K. A continuacién, pasaremos a comentar esta triparticion siguiendo la
enumeracion propuesta.

En primer término, la Cultura con mayisculas o "cultura cultivada”, como
la denominan L. Porcher (1986) y otros investigadores, es el término que
comprende la nocién tradicional de cultura, es decir, el saber literario, historico,
artistico, musical... Es la cultura por excelencia (en el caso de Espafia, Cervantes,
Lorca, La Celestina, La Alhambra? Falla, la Guerra Civil...). Esta cultura era la
que se impartia en los institutos, la que tradicionalmente aparecia en los manuales
de ensefianza del espafiol como lengua extranjera; en definitiva, era el conjunto de

conocimientos que debian poseer los nativos y los no nativos a través de la

Cfr. E. A. Peniche (1988), L. P. Roberts (1989), L. Malavé y G. Duquette (1991),
G. Baumgratz (1991), P. Benitez Pérez (1992) y M. Byram y C. Morgan (1993), entre otros.
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instruccion escolar.

En muchas ocasiones lo que hacfan los estudiantes que se preparaban para
viajar al pais de la lengua objeto era obtener este tipo de informacién en su pais de
origen y en su lengua materna. El saber cultural, bajo este prisma, consistia en el
conocimiento de determinadas fechas o de ciertos acontecimientos histéricos,
politicos y econémicos’.

En segundo lugar, Miquel y Sans (1992) definen la cultura a secas de la
siguiente forma:

"La «cultura a secas» abarca todo lo pautado, 1o no dicho, aquello
que todos los individuos, adscritos a una lengua y cultura, comparten y dan

por sobrentendido." (Ibid.: 17). .

Con esta idea se expresa el saber cultural compartido por todos; por ello
preferimos denominarla cultura compartida, concepto que implica el conocimiento
acerca de una serie de fenémenos que funcionan como eje principal del saber
interactuar, del saber comprender cualquier hecho producido por los diferentes
miembros de una comunidad.

Para ilustrar esta definicion podemos pensar en algunos ejemplos extraidos
de las situaciones cotidianas de comunicacién en las que los hablantes aplican el

conjunto de normas pactadas y aprendidas sobre las formas de interactuar en el .

Todavia es frecuente encontrar en muchos manuales textos que ofrecen este tipo de
datos sin otra finalidad que la de la lectura, ya sean poemas lorquianos o textos de caricter
histérico sobre la invasion isldmica o la Espaiia de Franco, por citar un par de ejemplos

frecuentes.
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ambito de las relaciones sociales (saludos, el comportamiento en el bar, con los
amigos, los vecinos), de las costumbres horarias y gastrondmicas, y en definitiva,
sobre el conjunto de rituales socioculturales que definen una sociedad y la
diferencian de otra'’.

En otro trabajo D. Levey y B. Muiioz (1995: 266) introducen el término
cultura publica para referirse precisamente a ese saber compartido por todos, es
decir, el saber popular (datos sobre la actualidad, personajes famosos...); sin
embargo, y a nuestro juicio, la cultura publica seria una parcela mas de la cultura
compartida por todos.

Asi pues, es evidente la dificultad que entrafia la comprension de ciertos
comportamientos para el que no pertenece a la comunidad nativa; por este motivo
no nos puede parecer extrafio el impedimento que encuentran muchos estudiantes
cuando, a pesar de conocer los mecanismos que rigen el sistema de la lengua que
estan aprendiendo o que han aprendido, no son capaces de interactuar dentro de la
sociedad objeto, porque se sienten perdidos en esa marafia de fenémenos
socioculturales que también deben conocer"'.

Con todo esto no queremos imponer de forma tajante que el que esté

En los capitulos siguientes iremos desarrollando estas ideas cuando hablemos de los

componentes culturales de Ia lengua y de la nocién de competencia cultural.

Pensemos, por ejemplo, en situaciones como dar el pésame a una familia que ha
perdido a un ser querido, hacer algin tipo especial de cumplido, aceptar o rechazar una

invitacion sin que se repita y negocie el contenido de dicha situacin, y en un casi sinfin de

situaciones de este tipo.
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aprendiendo una lengua dentro del pais donde se habla tenga que pertenecer
necesaria y obligatoriamente a la comunidad nativa; lo que queremos es subrayar
el papel relevante de los rituales culturales asociados a las formas lingiiisticas que
se aprenden.

En cuanto a la expresion cultura con K, Miquel y Sans (1992) designan
cierto saber utilizado en algunos contextos singulares, como por ejemplo el argot
empleado por los jovenes de ciertos sectores de la poblacién, o las formas
habituales de hablar en los diferentes grupos sociales. Este tipo de conocimiento
también podria denominarse cultura especifica y consistiria en el dominio de un
tipo de saber dindmico y cambiante. Este saber estaria constituido por los tipos de
lenguajes que estdn de moda durante un tiempo y que después suelen pasar al
olvido. Sin embargo, algunos dejan su huella en palabras, en unidades fraseoldgicas
y en metaforas; incluso, se pueden archivar ciertas estructuras sintcticas, como
bien ha sefialado W. Beinhauer (1978).

Asimismo, en el apartado de la cultura especifica tendrian cabida las
estrategias adecuadas para actuar en otras situaciones de comunicacién o,
parafraseando a Miquel y Sans (1992), en el mundo de "la jet set", en una tarde de
toros y en el popular barrio de Vallecas en Madrid.

Finalmente, hay que subrayar que estas tres parcelas de la cultura no pueden
ser estudiadas aisladamente, porque entre ellas se observan frecuentes
intersecciones, como sucede con el lenguaje formal, el lenguaje coloquial y las
Jergas. Las citadas autoras consideran que la cultura con mayiisculas y la cultura
con k son una especie de "dialectologia cultural” del cuerpo central de lo que

nosotros hemos denominado cultura compartida.
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Los dialectos culturales no son compartidos por todos en la misma medida,
pero en algin momento dado, los miembros de la sociedad usan formas lingiiistico-
culturales pertenecientes a otros subgrupos sociales; ejemplos fehacientes son los
que nos ha proporcionado el refranero a lo largo de la historia, o las expresiones
acufiadas por gran parte de la comunidad hablante.

En conclusion, el concepto de cultura se extiende y va més alld de la
llamada Cultura con mayiscula. En el terreno didéctico esta concepcion tendrd una
serie de relevantes consecuencias: en primer lugar, si los profesores que ensefiamos
una lengua extranjera queremos conseguir que nuestros alumnos sean capaces de
descodificar los valores culturales implicitos en los mensajes que reciben y que
interactiien con precisién con los nativos, tendremos que dar cuenta de todos los
procesos que se ponen en juego en el momento en el que se establece cualquier tipo
de comunicacién. En segundo lugar, no basta con que una persona sea capaz de
reproducir las estructuras lingiifsticas que conforman la base del sistema, ya que es
preciso también conocer y saber operar con los elementos culturales manifiestos sin

los cuales la comunicacidn resultaria artificial.

2.3. Los significados culturales en el ambito de la ensefianza

Una vez que han sido delimitados los conceptos de los subapartados

anteriores, la pregunta que debemos hacernos ahora es ;c6mo se manifiesta este

caudal de saber cultural? Para M. Byram (1992) la expresién de este saber se
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realiza a través de los simbolos de significado cultural (los artefactos) y de los
comportamientos de los individuos. Su materializacién se canaliza mediante una
serie de reglas, normas, proverbios, codigos morales y judiciales que actiian de
manera virtual. Los miembros de cada sociedad obtienen sus pautas de conducta de
este entramado de normas y cddigos; por consiguiente, el saber cultural se
convierte en algo compartido y negociado por todos. Esta idea la toma Byram del
antropélogo D. Taylor (1971). Segin este autor, existe "un abanico de
significados" o elementos que forman parte de las practicas sociales:

Les significations et les normes implicites dans ces pratiques
n'existent pas seulement dans 1'esprit des acteurs mais se trouvent dans les
pratiques elles-mémes, des pratiques qu'on ne peut appréhender comme una
série d'actions individuelles mais qui sont essentiellement des modes de
relation sociale et d'actions mutuelles. (Taylor, 1971: 27. Cit. en Byram,
bid.: 113-114)2,

A partir de las interpretaciones de Taylor, M. Byram (1992) se plantea el
andlisis de los significados culturales estableciendo una separacién importante entre
significados intersubjetivos y significados comunes.

Por significados intersubjetivos se entiende el conjunto de normas que
conoce cada persona y cuya aplicacion se realiza de individuo a individuo. Esto
podemos verlo, por ejemplo, en la lengua que se habla en una sociedad dada y en

la propia comprension y aplicacién de las normas que han elaborado los miembros

La cita nos sitiia en el dominio de los fenémenos que se originan en las relaciones
sociales; esto es, las formas de saludos y despedidas, los modos de comportamiento en

ptiblico, las férmulas para hacer y rechazar invitaciones, para dar consejos, etc.
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de esa sociedad para la expresion lingiiistica y para las formas de comportamiento
dentro de la comunidad.

Los significados comunes estin constituidos por los simbolos que
representan la cultura. Este tipo de significados forma lo que es propio de cada
miembro de la sociedad y, al mismo tiempo, es compartido por todas las personas
que forman esa sociedad; por lo tanto, hablamos de referencias comunes cuyo
objetivo es formar la base de funcionamiento de una comunidad o, dicho en
palabras de C. Taylor (1971), son "les objets du monde que tous partagent" (Cit.
en Byram, Ibid.: 114).

Dentro de los significados comunes se distinguen las llamadas reglas
constitutivas mediante las cuales los individuos de una comunidad se ponen de
acuerdo acerca de dichos significados. Si los simbolos de una cultura cobran
sentido dentro de su propio contexto, es decir, dentro del entorno cultural en el que
aparecen insertados, entonces dichos simbolos sélo podran ser interpretados por
quienes los han creado, esto es, por los miembros de la sociedad a la que

pertenecen"’.

Para ilustrar este concepto Byram (1992) utiliza el ejemplo de la ceremonia del
matrimonio propuesto a su vez por R. G. D'Andrade (1984), al analizar los modelos de
conducta de los individuos. Si desarrollamos un poco més este modelo, y contando con los
datos que proporciona M. Harris (1990: 237-240), observaremos que existen numerosas
conductas de apareamiento que han sido estudiadas por los antropélogos y descritas como
«matrimonio». Sin embargo, tanto en las sociedades occidentales como en las orientales, €l
matrimonio se define como la unién de dos personas de distinto sexo mediante un conjunto
de ritos religiosos y/o civiles. Dependiendo de las normas que operen en cada sociedad y en

cada religién (matrimonio catélico, protestante, islimico, ortodoxo...), habra una serie de
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Naturalmente en las sociedades proximas las diferencias culturales suelen
ser minimas porque se tiende a la imitacién y a la unificacion de comportamientos;
por consiguiente, la observacion de determinados fendmenos nos sirve para mostrar
la diversidad de reglas constitutivas de cada sociedad y la necesidad de abordar
estas cuestiones a la hora de contactar con una cultura diferente. Sin embargo, es
preciso hacer notar que los observadores de una cultura extranjera no tienen por
qué conocer de forma exhaustiva el funcionamiento de los innumerables rituales de
la sociedad sometida a estudio, ya que el objetivo que se persigue en estos analisis
consiste en establecer que el dominio exclusivo de las estructuras lingiiisticas de la
lengua no es suficiente para poder participar en los acontecimientos cotidianos de
la otra comunidad; asi pues, el conocimiento de las reglas constitutivas nos
aproxima a la participacion en los rituales sociolingiiisticos béasicos para poder
interactuar de forma verbal y social.

Dicho esto, y retomando el tema de la ensefianza de lenguas, nos parece
muy importante reflejar en este apartado una serie de advertencias hechas por M.
Byram (Ibid.: 115-117) sobre la insuficiencia de la descripcién de los

comportamientos, de los simbolos de significado cultural y de las instituciones de

normas y un protocolo de formulas y comportamientos que afectan a cada tipo de ceremonia:
la forma y los colores del vestido de los novios, el comportamiento de los invitados, las
férmulas verbales y no verbales de los saludos y felicitaciones, la costumbre de obsequiar a
los novios o a la familia de éstos, y el hecho de que exista 0 no una celebracion posterior y
la duraci6n de ésta.

Esta serie de conductas, reglas, patrones y esquemas mentales difieren de una

sociedad a otra, y cada ritual s6lo cobra sentido en su entorno y no fuera de él.
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una C2. Segiin el citado autor, cuando nos dispongamos a describir una cultura
asociada a una lengua extranjera se tendrd que tener en cuenta una serie de puntos
que pasamos a enumerar resumidamente:

1°. En toda cultura deberian considerarse los significados de las acciones
individuales y colectivas de los miembros de la sociedad. Los simbolos de
significado cultural son productos y simbolos de acciones que conllevan,
naturalmente, una significacion y que forman lo que se ha denominado en
numerosas ocasiones las sefias de identidad de un pais.

2°. Las acciones alcanzan su significacién en relacion a las normas y a las
reglas constitutivas que son aceptadas por todos y que, independientemente de los
individuos, forman parte de la realidad social.

3°. Las normas y los actos previsibles participan de la realidad social en la
medida en que son significados intersubjetivos.

4°. Existe una serie de significados comunes que constituyen los objetos
frente a los cuales los individuos adquieren su sentido de pertenencia a la
comunidad; por lo tanto, son simbolos fundamentales en una cultura determinada.

5°. Los simbolos de significado cultural observables en el mundo fisico (la
vestimenta o el arte culinario) son productos y simbolos tangibles que estin
impregnados de los significados de la cultura en cuestién. Las producciones
literarias, musicales y pictoricas son la expresion de los significados propios de los
individuos, pero también de los sistemas de significados que estos individuos
comparten con otros.

6°. El acuerdo acerca de los significados culturales y su formulacién pasan

por la lengua de la comunidad, por lo cual, la lengua desempefia un papel especial
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completado por otras formas de comunicaciéon como la misica o la pintura. La
lengua difiere de otros sistemas simbdlicos, ya que posee una metafuncion y
encarna una posicion clave en la cultura.

7°. Los significados intersubjetivos forman parte de las instituciones
sociales; son los que hacen significativa una accion realizada en el marco de la
institucion.

8°. Los significados comunes, las creencias compartidas, las aspiraciones
y las percepciones dependen de la existencia de significados intersubjetivos, pero
no estin unidos a una institucion social particular. Pueden articularse entre si de
modo implicito bajo la forma de acciones y simbolos y pueden unirse de manera
mas explicita adoptando la forma de un simbolo de significacién cultural.

De estos ocho puntos se deduce que en todas las sociedades existen unos
principios basicos que se heredan, se mantienen y se transmiten generacionalmente.
Las personas que conviven en una sociedad conceptualizan las diferentes formas de
comportamiento y establecen relaciones con los demds gracias a esos complejos
sistemas de normas mediante las cuales se expresa la actuacion. Si incluimos estas
consideraciones en el mbito de la didéctica de las lenguas extranjeras, ser posible
describir y analizar el valor de los significados culturales junto al papel que
desempefia la lengua dentro de la comunidad en la que se originan, funcionan y se

suceden.
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2.4. Parametros de analisis de la cultura

Al plantearnos el estudio de una cultura, observamos que en la base de
cualquier andlisis que se haga, el objetivo principal estard dirigido hacia dos puntos
cruciales: en primer término, la descripcion de las diferentes formas de conducta
y pensamiento de una comunidad, y en segundo lugar, la comprensién de los
simbolos o representaciones que encarnan dichas formas. Por consiguiente, la
primera incégnita que hay que despejar es como emprender la descripcién de la
cultura de una sociedad.

M. Byram (1992) indica que hay dos puntos de partida: el primero estd
relacionado con el estudio del comportamiento lingiiistico y el segundo es aquel que
descompone el sistema de simbolos de significado cultural. En su opinién, el
camino mds Optimo es el que parte de la lengua de la comunidad sometida a
estudio, puesto que mantiene unas relaciones especiales con el conjunto o trama de
significados intersubjetivos y comunes.

En el epigrafe anterior hemos visto que Byram proponia el término
significados culturales para designar este conjunto producido por el grupo y cuya
existencia es independiente de los miembros de la comunidad, es decir, tanto los
significados comunes como los significados subjetivos son producidos por los
individuos, pero funcionan y actian auténomamente, adquiriendo su sentido en la
dindmica cotidiana y manifestindose a través de la lengua:

(...) I'expérience que les individus ont des significations culturelles

se reflete dans la sémantique de leur langue. Ils négocient et expriment ces

significations principalement dans leur langue commune. (Ibid.: 118).
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De la cita se infiere la idea de que cualquier tipo de negociacion pactada por
los hablantes se realizara a través de la lengua, partiendo de la experiencia que
posee cada individuo al aplicar los mismos modelos semanticos y sintdcticos; por
tanto, la interpretacion de los simbolos de significado cultural y de los
comportamientos individuales y generales siempre se hard dentro de la propia
cultura y estard vehiculada por la lengua.

Con anterioridad otros investigadores, como L. Porcher (1983 y 1986) y G.
Zarate (1983), habian coincidido enm el planteamiento del anélisis desde las
interrelaciones existentes entre la lengua y la cultura, por esta razén, en el 4ambito
de la didactica, el tratamiento de estos fendmenos ha tenido una serie de
consecuencias transcendentales, ya que para los alumnos que contactan con una
lengua y una cultura diferentes, la lengua no se limitard a ser s6lo un sistema
formal que hay que aprender, sino que estard adscrita a una seric de
funcionamientos y de valores culturales que tendrdn que saber interpretar también.
Por este motivo, los profesores en su quehacer docente deberdn integrar

inexcusablemente los parametros lingiiisticos y culturales'.

Anticipemos, a modo de ejemplo, la relacién existente entre los fen6menos
extralingiifsticos o componentes no verbales que aparecen asociados a los verbales (¢fr. D.
Picard, 1983; P. Benitez y A. Lavin, 1992; M2, J. Gelabert y E. Martinell, 1990; J. Coll,
M?.J. Gelabert, E. Martinell, 1990; S. Fernindez L6pez, 1992 y E. Martinell, 1993). En
el caso de los elementos gestuales, se puede observar ficilmente de qué forma funcionan

como sustitutos de la comunicacion verbal:

El gesto sustituye a la palabra, el lenguaje corporal a la

manifestacion verbal, cuando las circunstancias ambientales impiden la
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Otros principios que se deducen del andlisis de la cultura son la folerancia
y la comprension de todo aquello que nos resulta extrafio frente a nuestra forma de
concebir y percibir el mundo. La comprensién es un proceso progresivo y gradual
que implica poner en funcionamiento esquemas mentales diferentes a los de la C1
para que la C2 no sea vista como algo ajeno, distinto y exé6tico. Comprender otra
cultura significa también participar e implicarse en ella en cierta medida, y ser
tolerantes con la otra cultura supone aceptar el comportamiento de los demas,
convivir o trabajar con gente diversa®.

El siguiente pardmetro de andlisis es el de la comparacién cultural. Una

idea equivocada acerca de la cultura es creer que existen patrones 0 esquemas

expresion lingiifstica (subastas, la Bolsa, etc...), cuando la impiden
determinadas normas (comunidades religiosas), cuando no hay otra
posibilidad. En este caso estd codificado de tal modo que es susceptible de
ensefianza y aprendizaje; tan sistematico es (pensemos en los sordomudos).
El gesto ha solventado la comunicacién en los contactos iniciales entre
miembros de distintos grupos culturales y lingiiisticos... (Gelabert y
Martinell, 1990: 298).

Las muestras ilustrativas de estos vinculos serdn estudiadas en el tercer capitulo de

este trabajo.

Son frecuentes en muchas comunidades, incluida la espafiola, ciertos sentimientos de
racismo y xenofobia hacia los grupos formados por inmigrantes porque se perciben como
ex6genos; sin embargo también existen grupos sociales end6genos como los gitanos sobre los
que se proyectan ciertos recelos culturales por el hecho de que sus costumbres y su modo de
vida son diferentes desde el punto de vista cultural (cfr. al respecto los trabajos de A. Marzo
Guarinos, 1996 y de S. Parra, 1996).
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universales en las sociedades que se estudian. La comparacién ha sido una forma
de aproximacién intercultural desde el punto de vista didéctico; sin embargo, no
podemos perder de vista los peligros que conlleva un analisis de la cultura hecho
sobre una base comparativa que tuviera por objeto la confrontacion de hechos o de
comportamientos entre la cultura de origen y la cultura objeto.

Las sociedades se estructuran en torno a su propia singularidad. Los hechos
culturales tienen sentido dentro de dichas sociedades por su propia coherencia
interna; por lo tanto, lo que le da valor a un esquema de pensamiento o a una forma
de actuacion es el caracter singular de dicho esquema o forma, con lo cual, plantear
un método exclusivamente comparativo a la hora de observar los fenémenos

sociales resultaria demasiado arriesgado®.

Un conocido ejemplo es el de 1a familia. En la mayoria de las sociedades europeas
y en la norteamericana las unidades familiares presentan notables diferencias con respecto a
la sociedad espafiola: los jévenes suelen independizarse a partir de los 18 afios en paises como
EE.UU., Alemania o en los paises del norte de Europa. Los factores que condicionan esta
separacion son numerosos, siendo el econémico uno de los mas importantes; éste hace que
en la sociedad espafiola actual estos j6venes adn permanezcan en el seno familiar.

Aqui estd el origen de una comparacion hecha frecuentemente por los estudiantes
extranjeros que conviven con familias espafiolas. Para ellos es extrafia esta dependencia de
la familia y en ocasiones es malinterpretada, alegando que la familia espafiola retiene durante
mucho tiempo a los hijos o que éstos no se separan de sus padres, si no se casan.

Otra muestra ilustrativa la encontramos en los roles masculino y femenino dentro de
la familia. La mujer ha sido durante mucho tiempo el ama de casa, la encargada del cuidado
de los hijos, de la comida y de la limpieza, mientras que el hombre se ha dedicado al mundo
laboral. Estos esquemas funcionan todavia en muchas familias; por esta razén muchos
estudiantes generalizan la situacién argumentando que las mujeres en Espafa dependen de sus

maridos y son esclavas de sus hijos, a pesar de que la realidad actual sea totalmente distinta
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Los riesgos de la comparacién han sido evidenciados por M. Abdallah-
Pretceille (1983) en un articulo donde afirma lo siguiente:

L'hypothése d'une sémiologie comparée qui aurait pour «objet la
comparaison des signes et des connotations culturelles» présenterait par
rapport A la perspective comparatiste un intérét indéniable. Toutefois, la
comparaison comme angle d'analyse de cultures comporte un certain nombre
de risques et de dangers, notamment de hiérarchisation des cultures. En
autre, la comparaison d'item culturels, du fait qu'elle ne permet pas la prise
en compte du réseau de significations dans lequel s'inscrivent les faits
culturels, cautionne un certain réductionnisme et une certain schématisation
(ex.: 1a mosquée c'est comme une église). (Ibid.: 41).

Seguin esta idea, en un primer planteamiento desechariamos un método
comparativo, dada la dificultad que encierra y los problemas que genera la
comparacion tal cual en virtud de la inexistencia de esquemas universalmente
validos para todas las culturas. Por el contrario, si enfocamos el problema desde
otra perspectiva, podriamos pensar también que es cierto que muchos problemas
sociales son iguales o se repiten en una sociedad y en otra, aunque no se puedan

establecer paralelismos de forma tajante sin haber observado, como minimo, como

se han originado y sucedido ciertos fendmenos en las sociedades que se comparan'’.

con la incorporacién de la mujer al mundo del trabajo.

En casi todos los paises industrializados los jovenes reproducen comportamientos
socioculturales muy parecidos: la pertenencia a subgrupos, el deseo de independencia, la
clasificacion y la diferenciacién estéticas, los gustos musicales y las coincidentes formas de

pensamiento y actuacion, por sefialar algunos ejemplos destacados.
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Esta es la postura que defiende L. Porcher (1986); para este investigador:
(...) la comparaison des sociétés constituerait une méthode adéquate

pour comprende |'une d'entre celles-ci, quelle qu'elle soit. Le comparatisme

serait non seulement un moyen de connaissance, mais la seule voie

d'approche possible.(Ibid. : 24-25).

En consecuencia, si se establece la comparacion como un posible medio
para acercarnos al conocimiento de otras sociedades, tendremos que determinar los
principios metodolégicos que regulan el estudio de la C1 y de la C2. Estos
principios o reglas son, segin Porcher (Ibid), la objetivacion y la explicacion. El
proceso pasa, asi, por distintas fases:

B En la primera, el observador de otra cultura deberid objetivar los
fendmenos observados, neutralizando la percepcion de sus costumbres, tradiciones
y modo de vida, ya que para él esto serd "lo normal”, mientras que las
manifestaciones de la C2 serdn raras y ajenas a lo que €l ha aprehendido a través
de su educacioén.

® En la segunda, el observador necesitard una explicacién que atienda a
unos parametros que estén sujetos a categorias homologas con objeto de evitar el

tan temido etnocentrismo, al hablar de cualquier hecho cultural'®.

Porcher (Ibid.: 25) ilustra el ejemplo con la comparacién de los sistemas escolares
de dos sociedades diferentes y subraya que para poder realizarla seria preciso hacer la
comparacién de las mismas unidades en cada término de la comparaci6n; es decir, en el caso
de dos sistemas escolares necesitarfamos definir las correlaciones alumnos-profesores,
pequeiios-adolescentes, profesores-profesoras. Logicamente, el problema de la comparacion
se agrava cuando una de las categorias no aparece o cuando en una correlacion falta un

término.
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B Finalmente, una vez establecidas las condiciones de la comparacion, se
podré pasar al andlisis de los fendmenos sociales que son iguales, similares o
diferentes en las dos culturas estudiadas. Este proceso debe llevarse a cabo sin caer
en molestas generalizaciones que remitan a la creencia de que lo que es bueno u
Optimo para mi en mi cultura debe serlo también para el no nativo, y lo que no
entiendo o es extrafio en otra cultura no es valido para mi por el simple hecho de
no aparecer registrado en mis précticas socioculturales (o en lo que he aprendido
en mi infancia)’®.

El comiin denominador de estos planteamientos nos lleva a la conclusion de
que el estudio de una cultura extranjera enriquece el conocimiento que se tiene de
la propia cultura y viceversa. Ademas, la aplicacion de cualquier forma de
objetivacion supone establecer un principio basado en la tolerancia. No obstante,
si para comprender el funcionamiento de otras sociedades recurrimos directamente
a un tipo de comparacion que no esté sujeta a unas directrices metodoldgicas,
tendremos que definir unos limites precisamente por lo que hemos argumentado
mas arriba, es decir, porque todos los fendmenos que se producen en el seno de una
sociedad no son comparables ni equivalentes en otra. No existen, pues, esquemas
universales.

Otros aspectos relevantes a tener en cuenta son los campos de estudio de la

cultura, porque si la cultura se presenta como un todo interrelacionado y

Lo mismo sucede cuando estudiamos una estructura lingiiistica en una L2 y no
encontramos su correlato en la L1. En el caso de las traducciones tendremos que recurrir al

giro o a estructuras parecidas, pero siendo conscientes de que no existen formas exactas.
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estructurado, tendremos que delimitar cuiles son los campos de estudio en los que
vamos a trabajar. La importancia de incluir el concepto de campo en el andlisis de
la cultura la encontramos en el citado articulo de L. Porcher (1986). Para él esta
nocion, tomada de la sociologia, "s' applique évidemment a tous les domaines de
la vie culturelle d'une société, c'est-a-dire a la totalité des pratiques culturelles de
celle-ci" (Ibid.: 40); por lo tanto, un campo que se presente organizado, delimitado
y estructurado es, al mismo tiempo, una totalidad sociocultural en la que deberan
observarse los siguientes aspectos:

B En primer lugar, habrd que plantearse la definicion de los objetos del
campo a estudiar. Porcher (1986) advierte que el objeto se entendera siempre como
"no animado”, incluso si se tratara de una persona porque, al definir el campo, los
objetos funcionan como parametros; por tanto, si el objeto que se examina es un
personaje, éste no se estudiard nunca como un individuo psicolégico.

Ejemplos de campo son la gastronomia, el arte, la geografia, las
instituciones y las formas de las costumbres. Si tomamos como muestra la figura
de un escritor como Cervantes, éste formara parte del campo de la literatura y su
estudio nos aproximara al conocimiento de la época y de la sociedad en que vivio,
a sus obras y personajes, y a los acontecimientos de su vida. Si lo que se observa
es el campo de la gastronomia espaiiola, tendremos que describir cuales son los
componentes de nuestra dieta, su perdurabilidad a través del tiempo, asi como las
principales variedades regionales.

B En segundo lugar, se debera establecer el conocimiento de los discursos:
esto es, cada campo estard organizado en diversos discursos, siendo éstos los

enunciados supuestamente conocidos por los miembros de la comunidad. Segin
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esta idea, para dominar a fondo un campo determinado es necesario reconocer y
comprender los objetos de dicho campo y los discursos sobre el mismo. Por
ejemplo, el cocido como parte de la gastronomia espafiola es una realidad
sociocultural, pero los discursos sobre el cocido, la fabada asturiana y el pote
gallego no son la misma realidad que el cocido en si, porque depende del punto de
vista del gastronomo, del consumidor, del antrop6logo y del cocinero. Lo mismo
ocurria con Cervantes al ser estudiado por el critico literario, por el periodista, o
por el socidlogo.

W En tercer lugar, tendremos que delimitar las posiciones dentro del
campo, es decir, el conjunto de relaciones que regulan el funcionamiento del
mismo. Las posiciones consolidan la organizacion, al tomar como base una escala
Jerarquizada de valores a partir de la cual los elementos de un campo ocupan su
posicién y muestran su valor frente a otros. De esta forma es posible deducir las
leyes del funcionamiento social y se pueden evaluar las diversas précticas
culturales. Siguiendo con el ejemplo tomado del campo de la gastronomia, el
consumidor, el autor de un libro de cocina, el cocinero-profesional y el critico
gastrondmico no ocupan la misma posicién dentro del campo, aunque, como
argumenta Porcher (1986), puedan tener varias identidades; es decir, ser
consumidor y critico a la vez.

Hechas estas interesantes apreciaciones, es evidente que cualquier sociedad
se presenta compuesta por un conjunto estructurado de campos en el que actdan
unas leyes y en el que los objetos aparecen jerarquizados y legitimados socialmente.
Obviamente, estos objetos no poseen la misma importancia en el tiempo, por

consiguiente, las reglas que rigen cada campo también sufrirdn una serie de
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modificaciones que estaran apoyadas por la labor de los individuos, de las
instituciones sociales y por los medios de comunicacion.

Para terminar, insistiremos junto a Porcher (/bid.) en el hecho de la
complejidad de la realidad social y en la variabilidad de las précticas culturales.
Este autor recomienda que los profesores se preocupen por desarrollar las
estrategias adecuadas para que los estudiantes puedan acceder a este conocimiento,
porque es precisamente dentro de esta diversidad donde adquieren su valor las

normas del comportamiento social.

2.4.1. Parametros de estudio de la diversidad cultural:

la perspectiva intercultural y multicultural

Al cuestionarse cualquier fenémeno relacionado con la didactica de la
lengua y de la cultura, los especialistas recurren a los términos intercultural y
multicultural. Estos dos conceptos forman una especie de binomio con el que se
designa la union o fusion de una serie de caracteristicas destinadas a expresar la
forma de pensar y el modo de hacer de los individuos que forman la sociedad.

El término intercultural, a juicio de C. Kramsch (1995), puede ser
considerado desde distintas perspectivas:

x

Appliqué 3 une approche pédagogique, 3 un cursus ou a un
programme d'études et de recherches, le terme «interculurel» caractérise
toute initiative destinée 2 en apprendre plus long sur les gens d'un autre Etat-

Nation, et/ou a vivre comme eux. Le mot «interculturel», en pédagogie,
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signifie acquisition d'informations relatives aux coutumes, aux institutions,

2 I'histoire d'une société qui n'est pas la société d'origine des apprenants.

(Ibid.: 60).

A nosotros lo que nos interesa en concreto es la aplicacion de estos
conceptos desde el punto de vista pedagdgico, puesto que muchos enfoques
didacticos del momento presentan los hechos culturales como una alternativa
metodologica que se ha ido enriqueciendo, en primer lugar, con las investigaciones
realizadas en el seno de las ciencias sociales y, en segundo lugar, con las
aportaciones de los investigadores del tema, los cuales han plasmado sus
preocupaciones en discusiones y coloquios, teniendo como consecuencia inmediata
la ampliacidn tedrica y conceptual de la pedagogia de las lenguas.

Los estudios interculturales se han beneficiado asimismo de los andlisis que
revelan la miltiples diferencias existentes entre el modo de vida y la forma de
pensar de una sociedad frente a otra. El conjunto de diversidades y la significacion
de lo gjeno constituye lo que los investigadores franceses han denominado altérité.
Asi por ejemplo, M. Abdallah-Pretceille (1983) define la altérité como el conjunto
de interrelaciones establecidas entre los sujetos que constituyen una sociedad dentro
del contexto politico y econdémico.

En consecuencia, el andlisis de las actuaciones de los individuos en sus
respectivos grupos sociales nos proporciona un excelente material para la didactica
de la lengua, gracias a los vinculos establecidos entre los fendmenos lingiiisticos
culturales. Por este motivo, estamos de acuerdo con Abdallah-Pretceille en que una
perspectiva interaccionista adecuaria las concepciones tedricas y las opciones

pedagdgicas y educativas.
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En un ulterior trabajo de 1986 la citada autora insiste en la importancia del
reconocimiento de las sefias de identidad de cada sociedad y la valoracién del
principio de comprension en detrimento de la descripcion:

(...) tout travail sur une culture autre renvoie 3 un travail sur sa propre
identité et sur la reconnaissance de 1'identité d'autrui non pas comme objet
mais comme sujet et acteur.

L'approche interculturelle se fonde sur cette double reconnaissance
et suggere une approche des cultures basée sur la compréhension plutét que

sur la description. (Abdallah-Pretceille, 1986: 79).

Desde esta perspectiva, la mutacion epistemolégica anunciada en el campo
de la didactica de lenguas extranjeras estaria respaldada por la presentacién de una
ensefianza que no fuese neutra ni aséptica, porque si lo que se hace es una simple
exposicion descriptiva, el resultado seria la proyeccion de estereotipos. Por lo
tanto, la comprension de las caracteristicas linguo-culturales, el reconocimiento de
las sefias de identidad, el didlogo, asi como la aproximacion y la apertura hacia los
demds se convierten en los facteres claves de una ensefianza intercultural.

Los hechos culturales, en palabras de C. Kramsch (1995), constituyen "le
tissu d'une société" (Ibid.: 60); por esta razon, la autora advierte a los profesores
que es necesario que se produzca el didlogo y se establezca un tipo de formacién
intercultural que nos permita conocer no s6lo c6mo es una lengua, sino también el
funcionamiento de otra sociedad.

De otra parte, y como habiamos anunciado mis arriba, el término
multicultural tiene su origen en las experiencias realizadas en Estados Unidos y en

otras sociedades multiétnicas, sobre todo en lo que concierne a la
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ensefanza/aprendizaje de otras lenguas y a la convivencia con individuos de
diversas culturas.

C. Kramsch (1995) ha sefialado que la diversidad cultural ocupa el centro
de las inquietudes pedagégicas actuales y se queja de la ausencia de una base
tedrica dentro de los proyectos docentes. Para esta investigadora:

La pédagogie des langues repose encore aujourd hui le plus souvent

sur des fondements purement linguistiques. Elle n'a pas encore pris en

compte le résultat des recherches effectuées dans le domaine de la

sémiologie sociale (...), ou de la sociolinguistique, et notamment tout ce qui

s'est fait récemment en matiére de co-construction du contexte par la langue

et tout ce qui touche 4 la langue en tant que systéme d'interaction sociale

(...). On observe d'autre part un grave décalage entre la pédagogie des

langues et les idées actuelles en matiere d' Etudes culturelles. (Ibfd. : 62).

La cita no es gratuita, puesto que hace hincapié, una vez més, en nuestro
punto de partida, esto es, la necesidad de aunar los planteamientos lingiiisticos y
culturales en un nuevo modelo pedagdgico, cuya base tedrica esté cimentada por
las disciplinas conexas al estudio del lenguaje.

De esta nueva concepcion pedagdgica surgen los ya famosos Cultural
Studies norteamericanos que han ido proliferando a partir de los afios 80. Este tipo
de estudios ha desarrollado una nueva vision del papel otorgado a la cultura dentro
de la ensefianza. No obstante, si no se plantea bien la vision del proceso de
ensefianza/aprendizaje de la cultura, siempre existird el peligro de realizar un
andlisis simplista del hecho cultural, sobre todo por haber estado fuertemente ligado

a una imagen estructuralista y formal de la lengua, o dicho en palabras de C.
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Kramsch, "les enseignants enseignent la Culture et la langue, ou la Culture dans
la langue, mais non la langue en tant que Culture" (Ibid.: 63).

El andlisis de las sociedades multiculturales estd emparentado también con
las investigaciones sociolingiiisticas llevadas a cabo en las sociedades multiétnicas
que hemos mencionado antes. L. Porcher (1986: 17-23) ha sefialado que este tipo
de sociedades estdn compuestas por una serie de redes de cultura mas sectoriales
que se entremezclan y dan lugar a lo que él denomina subculturas. Para el citado
autor, es transcendental el hecho de que en el estudio de la pluralidad social deban
incluirse una serie de pardmetros en forma de marcas o categorias como el sexo,
la edad, la profesion y la formacion escolar®. Estas cuatro categorias deben formar
parte del andlisis de la cultura porque se presentan como variables que inciden
directamente en la organizacion y en la estructura de la sociedad.

El sexo, por ejemplo, ha provocado el reparto de diferentes papeles en cada
cultura. Como sabemos, desde el punto de vista histérico y social, los hombres y
las mujeres han desempefiado funciones muy diferentes dentro de cualquier
sociedad. Aunque es cierto que en la actualidad los movimientos de liberacion de
la mujer han hecho que se limen muchas diferencias, a lo largo de la historia han

existido numerosas sociedades en las que ha habido, y todavia hay, una gran

Para un estudio mas profundo sobre estos temas recomendamos los trabajos de M.
Harris (1990), de W. Labov (1983) y de H. L6opez Morales (1989). De este tltimo trabajo
hay que destacar las teorizaciones del capitulo IV, titulado "La variable social” (p4gs. 111-
141), ya que en €l el autor realiza un estudio de 1a edad, del sexo y del factor sociocultural,
entre otros, como modelos de variacion lingiiistica y, consecuentemente, el fenémeno

asociado de la variabilidad cultural.
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desigualdad a la hora de la equiparacion en el trabajo (dentro de ciertas empresas,
en el mundo cientifico, en el ejército, o en el trabajo doméstico y en la sociedad
en general). Estas diferencias hunden sus raices en la educacion familiar, porque
son aprendidas desde la etapa de la infancia.

El resultado de esta diferenciacion de los roles masculino y femenino
persiste en mayor o en menor grado en las sociedades modernas®. También es
cierto que estas divergencias no son iguales en todas las sociedades; bastaria con
hacer una simple comparacion entre los paises de Europa del norte, Estados
Unidos, los paises asidticos y africanos, para hacernos una idea de la evolucion que
ha sufrido la jerarquizacion sexual y su repercusién dentro de la cultura de las
mencionadas sociedades.

La diferenciacion sexual esta relacionada también con otras categorias como
la edad, la profesi(’)n y el estado civil. La edad interviene, en opinion de Porcher,
"comme une variable non aléatoire de la situation culturelle" (1986: 20), al existir
un gran numero de précticas culturales ligadas a ella. En consecuencia, si se hace
un estudio de las preferencias y de la forma de actuacion de los sujetos,
dividiéndolos en distintas etapas de su vida (la infancia, la adolescencia, la vida
activa o laboral y la tercera edad o momento del cese laboral), se comprobari que
en éstas existen una serie de modelos de comportamiento vinculados a ciertos
esquemas de pensamiento y a unos gustos determinados.

En la infancia, por ejemplo, se suelen decidir las preferencias por ciertos

Cfr. al respecto M. Harris (1990: 517-527).
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deportes y juegos. Los adolescentes constituyen dentro de la sociedad grupos
diferenciados, rebeldes y casi siempre contrarios al entorno familiar de los adultos.
Los psicologos sefialan que esta etapa se caracteriza por el inconformismo y la
oposicidn. L. Porcher (Ibid.) opina que las pricticas culturales de esta edad
pertenecen al orden del tribalismo, es decir, los adolescentes actian de manera
colectiva, leyendo los mismos periddicos y revistas, vistiéndose y cortindose el
pelo de idéntica forma, y mostrando las mismas preferencias televisivas y
musicales.

La etapa de la vida activa se asocia a la consolidacién de la familia y en ella
es dificil distinguir el modo de vida de una persona de treinta, de cuarenta o de
cincuenta afios. En este periodo se afirma, segiin los estudios psicolégicos, la
madurez mental y profesional; también es el momento en el que se suele organizar
la familia a través de la unién de la pareja y la planificacién del nimero de hijos.

El periodo que coincide con la tercera edad se caracteriza, sobre todo en los
paises desarrollados, por las asociaciones, como ocurre con los clubes sociales
donde prolifera cada vez més una nueva forma de relaciones sociales.

En resumidas cuentas, la inclusion de la categoria de la edad en el anélisis
de las sociedades multiculturales nos sirve para materializar otra forma mdas de
clasificacion social.

La tercera categoria apuntada es la profesion. Se sabe que la pertenencia a
un determinado grupo socioprofesional implica comportamientos o practicas
socioculturales diversas. Asi se habla de practicas culturales de artistas, médicos,
profesores, albafiiles, politicos, o de los diferentes grupos profesionales que

existan. Esta division en el plano de la lengua también genera una serie de
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consecuencias, porque las diferencias gremiales llevan implicitos diferentes tipos
de discurso y una serie de variantes lingiiisticas asociadas.

La cuarta categoria, intimamente relacionada con la anterior, es la
formacion escolar (la educacién). Esta se ha convertido en una importantisima
marca de diferenciacion en las sociedades actuales, ya que el nimero de afios
dedicados al estudio trazan otra linea divisoria, segin esté establecido y organizado
el sistema de estudios de cada sociedad, y en funcién de la obligatoriedad o no
obligatoriedad de la ensefianza. A ello se suma el tipo de materias educativas que
se impartan y los ciclos en los que se distribuya la formacién®.

En conjunto, las cuatro categorias resefiadas pueden combinarse originando
multiples variedades, aunque, como era de suponer, Porcher (1986) también
especifica que no se puede pensar en una constante determinacién mecénica entre
la pertenencia profesional, cronoldgica y sexual, y la identidad cultural. Ademas,
distingue otras categorfas Utiles para el andlisis como la pertenencia a una

determinada religion™ o a una regién geogrdfica®, puesto que las dos implican la

Compirese, por ejemplo, el sistema de estudios norteamericano y el europeo.

Cfr. al respecto el apartado que dedica M. Harris (1990: 409-470) a este aspecto.

Recordemos que la celebracién de muchas fiestas depende de las précticas religiosas
de cada cultura o de determinados hechos historicos. En Espaiia, por ejemplo, hay un copioso
calendario festivo en el que muchos dias estin dedicados a un santo protector ( San Fermin,
San José, San Jorge...) 0 a un acontecimiento religioso (Semana Santa, Corpus Christi,

Navidad, Reyes Magos...). En otras ocasiones, las celebraciones estdn relacionadas con un
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realizacion de practicas socioculturales diferenciadas.

Finalmente, cabe sefialar otras dos caracteristicas fundamentales en el
analisis: en primer lugar, la imposibilidad de realizar un estudio aislado de las
marcas de diferenciacion que hemos mencionado, porque todas estin de una u otra
forma interrelacionadas dentro del complejo sistema de las sociedades
multiculturales. En segundo lugar, el hecho de que una sociedad nunca puede ser
presentada como una totalidad perfectamente homogénea y cerrada, porque el todo
social se estructura en grupos y subgrupos. Cada grupo social posee sus propios
codigos, sus claves comunicativas, su forma de clasificar, en definitiva, su forma
de manifestarse y de proceder.

Aunque al establecer un pr'imer contacto con una sociedad diferente
tengamos la impresion de homogeneidad por el hecho de que todo el mundo hable
la misma lengua, en la base de esta observacion hallaremos otra incuestionable
evidencia: dentro de la lengua conviven diferentes dialectos y diversas formas de
actuacion. Asi también lo ratifica M. Byram (1992) en su anélisis de la cultura, y
al respecto dice:

La langue est faite en réalité de dialectes, qui sont liés d'un point de
vue lexical, syntaxique et sémantique, mais qui ont leur caractere individuel.
La dimension sémantique de ce carctere est le reflet des significations
culturelles particulieres aux locuteurs du dialecte. Le dialecte coincide avec

d'autres dialectes dans la mesure ou il existe des significations partagées,

acontecimiento civil (Dfa de la Hispanidad, Dia de la Constitucion, Dia de la Comunidad
Autonoma...). Para una exposicion mas detallada de estos aspectos recomendamos, una vez
mds, el estudio de M. Harris (1990: 409-470).
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mais il peut y avoir des déviations. (Ibid.: 119).

Esta idea nos alerta sobre la necesidad de incluir en los parametros de
estudio de la cultura la variable social que acabamos de ver y el concepto de
dialectos sociales. Estos tltimos se definen como un sistema de signos y reglas
sintacticas utilizados por los distintos grupos que forman las capas sociales. Los
usos de determinadas formas léxicas, por ejemplo, se convierten en signos que
revelan el origen de los miembros de una sociedad. La prueba del impacto que han
tenido estos fenémenos desde el punto de vista didéctico ha sido la inclusion de las
variedades diastréticas, diafasicas y diatdpicas en los manuales de ensefianza de
lenguas extranjeras.

Los dialectos sociales nunca funcionan en compartimentos estancos; unos
y otros coexisten y se mezclan, debido, en parte, al grado de proximidad que hay
entre los grupos sociales y al hecho de compartir los miembros de dichos grupos
diferentes significados comunes. De lo cual se infiere, una vez mds, las
transferencias que se pueden producir de un grupo a otro, asi como las
repercusiones que ello tendria en el marco de la ensefianza.

En un momento dado, y por razones puramente coyunturales, se suelen
actualizar dentro de un grupo social algunas palabras, una forma especifica de
hablar o unas determinadas estructuras sinticticas que pueden pasar a contagiar a

otros grupos™; incluso puede llegar a producirse cierto grado de asimilacion, si la

Los nexos o espacios de interseccién verbal en grupos sociales diferentes pueden
verse en la trayectoria de algunas expresiones del espafiol coloquial como estar al loro, costar
un kilo, currar, etc. Cfr. W. Beinhauer (1978).
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comunicaciéon se realiza entre individuos pertenecientes a distintas esferas
socioculturales. Para un estudiante extranjero la realizacién de algunas variantes
diastraticas al principio pasarian inadvertidas, pero al irse incrementando su
competencia lingiiistica, necesitaria una traduccién y una reinterpretacion de los
nuevos significados para que fuera efectiva no s6lo su competencia lingiiistica, sino
también su competencia cultural. Los significados culturales, ademads, requeririan
ir acompafiados de una explicacion de la naturaleza del fendmeno para poder ser
comprendidos; de esta forma, el estudiante podria situarse en un nivel de
comprension parecido al de los hablantes nativos, como han afirmado T. Espaiiol
Giralt y E. Montolio Duran (1990):

Aprender una lengua (lo mismo la materna que una extranjera)
significa hacerse con su gramética, pero no sélo con la gramatica abstracta
y homogénea, sino también con sus diferentes registros y, sobre todo, con
la manera conveniente de usar cada uno de esos registros segin 1as normas

socio-culturales de la comunidad que habla esa lengua. (Ibid.: 21).

El trabajo del profesor, entonces, no podrd reducirse a una simple
descripcion del sistema, puesto que tendrd que especificar también, ya sea desde
una perspectiva analitica o critica, los cambios que se producen y los usos de los
nuevos exponentes lingiiisticos que se van incorporando al sistema de la lengua; por
lo tanto, el que aprende dicha lengua necesitard una serie de interpretaciones que
le ayuden a comprender el funcionamiento de los elementos que operan los cambios

dentro de aquella.
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2.5. Funcionamiento de las representaciones culturales: los

estereotipos.

Un criterio cominmente aceptado® es no emprender el estudio de la cultura
de forma dispersa y fragmentada. Tampoco es valido ofrecer una imagen de
conjunto de una sociedad a partir de los estereotipos creados sobre la misma,
porque entonces corremos el peligro de desembocar en el terreno de la
folclorizacion de los contenidos culturales. Asi pues, desde esta perspectiva, parece
licito pensar que la ensefianza de la cultura deberia tener como objeto de estudio
privilegiado la trascendencia de las llamadas representaciones culturales, sin que
éstas constituyan el hecho en si del andlisis cultural ni tampoco su discurso, como
bien ha sefialado M. Abdallah-Pretceille (1986):

Les représentations (...) permettent d'intégrer 1'acte d'enseignement

dans sa dimension humaine et éducative puisqu'il ne s'agira plus de s'arréter

sur le contenu mais de considérer les représentations, non pas comme un

décalque de la réalité mais comme des actions qui traduisent I'état d'un

systéme interrelationnel ainsi que 1'état psychologique et sociologique des

groupes qui les produisent. (Ibfd.: 77-78).

Otra dificultad que surge del andlisis de las representaciones es el

denominado etnocentrismo, o la incapacidad de asumir los miembros de un grupo

dado la existencia de otros valores culturales correspondientes a otros grupos

26

Cfr. las opiniones de M. Abdallah-Pretceille (1986), G. Zarate (1986) y J.C. Beacco
(1990).
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sociales.

La valoracién, la comparacién y la critica suelen ser hechos inevitables
cuando se ponen en contacto miembros de diferentes culturas (e incluso en distintos
grupos sociales de una misma cultura). Lo que a primera vista podria entenderse
o evaluarse como un "choque cultural” nos conduce al terreno de los malentendidos
y de los juicios erroneos”. Asi pues, las representaciones culturales deben estar
unidas a una serie de parametros de reflexion, porque los objetos culturales no se
presentan nunca de forma neutra, sino insertos en su contexto; por este motivo,
cualquier forma que simbolice la realidad cultural tendré que llevar aparejados los
conceptos de comprension y tolerancia, si no queremos caer en el etnocentrismo
y en la autodefinicion.

Insertos en esta reflexion, tampoco se puede olvidar el caricter dindmico
de las representaciones culturales, porque si las sociedades estin continuamente en
movimiento, si los contenidos culturales cambian al mismo tiempo que cualquier
parcela de la sociedad, las representaciones también irdn cambiando a lo largo del

tiempo, puesto que estin inscritas en un contexto histérico, politico y econémico®.

Un ejemplo frecuente es la comparacion de las corridas de toros en la cultura
espafiola con la caza de zorros en Gran Bretaiia; comparaci6n carente de sentido, porque las
actitudes y los hechos culturales adquieren su significado en el contexto particular en el que
se producen, y fuera de éste el contraste de determinados fenémenos resulta absurdo, ya que

dificilmente se podrin cotejar y superponer estructuras culturales diferentes.

La evolucion de las costumbres y de las formas de pensamiento de una sociedad

perviven en sus simbolos y en sus representaciones culturales. Una forma de observacion del

139



RELACIONES LENGUA-CULTURA

En consecuencia, y dado que los estereotipos suelen ser formas comunes de
representacion cultural, tendremos que ser conscientes del riesgo que supone
enfocar cualquier forma de andlisis cultural a partir de los mismos, aunque, por
otra parte, debamos reconocer que los estereotipos se han convertido en formas
faciles de evaluacidon de una sociedad. No obstante, estos elementos no deben
convertirse en axiomas de la conducta social; de ellos hay que separar lo que
puedan tener de representacion cultural frente a lo afadido de forma subjetiva,
como se puede observar en el siguiente comentario extraido de La Tesis de Nancy
de R. J. Sénder (1989):

En Alcald de Guadaira hay cafés, iglesias, tiendas de flores, como
en una aldea grande americana, aunque con mdis personalidad, por la

herencia 4rabe. Al pie de mi hotel hay un café con mesas en la acera que se

cambio social se puede apreciar, por ejemplo, en el estudio de las canciones que, al igual que
la literatura y las artes plasticas, se han convertido en valiosos testigos capaces de ofrecernos
la crénica de los acontecimientos vividos en un momento u otro de la historia de un pais.

Un caso ilustrativo de la sociedad espafiola de post-guerra fue la copla; en ella
podemos contemplar la moral espafiola, las relaciones personales, los comportamientos
colectivos, etc. Si desde la perspectiva actual analizdsemos estos discursos, muchos elementos
nos impresionarian o, simplemente, no tendrian sentido. Sin embargo, la relevancia de estas
piezas estd en los numerosos datos que aportan sobre el momento en el que fueron
compuestas.

En otro contexto, si la muestra seleccionada fuera la etapa de los afios setenta,
podriamos seguir la pista de las principales transformaciones sociales a través de los
contenidos narrados en muchas canciones. Tratindose de la etapa de la transicion
democrdiica, es l6gica la temética politica y social del momento en el que fueron cantadas,
compuestas ¢ interpretadas por los cantautores de aquella época, proporcionindonos, de

nuevo, el pulso de la sociedad.
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llama La Mezquita. En cuanto me siento se acercan unos vendedores muy
raros -algunos ciegos, con tiras de papel numeradas. Dicen que es loteria.
Me ofrecen un trozo de papel por diez pesetas y me dicen que si sale un
ndmero que estd alli impreso, me dardn diez mil. Yo le pregunté al primer
vendedor que se me acercé si es que tenia €l tanto dinero, y entonces aquel
hombre tan mal vestido se ri6 y me dijo: «yo, no. El dinero lo da el
Gobierno.». Entonces resulta que todos esos hombres (y hay millares en
Sevilla) son empleados del Gobierno. Pero parecen muy pobres. (Ib/d. : 22),
0 en este otro hecho por una estudiante estadounidense:

No s€ como voy a sobrevivir en este pais donde la gente puede
nadar en el aceite de oliva de sus comidas, donde siguen torturando a los
toros y gritan jolé! y donde comen inocentes caracoles. Pero hay cosas
positivas: en el sur siempre hace sol, y las personas son muy abiertas y les
gusta hacer su vida en la calle. (Comentarios de una estudiante del Curso de

Estudios Hispdnicos del C.L.M. de la Universidad de Granada).

Las consideraciones precedentes nos conducen hacia la definicion del
estereotipo; éste es la proyeccién de la imagen que los miembros de un grupo
tienen sobre otro, ya sea un grupo dentro del mismo pais (autoimagen), o bien de
otro pais diferente (heteroimagen). En funcién de esta descripcién, V. Pugibet
(1986) divide los estereotipos en autoestereotipos y en heteroestereotipos. Los
primeros estdn dentro de la memoria de una nacién; representan lo vivido, lo
experimentado por los individuos que pertenecen a la misma comunidad o grupo
social y que comparten, en teorfa, la misma cultura; mientras que los segundos,
estan relacionados con la forma mediante la cual una cultura ve los aspectos que la

diferencian de otra, es decir, el sentimiento de lo extrafio o ajeno. Ahora bien, si
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queremos una descripcidn mas precisa de los que es un estereotipo, podemos
recurrir a la que V. Pugibet (1983) toma del estudio de L. Bardin (1980) en un
trabajo anterior:

[un estereotipo es] une composition sémantique toute préte,
généralmente tres concrete et imagée, organisée autour de quelques éléments
symbolique, simples, (qui) vient immédiantement remplacer ou orienter
I'information objective ou la perception réelle. Structure cognitive acquise
et non innée (soumise 2 1'influence du milieu cultural, de 1'expérience
personnelle, d'instances d'influences privilégiées comme les communications
de masse), le stéréotype prolonge ses racines dans 1'affectif et 1'emotionnel
car il est lié au préjugé qu'il rationalise et justifie ou engendre. (Bardin,

1980: 51. Cit. en V. Pugibet, 1983: 45).

Debido a su aspecto generalizador, los estereotipos funcionan como
afirmaciones hechas acerca de los demds. La importancia que tienen dentro de
cualquier sociedad se ve en su perdurabilidad, en su transmisién de generacion en
generacion o de grupo a grupo; lo cual viene a confirmar su utilidad para garantizar

la especificidad de los grupos nacionales, e incluso, favorecer la integracion

cultural®.

29
El concepto de estructura cognitiva adquirida es precisamente el que nos da la clave
de la interpretacion del estereotipo y de su dependencia de la transmisién cultural, como

puede apreciarse en las siguientes opiniones:

® a los espafioles les gustan los toros y el flamenco,
* los alemanes tienen la "cabeza cuadrada”,

* los franceses son arrogantes,
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Las representaciones culturales estereotipadas conducen a una vision irreal
de la sociedad; su objetivo es poner de relieve generalizaciones transmitidas a
través del tiempo. El estereotipo que funciona de esta forma revela inicamente una
forma de interpretacion de la realidad, porque no muestra los aspectos dominantes
de una cultura, ni tampoco puede llegar a representarla a causa de su caricter
parcial. Sin embargo muchos estereotipos se han ido fosilizando y funcionan en
forma de clichés favorables o desfavorables, llegando a ser, a veces, muy
negativos, o como ha escrito G. Santoni (1983), "...le cliché est un peu ce morceau
d'univers a I'abri du temps, il flatte ou trahit, il donne un e ne sais quoi»" (Ibid.:
85).

Las generalizaciones, asimismo, pueden encontrarse sujetas a diversas
condiciones histéricas, politicas y econémicas, siendo su transmision representativa
a través de los medios de difusion; por esta razén, los estereotipos fosilizados desde
una perspectiva cultural son mds duraderos en el tiempo que la realidad que

representan®’. Para Santoni (Ibid.) esto significa un obsticulo en el proceso de

® los norteamericanos no conocen nada de otros paises.

En otras ocasiones los estereotipos estdn asociados a desagradables prejuicios:

® los gitanos son poco trabajadores,
* los catalanes son tacarios,

® todas las mujeres conducen muy mal.

Una muestra ilustrativa fuera de nuestras fronteras es la vision romdntica del
flamenco, los gitanos y las corridas de toros. Un ejemplo destacado en Espaiia es el de las

mitificaciones de las mujeres n6rdicas y francesas que aparecieron en nuestras playas en la
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aprendizaje y nosotros afiadimos también en cualquier tipo de contacto
intercultural, porque los estereotipos no pueden funcionar jamas con el criterio de
validez universal.

Las concepciones estereotipadas nos remiten de nuevo a la connotacion; es
decir, lo que la significacién tiene de particular para los individuos de una
comunidad, o en palabras de A. H. Ibrahim (1983):

L'expression stéréotypée est un signe convenu qui renvoie 3 des
représentations a la fois suffisamment floues pour favoriser le réve ou la
mythification et suffisamment précises pour étre immédiatement
reconnaissables par un maximun d'individus plongés dans un environnement
Ou ces représentations sont les repéres symboliques de pratiques sociales tres

précises. (Ibd.: 97).

En este mismo articulo el autor estudia el significado de las formas clasicas
y la ritualizacién del estereotipo que se transmite a través de la cultura popular. A
nosotros nos interesa especialmente la fabricacion de mitos a partir de ciertos
estereotipos consagrados como el del Don Juan en Espaiia, cuya connotacién ha
traspasado nuestras fronteras aproximandolo a sinénimo de conquistador machista,
prototipo del hombre latino.

En el dmbito de la didactica, el uso del estereotipo debe ser cuidadosamente

valorado, debido a su caricter permanente y por el tipo de representacién de la

década de los 60, representando el modelo de mujer liberada de aquella generacién. Para una
informacion mis detallada, cfr. la serie de T.V.E. Los afios vividos (1993), ya que ésta
contiene un excelente material sobre las imigenes que los espaiioles se han hecho de otros

paises y de si mismos. Especialmente recomendamos los capitulos titulados Los afios 50 y
Los arios 60.
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realidad que ofrece. La sociedad objeto de estudio es algo diferente, porque los
estereotipos son tinicamente una parte de la realidad o una forma de verla, y aun
asi, han sido utilizados indiscriminadamente en las clases gracias al amplio nimero
de précticas interactivas que han proporcionado; sobre todo, actividades en las que
se han subrayado los contrastes culturales (ya sea mediante debates,
conversaciones, audiciones, lecturas y comentarios) a partir de los
heteroestereotipos mas populares. El uso de imigenes estereotipadas puede
comprobarse en los diferentes manuales que se han sido utilizados para la
ensefianza de lenguas extranjeras®'.

En conclusidn, los profesores serdn los encargados de desvelar el
funcionamiento de las principales representaciones culturales; de este modo, los
estereotipos se podran usar intentando hacer un trabajo de comparaci6n, pero con
muchisima precaucién porque, como ha sugerido V. Pugibet (1986), si se
comparan itemes culturales sin insertarlos en las redes de significados en los que
estdn inscritos los hechos culturales, se producird una esquematizacion reductora
como demuestra las siguiente férmula:

A en mi cultura es igual a B en la cultura extranjera.

De lo que se deduce que el profesor tendrad que proporcionar ideas e

El abuso de imé4genes estereotipadas puede también observarse en los capitulos quinto
y sexto de este trabajo, ya que en ellos haremos una revisién de los contenidos culturales de
algunos manuales de espafiol/LE con objeto de comprobar, entre otras cosas, 1a evolucion de
ciertos topicos y la utilizacién negativa de imigenes y afirmaciones generalizadoras como

exponentes culturales.
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imagenes que no lleven implicitas demasiadas comparaciones, ni connotaciones
subjetivas ni negativas, es decir, se debe procurar en todo momento que el
estereotipo en el aula funcione como un "filtro reductor” de diferencias (Pugibet,
1983: 51).

Otro objetivo importante en el aula es desbloquear a aquellos estudiantes
que, en sus interacciones con los miembros de la comunidad hablante, han sufrido
la incomprensién a causa del desconocimiento de un especifico patrén cultural,
como suele suceder con los componentes no verbales de la lengua que aparecen
ligados a determinadas formas de actuacién. Por consiguiente, para conseguir un
resultado 6ptimo se puede fomentar que los observadores de la C2 tengan presentes
los autoestereotipos existentes en la C1 y qué hay de verdadero o falso en ellos
para, de este modo, favorecer la autorreflexion y la critica.

Dicho esto, debemos insistir, una vez mads, en que cualquier intento de
andlisis de la cultura se encontrari con la inevitable comparacién y con la presencia
de los estereotipos que han sobrevivido a lo largo del tiempo; no obstante, cuando
éstos afloren, deberan ser aprovechados para extraer de ellos el mayor rendimiento
didactico posible. Por otro lado, las formas estereotipadas de la cultura deberan
tener por objeto la desmitificacién de falsas creencias y ciertos pensamientos
aprioristicos sobre el modo de vida de otras sociedades. Finalmente cabe sefialar,
como ha escrito A. N. Ibrahim, que (1983) "les stéréotypes sont d'autre part le lieu

par excellence de la symbiose de la langue et de la culture" (Ibid.: 102).
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CAPITULO 3

EL COMPONENTE SOCIOCULTURAL DE LA LENGUA

3.1. Interferencias sociopragmaticas y descodificacion de los

exponentes culturales de la comunicacion

En el capitulo anterior hemos visto que la pragmaética se ocupa de los
principios que regulan el uso del lenguaje en la comunicacién’, y que todo acto de
comunicacién se inscribe en una situacion fisica y en un marco cultural, al
realizarse en un contexto delimitado por las representaciones que tienen del mundo
los participantes en dicho acto de comunicacion.

En cualquier tipo de interaccion, los interlocutores se rigen por unas normas

Cfr. S. C. Levinson (1989), G. Reyes (1990) y M. V. Escandell (1993 y 1996).
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o principios sociales adquiridos; en este proceso, el emisor construye su enunciado
y lo dirige a su receptor mediante una serie de signos lingiiisticos, pero el mensaje
resultaria incompleto si no estuviera acompaifiado de una serie de signos culturales
compartidos tanto por el emisor como por el destinatario.

Los miembros de una sociedad han ido adquiriendo, a lo largo de su
educacion y de su experiencia, un complejo mundo de conocimientos, de
representaciones y de conductas sociales, lo cual les permite ser miembros de esa
sociedad y establecer las diferencias de una cultura a otra; por consiguiente, si cada
cultura posee sus propias normas, sus costumbres, sus creencias y sus escalas de
valores, el contacto intercultural provocara, indudablemente, mezclas de criterios,
transferencias de la C1 a la C2, situaciones incémodas e incomprensibles y el
l6gico contraste intercultural.

Basandose en el concepto de interferencia del andlisis contrastivo y en la
aplicacion de la diferenciacion entre pragmalingiiistica y sociopragmdtica®, M?.
V. Escandell (1996) ha estudiado dos tipos de interferencias pragmaticas:

A) las pragmalingiiisticas, es decir, aquellas que se producen como
consecuencia del uso, en la lengua extranjera, de unas estructuras sinticticas,

morfoldgicas y semanticas propias de la lengua materna, y

Para establecer tipos diferentes de interferencias pragmaticas,
Thomas (1983) aplicé la distincién de Leech (1983) entre Pragmalingiiistica
y Sociopragmdtica. La Pragmalingiiistica se ocupa del estudio de los
recursos lingiiisticos particulares que proporciona una lengua dada para
transmitir los diferentes tipos de ilocuciones. La Sociopragmética, por su
parte, se ocupa de estudiar c6mo las conceptualizaciones de tipo social o
cultural determinan el uso lingiiistico. (Escandell, 1996: 99).
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B) las sociopragmadticas; es decir, el conjunto de comportamientos,
costumbres, percepciones sociales y formas de pensar el mundo que los miembros
de una cultura trasladan a una cultura extranjera cuando establecen un contacto con
ésta.

En el primer caso, las interferencias son muy pronto reconocidas porque se
basan en la transferencia natural de las estructuras de una lengua a otra, y de todos
es sabido que los errores de este tipo nos parecen bastante normales y mucho mas
perdonables porque estamos habituados a escucharlos en el transcurso de la
conversacion y en la escritura. Sin embargo, en el segundo caso, el paso de algunos
tipos de conducta de la sociedad de origen a la sociedad objeto es a menudo mal
interpretado, creando bastantes confusiones, e incluso, pudiendo llegar a ser
violento y hasta cierto punto ofensivo. Ejemplo de ello en nuestra cultura son las
situaciones en las que hay diferencias en la distancia interpersonal y en el contacto
fisico, el habito de descalzarse en algunos espacios piblicos y privados, y la
costumbre de comer en la clase®.

Todo esto nos lleva a reflexionar sobre la necesidad de incluir en los
enfoques didicticos una metodologia que integre el estudio del componente
sociocultural como un elemento més de la lengua, para evitar las posibles
interferencias que aquél genere. No obstante, y a pesar de los avances de la
investigacion didéctica de los dltimos quince afios, todavia nos encontramos con

varios problemas a la hora de insertar los contenidos culturales en la

Cfr. los ejemplos que proporciona también M3, V. Escandell (1996: 100-105).
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programaciones de lengua, porque, por un lado, debemos plantearnos como
delimitar los contenidos y los campos en los que vamos a trabajar, y por otro,
porque resulta dificil integrarlos junto al estudio de los exponentes lingiiisticos.

Si a primera vista el componente cultural se pensara como el compendio de
datos historicos, geograficos y artisticos, volveriamos a situarnos en el ambito de
la Cultura con maytiscula tal y como ha sido estudiada siempre, y de la lengua
como instrumento estitico que habia que dominar. Sin embargo, los actuales
modelos pedagdgicos apuntan hacia una perspectiva intercultural en la que el aula,
situada en otro pais, es concebida como un espacio donde conviven individuos de
diverso origen sociocultural con unas demandas y unas necesidades diferentes. Por
ello, el planteamiento que se haga de la ensefianza tendra que considerar, en primer
término, los problemas surgidos de las interferencias sociopragmaticas que
comentdbamos antes, y en segundo término, deberd proporcionarnos las claves
adecuadas y los instrumentos pedagdgicos necesarios para enfrentarnos a aquellas
situaciones en las que el intercambio comunicativo se produce con unos codigos
verbales mas o menos adecuados, pero en las que las formulas de comportamiento
estan, a veces, muy distanciadas.

Evidentemente, cada sociedad posee un sistema interno de signos, unos
codigos y unas pautas especificas de conducta; por tanto, los simbolos de
significado cultural adquirirdn su valor y sélo serdn eficaces dentro de cada
sociedad. La forma en que es llevada a cabo la conversacion en Espafia y en otros
paises del Mediterraneo ilustra este concepto, porque para los observadores de otras
culturas nuestra manera de interactuar a menudo es tildada de agresiva y

desordenada, ya que en cada intervencion solemos hablar al mismo tiempo dos o
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tres personas, y porque no guardamos un riguroso turno a la hora de intervenir. A
estos aspectos hay que afiadirles la peculiaridad de los elementos no verbales que
acompaifian a los enunciados; es decir, la distancia fisica entre hablantes, el tono de
voz y la gesticulacién. Cada uno de estos factores se interpretan como signos,
normas particulares o, como los ha definido S. Benadava (1984), se trataria de
convenciones semiologicas que cada individuo sabe utilizar e interpretar en el
entorno en el que se originan:
Contrairement 2 ce que 1'on pense habituellement, 1'aire de lisibilité

d'un signe n'est pas toujours fonction de son arbitrariété. Une icOne, par

exemple, quoique fondée sur le principe de 1'analogie, n'a de sens que pour

celui qui sait reconnaitre le reférent représenté par le signe; un indice,

quoique fondé sur le principe de la contigiiité, ne peut étre interpreté que par

rapport 4 un systeéme culturel précis car, comme nous 1'avons signalé, ce qui

est contigu dans une société ne I'est pas dans une autre. Inversement, il

existe des signes tout A fait arbitraires qui possédent un rayon de diffusion

extrémement étendu. (Ibid.: 82).

Hemos visto cémo las transferencias de los sistemas semiol6gicos de una
cultura a otra pueden producir errores y falsas interpretaciones, como le ocurre al
observador de este ins6lito acontecimiento:

En el centro (un rectingulo verde con lineas blancas) habia veintidgs

humanos, todos muy fuertes. Once llevaban ropa blanca (camiseta y

pantalones cortos) y once, ropa azul. Todos corrian detrds de una bola.

También habia un humano vestido de negro. Alrededor estaban 50.000

humanos mirando. Al humano vestido de negro nadie le queria y los 50.000

humanos que miraban le gritaban cosas horribles. Tocaba un pequeiio
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instrumento musical, muy mal, por cierto. Por eso, probablemente los

humanos se enfadaban con él. De vez en cuando, un humano vestido de azul,

metia la esfera en una puerta sin salida. Entonces, unos 20.000 humanos se

ponian muy contentos. Los otros se enfadaban mucho. Mi hipétesis era

correcta: los humanos son los seres mds raros de la Galaxia. Sigo

observando. Stop. (En L. Miquel y N. Sans, 1995, Rdpido. Libro de

ejercicios: 97)".

No es necesario ser "un habitante de otro planeta" para observar de qué
manera funciona la interpretacion de los signos inexistentes en otra cultura. Esto
es lo que sucede con los signos que, al no tener caricter universal, sélo poseeran
un determinado valor dentro de la sociedad que los ha originado. Por este motivo,
estamos de acuerdo con L. Miquel ( 1997) en que

La cultura -cualquier cultura- es una convencién, resultado de la

suma de otras convenciones (lingiiisticas, rituales, simbélicas, de

comportamiento) y cada hecho cultural es, por tanto, convencional y

arbitrario, es un signo que pertenece al conjunto del sistema cultural, que

tiene un significado y una funcién que le son propios, que se opone, dentro

del mismo sistema, a otras unidades de forma sistemdtica, que se combina

con otras unidades del sistema y que es susceptible tanto de descripcion

Juncional como por oposicién a otros elementos" (Ibid.: 3).

Otras situaciones que nos sirven para ilustrar el valor de las convenciones

sociales son las quejas de los estudiantes que viven con una familia espafiola. La

(Jr. las muestras extraidas de la realidad sociocultural que proporciona S. Benadava
(1984: 81-82).
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mas frecuente es la insistencia de "la madre" cuando reitera una y otra vez que
coman mas, que tomen el segundo plato, que pidan méds comida, si no se han
quedado satisfechos, etc; produciéndose asi un desequilibrio en los dos sistemas
culturales, ya que los participantes en estos actos comunicativos aplican los
esquemas de su propia realidad sociocultural (comportamientos, normas,
rituales...). En una primera percepcion el estudiante extranjero cfeeré que ese trato

es excesivo e incomodo y le molestard, porque en su cultura no se reitera tantas

~veces el ofrecimiento; y la familia espafiola por su parte sufrira cierto sentimiento

de rechazo o de desagradecimiento. Lo que para nosotros seria una conducta
normal, es decir, el hecho de ofrecer varias veces algo, de insistir para que el
interlocutor verifique que debe aceptar lo que se le ha ofrecido y que se desea su
aceptacion, el no nativo lo ha interpretado negativamente, creandose, asi, una gran
confusion, ya que los interlocutores activan en estos contextos los esquemas de su
propia realidad sociocultural, esto es, sus propios comportamientos, normas y
rituales.

Nadie puede poner en duda que los que han participado en una situacién
como la que acabamos de describir se han entendido lingiiisticamente hablando; sin
embargo, el malentendido cultural es evidente, porque como bien ha dicho S.
Benadava (1984), "... la conscience qu'ont les gens de leurs limitations
lingiiistiques est beaucoup plus développée que celle qu'ils ont de leur

incompétence sémiologique” (/bid.: 82).
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3.2. Variabilidad cultural de la normas y pautas de conducta

sociales

En teoria cualquier enunciado puede ser emitido correctamente por un
hablante que conozca cOmo se combinan las reglas sinticticas, morfoldgicas
fonéticas y 1éxicas de una lengua, pero esto no es suficiente, porque también es
preciso saber en qué momento o situacion se debe actuar. Por ello, siguiendo con
algunos puntos del trabajo de Benadava (1984: 83), nos parece licito hacer algunos
comentarios relativos a la propuesta hecha por este autor acerca de la necesidad de
una reflexion sobre la adaptacion de los enunciados a la legislacion comunicativa
de una sociedad, puesto que en la concepcion de la ensefianza de la lengua
relacionada con la cultura hay que cuestionarse una serie de aspectos que pasaremos
a comentar a continuacion:

1. El interlocutor. En todas las situaciones de comunicacién tendremos que
saber a quién nos dirigimos y qué tipo de lengua debemos usar.

En muchas sociedades la diferencia en el tratamiento, por ejemplo, aparece
bien marcada en la propia estructura lingiiistica, como sucede en espafiol cuando
optamos por el #i o por el usted en funcién del grado de familiaridad, jerarquia
social y laboral, de la edad del interlocutor y del conocimiento/desconocimiento del
mismo.

Es frecuente que muchos estudiantes al dirigirse al profesor en clase utilicen
estas formulas: Profesor Ferndndez, ;puedes repetir?; Sra. Lopez, dices que.., y

que en una instancia dirigida al director de una escuela de idiomas encontremos el
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siguiente encabezamiento: ;HOLA, Sr. Director! No se trata Gnicamente de un
problema de confusion de la persona del verbo, no es s6lo un "error" gramatical,
sino un proceso de transferencia a la C2 de una forma de tratamiento utilizada en
la L1 yenla C1 del estudiante, debido al desconocimiento del complejo sistema
alocutivo de la lengua. Por esta razén, la correccidn de la falta de concordancia
entre el sujeto y la persona del verbo deberéd estar acompafiada de una serie de
informaciones sobre los posibles tratamientos que reciben los profesores en el aula
y las variantes existentes, ya sean producto del contexto de la ensefianza (guarderia,
escuela, instituto, universidad), de la edad de los alumnos y los profesores, y de
las férmulas cominmente utilizadas en estas situaciones. Incluso, nos seria util,
como dato socioldgico, el fenémeno del tuteo tan extendido y generalizado en los
institutos de ensefianza media a partir de la segunda mitad de los afios 70.

Otro ejemplo mas es el tratamiento otorgado a las personas mayores (a los
abuelos de nuestros amigos) y a las personas que nos son presentadas por primera
vez; situacidn ésta en la que no sélo hay que seleccionar la formula de saludo
correcta (jbuenas tardes abuela!/;hola!, ;qué tal?), sino también el tipo de
tratamiento (;cémo estds hoy?/;como estd usted?) dependiendo, de nuevo, de la
edad o del grado de formalidad de la relacion (el director, el padre de alguien, unos
vecinos nuevos, el conserje, o la abuela en este caso.).

2. La situacion de la enunciacion. Aqui hay que cuestionarse el problema
de la actuacion. En el punto anterior hemos comentado las normas que regulan el
tratamiento, la forma de dirigirse al interlocutor, pero tan importante como esto es
la conducta a seguir en determinadas situaciones. Nuestros intercambios

comunicativos varian considerablemente dependiendo de la situacién; por ejemplo,
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no nos comportamos del mismo modo en casa de nuestros padres que con nuestros
amigos; en nuestra casa, que en el bar o en el trabajo, aunque se repitan nuestros
interlocutores. Cuando se trata de precisar las variaciones de registro, con
frecuencia oponemos el tipo de discurso utilizado en una situacién formal (una
conferencia, una rueda de prensa, un debate organizado, una clase) frente a una
informal (una charla con los familiares, los amigos, los compafieros de trabajo...).

La situacion obliga a los interlocutores a seleccionar los enunciados y la
forma de actuacién adecuada. En todas las culturas existen situaciones especiales
en las que es preciso conocer ciertos canones de conducta verbal y no verbal para
saber c6mo se debe proceder y qué se debe decir. Una muestra de lo que estamos
comentando son la observaciones hechas por un estudiante de un nivel superior, que
vivia con una familia espafiola que habia perdido a un familiar. Los impactos
culturales en el velatorio fueron descritos asi’:

A) La familia permanecié reunida toda la noche junto al cadaver.

B) Los familiares, amigos y vecinos se agolparon para dar el pésame
(palabra desconocida hasta ese momento) mediante férmulas como: Le/te acompario

en el sentimiento; Lo siento (mucho)®, ;qué pena que se nos haya ido tan pronto!.

Hemos tomado estas impresiones del desarrollo de unas clases de conversacion en las
que los estudiantes comentaron diversas experiencias. Lamentablemente, no registramos en
su momento ni la nacionalidad ni la religion del alumno, lo cual podria habernos
proporcionado algunos datos de interés para precisar mis los fenémenos de variaci6n
intracultural.

J. A. Miranda (1992: 84) sefiala la extension social de esta férmula y el uso que de
ella hace la gente més joven en este tipo de rituales.
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C) La frecuencia con la que, tanto familiares como amigos, insistian para
que comiesen o bebiesen algo los familiares més cercanos.

D) Los relatos, anécdotas, e incluso algunos chistes que habian hecho los
asistentes.

E) El rigor del luto (aunque este elemento no le era desconocido) y la
ceremonia del funeral.

No dudamos en ningin momento que el alumno pudo interactuar con los
asistentes gracias a su alto grado de dominio lingiiistico; sin embargo, sinti6 la
carencia de informacién sobre ciertos comportamientos sociales que deberian haber
acompafiado sus timidas emisiones. Se sintio, asi, extrafio en una situacién tan poco
frecuente como desconocida y no dudé en recurrir al profesor de lengua para que
le explicase en qué consistia aquel ritual y en preguntar qué se debe y qué no se
debe hacer en estas situaciones.

3. El momento de la actuacion. Los hablantes aprenden, al mismo tiempo
que la lengua, cuiando y como se debe intervenir en una situacién y cuindo hay que
ser cautos al abordar algunos temas. Casi todo el mundo sabe cudl es el momento
adecuado para pedir un aumento de sueldo o para concertar una cita importante. Sin
embargo, existen otros momentos que guardan una relacion directa con los hechos
culturales, y que estdn regidos también por unas normas socioculturales, como
ocurre con las visitas y las llamadas por teléfono a una casa a partir de ciertas horas

de la noche’.

En Espafia parece que el tiempo se prolonga hasta las 23:00 h. frente a otros paises
en los que suele ser hasta las 21: 30, aunque esto es bastante relativo, porque aqui también
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En nuestra cultura, cuando nos invitan a comer, tenemos casi la obligacion
de celebrar el trabajo hecho en la cocina y debemos interesarnos por el tipo de plato
que nos han preparado. Del mismo modo, es una buena costumbre mantener una
conversacion durante la comida y ofrecer nuestra ayuda al quitar la mesa, aunque
otra buena costumbre sea no aceptar ese ofrecimiento de nuestros invitados. Estas
formas de comportamiento se van adquiriendo desde la infancia y varian de
sociedad a sociedad®.

4. El polo referencial. Las nociones de frecuencia y de adecuacién no son
universales. Benadava (1984) ha sefialado que es més fécil responder a una
pregunta trivial que a una peticion de préstamo de dinero o del coche
Efectivamente, existen temas como el de la muerte, el amor, el sexo, Dios, etc,
que son facilmente aceptados en algunas culturas y en otras pueden ser temas tabii®.
Los temas de conversacion sufren variaciones en funcion de la edad o del sexo de
los individuos, como se puede apreciar en las elecciones hechas por los
adolescentes frente a los adultos, o en el reparto de temas entre los hombres y las
mujeres. También es cierto que en las sociedades mds avanzadas se tiende a una
equiparacion temdtica, sobre todo, en adultos universitarios de ambos sexos, pero

aun asi, muchas sociedades contindan distinguiendo temas femeninos y masculinos.

hay que considerar otros factores como el grado de familiaridad y de confianza o una posible
situacion de urgencia.

Cfr. otras muestras ilustrativas de estas caracteristicas en los trabajos de M?. V.
Escandell (1996) y L. Miquel (1997).

Cfr. M. Harris (1990).
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En otros casos se tratard de la percepcidon de ciertos comportamientos
diferenciadores, como sucede por ejemplo al declinar una invitacién, ya que se
puede actuar de forma directa diciendo el simple no, gracias de las sociedades
britinica y alemana, o bien se pueden ofrecer abundantes excusas como ocurre en
las sociedades espafiola 0 marroqui.

5. El tipo de comunicacién. En el proceso de comunicacion los
interlocutores siguen una serie de estrategias para hacer efectivos y receptivos sus
enunciados. Las estrategias varian en cada cultura; asi, continuando con el
desarrollo de la conversacion, los hablantes utilizamos diferentes férmulas para
pedir y otorgar la palabra, para dirigirnos al interlocutor, para cambiar y finalizar
un tema o para esperar el turno de palabra'. Otras marcadas diferencias se
encuentran en el andlisis de nuestros comportamientos telefénicos, como bien ha
indicado H. Halmari (1993: 408-430), siendo uno de los més sefialados €l que se

refiere a las formulas utilizadas para cortar la comunicacién®'.

Muchos extranjeros han sefialado lo poco rigurosos que somos los espaiioles a la hora
de esperar nuestro turno para conversar. Los alemanes, los ingleses y los habitantes de los
paises escandinavos escuchan atentamente al interlocutor y no suelen pronunciarse hasta que
aquel termina o les posibilita, mediante un elemento verbal o no verbal, la intervencion. Otra
observacion frecuente es el nivel de ruido; los espaiioles tenemos el habito de alzar la voz en
nuestras conversaciones en el bar, en casa, en el trabajo. Estos hechos sorprenden tanto a los
habitantes de otros paises, que incluso llegan a pensar que siempre estamos enfadados, pero
si conviven durante un tiempo en nuestra cultura, se dan cuenta de que estos esquemas de
conducta forman parte de nuestros comportamientos cotidianos.

El anilisis de la conducta telefénica explora, entre otros aspectos, la duracién de la
despedida. ;Cudntas veces nos despedimos? En nuestra cultura no se puede decir simplemente
jadios!, ihasta pronto!, hay que usar otras férmulas para alargar el final: ja ver si nos
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En resumidas cuentas, un acto de comunicacién no es la simple emision de
una serie de enunciados. Los hablantes conceptualizan en sus emisiones quién es

el interlocutor, cudl es la situacién, el momento y el tipo de comunicacién. Las

pautas culturales que regulan el comportamiento de los miembros de cualquier

sociedad son aprendidas casi al mismo tiempo que se adquiere la lengua materna,
y en el desarrollo de la comunicacién no se puede deslindar lo verbal de lo no
verbal, ni el conjunto de normas, reglas y comportamientos culturales de los
estrictamente gramaticales. Si a estas nociones afiadimos la relevancia de la
variabilidad de los intercambios comunicativos en las diversas culturas, estaremos
entrando en el terreno de la revision del analisis funcional de la lengua y en la
ineludible inclusién del estudio del componente cultural dentro de la misma.
Asimismo, la variabilidad de las normas culturales nos obliga a reflexionar sobre
la consideracion de estos matices en la didictica de lenguas extranjeras, sobre todo,
si el objetivo principal es hacer que los estudiantes de lenguas extranjeras sean

competentes desde €l punto de vista lingiiistico y cultural.

llamamos o nos vemos!, o bien se puede dar algiin consejo como jcuidate!. A veces, después
de habernos despedido, reiniciamos un tema que habiamos dejado. En definitiva, nuestro
comportamiento telefénico es mucho més complejo que en otras culturas y estd profundamente
ritualizado con férmulas para finalizar como éstas: jsaluda a tus padres de mi parte, a ver si
los llamo pronto!, jun beso para ti y otro para la nifia!.

160



EL COMPONENTE SOCIOCULTURAL

3.3. El contexto cultural de los actos de habla

En 1992 el nidmero 9 de la revista de didéctica del espafiol como lengua
extranjera, Cable, dedicaba al estudio de la cultura un dossier en el ‘que ya
encontramos algunos trabajos interesantes donde se requeria la urgente
incorporacién del componente cultural a los planteamientos didécticos actuales. L.
Miquel y N. Sans (1992) en uno de estos articulos exponian de qué forma el
conjunto de pautas culturales de una sociedad originaba determinados
comportamientos comunicativos. Por esta razén, la didéctica actual se cuestiona la’
necesidad de examinar los ritos comunicativos que siguen los hablantes en el
proceso de comunicacién. En opinion de las citadas autoras, si no se respetan
ciertas normas o si se actia de forma incorrecta desde una perspectiva cultural, los
hablantes se sienten desconcértados porque probablemente estas faltas de
adecuacion sean mucho mds imperdonables que las propiamente lingiiisticas, ya que
éstas, como habiamos sefialado antes, se esperan en el interlocutor que comunica
en lengua extranjera. Ahora bien, {qué ocurre cuando estas faltas se detectan en la -
actuacion sociocultural? Para dar una respuesta a esta pregunta tendremos que
remitirnos de nuevo a la pragmatica.

Dentro de la pragmatica lingiiistica, la teoria de los actos de habla se ha
convertido en una de las cuestiones més complejas, pero al mismo tiempo mds
atractivas, en lo que al uso del lenguaje se refiere. Esta teoria aplicada a la
didictica de la lengua ha servido para observar y describir los numerosos factores

que gobiernan el acto de comunicacién en si, como hemos observado en los
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capitulos precedentes.

L. Miquel (1997) ha dedicado un condensado trabajo al estudio de los actos
de habla, con especial atencion a los que tienen una funcién social; en ellos destaca
el caracter ritual de los mismos y de qué forma son percibidos por los hablantes no
nativos, y al respecto dice:

(...) los actos de habla, que, como realizaciones concretas de las
intenciones comunicativas de los hablantes, son, en cierta medida, actos de
cultura, resultado de la conjuncién de una serie de reglas propias de la
comunidad lingiifstica, tienen que poder ser analizados desde todos los
aspectos que en ellos inciden, no limitindose a la descripcion de estructuras,
sino incluyendo, también, posibles explicaciones sobre los presupuestos,
expectativas, actitudes, comportamientos y lo que Gumperz (1979) llama

«convenciones contextuales». (Ibid.: 7).

Esta autora, basindose en un trabajo de encuestas, ha hecho una
clasificacién de siete tipos de actos en los que se puede apreciar la
presencia/ausencia de elementos comunes, las diversas realizaciones, la frecuencia,
la informaci6n cultural previa y el tipo de presuposiciones que se pueden detectar
en cada uno de estos actos de habla, dependiendo de la cultura en la que se
realicen. La relevancia de los fenémenos que se sefialan nos revela, una vez mds,
la necesidad de sistematizarlos en el aula como un aspecto més de la ensefianza de
la lengua; por esta razon, vamos a extractar a continuacion algunas de sus valiosas

observaciones'*:

La autora ofrece una muestra de ejemplos mucho més rica en el articulo, por lo que
conviene consultarlo si se desea ampliar la informacion. Siguiendo el orden del trabajo de L.
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1. Actos de habla que existen en unas lenguas y no existen en otras.

Estos actos dependeran de la presencia/ausencia de un determinada funcion
social. Los ejemplos descritos son:

Brindar. En Espafia el acto estd adscrito a la relacion social y a la
asociacion del alcohol con buenos deseos; por el contrario, este acto estard ausente
en los paises isldmicos, porque en ellos el alcohol estd prohibido a causa de la
religion.

Actos ligados a una actuacion cultural especifica de los hablantes
como el que se inserta en el ritual:

Dar un regalo - agradecerlo - comenzar a abrirlo (y mientras se abre hacer
especulaciones sobre el contenido) - agradecerlo de nuevo con énfasis: jno me lo
esperabal, jes precioso!, ;jqué bien me viene!

Este comportamiento varia, por ejemplo, en Estados Unidos y en otros
paises de Europa en los que se da el regalo, se abre (o no) y se agradece una vez.

2. Actos de habla que existen en las dos lenguas pero se asocian de modos
distintos.

"Despedirse y aconsejar son dos intenciones comunicativas que, sin
duda, existen en todas las lenguas europeas, sin embargo, no en todas ellas se
utilizan juntos." (Miquel, 1997: 8). En nuestra cultura es frecuente que se
produzcan en situaciones familiares y entre amigos (;Hasta el lunes, y no corrdis

mucho, que ya sabéis como estd la carretera!).

Miquel (1997), nosotros hemos hecho una sintesis de los actos de habla que necesitan un tipo
especial de informacién en el aula y nos hemos tomado la libertad de modificar algunos
ejemplos e incluir algunos comentarios.
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3. Actos de habla que existen en las dos lenguas, pero se utilizan en
contextos distintos y con finalidades distintas.

Hacer un cumplido al iniciar una conversacion entre desconocidos
es algo muy poco frecuente en nuestra lengua, mientras que en la sociedad
norteamericana forma parte de las relaciones socioprofesionales.

4. Actos que existen en las dos lenguas pero se realizan de modos
diferentes.

Presentar a personas. Cada cultura posee una serie de formulas y
rituales para los saludos y la presentaciéon. En todas las lenguas no existen las
mismas pautas de conducta ni se cumplen los mismos rituales. Los espafioles en
estos contextos solemos proporcionar algin tipo de informacién sobre la persona
que es presentada a otra: Este es Aﬁgel, el novio de Maria del Mar.

5. Actos de habla que existen en las dos culturas pero se dan con
frecuencias distintas.

Autopresentacion. Miquel (1997) sefala que en espafiol este acto se
produce en contextos muy limitados y, si tiene lugar, puede que alguien diga que
se ha presentado como un extranjero.

6. Actos de habla que requieren que el hablante disponga de una
informacion sociocultural previa:

Las formulas para saludar en espafiol estin asociadas al tipo de
relacion que se tenga con el hablante y a la divisién culturalmente establecida de

las partes del dia":

En nuestras observaciones hemos podido apreciar que el cambio de férmula de saludo
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jBuenos dias! (hasta las ~ 14,00 - 15,00 h. aproximadamente).
jBuenas tardes! (desde las ~ 16,00 hasta las 20,00 h.).
jBuenas noches! (desde las ~ 20,00 h. en adelante).
7. Actos de habla que existen en las dos culturas pero en los que actian
presuposiciones distintas.
Recibir cumplidos. En este tipo de actuacion en Espaiia el
destinatario estd obligado a quitar importancia al cumplido (la "falsa modestia"):
© ;Qué traje tan bonito!.
© Pues es de las rebajas.
Invitar y ofrecer. Son actos en los que la aceptacion no tiene lugar
a la primera, por tanto, hay que insistir, como minimo, otra vez, por ejemplo:
A invita u ofrece;
B rechaza;
A insiste de nuevo en la invitacion;
B acepta.
La sistematizacion de estos grupos nos permite a los profesores ampliar las
perspectivas metodoldgicas, las cuales se habfan simplificado dltimamente, al
ofrecer largos listados de funciones comunicativas con sus correspondientes

descripciones gramaticales, en las que se echaba de menos la especificacion de los

varia en funcién de las estaciones; por ejemplo, en invierno se usa jbuenas noches! a partir
de las 18,30 o 19,00 horas, cuando ya no hay sol, mientras que en verano este saludo se
emplea a partir de las 21,30 o 22,00 horas. También depende de las costumbres de los
hablantes, porque algunos utilizan la féormula ;buenas tardes! inmediatamente después de
almorzar.
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limites de toda actuacion linguo-cultural; de ahi que en ocasiones escuchemos
comentarios como: ; habla espariol perfectamente, pero tiene unas costumbres micy
briténicas!

En conclusién, el estudio del contexto sociocultural de los actos de habla
nos proporciona otros puntos de vista para el anilisis de las normas que regulan las
interacciones entre hablantes extranjeros y nativos. Asimismo, nos permite borrar
las tipificaciones erréneas o, lo que es lo mismo, las generalizaciones sobre los
comportamientos observados.

Las preguntas formuladas por J. P. Nauta (1992) sobre:

({COmo operan, en los intercambios entre hablantes de espafiol

nativos y no nativos los principios de informacién compartida, de

cooperacion, de cortesia, de diferencia de sexo, status o edad, de turnos, de

coherencia? ;Qué cosas decir y con qué palabras? (Ibid.: 12)
ya empiezan a tener respuesta dentro de esta nueva dimensién de la ensefianza de

la lengua y de la cultura. A esto se suma otro aspecto fundamental, el de cémo

interpretar los significados de los componentes no verbales de una lengua.

3.4. El componente no verbal de la comunicacién

En la comunicacién establecida por dos o mds hablantes no sélo aportan
informacion los elementos Iéxicos, sinticticos y morfologicos, sino también los
denominados elementos paralingiiisticos como la entonacion, el comportamiento

mimico, la postura del cuerpo y la vestimenta, porque son signos que refuerzan los
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enunciados verbales.

El estudio de los elementos no verbales, tanto dentro el aula como en los
manuales que se utilizan para la didictica de lenguas extranjeras, es relativamente
reciente en el panorama didictico. P. Benitez y A. P. Lavin (1992) han
mencionado esta moderna consideracion y han apuntado como origen las
aportaciones de Ch. Darwin a finales del siglo XIX y las del lingiiista E. A. Sapir
en 1949. Sin embargo, la atencion prestada a ciertos rituales de conducta en los que
intervienen gestos o actitudes corporales en cada cultura vino de mano de los
antrop6logos que estudiaron las miiltiples variaciones gestuales y las distribuciones
espacio-temporales. De todas ellas, la observacién de los codigos gestuales ha
resultado especialmente atractiva; asi lo demuestran los diversos datos y ejemplos
que nos proporcionan los trabajos de F. Poyatos (1980 y 1985), M. L. Kanapp
(1985), Soler-Espiauba (1989) y B. Weyl (1991), entre otros.

En el terreno didactico el estudio de la variabilidad gestual no se presentd
al principio como una tarea fécil, porque no fueron muchas las investigaciones del
componente no verbal de la lengua, y porque las que existian aplicadas a la
didictica del E/LE eran bastante novedosas. Fue a partir de la Segunda Guerra
mundial cuando empezaron a conocer la luz estos estudios y a desarrollarse
modelos contrastivos en distintas culturas, para lo cual fue preciso realizar algunos
inventarios de estos fendmenos.

D. Soler-Espiauba (1988) ha destacado el valor de la descodificacion del
comportamiento no verbal en el proceso de aprendizaje de una lengua extranjera
y lo ha definido de la siguiente forma:

Por comportamiento no verbal pueden entenderse situaciones
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comunicativas tan variadas como la manera de vestirse, de cortarse o tefiirse
el pelo, de conducir, de esperar en una cola, de comportarse en el metro o
autobus, de atravesar una calle, de pedir la palabra en una asamblea, de

permanecer €n un ascensor y muchas otras. (Ibid.: 169).

En definitiva, los elementos no verbales nos proporcionan informacion y
completan el significado de los enunciados, de ahi la necesidad de considerarlos en
el estudio de la lengua extranjera, debido a que el cuerpo también es un emisor de
signos, un soporte de la comunicacién (D. Picard, 1983: 25-32). Por este motivo,
el alumno que posea un buen nivel de conocimiento lingiiistico tendrd que
comprender cudl es el funcionamiento de estos elementos y necesitard incorporarlos
a su produccion.

Para el estudio de los aspectos que estamos mencionando nos es ttil también
el trabajo de P. Benitez y A. P. Lavin (1992) que hemos citado antes, ya que en
€l encontramos una clasificacién basica del componente no verbal que merece la
pena ser comentada y tenida en cuenta por lo que aporta a la ensefianza de lenguas
extranjeras. Nosotros vamos a seguir el orden de ese esquema e intentaremos
ilustrarlo con ejemplos obtenidos de nuestras observaciones en el aula y de los
experimentos realizados con estudiantes de distintas nacionalidades.

A. Elementos paralingiiisticos: " ... aquellos que siendo realizados por la
voz no son analizables como formas léxicas" (Ibid., 1992: 10). Muchos de estos
elementos tienen el mismo significado para los hablantes de diversas culturas; es
el caso de jmmm! para comunicar que algo nos gusta, sin embargo otros pueden ser

malinterpretados si no se conoce su funcionamiento, como ocurre con el uso de
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jpschs!, ipschs!"* cuando queremos llamar la atencién de alguien. Este dltimo
elemento sorprende a muchos alumnos que suelen comentar que los espafioles
cuando no conocemos el nombre de una persona la llamamos mediante sonidos que
ellos utilizan para llamar a los animales (a los perros, por ejemplo). Esta
interpretacion equivocada ha hecho que, en algunas ocasiones, los estudiantes se
hayan sentido subestimados y avergonzados, si no se les ha explicado previamente
la funcién de este elemento o su connotacién cultural. Otros elementos varian de
una cultura a otra en su forma de representacion; es el caso de ;jah! (aha! en
alemén), o jay! (ach! en alemin; auch! para los norteamericanos). También
difieren las representaciones de las onomatopeyas kikiriki cantan los gallos en
espafiol frente al cocorico de los gallos franceses.

B. Elementos kinésicos: la kinésica estudia los movimientos corporales
aislados y los que se utilizan en las emisiones verbales. Tal vez sea éste uno de los
fendmenos mas estudiados del componente no verbal. La expresion lingiiistica esta
acompafiada de abundantes gestos en espaiiol; es algo que suele llamar la atencién
al hablante no nativo (jlos espafioles hacen muchos gestos cuando hablan!). Es
cierto que muchas culturas, sobre todo las mediterrdneas, son profundamente
kinésicas, mientras que las culturas nérdicas, por ejemplo, son menos dadas a este
tipo de expresién visual; de ahi que subrayemos, desde nuestra Optica, cierta

frialdad debida a su falta de expresion gestual o a su comportamiento en general.

W. Beinhauer (1978) las estudia en el apartado de las interjecciones primarias. En
opinion de este autor, esta clase de interjecciones "... reflejan la impresion producida en el
hablante por una manifestacion o un acto del interlocutor, o bien -en un sentido mas amplio-
por cualquier suceso del exterior." (Ibid.: 72).
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Los gestos aclaran, modifican y amplian los significados de los enunciados
en la interaccion; por consiguiente, deberdn ser descritos como un elemento méas
dentro del componente cultural de la lengua, dada su carga de informacion.

Al estudiar el cambio de cddigo gestual, D. Soler-Espiauba (1988: 169-177)
ha descrito varios tipos de gestos existentes en unas culturas, y ausentes en otras.
Esta clasificacion nos ha permitido inventariar una tipologia gestual en los
siguientes apartados’®:

A) Por la forma en que son adquiridos:

B /nnatos. Suelen ser universales y han sido adquiridos a través de
la herencia genética, como las formas de risa y de llanto, los gestos realizados con
algunas partes del cuerpo (las cejas, la expresion de fruncir el entrecejo), y la
expresion de la alegria y de la tristeza.

W Adquiridos: son producto del aprendizaje (mimesis gestual). Se
aprenden de padres a hijos, en la escuela y en los circulos sociales.

B) Los que son un acto de comunicacién en si/los que no lo son:

W Primarios. Poseen un caricter intencionado y representan un acto
de comunicacion, como por ejemplo, saludar con la mano, guifiar; advertir con los
ojos, los parpados y las cejas.

W Secundarios. También nos informan acerca de algo, pero en este

caso predomina el innatismo del gesto como ocurre al bostezar, al estornudar y al

Para completar este inventario, hemos pedido a los estudiantes que describieran los

gestos que se diferenciaban, los que eran iguales y los que no estaban presentes en su cultura
materna.
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emitir determinados tics.

C) Los caracteristicos de una cultura:

Son gestos diferenciadores. A pesar de que muchos de ellos se encuentran
en numerosas culturas, otros son generados por los propios cédigos de conducta
socioculturales. Especialmente nos interesan los gestos aprendidos en la cultura
materna, es decir, aquellos que imitamos durante la infancia: saludar, aplaudir, la
intensidad del aplauso, el tipo de postura, etc, y los particulares de cada cultura.
La conducta gestual varia también de hombres a mujeres en casi todas las
sociedades y difiere dentro de cada grupo social (la forma de sentarnos, de fumar
o de mover la manos).

En cuanto a los gestos caracteristicos de la cultura espafiola, D. Soler-
Espiauba (1988: 177-192) ha estudiado ocho tipos de gestos sin equivalencia en
otras culturas'®:

1. El gesto con el que se golpea la mejilla para indicar que alguien tiene

poca vergiienza. Las expresiones que acompaiian a estos gestos son: fener cara

J. Coll, M? J. Gelabert y E. Martinell (1990) sefialan en la presentacion de su obra
que los gestos constituyen un sistema de sefiales aprendido durante la infancia, y que existe
un amplio corpus de gestos universales; no obstante, otros gestos son caracteristicos de una
cultura, y s6lo en ella son verdaderamente operativos. Por éstas y otras razones, 10s
profesores debemos incluirlos en el estudio de la lengua, ya que son "un factor esencial de
comunicacién con los hablantes nativos y un elemento identificador de cultura." (1990: 7).
La justificacién de la adquisicion de los elementos gestuales de la
lengua por parte de los estudiantes la definen como sigue:

Creemos que aprender una lengua, adquirir conocimientos y
préctica de las estrategias que usan hablante y oyente, implica saber hacer

y saber interpretar las expresiones faciales, los gestos y las posturas con las

que los hablantes nativos rubrican o sustituyen sus mensajes verbales. (Ibid. ).
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dura, tener mucho morro (mas coloquial), ser un cara dura.

2. El gesto con el que se indica que un lugar estd completamente lleno (las
dedos de una mano o de las dos se unen hacia arriba varias veces). Las expresiones
utilizadas son: estar a tope, estar de bote en bote, no caber ni un alfiler.

3. Tocarse el codo o mostrar el puiio fuertemente cerrado para decir que
alguien es un avaro. Las verbalizaciones del gesto son: ser tacafio, ser agarrado,
etc.

4. Meterse el dedo indice en la boca girarlo indica que alguien no es
ingenuo; la expresion que se utiliza es no me chupo el dedo (no soy tonto).

5. Llevarse la mano a la parte alta de la cabeza indica que una persona estd
harta o saturada de algo. Las verbalizaciones que lo acompafian son: estar hasta los
pelos, hasta la coronilla, hasta el gorro, hasta el mofio, y sus equivalentes
coloquiales y vulgares.

6. Los cinco dedos unidos y llevados hacia los labios y después abiertos
significan que algo estd muy bueno: estd delicioso (exquisito, maravilloso, y los
préstamos ser bocato di cadinale, ser caprice des dieux).

7. Formar una cruz con el indice y el pulgar puede servir para jurar, para
decir que algo es cierto, e incluso se usa para amenazar. Existen muchas
expresiones que acompafian este gesto: te lo juro por estas (por Dios, por la
Virgen, por mi padre, por la gloria de...). Poseen un marcado caracter enfitico-
religioso simbolizado por la cruz hecha con los dedos indice y pulgar.

8. Dar tirones de orejas a los nifios en las fiestas de cumpleaiios, a lo que
también podemos afiadir el dar golpecitos en el cogote.

Estos ocho puntos nos muestran, una vez mas, el funcionamiento de algunas
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pautas de conducta diferenciadoras en nuestra sociedad. Los comportamientos
gestuales existentes tienen que ser observados y descritos porque si "una imagen
vale mas que mil palabras”, los gestos también estardn cargados de significados.

Por otra parte, y continuando con nuestras observaciones de la conducta
gestual, hemos podido apreciar una interesante serie de gestos que cambian de una
cultura a otra; en ellos se detecta, también, una modificacién del contenido:

B Sefialarse a uno mismo con el dedo diciendo soy yo. Es casi universal
hacerlo tocando el pecho con el dedo indice o con varios dedos; sin embargo, los
Japoneses lo hacen tocdndose la nariz.

B Los movimientos de afirmacién y negacion son comunes en casi todas las
culturas; no obstante, existen excepciones donde el gesto varia y el si = no, y el
no = si.

B El gesto de beber en nuestra cultura se realiza abriendo los dedos e
imitando la accién de coger un vaso y llevarlo a la boca. Sin embargo, los
franceses utilizan en numerosas ocasiones otra clase de gesto que imita la accién
de coger una botella, llevarla hasta los labios y girarla para que salga hasta la
tltima gota. Si se hace de una forma mas intensa y reiterativa, se indica también
el hecho de estar borracho.

B Para alertar a alguien sobre algo ponemos nuestro dedo indice debajo del
0jo y acompafamos este gesto con frases como jojo!, jcuidado!, jatencion!. Los
franceses utilizan este gesto para decirle a alguien que no lo creen o que €s un
mentiroso.

B Cuando queremos expresar que hemos conseguido algo o que hemos

obtenido algdn triunfo, en Espafia lo hacemos levantando el pulgar hacia arriba y
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cerrando el resto de los dedos. En la cultura anglosajona esta accion se suele hacer
uniendo el indice y el pulgar formando un circulo, y levantando los otros dedos (es
el famoso gesto del 0.K.). También se simboliza mediante la "V” de la victoria.
En este caso debemos afiadir que estos gestos también se usan en nuestra cultura,
pero son una clara transferencia por el contacto con estos paises y la influencia del
cine y de los medios de comunicacion.

W Si queremos animar decimos: jvamos, vamos!; jadelante! y ponemos la
mano abierta y perpendicular a nuestro cuerpo, sefialando con pequefios
movimientos hacia arriba y hacia adelante en sefial de avance. Los franceses, por
ejemplo, expresan este gesto de forma parecida, pero con los dedos de la mano
cerrados.

C) Elementos proxémicos. La proxémica como disciplina estudia la forma
en que el hombre concibe el espacio y como actda en él. En palabras de P. Benitez
y A. P. Lavin (1992):

La proxémica puede ser de gran utilidad en el proceso de
ensefianza/aprendizaje de segundas lenguas. Nos ayudard a conocer la
distancia que guardan entre si los interlocutores nativos de una lengua
determinada, y, por tanto, la que debe guardar el aprendiz de una lengua

extranjera cuando la practica. (Ibid.: 11).

Los espacios publicos son observables; en ellos podemos seguir la conducta
de las personas que los ocupan, ya que en todas las culturas no funciona la misma
nocion de espacio ni de distancia fisica interpersonal.

Los etn6logos han hecho una distincién entre culturas de contacto, a las

cuales pertenecerfan los 4rabes, los paises del Mediterraneo y las culturas africanas,
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y las culturas de no contacto, en las que estarfan incluidos los norteamericanos, los
escandinavos y los anglosajones"’.

Otro aspecto a tener en cuenta es que los espafioles no utilizamos
insistentemente frases de disculpa ni demasiadas férmulas de cortesia cuando nos
rozamos con alguien en la calle o en el transporte pablico. Este es un hecho
observado por muchos turistas y estudiantes, que expresan de inmediato sus quejas
y nos tildan de maleducados, lo que prueba, otra vez, las transferencias de una
determinada conducta de su cultura materna a la cultura objeto.

Lo mismo ocurre con el contacto fisico de la comunicacién. Frente a otros
paises, los interlocutores espafioles guardamos una distancia menor, y es frecuente
tocar al interlocutor sobre todo entre amigos o en relaciones de confianza. Asi
pues, para dar dnimos y consejos no es suficiente decir: jvamos, animate!, lo mejor
es que hables con él/ella, jvenga, eso tiene fdcil solucién!, ya que junto a estas
expresiones aparecen palmadas en la espalda, se echa el brazo por los hombros, se
hacen pequefias caricias o se aprieta en los brazos; en definitiva, no sélo se anima
a una persona con la palabra, sino también con las manos y la mirada, de ahi el
valor comunicativo de la proximidad corporal y gestual.

Nuestra cultura es mucho mas proclive a la conducta tictil. Es normal que
las mujeres caminen del brazo, que padres e hijos se den la mano o se abracen; el
inico comportamiento que no estd tan socialmente permitido es el que dos hombres

vayan del brazo o de la mano por la calle, aunque es preciso sefialar que cada vez

Para una informacién mis detallada, recomendamos, de nuevo, los estudios de D.
Soler-Espiauba (1988) y P. Benitez y A. P. Lavin (1992).
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existe una tendencia mas permisiva hacia este tipo de conducta. Los espafioles nos
tocamos cuando hablamos, acariciamos a los nifios, llegando, incluso, a parecer
extrafios, frios y distantes si no entramos en esa dinimica del tacto. Solamente
rehusamos el contacto cuando la relacion en la interaccion es formal®®.

Siguiendo la argumentacién, las formas de los saludos y despedidas, y las
distancias interpersonales en la conversacion nos diferencian de otras sociedades.
En Espafia, por ejemplo, es costumbre saludarse con dos besos en las mejillas entre
mujeres, y éstas con amigos y familiares. Los hombres se saludan estrechindose
las manos; lo mismo ocurre cuando la relacién entre hombres y mujeres es formal.
Los familiares siempre se besan, incluso los hombres (padres, hijos, primos,
sobrinos, etc.).

D. Soler-Espiauba (1988: 178-80) ha sefialado también que el nimero de
besos también establece diferencias: tres besos en Bélgica y en Holanda, y tres o
cuatro besos en Francia. En Polonia los hombres besan la mano a las mujeres
(costumbre desusada en Espafia, o excesivamente formal, sélo se utiliza en
contextos extraordinarios). Los norteamericanos no suelen besarse, casi siempre se
dan la mano y, por ultimo, en las sociedades orientales el saludo se realiza

inclinando la cabeza en sefial de respeto al saludar.

Los estudiantes orientales se sorprenden cuando advierten que en nuestra cultura la
gente se toca demasiado y sefialan que hay un exceso de contacto fisico, pero el mismo efecto
nos produce a nosotros el hecho de que los japoneses y los chinos guarden una gran distancia
interpersonal, o que inclinen la cabeza en distintos grados para saludar a su interlocutor; y ain
nos sorprende més cuando nos comentan que las madres japonesas no suelen besar mucho a
sus hijos. En definitiva, conectamos ficilmente con el interlocutor, por esta razdn, entramos

en la dinimica del tacto-con tacto.
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D. Elementos cronémicos. La cronémica es definida por F. Poyatos (1980)
como sigue:

[La cronémica es] un 4rea de estudios que trataria nuestra
conceptualizacion y nuestro manejo del tiempo como elemento biopsicoldgico
y cultural que otorga caracterfsticas especiales a las relaciones sociales y a
la gran cantidad de eventos encadenados dentro del continuum comunicativo,
desde silabas lingiiisticas y gestos rdpidos hasta miradas significativas y
silencios. (Poyatos, 1980, 3-4, nota 3: 239. Cit. en P. Benitez y A. P.
Lavin, 1992: 10)*.

Una estudiante holandesa nos decia en una clase que habia observado que
para los espafioles era mucho mas importante pensar en el pasado que en el futuro,
porque en holandés existen mas marcadores temporales de futuro, mientras que en
espafiol tenemos méis marcadores de pasado. Desde este punto de vista, los
populares versos del poeta castellano Jorge Manrique (... cémo a nuestro parecer,
cualquier tiempo pasado fue mejor) podrian ayudarnos a definir nuestra forma de
percibir el tiempo.

Los elementos cronémicos, pues, definen ciertos modos de actuacion; asi
encontramos las siguientes formas de calificacion de nuestra conducta:

W Jos espafioles nunca llegan a tiempo a sus citas ni a su trabajo;

W las tiendas y los bancos abren muy tarde en Esparia;

W a los esparioles no les preocupa el tiempo: casi todo empieza después del

19

La cita estd tomada del articulo de F. Poyatos (1980) "Interactive functions and
limitations of verbal and nonverbal behaviors in natural conversation", en Semidrica, XXX,
3-4: nota 2, pag. 238.
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horario previsto.

Estos comentarios, tan frecuentes en las clases de conversacién, nos sitdan
en el marco de percepcion del observador. Si les pedimos a nuestros alumnos que
hagan una definicién del carcter espafiol, dirdn que somos impuntuales, que
nuestros horarios son cadticos y que pasamos mucho tiempo despidiéndonos (los
listados de férmulas empleadas en las despedidas parecen interminables).

En conclusion, la forma en que cada sociedad organiza su tiempo es un
indicio de su manera de actuar y pensar. Para ilustrar esta concepcion del tiempo,
vamos a seguir la secuencia de una jornada laboral cualquiera; en ella
comprobaremos que los espafioles:

® comenzamos la jornada més tarde que los europeos, los estadounidenses
y algunos paises orientales;

® hacemos una pausa en el trabajo para tomar un café a media mafiana,

B vamos a comer a nuestra casa y después regresamos al trabajo (si la
Jornada es discontinua). Dentro de este esquema rutinario se incluye la costumbre
de la siesta®, otro rasgo cultural que nos distingue.

B Finalmente, salimos del trabajo y, si el tiempo nos lo permite, tomamos
unas copas antes de regresar a casa para cenar. También cenamos y nos acostamos

mds tarde que en otros paises.

El concepto de siesta debe ser cuidadosamente explicado, porque por siesta se
entiende un momento de descanso (dormir un poco) después de comer, pero también hay que
observar la variabilidad de esta costumbre en funcién de la época del afio, ya que la extensién
y la finalidad de la siesta es muy diferente en invierno y en verano, y depende del tipo de
trabajo y de otros factores.
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Visto esto, se puede decir que la estructuracion del tiempo de una sociedad
determina su modo de vida. En Espaiia la gente establece otro tipo de relaciones
sociales en funcion de su jornada laboral, lo cual implica una division distinta del
tiempo (el tiempo laboral, el tiempo de las relaciones sociales y el tiempo
familiar.). También son diferentes nuestros lugares de contacto; por eso los bares
son espacios comunes donde la gente se relaciona, mientras que en otras sociedades
los lugares de reunion suelen ser casi siempre las casas de los familiares y amigos.
Esto no significa que en Espaiia no exista esta costumbre, sino que las relaciones
publicas son més frecuentes fuera del espacio privado. Los estudiantes detectan
rapidamente esta actitud y perciben el tipo de interaccion verbal que se establece
entre las personas que suelen ir a los mismos sitios; por este motivo, es necesario
ensefiar como funcionan ciertas negociaciones en estos contextos, COmo ocurre con
la relacién camarero-clientes, con las pautas de la negociacién al pagar, con la
repeticion de esta accion, con la renegociacion de la invitacion, y con el uso de un

vocabulario especial en dichas situaciones.

3.5. Rasgos culturales distintivos

Una sociedad es un conjunto complejo en el que existe una tupida red de
valores tradicionales, de usos y comportamientos sociales considerados herencia o
patrimonio cultural. En esta amalgama, las costumbres de los sujetos y los rasgos

distintivos configuran las sefas de identidad de dicha sociedad.
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Los principales rasgos culturales distintivos se encuentran en el ambito de
la interaccidn social y no suelen ser ficilmente percibidos; de ahi que hayan estado
relegados a un segundo plano dentro de la enseiianza, sobre todo cuando el punto
de mira, por excelencia, ha sido la interaccion lingiiistica. En la cultura espafiola
son marcas diferenciadoras:

1. Los elementos kinésicos (los gestos, los besos en los saludos y
despedidas, la distancia y el contacto fisico al hablar).

2. Las rutinas de interaccion social. En ellas se distinguen:

A) La forma en que se lleva a cabo la conversacion. El infrecuente
respeto de los turnos de intervencion por parte de los participantes, junto a las
interrupciones, la elevacién del tono de voz, o ciertas maneras de ejecutar una
discusion nos separan de otras sociedades en las que esta forma de actuar estaria
mal vista. Estas rutinas también comprenden el desarrollo de la conversacién
telefonica.

B) La interaccion en los espacios piiblicos (bares, restaurantes...).
El ritual al invitar en el bar a los amigos y a los compafieros de trabajo, porque en
nuestra sociedad existe la costumbre de pagar una persona las consumiciones de
todos, si normalmente frecuentamos el mismo lugar con las mismas personas. Aqui
se incluye también el hédbito de pagar uno todo (pagar una ronda) y, a
continuacion, pagar otro (segunda, tercera ronda).

En este punto es necesario hablar también de los exponentes lingiiisticos que
aparecen incorporados a estos rituales culturales, a estas marcas de identidad: por
ejemplo, para explicar el tipo de intercambios lingiiistico-culturales que ne inician

en un bar hemos seleccionado la siguiente muestra:
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& Buenos dias, ;qué van a tomar?

& Yo una cana.

¢ Yo, un cuba libre.

1 Y, yo un café.

¢ ;A esta hora?

1 Si, me apetece.

& ;Y para picar?

&% ;Qué tal unos callitos y una de pulpo?

¢ Vale, y un poquito de este jamon. Oye es jabugo, verdad?
& Si, claro... (Ejemplo tomado de L. Miquel y N.
Sans,1992: 18).

Y para iniciar la negociacién de quién paga en un bar nos encontramos con

formulas del tipo:

» Pepe, ;cudnto se debe?
& Oye, ni hablar. Pago yo.

> Que no, que no, que tengo que cambiar.

" & Pero hombre. ..

» No se hable mds. Pepe, no le cobres a este sefior.

& Pues muchas gracias, hombre.

Q Gracias. ;Bote!. (Ibid.)
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Como han descrito L. Miquel y N. Sans, en estos dos sencillos didlogos
estan implicitos multiples exponentes culturales. No se trata tan s6lo de delimitar
el tipo de interaccion o los rituales que han seguido los participantes en estos actos
de comunicacion, ni de traducir y explicar el significado de estas palabras, sino
también de interpretar las costumbres implicitas, como tomar un café a cierta hora
en la que parece mas adecuado tomar otro tipo de bebida acompaiiada de algo para
comer, y de saber qué clase de comida es la que se describe (callos, pulpo, jamon
de Jabugo).

En el segundo didlogo los elementos que habria que destacar son los
concernientes a la negociacion, a la costumbre de invitar cuando solemos ir a los
bares con las mismas personas, porque al dia siguiente serd otra la que inicie este
ritual, o el grado de relacién informal establecido con el camarero, lo cual indica
la frecuencia con la que se va a ese lugar. En este texto también se debe sefialar qué
significa dejar bote en Espafia y el hecho de que no haya un porcentaje exacto de
propina como sucede en otros paises.

C) La interaccion en los espacios privados (la casa de los familiares
y amigos). El tipo de actuacién al ser invitado a comer o a cenar a casa de alguien
varia en funcion del grado de formalidad y puede estar acompafiado de diversas
pautas de conducta. Si la invitacién estd hecha por la familia o alguien con quien
se tiene una relacion de confianza, no se suele llevar nada, pero si no es asi, es
costumbre llevar alguna bebida, algiin dulce u otro tipo de regalo que simbolice el
agradecimiento.

Otra variacion de estos rituales lo encontramos en las invitaciones en las que

hay una participacion colectiva en lo que respecta a la elaboracion de la comida
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(por ejemplo, cada uno aporta un plato para hacer menos pesado el trabajo). En
estas situaciones, cuando cada persona lleva algo a casa de alguien, no solemos
repartir entre los invitados la comida y la bebida sobrantes.

En el espacio piblico actuamos de la misma forma, porque en los bares y
restaurantes no existe tampoco la costumbre de llevarnos el vino o la comida que
hemos pagado, cosa que si estd socialmente tolerada en la sociedad norteamericana,
por citar un ejemplo.

3. Las rutinas de comportamiento cotidiano. La actuacion de los miembros
de una sociedad estd condicionada por mdltiples factores. Los horarids, las
actitudes ante la comida, y las denominadas buenas y malas costumbres varian de
una sociedad a otra, como acabamos de sefialar. Asi, la divisién de la jornada
laboral en Espafia caracteriza ciertas formas de actuacién y determinadas actitudes
ante la comida:

A) El inicio del trabajo entre las 8 y las 10 de la mafiana repercute
directamente en el horario del desayuno. En otros paises la jornada laboral
comienza antes y esto influye, como es l6gico, en el horario restante. A esto se
suma la costumbre de hacer un desayuno ligero que consiste en café, zumo,
tostadas o dulces. No es frecuente consumir queso, ni frutas, ni cereales (aunque
lentamente se vayan modificando estos hébitos). A los alumnos extranjeros les
resulta sorprendente y suelen comentar que a media mafiana tienen hambre.

B) El café de media maifiana (o el "segundo desayuno", como lo denominan
muchos estudiantes) es una pausa inusual en otras sociedades.

C) La jornada laboral partida provoca que el horario del comercio se

interrumpa a mediodia (excepto en los grandes almacenes); por esta razén, las
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personas que viven relativamente cerca de su trabajo pueden almorzar en su casa
y descansar un poco antes de iniciar la segunda parte de su trabajo. Para nosotros
ésta es la comida mas importante del dia, mientras que en otros lugares se hace una
pausa a las 12 o 12,30 para tomar algo mucho més ligero.

D) La merienda, entre las 5 y las 7 de la tarde, reduce el tiempo
transcurrido entre el almuerzo y la cena, aunqhe nosotros hemos comprobado que
suelen ser los nifios los que tienen esta costumbre, porque los adultos 1o que hacen
es tomar otro café por la tarde.

E) La cena tiene lugar entre las 9 y las 10 de la noche (los esparioles cenan
Y se acuestan demasiado tarde, comentan muchos estudiantes extranjeros). En
cambio, en otros paises la cena se realiza entre las 6 y las 8 de la tarde, una vez
finalizada la jornada laboral, momento éste en el que tiene lugar la comida mas
abundante del dia.

Durante el fin de semana se producen algunas modificaciones en cuanto a
las rutinas horarias, pero son leves las diferencias. Ni que decir tiene que en Espafia
no se puede aplicar el célebre dicho de desayuna como un rey, almuerza como un
burgués y cena como un mendigo, porque quizas desayunemos como mendigos,
almorcemos como reyes y cenemos como burgueses, si se trata de establecer
paralelismos.

En lo que respecta a las buenas y las malas costumbres, hay que subrayar
que éstas se perciben en funcién de la educacion recibida desde la infancia. En
nuestra sociedad, por ejemplo, no esti socialmente aceptado descalzarse en casa de
los amigos o en clase; comportamiento que es perfectamente normal en los paises

nordicos. Muchos estudiantes han tenido problemas en sus clases al actuar asf, al
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adoptar posturas demasiado relajadas, al comer o beber dentro del aula, o al
desperezarse en publico, porque en nuestra cultura es algo inusual y forma parte
de las malas costumbres. El planteamiento inverso lo tenemos en la tan sefialada
imputualidad espafiola y en el comportamiento afectivo de los jovenes en piblico.

Como hemos podido comprobar a lo largo de este capitulo, saber decir lo
correcto y hacerlo bien ( el savoir-faire francés) se ha convertido en un conjunto
de subcddigos de conducta social; sin embargo, todas las sociedades no poseen los
mismos cddigos, ni los mismos simbolos, ni se actia de la misma forma. Las
transferencias de una cultura a otra son frecuentes en cualquier situacion de
comunicacion, y las interferencias sociopragmaticas pueden llegar a imposibilitar
el entendimiento de los hablantes.

La frecuencia, la asociacion o la diferente realizacion de los actos de habla
en su contexto cultural determina la necesidad de incorporarlos al estudio de los
actos de habla en general; por consiguiente, cada acto de habla debera inscribirse
en su contexto especifico, porque sin éste apenas tendrian sentido. Por eso, los
profesores debemos sefialar, junto al funcionamiento de los elementos lingiiisticos,
el significado de los signos culturales que aparecen en cada situacién, asi como el
conjunto de normas y convenciones sociales que se movilizan en cada acto de
comunicacion.

El estudio del componente no verbal de una lengua, desterrado de los
enfoques metodoldgicos hasta hace muy poco tiempo, forma parte, asimismo, del
codigo cultural, ya que nos proporciona informacién sobre otros fendmenos

existentes en el proceso de comunicacion.
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Para concluir, insistiremos, una vez mas, en que muchos de éstos rasgos se
localizan en el &mbito de la interaccion social, por lo tanto, tienen una repercusion

directa en el proceso de adquisicién de la lengua.
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CAPITULO 4

LA COMPETENCIA CULTURAL

4.1. Nociones de competencia en la didictica de la lengua

La reciente y, al mismo tiempo, frecuente utilizacion del término
competencia cultural (o sociocultural) nos lleva a plantearnos en qué consiste ésta
y su relacion con las denominadas competencias lingiiistica, gramatical,
comunicativa, estratégica, pragmatica, discursiva y sociolingiiistica. Sin embargo,
antes de profundizar en estos conceptos, es necesario que hagamos una breve
exposicion retrospectiva de los términos que vamos a analizar, para lo cual,
tendremos que comenzar por la conocida dicotomia competencia/actuacion del
célebre lingiiista N. Chomsky. En ella, la competencia comprenderia el sistema de

reglas interiorizado por cada hablante, y que es comiin a todos los interlocutores
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que pertenecen a la misma comunidad. Segin Chomsky, a través de este saber
lingiiistico los hablantes somos capaces de pronunciar y comprender un nimero
infinito de oraciones. El segundo término de la dicotomia se opone, l6gicamente,
al concepto de competencia. La actuacién tiene que ver con la codificacion y
descodificacion del mensaje, esto es, daria cuenta de las diversas utilizaciones de
la lengua en los actos de habla.

En la dicotomia chomskiana no se aprecia practicamente ninguna referencia
explicita a los factores socioculturales implicitos en el acto de comunicacién; por
esta razon, la competencia fue interpretada como competencia lingtiistica pura, en
la que solo tenian cabida los factores de caracter estrictamente lingiifstico. Con el
paso del tiempo los dos conceptos se fueron perfilando y aparecieron nuevos
estudios, especialmente desde el ambito de la sociolingiiistica de la década de los
70, en los que es necesario que subrayemos, una vez mas, las aportaciones de J.
J. Gumperz y D. H. Hymes (1972), ya que estos autores propusieron dos
dimensiones de la llamada proficiencia' en una lengua: una es la lingiiistica, y la
otra, la sociolingiiistica. Estas dos formarian el conjunto denominado competencia
comunicativa:

[La competencia comunicativa) es aquello que un hablante necesita

saber para comunicarse de manera eficaz en contextos culturalmente

La palabra proficiencia es una traduccién del término inglés proficiency.
Evidentemente, se trata de una palabra que no tiene una correspondencia exacta en espaiiol,
pero debido a su uso habitual en la teoria de la didactica de la lengua, nos parece oportuno
recurrir a este término, que utilizaremos de forma convencional, para referirnos a ese

conjunto de saberes y habilidades o, 10 que es 1o mismo, el hecho de saber una lengua.
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significantes. Como el término chomskiano sobre el que se modela, la
competencia comunicativa se refiere a la habilidad para actuar. Se hace un
esfuerzo para distinguir entre lo que un hablante sabe -sus capacidades
inherentes- y la manera como se comporta en situaciones particulares.y Sin
embargo, mientras que los estudiosos de la competencia lingiiistica tratan de
explicar aquellos aspectos gramaticales que se creen comunes a todos los
humanos, independientemente de los determinantes sociales, los estudiosos
de la competencia comunicativa consideran a los hablantes como miembros
de una comunidad, como exponentes de funciones sociales, y tratan de
explicar como usan el lenguaje para autoidentificarse y llevar a cabo sus
actividades. (J. J. Gumperz y D. Hymes, 1972: vii. Cit. por C. Lomas et
al., 1993: 38).

La distincion entre un tipo de competencia y otro abre nuevas perspectivas
desde el punto de vista tedrico y metodoldgico en la didactica de la lengua, ya que
la concepcion tradicional de la competencia lingiiistica incluia el material
lingiiistico, y la nueva denominacién, la competencia comunicativa, contendria,
ademas, las reglas de comunicacion; es decir, los elementos extralingiiisticos del
acto comunicativo, como la pertenencia social de hablante y el componente no
verbal de la comunicacién. Si a la concepcidn anterior le afiadimos la dimension
sociolingiiistica, nos situaremos en el dmbito de la denominada competencia
pragmdtica; €sta viene a ampliar el concepto de competencia lingiiistica, al
considerar las condiciones en las que se usa la lengua, esto es, las habilidades
relacionadas con las funciones que materializan el uso de una lengua.

M. Canale y M. Swain (1980) desarrollaron y modificaron el modelo

propuesto por Gumperz y Hymes al introducir dentro de la competencia
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comunicativa las nociones de competencia gramatical, sociolingiiistica y estratégica:

La competencia gramatical proporciona a los hablantes el instrumental
necesario para emprender cualquier acto de comunicacion en una lengua dada; esto
es, el conjunto formado por los elementos léxicos, fonicos, morfolégicos,
sintacticos, y las reglas de combinacién de esos elementos.

La competencia sociolingiiistica provee a los hablantes de un doble
conocimiento que les permite por un lado, ajustar la conducta lingiiistica a sus
intenciones, a los tipos de interlocutor y a los requisitos del contexto social®>. Por
otro lado, establecer los lazos 16gicos y lingiiisticos entre frases u oraciones, y crear
asi textos orales y escritos que sean significativos y relevantes (principios de
cohesion y coherencia textual).

La competencia estratégica es el conocimiento que poseen los hablantes
sobre ciertas estrategias, al usar la lengua para superar las posibles deficiencias en
la explotacion de los conocimientos correspondientes a las dimensiones anteriores
(estrategias de compensacion).

En 1982 L. F. Bachman y A. S. Palmer establecieron que los componentes
de la competencia gramatical y pragmadtica estaban intimamente relacionados;
mientras que los que pertenecian a la competencia sociolingiiistica eran de
naturaleza diferente; de este modo, lo que entendemos por proficiencia lingiiistica

poseeria dos componentes diferenciados: el pragmatico-gramatical y el

Gran parte del concepto de competencia cultural, que analizaremos en los apartados
que siguen a esta aclaracién terminolégica, se basa en esta definicién de competencia

sociolingiiistica.
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sociolingiiistico.

Un afio después, M. Canale (1983a) modificé los conceptos expuestos antes
al excluir de la competencia sociolingiiistica la cohesion y la coherencia por ser
operaciones basicamente textuales, y las incluyé en una nueva dimension: la
competencia discursiva. La nocién de competencia estratégica también se vi6
ampliada, ya que junto a las estrategias de compensacion aparecian las de refuerzo,
es decir, los hablantes recurren a estas dltimas para aumentar el efecto de ciertos
elementos retéricos.

De lo expuesto se infiere, como ha apuntado J. Zan6n (1990: 21), que la
competencia comunicativa del aprendiz de lenguas extranjeras se abre en cuatro
dimensiones:

1. Una competencia lingiiistica, de caracter formal relacionada con el

conocimiento sintctico, 1éxico y fonoldgico de la lengua.

2. Una competencia sociolingiiistica, reguladora de la propiedad de las

emisiones en relacion a la situacién de comunicacion.

3. Una competencia discursiva, responsable del dominio de las reglas del

discurso.

4. Una competencia estratégica, capaz de aplicar las estrategias de

comunicacién del aprendiz para solucionar las deficiencias de las otras tres

competencias.

Este abanico de definiciones, surgidas a partir de las teorizaciones de los
estudiosos del lenguaje, nos ubican en un terreno ambiguo desde el punto de vista
descriptivo, ya que la denominada competencia sociolingiiistica se ha convertido

en un concepto complejo en el que habria que incluir, por ejemplo, la sensibilidad
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dialectal, la capacidad para distinguir diferencias diastraticas y diafésicas, asi como
las diferencias de registro en funcion del tema y del estilo (formal/informal). Por
ultimo, también deberian ser considerados los aspectos relacionados con la
naturalidad de la enunciacion (emitir e interpretar enunciados como lo hacen los
nativos en circunstancias normales). A todo esto es preciso sumarle las referencias
culturales y las figuras del discurso; por consiguiente, de esta extensa
conceptualizacion, por una parte, y de la confusion que en determinadas ocasiones
han provocado los conceptos de competencia comunicativa y competencia
sociolingiiistica, por otra, se va a desgajar la delimitacién del concepto de

competencia cultural que pasaremos a estudiar a continuacion.

4.2. Analisis y definicién de la competencia cultural

Si, como hemos observado desde el inicio de esta investigacion, cualquier
persona que emprenda el estudio de una segunda lengua tiene que enfrentarse,
ademds, con el estudio de su cultura, la competencia cultural se convertir4 en uno
de los elementos basicos de la adquisicién de una segunda lengua; por tanto,
debemos intentar definirla y ver cémo funciona en el proceso de
enseflanza/aprendizaje. No obstante, y como sucedia con el concepto de cultura,
debemos advertir que cualquier intento de definicion puede conducirnos siempre
a parafrasear las palabras de otros investigadores, 0 a la mds absoluta y simple

declaracion: la competencia cultural consistiria en el saber que aplican los
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individuos en la interaccién sociocultural. Por estas razones, en las paginas que
siguen vamos a ofrecer una serie de puntos de vista de los autores que hemos
consultado a lo largo de este trabajo.

Las definiciones de la competencia cultural, por su propia naturaleza, han
estado casi siempre asociadas a las nociones de competencia comunicativa y
sociolingiiistica, ya que los intercambios comunicativos (o0 conversacionales, si se
prefiere) comportan no sélo un conocimiento de los mecanismos de la lengua, sino
también, un conocimiento de los pardmetros culturales presentes en cualquier
sociedad. En consecuencia, la competencia comunicativa lleva implicitos otros
conocimientos inseparables que fueron muy bien puntualizados por D. Coste (1978)
y que merecen la pena ser enumerados, a pesar de su extension:

(...) @) une composante de maitrise linguistique: savoirs et savoir-

faire relatifs aux constituants et aux fonctionnements de la langue étrangere

en tant que systtme linguistique permettant de réaliser des énoncés;

b) une composante de maitrise textuelle: savoirs et savoir-faire relatifs aux

discours et aux messages en tant que séquences organisées d'énoncés

(agencements et enchainements transphrastiques; rhétorique et manifestation

énonciative de 1'argumentation);

¢) une composante de maitrise relationnelle: savoirs et savoir-faire touchant

aux routines, stratégies, régulations des échanges interpersonnels en fonction

des positions, des roles, des intentions de ceux qui y prennent part;

d) une composante de maitrise situationnelle: savoirs et savoir-faire relatifs

aux différents autres facteurs qui peuvent affecter, dans une communauté et

dans des circonstances données, les choix opérés par les usagers du langage.
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(Ibid.: 27)°.

Esta reflexion nos induce a pensar que la competencia comunicativa, vista
desde una perspectiva extensa y globalizadora, integra siempre los pardmetros de
la competencia lingiiistica y los de la competencia cultural. No obstante, y
siguiendo la cronologia de los estudios que se han ocupado de la delimitacién del
segundo tipo de competencia, tendremos que situarnos en la década de los 80 para
encontrar estudios monograficos en los que los autores se cuestionen la definicion
de la competencia cultural®.

Una de las primeras descripciones de dicha competencia la hallamos en un
estudio de P. Trescases (1983), el cual, en un intento provisional, la definié como

"... la capacité plus ou moins grande, & acquérir par 1'apprenant, de relier la
langue apprise a la réalité psycho-socio-culturelle qui lui sert de cadre." (Ibid.:

49). Sin embargo, en opini6én de este autor, el concepto no puede reducirse a una

En la cita de Coste se puede apreciar la omnipresente subdivision que ha venido
arrastrando la tradici6n lingiifstica entre el saber lingiiistico y el saber cultural a la hora de
explicitar los conocimientos que deben poner en marcha los hablantes en el acto de

comunicacion.

En este apartado, nuestra intencion es describir en qué consiste este concepto y como
ha sido tratado por algunos investigadores en las obras especializadas. Sin embargo, antes de
continuar con esta reflexién, debemos sefialar que los trabajos dedicados a la competencia
cultural son escasos y relativamente recientes, como se puede comprobar en la bibliografia
final de nuestro trabajo de investigacién. Por otra parte, nos limitaremos a ofrecer una visién
panordmica de aquellos aspectos que nos resulten interesantes para la determinacién de los

contenidos culturales en el terreno de la didictica del espafiol como lengua extranjera.
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simple descripcion de contenidos culturales, ni a un esbozo de objetivos, porque
en una ensefianza que integre la cultura, deben aparecer interrelacionados los
contenidos y los objetivos de las competencias lingiiistica, comunicativa y cultural.
De esta idea se deduce que el componente cultural de la lengua, desde una
perspectiva didictica, va a aparecer siempre vinculado al lingiiistico.

Unos afios después, E. Knox (1986)° revis6 de modo general la génesis del
concepto de competencia cultural. Para ello, analiz6 la importancia de cierto
movimiento aparecido en los Estados Unidos a finales de los setenta y principios
de los ochenta. Nos estamos refiriendo al 1lamado American Council on the
Teaching of Foreign Languages (ACTFL, 1982): Provisional Proficiency
Guidelines, cuyo propésito era hacer una serie de descripciones sobre la
competencia lingiifstica. Esta se basaba en una escala elaborada por los medios
gubernamentales en la que se evaluaba la competencia en una gradacién que iba del
1 al 5. Para hacernos una idea de lo que se media, el 2 equivaldria a lo que hoy
entendemos como nivel avanzado, y el 5 corresponderia al grado de bilingiie. De
sus observaciones E. Knox dedujo que en realidad lo que se pretendia medir no era
el nimero de horas de instruccién ni el nivel escolar o universitario, sino la
capacidad de interactuar en una situacion de comunicacién. Ademas, apoyandose
en estas escalas, el citado autor comprobé que en todos los casos las descripciones

lingiiisticas estaban acompafiadas indirectamente de una descripcién de la

En lo sucesivo, nos referiremos varias veces a este trabajo, ya que es el inico que
ofrece una vision analitica de la competencia cultural y un intento de distribucién por niveles
del proceso de adquisicién de la misma. No obstante, el autor deja en el aire ciertos

interrogantes que iremos teniendo en cuenta a lo largo de nuestro estudio.
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competencia cultural presentada a través de la lengua. En dicha descripcion, se
distinguia, de un lado, una descripcién genérica o tedrica, y de otro, una
descripcion especifica o prictica de la competencia cultural. Los resultados del
primer tipo de descripcidon que recopilé E. Knox los vamos a sintetizar en el

siguiente esquema®:

COMPETENCIA CULTURAL GENERICA

DEFINICION DEL GRADO DE COMPETENCIA
Interaccion limitada, recursos lingiiisticos limitados; falta de
conocimiento de los modelos (patterns) culturales.

Logros en las situaciones cotidianas y frente a un nativo que tenga

la costumbre de establecer relaciones con extranjeros; es capaz de
saludar, expresar necesidades, plantear preguntas, preguntar por
direcciones, comprar comida, utilizar transportes.

Carencias frecuentes debidas a la falta de comprensi6én y al
desconocimiento de 1a cultura objeto.

En este cuadro presentamos los datos que nos proporciona el autor, y los adaptamos
a los 6 niveles de lengua descritos por él mismo. Un aspecto de su estudio que también
merece otro comentario aparte es el hecho de que se limite a ofrecer una descripcion de la
competencia cultural genérica basada en criterios lingiiisticos y no concluya con una propuesta
innovadora desligada de los citados criterios. Tal vez porque parece pricticamente imposible,
a nuestro modo de ver, desvincularla del hecho comunicativo en si; por este motivo, todos
los estudios convergen en el mismo punto: en primer término, la demostracién de las
incidencias de los rasgos culturales de la lengua en el 4mbito de la comunicacién, y en

segundo término, las consecuencias pedagégicas derivadas de esta evidencia.
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Competencia social limitada. Logros en situaciones sociales
cotidianas. Comprende la etiqueta a pesar del predominio de su
propia cultura. Posee un dominio en el planteamiento de
peticiones, invitaciones, regalos, presentaciones, excusas, teléfono,
compras y regateo, operaciones bancarias simples... Puede discutir
algunos aspectos de 1a actualidad, asi como demostrar un interés
personal particular; pero puede presentar carencias importantes
frente a un interlocutor que no se comunique habitualmente con
extranjeros.

Competencia social y profesional. Se encuentra a gusto en
cualquier situacién, incluso delicada; comprende las respuestas no
verbales, y consigue comprender el humor. Utiliza referencias
culturales conscientemente, y distingue generalmente entre
registros formales y coloquiales. Puede discutir de manera limitada
ideas abstractas acerca de la cultura, y no se aprecia ninguna
carencia importante.

Presenta una competencia social y profesional completa. Se
comporta en funcién de su interlocutor y lo hace de manera
apropiada. Puede aconsejar, persuadir, negociar, interpretar; puede
describir y comparar dos culturas : geografia, historia,
instituciones, costumbres, actualidad, politica nacional. Percibe
casi todos los aspectos no verbales, los aspectos alusivos y
humoristicos. Domina los registros formales y coloquiales. De la
cultura s6lo le faltan elementos como los que se han venido dando
en el mundo de la infancia, a través de la geografia regional
detallada, o a partir de acontecimientos importantes del pasado.

No hay diferencia con respecto a una persona que se haya criado y
formado en esta cultura.

Tomado y adaptado de E. Knox (1986 : 91-92).

En el esquema propuesto E. Knox (1986) incluye, curiosamente, un sexto grado de
dominio correspondiente a la competencia cultural del nativo, al cual no vuelve a referirse en
sus descripciones; por lo tanto, toda la definicién de la competencia cultural genérica y el
desarrollo posterior de la competencia lingiiistica y cultural lo har4 utilizando sélamente cinco

niveles (principiante, intermedio, avanzado, superior y casi bilingiie).
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Es obvio que esta clasificacién se apoya en criterios funcionales, y que gran
parte de la interpretacion de estos niveles hunde sus raices en la descripcion del
concepto de competencia sociolingiiistica, como hemos venido sosteniendo desde
el principio de este apartado. Ademés, E. Knox critica la aceptabilidad o no de esta
progresion tan perfecta y matemadtica del saber cultural, y hace una serie de
advertencias importantes que pasamos a comentar:

En primer lugar, indica que hay que considerar las intersecciones que se
producen en los 6 niveles descritos, y la base lingiiistica que rige esta clasificacion,
lo cual queda reflejado en el carécter creciente de la descripcion de la competencia
cultural y en el establecimiento del paso de lo concreto a lo abstracto, en lo que
respecta a la adquisicion de contenidos.

En segundo lugar, insiste en la dificultad que encuentra al establecer los
rasgos especificos que contribuyen a la subdivision de la competencia cultural en
niveles. De hecho, la experiencia nos demuestra que el alumno nunca va
adquiriendo el conjunto de conocimientos lingiiisticos y culturales al mismo tiempo,
ni de la misma forma.

En tercer lugar, observa que, segiin estas definiciones, la competencia

cultural se compondria de comportamientos® o, lo que es lo mismo, saber actuar de
» 10 q

... tous les €léments de cette compétence ne supposent pas un méme
degré d'activité de la part de 1'apprenant, et on peut se demander si un
certain nombre de connaissances de base ne seraient pas mieux venues dans
la compétence linguistique de 1'apprenant. Cela dit, ce qui frappe surtout
c'est que cette compétence culturelle se compose trés largemente de

comportements. (Knox, 1986: 93).
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forma correcta en cada situacién de comunicacion; por lo tanto, también se puede
correr €l riesgo de hacer descripciones que lleven implicitas formas de
comportamiento estereotipadas.

En cuarto lugar, sefiala que no existe una norma tnica alrededor de la cual
se pueda hacer gravitar una competencia cultural incipiente y, si existe, siempre
estard emparentada con la competencia lingiiistica.

En quinto lugar, subraya que el anlisis de la competencia cultural sigue un
camino paralelo al de los esquemas crecientes de las descripciones lingiiisticas, las
cuales, a su vez, siguen también un camino que va de lo concreto a lo abstracto,
esto es, una progresion que se iniciaria en los contextos de supervivencia social, y
que culminaria en el dominio de cualquier situacion de comunicacién (competencia
sociocultural completa semejante a la del nativo).

Otro aspecto que nos interesa destacar del anélisis de Knox (1986) es un
amplio y minucioso comentario del esquema propuesto por W. Allen (1985),
porque considera que éste, al subdividir la competencia lingiiistica en funcion
("fonction"), contenido ("contenu") y precisién ("justesse")’, y al reemplazar estos
términos por los de experiencia, informacién y autenticidad, complica el problema

alin mas. De esta forma, si se establece esta "trisecciéon” de la competencia, cada

Los ejemplos que se citan estdn extraidos de la competencia oral avanzada, y son los
que se detallan a continuacién:

Funcion: contar y describir; pedir y dar informacion, etc.

Contenido: contar una historia, un viaje, informacién sobre un determinado lugar,

etc.

Precision: uso adecuado de los exponentes gramaticales y 1€xicos.
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seccion tendrd que aparecer descompuesta en los cinco niveles de comportamiento
y conocimiento de los fendmenos de naturaleza cultural que aparecen en la tabla

que sigue:

NIVELES EXPERIENCIA INFORMACION AUTENTICIDAD
(Funcion) (Contenido) (Precision)
Principiante Relatar hechos Hechos concretos Incompetencia
(PR) aislados.
Reconocer, identificar, | Situaciones de competencia de
Intermedio hacer preguntas, supervivencia simples supervivencia y
(NT) contestar acerca de y concretas. conocimiento de un
fenémenos sociales mimero limitado de
simples. pricticas sociales
Describir fenémenos Pricticas sociales Competencia social
Avanzado sociales simples y simples o limitada, conocimiento
(AV) concretos. complicadas. con mayor prictica.
Predecir, analizar Pricticas sociales, Competencias social y
Superior fendmenos culturales pero también profesional
&) concretos y abstractos. | "pensamiento funcionales;
cultural”, valores, conocimiento de las
actualidad, politica précticas sociales y
nacional. profesionales
importantes.
Evaluar y hacer una Gama completa de Competencia social y
Casi bilingiie sintesis coherente de comportamientos profesional completas.
(CB) los elementos sociales y Comprensidn y
culturales. profesionales, temas empatia culturales.
concretos y abstractos;
geograficos,
historicos, etc.

W. Allen (1985). Adaptado de E. Knox (1986: 94-95).
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Como se puede apreciar, se ha producido un cambio de denominacién, y
ahora la funcién de la competencia lingiiistica es reemplazada por el término
experiencia en la competencia cultural, el contenido por el de informacién, y la
precision es sustituida por el de autenticidad". Pero esta nueva nomenclatura no
consigue resolver sustancialmente el problema de la adquisicion de una competencia
cultural por niveles; mas bien parece un esquema util para establecer
programaciones orientativas no exentas de cierta elasticidad por parte del docente;
por lo cual, estamos de acuerdo con Knox (1986) cuando afirma que, a pesar de
la artificialidad de estas clasificaciones, el cambio de denominacién sirve para
matizar el paso de lo concreto a lo abstracto, pero en ningtin caso, y desde nuestro
punto de vista, nos puede llevar a interpretar que el alumno adquiera siempre en
este orden los componentes culturales de la lengua, ni ejecute ciertas practicas de
forma tan mecanizada. El esquema, por lo tanto, nos puede ser ttil en tanto que
mecanismo pedagdgico, porque en él, como subraya Knox (Ibid.: 95), se
contemplan ciertos valores positivos, como la identificacion de las funciones
cognitivas, o el paso de los contenidos aislados a situaciones y a practicas "patterns
of behavior”, segin W. Allen, 1985).

Por ultimo, hay que insistir, una vez mds, en el caracter relativo del
aprendizaje de la cultura, porque en este proceso no se pueden obviar los

conocimientos previos del alumno en su propia lengua y cultura, ni las variables

En lo que respecta a este Gltimo concepto, Knox (1986) dice que la autenticidad es
una cualidad que recuerda el objetivo de 1a comprensi6n y el carécter relativo del aprendizaje
de la cultura, porque no se puede olvidar que la autenticidad contiene la parte activa y pasiva

del proceso de adquisicion, asi como el conocimiento y la conciencia culturales del mismo.
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estructurales, psicoldgicas y emotivas implicitas en el proceso de adquisicion.

En lo que respecta al lugar que ocupa la competencia cultural en el marco
pedagogico, es importante mencionar el trabajo de H. Holec (1988) porque
confirma rotundamente la yuxtaposicion de la lengua y de la cultura, y al respecto
dice:

La compétence culturelle n'est pas ici visée en tant que telle (elle

I'est dans d'autres champs que dans celui de la didactique des langues), mais

pour les besoins de 1'acquisition d'une compétence langagitre, c'est-3-dire,

caricaturalement, I'acquisition d"une langue et de sa pratique sociale." (Ibid.:

105).

Visto esto, casi se puede concluir que la competencia cultural estd
constituida por un conjunto de codigos compartidos (creencias, simbolos,
estereotipos, valores, actitudes, etc.) que se manifiestan y tienen sentido en el seno
de una comunidad especifica, y que se oponen paralelamente a los cdigos de otra

comunidad'’. Los individuos vamos adquiriendo estos mecanismos de modo

En términos parecidos se expresaba G. Zarate (1986) al separar la competencia
cultural de la teorizacién que venfa arrastrando durante varias décadas. Para la autora, el
concepto no debe reducirse a una simple informacién sobre ciertos contenidos, sino a la

descodificacion de todos los elementos implicitos en el discurso:

La définition de la compétence culturelle 3 acquérir dans une culture
étrangere se trouve ainsi déplacée de la thésaurisation de savoirs "essentiels"
sur des sujets "importants” A une capacité a repérer et a déchiffrer les
mécanismes allusifs du discours. (/b/d.: 119)
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consciente e inconsciente en nuestro proceso de socializacion; éste nos posibilita ser
miembros de la comunidad y actuar obedeciendo unas normas y unas pautas de
conducta; por tanto, el acceso a otros codigos diferentes nos permite saber
interpretar los principios rectores de otras sociedades y el comportamiento de
nuestros interlocutores extranjeros en cualquier contexto'>. Como la lengua aparece
inscrita en un marco social, los intercambios comunicativos siempre estaran
impregnados de elementos culturales que es preciso saber descifrar para que no se
produzca una ruptura del didlogo a causa de la incomprension de los aspectos

extraverbales implicitos en todo mensaje”.

Desde una perspectiva didictica, los profesores de lenguas extranjeras debemos ser
cautos en estos planteamientos, porque la propia naturaleza del componente sociolingiiistico
nos obliga a cuestionarnos no s6lo el modo de actuacién del estudiante frente a sus
interlocutores nativos; es decir, los roles sociales que debe saber interpretar y representar,
las condiciones sociolingiifsticas Gptimas de la comunicacién y la seleccion de la informacion
(contenidos o temas), sino también, la existencia de numerosos fenémenos culturales similares
enlaClyenlaC2.

L. Porcher (1988) ha sabido destacar muy bien la utilidad de este tipo de
conocimientos desde una perspectiva pedagégica, ya que facilitan la comprensién anticipada

del modo de proceder de nuestros interlocutores:

La compétence culturelle est la capacité de percevoir les systémes
de classement 2 1'aide desquels fonctionne une communauté sociale, et, par
onséquent, la capacité pour un étranger d'anticiper, dans une situation
donnée, ce qui va se passer (c'est-a-dire aussi quels comportements il
convient d'avoir pour entretenir une relation adéquate avec les protogonistes
de la situation). (Ibid.: 92).
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4.2.1. La competencia comunicativa intercultural

Otro hecho relacionado con lo expuesto anteriormente es que el alumno no
s6lo actda frente a la sociedad nativa, sino también dentro de un aula'. Esta es un
espacio multicultural en el que conviven sujetos sociales pertenecientes a culturas
diferentes; por tanto, los conceptos de competencia comunicativa y competencia
cultural se reformulan y amplian con otro término mds, el de competencia
comunicativa intercultural (cfr. A. Fantini, 1994). Muchos han sido los
planteamientos de este concepto: por una parte, la consideracién del aula como
espacio comunicativo en el que tienen lugar una serie de intercambios lingiifsticos
y culturales, y por otra, la existencia de relaciones entre miembros de diferentes
comunidades en las que funcionan otras normas y otro tipo de significados. A.
Fantini (/bid.) se ha ocupado de este aspecto y ha analizado la nocién de
competencia comunicativa intercultural basindose en las investigaciones de varios
autores. De su trabajo nos interesan tres aspectos del proceso de adquisicién muy
importantes para el desarrollo de una competencia comunicativa intercultural:

En primer lugar, la facultad de establecer y mantener relaciones positivas
con los individuos de otras comunidades.

En segundo lugar, la habilidad para comunicarse eficazmente con una

minima pérdida y distorsion.

Aqui conviene recordar que analizamos estas cuestiones pensando en la ensefianza
de la lengua y de la cultura en inmersi6n. Las ventajas y los inconvenientes de una ensefianza

focalizada dentro y fuera de un pais las comentaremos en otro capitulo de este trabajo.
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En tercer lugar, el logro de un nivel apropiado de consentimiento y
cooperacion con los demas.

Estos tres aspectos enlazan directamente con la comprension de otras formas
de pensar la realidad; sin ellos seria pricticamente imposible entender cémo
funciona otra sociedad, o por qué los individuos actian de ésta u otra forma.
Aungque es cierto que el nuevo concepto poco se diferenciaria del concepto de
competencia cultural, el planteamiento de una competencia comunicativa
intercultural nos sirve para acentuar el carécter tolerante, flexible y empdtico de la
adquisicién de otras lenguas.

A. Fantini (/bid.) afirma que comparar y contrastar lenguas promueve lo
que €l denomina alfabetizacién cultural, esto es, el conocimiento de los
componentes culturales que diferencian cada sociedad. El nativo en su lengua y
cultura maternas forma su vision del mundo y con ella examina y contrasta otras
realidades culturales, pero siempre desde una perspectiva autoctona, y como hemos
visto, la lengua, al articular los sistemas simbélicos de cada sociedad, lleva
aparejados numerosos significados socioculturales que han sido adquiridos
inconscientemente a través del proceso de socializacién del individuo. Como
algunos de estos significados son dificiles de interpretar, o pueden provocar
importantes interferencias en la comunicacién, no deben pasar desapercibidos y
debemos incluirlos en los programas de lenguas.

En definitiva, los hablantes, dependiendo de su origen social, de su
educacion y de sus caracteristicas personales, imprimen a sus producciones
discursivas una serie de elementos que comparten con los miembros de su

comunidad. El estudio de todos estos factores condiciona actualmente los estudios
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interculturales desde el punto de vista didactico y metodoldgico, por dos razones
importantes: en primer término, porque el enfoque intercultural de la adquisicién
de segundas lenguas ayuda a interpretar el funcionamiento de otras sociedades y su
peculiar forma de ver el mundo, y en segundo término, porque la inclusién del
concepto de competencia comunicativa intercultural en la did4ctica de las lenguas
extranjeras supone la ampliacién del horizonte de la comunicacion y de los campos
tematicos en los que solemos trabajar dentro del aula.

A modo de conclusién diremos que las consideraciones precedentes nos han
ofrecido a grandes rasgos una visién de conjunto de la competencia cultural.
Concepto reciente en el terreno de la didéctica de lenguas extranjeras y no exento
de problemas, porque los intentos de definicion de este tipo de competencia, asi
como la explicacion del funcionamiento de la misma, nos plantean un problema
parecido al de la definicién del concepto de cultura, ya que si por una parte
partimos de definiciones demasiado amplias o ambiciosas, podemos correr el riesgo
de mezclar criterios. Y si por otra parte, establecemos demasiadas subdivisiones en
cuanto al grado de progresién y de conocimiento de los contenidos que se incluyen
en este amplio concepto, también podemos caer en una fragmentacion artificial del
dominio de dicha competencia.

Es evidente que las definiciones de la competencia lingiiistica vy
comunicativa han sido la guia de las diversas descripciones de la competencia
cultural; aun asi, es muy dificil separar en esta tltima el componente sociocultural
de la competencia de comunicacién y no confundirlo con el componente cultural

en si, como se ha visto en los planteamientos tedricos de algunos trabajos que
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versan sobre esta cuestion”.

Por otro lado, es necesario recordar que, hasta este momento, no se ha
realizado un seguimiento exhaustivo del proceso de adquisiciéon de una cultura
extranjera hasta el punto de poder delimitar con exactitud cémo se alcanzan los
diferentes niveles de conocimiento cultural, ya que éstos han sido definidos casi
siempre a partir de estructuras y funciones lingiiisticas. En consecuencia, siempre
que hagamos un intento de anilisis de la competencia cultural no podremos perder
de vista la dimension sociolingiiistica de la competencia comunicativa.

Para terminar con este punto en el que hemos abordado los problemas que
encierra la descripcion de la competencia cultural, no podemos eludir, desde un
punto de vista tedrico, las ambigiiedades implicitas en dicho concepto, ni el
planteamiento de una posible evaluacion fiable del grado de dominio de este tipo
de competencia; por lo cual, todo parece indicar que, a efectos metodolégicos, se

debe distinguir un conocimiento cultural tedrico y otro practico'®. Esta matizacién

Desde el punto de vista del proceso de adquisicion, no tiene por qué haber un
paralelismo exacto entre una competencia y otra. Un argumento que cimienta e ilustra esta
idea es el hecho de que una persona adulta con una buena formacion, y sin que haya adquirido
los modelos lingiiisticos de 1a L2, puede dominar un buen ndmero de conocimientos culturales
(hechos histdricos, geografia, gastronomia costumbres, etc.) en la L1. El contrapunto de este
fen6meno se observa en otras ocasiones en la mutua dependencia de lo lingiifstico y lo
cultural. En otras palabras, la experiencia demuestra que un estudiante de lenguas extranjeras
percibe ciertos valores culturales al mismo tiempo que aprende los modelos lingiiisticos; en

consecuencia, nunca se podré infravalorar ni separar lo lingiiistico de lo cultural ni viceversa.

El conocimiento cultural teérico corresponderia a aquellos rasgos culturales que

caracterizan objetivamente a una sociedad, y el conocimiento prictico estaria relacionado con
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es particularmente significativa desde el punto de vista didictico y metodol6gico,
porque la competencia cultural se convierte en otro instrumento pedagdgico que
posibilita el acceso a determinadas actitudes y a los elementos no verbales que
completan el mensaje puramente lingiiistico, elimindndose, asi, las interferencias
16gicas e ilogicas del proceso de comunicacion. Finalmente, y por todos los
motivos expuestos, en el siguiente punto iniciaremos una pormenorizada reflexion

sobre la compleja red de contenidos de la competencia cultural.

4.3. Contenidos de la competencia cultural

Los aspectos que hemos considerado en el punto anterior nos ponen en
contacto con uno de los aspectos més debatidos en la didéctica de la lengua y de la
cultura extranjeras, esto es, qué debe abarcar la ensefianza de la cultura. Sin
embargo, y antes de tratar directamente este asunto, nos parece licito recordar los
siete factores que H. N. Seeyle (1976 y 1985) dijo que habia que tener en cuenta
en la ensefianza de las lenguas extranjeras:

1°. El condicionamiento cultural de la conducta.

29, La interaccién de variables sociales y del lenguaje.

3°. El convencionalismo de la conducta en situaciones cotidianas.

los rasgos propios o individuales de un grupo, esto es, los rasgos subjetivos. Esta
diferenciacion permite al mismo tiempo distinguir otros dos términos operativos: el de
civilizacion frente al de cultura (Cfr. H. Holec, 1988).
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4°. Las connotaciones culturales de palabras y frases.

5°. La evaluacion de las manifestaciones de una sociedad.

6°. La indagaci6n y la exploracion de la otra cultura.

7°. El establecimiento de las bases para las actitudes hacia otras culturas.

La definicién de estos siete factores nos conducen a dos puntos neurélgicos
de la competencia cultural: uno es la delimitacién de los campos tematicos de la
ensefianza de la cultura extranjera (y cémo ha sido tratado este aspecto por los
estudiosos del tema) y el otro es el problema de la adquisicion de la competencia
cultural.

Si hacemos un rapido recorrido por la bibliografia, observaremos que a lo
largo de los afios 80 proliferaron varios estudios en los que se intentaba analizar,
describir y definir los componentes culturales de la lengua y la relacién que
guardaban con la competencia comunicativa; asi, en 1982 L. Porcher se pregunt6
qué debia comprender la ensefianza de la civilizacién francesa y describi6 cuatro
campos fundamentales:

1. La historia y la geografia.

2. La cultura "cultivada" (o Cultura con mayiiscula).

3. La cultura de los paises en el sentido antropoldgico del término.

4. Los simbolos o0 emblemas y rasgos propios de cada cultura.

En esta division se puede observar que los puntos uno y dos han sido los
tradicionalmente privilegiados desde el punto de vista did4ctico, y asf lo demuestran
los programas y los contenidos de los manuales de ensefianza; sin embargo, los
puntos tres y cuatro parecen abordar otro tipo de anilisis relacionado con lo que

hemos denominado cultura compartida, y en ella tendrian cabida las costumbres,
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los rituales y los significados culturales, los simbolos, los estereotipos y los valores
concedidos a cada comportamiento por parte de los miembros de la sociedad.

En una linea de trabajo parecida, P. Trescases (1983) también elabor6 un
esquema en el que los componentes de un francés fundamental y cultural estarian
definidos por el conocimiento de los diversos tipos de interaccion social, el sistema
sociocultural y el conjunto de figuras simbélicas; o lo que es lo mismo, la
comprensién de las nociones espacio-temporales de una cultura.

S. Benadava (1984: 84) en un trabajo posterior hizo una definicién de lo
que para €l significaba poseer una competencia cultural y opt6é por otros cuatro
dominios mucho mas acordes con el concepto de competencia cultural:

1. Poseer un saber minimo, factual o textual, relativo a una colectividad

dada.

2. Participar en un consenso semioldgico.

3. Dominar las reglas socioculturales que presiden la utilizacién de los

diferentes sistemas significantes.

4. Conocer las evaluaciones, las ideologias y los estereotipos propios de

cada comunidad.

El autor reconocié el caricter arbitrario de esta clasificacion y sefiald,
ademas, que ésta respondia a una serie de perspectivas diferentes frente al hecho
cultural. Efectivamente, existen fenémenos que son producto de un momento dado
(una forma de vestir o de hablar, ciertos gustos o comportamientos...), los cuales
escapan a este tipo de clasificaciones estiticas y rigidas; por consiguiente, y dada
la naturaleza de los fenémenos culturales, es preferible establecer una serie de

puntos basicos con los que poder operar, dejando abiertos otros en los que se suelen
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registrar los cambios y las transformaciones, puesto que tenemos ejemplos que,
lejos de aparecer como un rasgo marcado o definitorio en una sociedad, son un
modelo de comportamiento transitorio que se opone a los comportamientos y a las
pautas culturales aprendidas en el seno materno o por via educacional. Sin
embargo, existen otros fendmenos dignos de ser tenidos en cuenta porque en ellos
se pueden apreciar las evoluciones y las formas de pensar de los individuos a lo
largo de la historia'’.

Siguiendo la linea cronoldgica de los estudios que hemos consultado,
debemos mencionar, una vez mds, el trabajo de E. Knox (1986: 97), el cual, al
plantearse lo que deberia abarcar la competencia cultural describié otros cuatro
campos coincidentes con los de los estudios anteriores:

1. Los conocimientos de base (el entorno, la historia, las instituciones, la

actualidad).

2. El comportamiento interpersonal (la lengua y las costumbres).

3. El sistema simbélico (cédigos y representaciones).

4. La vision del mundo (temas, ideologias, valores).

El problema de esta tetraparcelacion del conocimiento nos lleva a

Los contenidos de las canciones de cada época son una muestra bastante ilustrativa
de esta idea. Si en Espafia queremos analizar las tres dltimas décadas, podremos seguir, a
través de los mensajes de las canciones de estos momentos, la evolucién politica e ideol6gica
de los jovenes de los afios 70 (mé4s comprometidos con y preocupados por los problemas
politicos), los de los 80 (con la denominada movida y la contracultura) y la de los 90 (cambio
en la concepcion del mundo, aparicién del interés por el medioambiente, las relaciones entre
los pueblos, etc.).

211



18

RELACIONES LENGUA-CULTURA

cuestionarnos otra vez la proximidad y las intersecciones de los campos descritos.
En relacion con este hecho es muy ilustrativa la opinion de Knox (Ibid.), el cual
reconoce que los campos tercero y cuarto no se diferenciarian mucho de los dos
primeros; por consiguiente, la interrelacion entre dichos campos es una cuestion
fundamental desde el punto de vista metodoldgico, ya que en su opinién, no se
deben encasillar tajantemente, sino graduarlos mediante un proceso de distribucién
de los contenidos que se deben estudiar. Por este motivo, propone un esquema en
el que estarian representados, en este orden, los comportamientos, los
conocimientos, el sistema simbdlico y la vision del mundo. La evaluacién del grado
de dominio de estos campos por niveles la denomina distribucién, término que
vendria a sustituir los de autenticidad y precisién que habiamos considerado antes
(cfr. 4.2.)".

Ia‘ idea de esta distribucion se debe a una gradacién en el proceso de
adquisicién que iria de lo mas a menos activo o, como prefiere denominarlo Knox
(Ibid.: 98-99), de lo particular a lo general, siendo éste un factor muy importante
desde un punto de vista pedagdgico. No obstante, y a pesar de su advertencia sobre
el valor no definitorio de este esquema, resulta interesante la progresion
establecida, porque nos permite comprobar que, en el proceso de adquisicion de la

cultura, el no nativo experimenta en primer lugar cémo funcionan las

La distribucién de los diversos niveles (inicial, intermedio, avanzado, superior y casi
bilingiie) se sitia en un eje vertical ascendente, mientras que los contenidos culturales
(comportamientos, conocimientos, sistema simbdlico y vision del mundo) se disponen en un
eje horizontal de izquierda a derecha (¢fr. Knox, 1986: 98).
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interrelaciones personales (elementos lingiifsticos y extralingiiisticos, las rutinas,
las costumbres, etc.) antes que el sistema de representaciones o el dominio del
espacio simbdlico (el sistema de cédigos), de la C2.

De lo expuesto hasta este momento, y dejando a un lado todas las
controversias que suscita el problema de la delimitacion de los campos teméticos
en la ensefianza, tenemos que destacar dos observaciones fundamentales: la primera
es la evidente interrelacion entre los campos que componen la denominada
competencia cultural. Asi pues, siempre que intentemos elaborar una metodologia
acertada, tendremos que examinarlos conjuntamente. La segunda observacion se
debe al hecho de que cualquier intento de clasificacion de lo que debe comprender
la competencia cultural genera unas constantes correspondientes a cuatro enfoques
de la realidad. En consecuencia, el conocimiento cultural, tal cual se define, debe
estar vinculado a la antropologia, a la sociologia y a la semiologia, como
disciplinas adyacentes a la lingiiistica y, por extension, debe ser tratado desde los

enfoques antropoldgico, sociolégico, semioldgico e histérico del lenguaje.

4.3.1. Establecimiento de las categorias tematicas

Para empezar, el primer problema que surge es determinar una clasificacién
tematica de los datos con los que pretendemos trabajar. Ciertamente, no abundan

los repertorios de contenidos culturales, y los pocos que hemos encontrado
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obedecen a criterios muy diferentes'®. Por un lado, las clasificaciones generales
ofertan datos aleatorios tomados, como hemos podido comprobar, de las disciplinas
cientificas que suelen acompaiiar a la descripcion lingiiistica que subyace en la base
de estas clasificaciones, y cuya finalidad es la descripcién de la llamada cultura
oficial. Fsta ha estado fundamentalmente representada por los principales
acontecimientos histéricos y politicos, por la descripcion y localizacién geografica
Yy, excepcionalmente, por la explicacién de una serie de hébitos y conductas que
representan el modo de vida de una sociedad. A todo esto habria que afiadirle un
largo listado de imagenes estereotipadas y una serie de simbolos representativos de
la cultura de un pafs. Este voluminoso conjunto constituirfa, asi, una visién general
superficial de la cultura, si no se considerara que el estudio de ésta estd
indiscutiblemente unido al de la lengua.

Por otro lado, hay que decir que la ordenacién de contenidos no ha seguido
siempre los mismos criterios; por esta razén, es ficil y habitual encontrar en los
estudios especializados miiltiples clasificaciones de las denominadas unidades
tematicas culturales. Asi, E. Martinez-Vidal (1994: 516-517) ha sefialado la
relevancia de esta delimitacién de contenidos con objeto de situar al estudiante en
un contexto en el que se integren la lengua y la cultura extranjeras (contexto-linguo-
cultural). El mismo autor reconoce la notoriedad de un trabajo publicado por R.
C. Lafayette en 1988 (basado en otro precedente), en el que el autor distingue trece

objetivos 0 metas a tener en cuenta en el proceso de integracién de la lengua y de

Cfr. los recientes trabajos de L. Miquel y N. Sans (1992), M. Byram y C. Morgan
(1993) y E. Martinez Vidal (1994).
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la cultura para que los alumnos adquieran las siguientes destrezas:

12. Reconocer/explicar los principales monumentos geograficos.

2%, Reconocer/explicar los principales acontecimientos histdricos.

3%. Reconocer/explicar las principales instituciones (administrativas,
politicas, religiosas, educativas, etc.).

4%, Reconocer/interpretar los principales monumentos "artisticos”
(arquitectura, artes, literatura).

5%. Reconocer/ explicar acontecimientos de actividades cotidianas (comidas,
compras, saludos, etc.).

62. Reconocer/explicar acontecimientos culturales de orden mas
generalizado (estratificacion social, bodas, trabajos, etc.).

72. Saber comportarse en situaciones de todos los dias.

82. Saber usar gestos comunes y corrientes en esa cultura.

92, Evaluar distintas gentes y sociedades.

102. Reconocer/ explicar la cultura de grupos étnicos residentes en Estados
unidos que estén relacionados con la lengua que se esta estudiando®.

112. Reconocer/explicar la cultura de grupos étnicos que no sean de origen
europeo pero que hablen la lengua estudiada (Canadé, Africa, Sudamérica).
122, Evaluar la validez de las explicaciones que se dan sobre la cultura.
132, Desarrollar una metodologia que le permita encontrar y organizar

informacion sobre la cultura.

Es obvio que el estudio estd hecho pensando en sociedades multiétnicas como la

norteamericana o en sociedades plurilingiies.
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La decimotercera destreza se afiadio en este trabajo de 1988; en él se puede
apreciar que la idea del desarrollo de una metodologia adecuada a las necesidades
del alumno englobarfa los puntos precedentes, puesto que la ensefianza tradicional
de las lenguas, en general, no se habia ocupado de crear una metodologia que
estructurase e integrase en el proceso de ensefianza/aprendizaje el estudio de los
contenidos culturales, y, como hemos contemplado en los capitulos precedentes,
si en algin punto del programa aparecian tales contenidos, éstos se presentaban de
forma dispersa o como suplemento de los contenidos lingiiisticos. Por este motivo,
algunos estudiosos iniciaron una seria reflexién y una toma de conciencia acerca
de la creacién de una serie de unidades linguo-culturales que coordinasen, al mismo
tiempo, unos exponentes y otros (¢fr. Martinez- Vidal 1994: 516-518).

Retomando la clasificacion, las destrezas 12, 22, 32 y 42, entroncan con la
divisién hecha por L. Miquel y N. Sans (1992) en cultura con mayiscula; mientras
que las destrezas 52, 62, 72, 82 y 92 estarian relacionadas con la llamada cultura
compartida. La 10* y 112 son aplicables a sociedades multiculturales como la
norteamericana, lugar en el que tiene origen esta clasificacion. Las destrezas 122
y 13% integran cierto tipo de estrategias cognitivas, y estan directamente vinculados
al proceso de ensefianza/aprendizaje de la cultura®.

En esta misma linea, debemos citar también otro trabajo de M. Byram y C.

Los estudiantes iniciardn la toma de contacto con la C2 desarrollando, al principio,
modelos de percepcidn comparativa, y s6lo posteriormente, irdn desplegando las estrategias
pertinentes para filtrar el valor de los contenidos aprendidos, asi como la organizacién de los

mismos.
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Morgan (1993)*, los cuales, basindose en la naturaleza general de un curso de
lengua y cultura, determinaron una significativa guia para los profesores de lenguas
extranjeras. Sus reflexiones tedricas incluyen una serie de aspectos basicos a tener
en cuenta a la hora de disefiar cualquier programa de naturaleza linguo-cultural; por

esta razon, que creemos que es pertinente incluirlos aqui:

1°. Los alumnos necesitan tomar parte activa en las interpretaciones del
mundo, encontrando fenémenos que expresen parte del significado
compartido en la C2, y que pueda, al mismo tiempo, contrastarse y
compararse con el de la C1.

2°. Una selecci6n en las primeras etapas puede ser determinante para poder
analizar los estereotipos (autoestereotipos y heteroestereotipos) de la C1 y
de la C2.

3°. Teniendo en cuenta el conocimiento compartido, el rutinario y el
consciente, debe facilitarsele ayuda al estudiante para que pueda ajustarse
al nuevo conocimiento rutinario y a la comunicacién alusiva.

4°. El aprendiz debe analizar los valores y significados complejos existentes

en las distintas culturas: la literatura, el cine, las fiestas, la politica, las

Conviene consultar esta obra, porque sus autores ofrecen en la primera parte una

interesante vision teérica de la ensefianza de la lengua y de la cultura en los programas
actuales, y se detienen especialmente en el proceso cognitivo y en el factor empatico del
aprendizaje. En la segunda parte realizan una serie de propuestas didictico-metodolégicas en
las que se cuestionan los puntos esenciales que debe abarcar la ensefianza de la cultura.
Finalmente, ofrecen una serie de ejemplos aplicados a los programas culturales de ciertos

paises en los que se ha experimentado este tipo de ensefianza.
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instituciones y los simbolos.

En opinion de los autores, esta guia posee dos aciertos fundamentales: el
primero estriba en que los contenidos se seleccionan y se distribuyen siguiendo un
orden de presentacién. El segundo consiste en que en ella se sigue una progresion
desde la confrontacién de los estereotipos hasta la aceptacién de los fenémenos
culturales mas complejos como la literatura y los acontecimientos historicos.
Asimismo, los autores proponen que los programas de este tipo se trabajen en
forma de espiral para que los estudiantes se pongan en contacto con los diversos
simbolos de significado cultural y puedan volver, de nuevo, sobre ellos en otra fase
del andlisis en la que aumente el grado de complejidad. Esta idea del aprendizaje
en espiral coincide también con el acercamiento ciclico propuesto por E. Knox
(1986), al referirse a la adquisicién por niveles de la competencia cultural.

A nuestro juicio, las programaciones de contenidos culturales deben
respetar estos principios, precisamente para que no se dispersen los conceptos, y
para que los alumnos puedan integrarlos reflexivamente sin necesidad de
obsesionarse por alcanzar un nivel de dominio o maestria cultural, como sucede con
el conocimiento lingiiistico en el caso del aprendizaje de la L.2.

Lo apuntado hasta aqui nos permite ya esbozar una clasificacién de
contenidos, o una secuencia de dreas teméticas o categorias, como las denominan
M. Byram y C. Morgan (1993: 51-52). No obstante, antes de abordar el analisis
de estas dreas debemos establecer cudl va a ser la clasificacién matriz que nos
servird de referencia. Para ello creemos que es oportuno reproducir en este
apartado los resultados de las investigaciones de M. Byram y C. Morgan (Ibid.),

ya que en su trabajo describen nueve categorias en las que vierten el grueso de
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contenidos que debe abarcar una ensefianza sélida de la cultura; dichas categorias
seran descritas y comentadas a continuacion:

M Las marcas de identidad y grupos sociales. En ellos se estudian los
grupos que constituyen la base para definir la identidad nacional. Aqui se debe
incluir la clase social, la identidad regional, las minorias étnicas y la identidad
profesional. Estos grupos ilustran la complejidad de las identidades sociales de los
individuos que forman parte de una sociedad.

B La interaccion social. En esta categoria se incluyen las convenciones del
comportamiento verbal y no verbal en la interaccion social, asi como las formulas
que deben utilizarse en diferentes niveles de familiaridad y formalidad.

B Las creencias y los comportamientos. Estos dos aspectos constituyen las
marcas de identidad de los individuos en la vida diaria; por lo tanto, aqui se
estudian las costumbres, la moral, las creencias religiosas y las pautas de conducta
que distinguen a una sociedad.

B Las instituciones sociopoliticas. Caracterizan a una nacién y a los
ciudadanos que conviven en ella. Las instituciones forman la estructura de la vida
cotidiana de los grupos y subgrupos sociales; ademés, aportan un sistema de
sanidad, de justicia y de gobierno.

B La socializacion y el circulo familiar. Las instituciones de socializacién
son la familia, el colegio, el trabajo, la religion, el servicio militar, y todas aquellas
ceremonias que marcan el paso por los distintos niveles sociales. Asimismo, aqui
se contemplan las expectativas y las interpretaciones compartidas por los miembros
de cada sociedad.

B La historia nacional. Representa una categoria en la que se estudian los
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periodos y acontecimientos histdricos y contemporaneos que son significativos en
la constitucién de una nacién y en su identidad.

B La geografia nacional. En esta categoria se engloban todos los factores
geograficos de una nacion y las percepciones que tienen de ellos los individuos.

® La herencia cultural nacional. Es una categoria compleja formada por
los simbolos de significado cultural o, lo que es lo mismo, por las representaciones
de la cultura nacional en el pasado y en el presente, especialmente los que son
conocidos por la mayoria de los grupos sociales. Las representaciones clasicas estan
presentes en los programas de educacion, pero otros aspectos no aparecen en dichos
programas porque pueden ser productos efimeros creados por los medios de
comunicacion.

B Los estereotipos y la identidad nacional. Son las nociones que unos
grupos tienen de otros, es decir, la autopercepcion de uno mismo y de los demads.
Aqui también se deben considerar los origenes de estas nociones y el significado
de los simbolos de identidad.

La delimitacién de estas nueve categorias supone un gran paso hacia
adelante en el marco de la ensefianza de la lengua y cultura extranjeras, porque
permite estructurar el conjunto de contenidos culturales que antes aparecia disperso
0 que, simplemente era inexistente en las programaciones de lengua. Sin embargo,
la cuestion de los contenidos sigue siendo tan espinosa como lo era hace diez o
quince afos por varias razones: en primer lugar, porque muchos no podemos
definirlos de manera aislada, esto es, sin establecer algiin tipo de relacion con los
contenidos lingiiisticos. En segundo lugar, porque muchos de ellos se implican

mutuamente y, finalmente, porque la eleccion dentro de cada categoria debe
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hacerse teniendo en cuenta el lugar en el que se imparte la ensefianza, los
materiales con los que contamos y el piblico al que nos dirigimos.

En consecuencia, si partimos de la idea de que cualquier intento de
clasificacion de los fenémenos sociales conlleva una gran dificultad, y de que al
definir los puntos de cada seccién existen elementos que pueden ser incluidos en
unos apartados y en otros, el esquema de contenidos culturales planteado por M.
Byram y C. Morgan (Ibid.) no estard exento de algunas criticas y de algunas
puntualizaciones. No obstante, y a pesar de que esta division pueda ser mejorada,
nos parece un esquema completo en lo que respecta a las areas temidticas
establecidas, ya que en ellas se tienen en cuentan los contenidos esenciales del
componente sociocultural de la lengua. Asimismo, comprende tanto los elementos
tradicionales de la ensefianza de la cultura, como aquellos que definen los
fenémenos implicitos en la interaccion social, contexto este en el que se instalan las
pautas de conducta de cualquier sociedad. Por esta razon y, apoy4ndonos en nuestra
experiencia docente y en las demandas del alumnado, nos hemos permitido la
libertad de completar el esquema del que parten los mencionados autores, siendo

nuestra propuesta la que exponemos a continuacién®:

En el disefio de esta tabla hemos tomado como referencia las nueve dreas teméticas
de M. Byram y C. Morgan (Ib/d.), y hemos efectuado pequeiias modificaciones en cuanto al
orden y a la distribucién de los distintos apartados que se ofrecen en el texto original.
También debemos puntualizar que hemos detallado los contenidos a partir de los ejemplos
pricticos que aparecen en el citado trabajo y de las observaciones y conclusiones extraidas

de nuestro trabajo en el aula.
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* Marcas de identidad nacionales, regionales, y sociales:

- lengua, variedades dialectales y sociales.
- estratificacion social (grupos y subgrupos).
- gastronomia nacional y regional (como marcas de diferenciaci6n).
- humor (nacional, regional y de grupos).
- gustos y aficiones de los diferentes grupos sociales.
- ocupacion social.
- problemas sociales (grupos).
* Marcas de identidad personales:
- sexo0, edad, formacién cultural, onom4stica.

e Saludos (diferentes niveles de formalidad verbal y no verbal).
¢ Grados de formalidad y rituales de la interaccién social.

* Tabus sociales.

* Interaccién en bares, restaurantes, etc...
® Relaciones laborales.

* Relaciones sociopersonales:

-elementos proxémicos, kinésicos y cronémicos.

¢ Familia y circulo familiar (diferencias generacionales, relaciones entre

los distintos miembros, etc.).
¢ Vivienda.
* Educacién.

¢ Ceremonias y tradiciones familiares.
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* Religi6n y moral.

* Rutinas de comportamiento cotidiano: horarios, establecimientos
comerciales, juegos, moda, etc.

¢ Comportamiento ante la comida y explicacion de los  hdbitos
alimenticios.

* Formas de comportamiento. Buenas y malas costumbres en diversos
contextos. |

* Fiestas, tradiciones populares, supersticiones.

* Actitudes.

¢ Juegos y aficiones.

* Moda.

* Sistema de gobierno y elecciones.

* Partidos politicos, sindicatos, asociaciones.
¢ Sanidad.

* Servicios piblicos (sociales).

* Leyes, orden y seguridad estatal.

* Servicio militar.

* Sistema de transportes.

* Medios de comunicacién

® Periodos histéricos.

* Acontecimientos hist6ricos y contemporaneos.
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¢ Distribucién de 1a poblacién.
* Organizacion territorial.

¢ Diferencias Norte/Sur.
e Ciudades y pueblos.
¢ Clima y vegetacion.

® Arte, Literatura, Misica.
* Artistas clésicos y sus obras.

e Artistas contemporsneos y sus obras.
* Museos, bibliotecas.

¢ Personajes famosos de la actualidad.
* Cine.

¢ Nacionales.
¢ Regionales.

* De otros paises.
¢ Simbolos y significados culturales.
¢ Elementos de contraste.

¢ Indicacion de estos fendmenos en una herencia comdn.

Antes de finalizar esta exposicion, debemos hacer algunas puntualizaciones
porque somos conscientes del gran nimero de objeciones que se le pueden hacer

a esta y a otras posibles clasificaciones, puesto que todas generaran los mismos

problemas.
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En primer lugar, hay que recordar la dificultad que entrafia la propia
definicién del concepto de competencia cultural y la separacién de dicho concepto
de la dimension sociolingiiistica de la competencia comunicativa.

En segundo lugar, los contenidos no pueden precisarse uno por uno, dadas
las caracteristicas de los mismos, porque frente a lo que sucede con los contenidos
lingiiisticos cuya naturaleza es estable, los contenidos culturales cambian mucho
més a lo largo del tiempo, y los que perduran también pueden llegar a sufrir
importantes modificaciones, dependiendo de miiltiples factores. En tercer lugar,
los métodos de ensefianza deben estructurarse en torno a campos tematicos de
naturaleza cultural y funcional en los que se deben combinar objetivos lingiiisticos
y extralingiiisticos, ya que los estudiantes deben conseguir interiorizar los dos
aspectos de la lengua para que comprendan como actian sus interlocutores
extranjeros, y para que sepan desenvolverse con habilidad en cualquier situacién,
evitando, de esta forma, los malentendidos culturales en el acto de comunicacion.

En cuarto y dltimo lugar, los profesores tenemos que reivindicar la
inclusién en>1a<-<m0derna pedagogia de las lenguas de una serie de unidades
tematicas que nos posibiliten qué ensefiar, cémo hacerlo y mediante qué
instrumentos, porque lo que ya es un principio incuestionable es el hecho de que
la adquisicion de una buena competencia cultural ayuda a mejorar y a ensanchar la

competencia comunicativa del que estd aprendiendo una lengua.
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4.4. Puntos de vista sobre el proceso de adquisicion de la

competencia cultural

El proceso de adquisicion de la cultura recorre un camino paralelo al de la
adquisicion de la lengua®. Los estudios en los que se ha debatido esta
importantisima cuestion suelen relacionar varios aspectos que ya hemos comentado
a lo largo de este trabajo: de un lado, las aportaciones de las disciplinas adyacentes
a la lingiiistica tedrica, de otro, el andlisis del concepto de competencia
comunicativa y de la teorfa de los actos de habla. Finalmente, algunos
investigadores, en un intento de desvelar cudles son los criterios que rigen el
funcionamiento de la competencia cultural, han subrayado la importancia del bagaje
cultural del individuo al introducirse en otra cultura, asi como el modo en que son
adquiridos los conocimientos culturales en la C1 frente a la C2%.

La vision del mundo que poseen los miembros de cualquier sociedad no es
una constante universal, puesto que ¢n ella se estructuran y se ordenan las normas,

las costumbres y las actitudes en funcién de unos principios que son vilidos en esa

Sin entrar en descripciones demasiado extensas (¢fr. S. D. Krashen, 1982), la
diferencia entre adquisicién y aprendizaje estriba en que la primera tiene lugar de forma

inconsciente, mientras que el segundo consistirfa en el estudio consciente de ciertas reglas y
codigos.

En la C1 el individuo vive los hechos culturales como tnicos e inmediatos y éstos son
adquiridos de forma implicita y explicita; por el contrario, en la C2 estos fenémenos estin

condicionados por la C1 y los conocimientos suelen adquirirse de forma explicita.
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sociedad, y estdn consciente e inconscientemente aceptados por los individuos que
viven en ella. Desde esta perspectiva, la percepcion de otra cultura estara siempre
influida por la experiencia adquirida desde la infancia, como ha escrito G. Zarate
(1983): "... la perception de 1'autre est construite a travers le prisme déformant de
la compétence culturelle d'origine" (Ibid.: 36) . Por este motivo, cuando se
contacta con otra sociedad y se evaliia la actuacién de los miembros de la misma,
se activan todos los mecanismos adquiridos por el individuo en su periodo de
socializacion; por lo tanto, el desarrollo de la adquisicién de la competencia
cultural extranjera estard condicionado por todos los valores y referencias
aprendidas en la sociedad de origen.

Siguiendo con los planteamientos de G. Zarate, la adquisicion de la
competencia cultural se realiza mediante la deduccion y la acumulacién de
conocimientos, pero segiin la citada autora, este proceso nunca es directo, porque
en €l se entremezclan inevitablemente el conocimiento adquirido y la percepcion
de la nueva realidad:

La compétence culturelle consiste plutdt dans 1a mise en rapport de
ces savoirs antérieurs avec le vécu immédiat, dans cette capacité d'évaluer
intuitivement le savoir supposé nécessaire 2 une situation donnée, et de
solliciter dans le lot de ses références disponibles celles qui seront
succeptibles d'étre les plus adéquates au contexte immédiat. La compétence
culturelle n'est donc pas, dans ce cas, una addition de savoirs, mais plutdt
la familiarit¢ avec un nombre réduit de connaissances, limitées 3 une
experience plus ou moins riche du monde. (Ibid. : 37).

Las relaciones establecidas entre los conocimientos adquiridos previamente

y los conocimientos por adquirir se ven afectadas asimismo por las variaciones
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intra-culturales como el sexo, la edad, la formacion intelectual y el nivel social de
los observadores de una C2%.

Otros trabajos que versan igualmente sobre el proceso de adquisicién de la
competencia lingiistica y cultural se han apoyado en los resultados de las
investigaciones hechas sobre los casos de bilingiiismo. De ellas se infiere que el
proceso de socializacién de los individuos que comparten dos lenguas y dos culturas
difiere bastante del de los monolingiies, los cuales precisan otro tipo de
reorganizacion de los esquemas cognitivos, lingiiisticos y culturales. Los estudios
sobre este biculturalismo han sido realizados en sociedades multiétnicas en las que
es necesario efectuar aparte un analisis del proceso de dominacion social y del
fenémeno de la asimilacién. Por el contrario, las investigaciones del proceso de
adquisicion cultural en sujetos pertenecientes a sociedades diferentes han constatado
en numerosas ocasiones que los malentendidos y los choques culturales son
ineludibles, y que la toma de conciencia de los fenémenos linguo-culturales recorre
un camino muy distinto al de los bilingiies que conviven en un misma sociedad.

A pesar de estas divergencias estructurales, ambas investigaciones reconocen un

La percepcion de la realidad varia notablemente en sujetos que posean un alto grado
de formacion académica frente a otros que no la posean. La edad y el sexo condicionan
también las imdgenes y las proyecciones del mundo (cfr. 2.4.1). Estos factores son también
observables en el aula: los alumnos que poseen un bagaje cultural m4s amplio en su C1 suelen
captar antes los elementos diferenciadores de la C2; por consiguiente, la adquisicién del
componente cultural de una lengua no puede seguir, como hemos argumentado en el punto
anterior, un desarrollo lineal, sino m4s bien un proceso en espiral mediante el cual, el alumno

ird interiorizando los contenidos de la cultura objeto.

228



27

LA COMPETENCIA CULTURAL

comin denominador en el proceso de adquisicion: a medida que aumenta la
competencia comunicativa, también se incrementa la competencia cultural.

En la primera linea de trabajo que hemos mencionado se sittia la descripcién
de M. Byram (1992). Este autor, siguiendo los puntos de contacto entre la C1 y la
C2, se ha ocupado del andlisis de 1a adquisicion de los significados culturales; para
ello, se basa en una serie de puntos en relacién a la situaciones vividas en los
lugares en los que conviven dos o més culturas. Al contrastar los resultados de las
investigaciones hechas por F. Barth (1969) y A. P. Cohen (1982)*’, M. Byram
deduce que el individuo comprende la cultura de forma inconsciente, puesto que
los significados culturales se adquieren mediante experiencias. Estas poseen una
doble dimensi6n afectiva y connotativa en la propia L1, por tanto, la adquisicién
de la C2 no podra nunca experimentarse de la misma forma en que se han ido
adquiriendo y desarrollando las vivencias culturales desde la infancia. Ello se debe
a dos razones fundamentales: la primera es que el desarrollo psicolégico infantil no
puede ser repetido cuando ya somos adultos, y la segunda es que la persona que se
enfrenta a una cultura diferente tiene que realizar un esfuerzo enorme para

abandonar su marco referencial e intentar asimilarse a la experiencia del nativo.

Cfr. los siguientes estudios:

Barth F. (1969) "Introduction” en F. Barth (ed.), Ethnic Groups and Boundaries,
London, Allen ancd Unwin.

Cohen, A. P. (1982) "Belonging: the experience of culture” en A. P. Cohen (ed.)
Belonging-Identity and Social Organisation in British Rural Cultures, Manchester,
Manchester University Press.
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Ante esto, la solucién que propone Byram (1992) para resolver estos
problemas es lo que él ha denominado salto a través de la imaginacién. Con esta
metifora pretende solucionar los problemas que surgen cuando el individuo hace
abstraccion del semantismo de su propia lengua y de su cultura, y adopta la de la
lengua extranjera. La tarea no es facil, porque al hacer cualquier tipo de
asociacion, cada persona proyecta inconscientemente los esquemas de su cultura de
origen; por este motivo, Byram propone el aprendizaje consciente como sustituto
de la competencia lingiiistica y cultural inconsciente, aun a sabiendas de que es
imposible una sustitucion radical de la dimension afectiva individual, y al respecto
el citado autor sefiala lo siguiente:

Si 1'étranger peut appréhender le coeur des significations sur lequel

on s'entend ainsi que les connotations culturelles partagées, alors le manque

de connotations liées a 1'affectivité et au vécu 3 un niveau individuel ne

présente pas de difficultés insurmontables. En ce sens il est possible

d’apprendre une langue étrangere et d'apprendre des éléments de la culture

étrangere en utilisant les outils de 1'apprentissage conscient. (Ibid.: 124).

Como se deduce de la cita, cuando el aprendizaje se produce dentro de la
sociedad observada, la dimension afectiva se amplia y podria ser equiparable a la
del nativo, puesto que la percepcion de los aspectos culturales no podré desligarse
nunca de otros fendmenos (comprensién de la cultura por empatia). Por el

contrario, la idea de la separacién "artificial” de los fenémenos lingiiisticos y

culturales dentro del aula® nos parece un tanto oscura y contradictoria,

Quand I'apprentissage se déroule au sein de 1a société cible, plutot

que dans la salle de classe, il y a de grandes chances pour que la dimension
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precisamente por el conjunto de relaciones que se establecen entre dichos
componentes, y porque, al ser la lengua un instrumento de comunicacién, la
competencia comunicativa del alumno se verd impregnada, como hemos venido
sosteniendo desde el principio de nuestra investigaciéon, no sélo de elementos
verbales, sino también extraverbales; por lo que cualquier disociacién, por pequefia
que sea, a nuestro juicio, seria poco beneficiosa. Es mds, aunque la experiencia
resultase antinatural, al iniciarse dentro del aula y fuera de la sociedad objeto de
estudio, la dimensién afectiva que apuntaba Byram se vera, asimismo, reforzada,
al plantearse conjuntamente el estudio de la lengua y de la cultura.

En relacion con esta idea es muy ilustrativa la opinién de C. Kramsch
(1995), ya que para la autora:

... I'enseignant de langue cesse d'étre seulement 1'imprésario d'une
certaine performance linguistique, il devient le catalyseur d'une compétence

critique et culturelle toujours en expansion. (Ibid.: 67).

En definitiva, se trata de insistir en las ventajas que conlleva la adquisicién
de una competencia cultural paralela al proceso de adquisicién de la lengua tanto
en situacion de inmersién como de no inmersion.

En cuanto al problema en si del proceso de adquisicion de los componentes
culturales, las investigaciones didactico-pedagdgicas de los dltimos veinte afios se

ha venido apoyando en los aspectos psicolégicos de dicho proceso. Sin embargo,

affective soit plus pleine et plus complexe, puisque le vécu de tout aspect de
la culture sera inséparable des autres, alors que dans la classe il est possible

et quelquefois souhaitable d'opérer une séparation artificielle. (Byram, 1992:
124).
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el anidlisis efectuado sobre la adquisicion de una cultura extranjera y su vinculacién
a los esquemas cognitivos de orden lingiiistico ha recorrido, hasta el momento, un
corto camino. En realidad, los estudios actuales intentan demostrar que el
conocimiento cultural se adquiere de forma parecida al lingiistico. Las
observaciones se extraen de los trabajos de los psic6logos y los antropdlogos, los
cuales han precisado que el hombre no sélo se desarrolla fisica y lingiiisticamente,
sino también culturalmente; por consiguiente, y como sucede con el desarrollo
biol6gico, a medida que los individuos se comunican y participan en los rituales de
la sociedad, amplian, estructuran y secuencian su desarrollo lingiiistico y social. De
esta forma, los nifios, por ejemplo, no s6lo irdn ensanchando paulatinamente sus
esquemas cognitivos de tipo lingiiistico (aprender a hablar, a comunicarse con otros
individuos), sino también los esquemas de percepcién cultural (aprender a
comportarse o a actuar en la sociedad) mediante la interiorizacién de las normas y
los codigos establecidos, esto es, la transformacion, la modificacién y la adaptacion
de cualquier individuo a la sociedad, en funcién de las experiencias a las que estd
expuesto.

De esto se infiere que la persona que aborda una nueva lengua y una nueva
cultura parte de unos patrones y unos esquemas originales que van a interferir en
la lengua y cultura extranjeras, y dado que la cultura no se presenta de forma
independiente, sino que aparece ligada a cualquier proceso de adquisicién del
hombre, habrd que plantearse, al menos brevemente, como se adquiere el
conocimiento cultural. Para hablar de este proceso vamos a incluir aqui
someramente algunos aspectos apuntados por M. Byram (1992: 139-154) sobre la

nocion de interiorizacién de esquemas cognitivos planteada por D. E. Rumelhart
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(1980: 34)®, al estudiar los esquemas de aprendizaje del nifio. A juicio de este
autor existen tres formas de aprendizaje: la primera de ellas es la més frecuente y
se realiza por acumulacion, es decir, mediante la memorizacién de experiencias e
informaciones que son organizadas en esquemas. La segunda, se efectda por ajuste
0 adaptacion de los esquemas ya existentes ante nuevas experiencias. Finalmente,
la tercera se produce por lo que Rumelhart denomina reestructuracion, esto es, la
creacion de nuevos esquemas. De las tres formas expuestas la tercera es la mas
compleja, puesto que en ella intervienen por una parte, la imitacién y la
codificacion de esquemas por analogia y, por otra, la induccién de esquemas que
van de lo particular a lo general, de las partes al todo, o en definitiva, de los
hechos a las leyes. No obstante, Byram (Ibid.) echa en falta en esta teoria una

consideracién mas profunda sobre el relevante papel de la lengua en la formacién

de los esquemas™®.

Rumelhart, D. E. (1980) "Schemata: the building blocks of cognition” en R. J. Spiro
et al. (eds.), Theoretical Issues in Reading Comprehension, Hillsdale, N. J.,

Lawrence Erlbaum Associates.

... un schéme est un moyen de représenter un concept (...) et dans
la mesure ou la langue incarne les significations, il existe un ensemble de
relations étroites entre les scheémes et 1a langue. (Byram, 1992: 145).

Con esta idea se corroboran una vez m4s las interrelaciones lengua-cultura, al admitir

que los esquemas culturales son aprendidos mediante 1a interaccion social, y que ésta estd

mediatizada y vehiculada por la lengua.
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4.4.1. Etapas en el proceso de adquisicion de la

competencia cultural

Las consideraciones precedentes nos llevan a cuestionarnos si hay o no una
secuenciacion en el proceso de adquisicién de la cultura. En relacion a este aspecto,
es interesante la opinion de D. Buttjes (1982)°' recogida por Byram (1992: 87-88).
Para Buttjes, existen tres etapas de aproximacion a la cultura:

1* De orientacion pragmdtico-comunicativa donde el aprendizaje de la

cultura sirve para reducir los problemas de comunicaci6n.

22 De comprension ideolégica en la que los que estdn aprendiendo la

cultura reflexionan y critican los valores de la sociedad extranjera y los de

su propia sociedad.

32 De orientacion hacia la accién politica, donde los que aprenden toman

parte en los acontecimientos y analizan los fendmenos socioculturales.

Es evidente que las tres etapas de la aproximacioén cultural describen y
clasifican las relaciones del individuo con la sociedad extranjera. En la primera, el
individuo permanece como observador, y, si actia, lo hace para reducir las
distancias culturales que le imposibilitan su comunicacién social. En la segunda
etapa tiene lugar la reflexion y la comparacion de los diferentes fendmenos

culturales, asi como la toma de conciencia de las posibles diferencias. En la tltima

Buttjes, D. (1982) "Landeskunde im Fremdsprachenunterricht” en Neusprachliche
Mitteilungen 35, 1: 3-16.
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etapa se profundiza en la comprension critica y se produce una participacién directa
en los eventos sociales. Sin embargo, el problema de la adquisicién de los
contenidos culturales continta siendo tan complejo como impreciso, en virtud de
la posesion de esquemas previos de los que parta cada persona. Por esta razén, es
mejor que orientemos el planteamiento hacia el proceso de la percepcién de la C2.

En el panorama didéictico la cuestion de la percepcién cultural es un
concepto mucho més reciente (¢fr. O. Cerrolaza, 1996), y esta relacionado con la
observacién de los estudiantes inmersos en la nueva realidad (cudles son, por
ejemplo, sus reacciones y sus acciones). En este proceso nosotros hemos
distinguido cuatro etapas que podrian proporcionarnos algunas claves sobre el

funcionamiento del proceso de adquisicién de la competencia sociocultural:

Etapa de percepcion inicial, en la que, ante todo, el observador activara
el proceso de captacion de todo lo que es diferente y se producira el inevitable
impacto cultural a causa de la desigualdad de esquemas. Los esquemas cognitivos
iniciales serdn los modelos que proporcionen la base comparativa. De esta forma,
en una primera etapa se hara una observacion de los valores de las dos culturas,
pero potenciando fundamentalmente los valores de la Cl: asi produzco en mi
lengua materna y asi me comporto en mi sociedad.

En esta etapa se suceden, ademads, una serie de reacciones que merecen la
pena ser estudiadas. Byram (1992: 153), apoyindose en un trabajo precedente de

S. Bochner (1982)* menciona cuatro clases: efimeras, chovinistas, marginalizantes

Bochner, S. (ed.) (1982) Cuitures in Contact, Oxford, Pergamon.
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y mediadoras. Las tres primeras, segin Bochner, no conllevan resultados positivos
ya que fomentan el proceso de asimilacion y las fricciones entre los diferentes
grupos sociales; sin embargo, el cuarto tipo de reacciéon, las denominadas
mediadoras, procuran la convivencia arménica entre grupos y el pluralismo. Para
el autor son reacciones positivas las que sintetizan los diferentes rasgos de cada

grupo y las que son capaces de coordinar las diferencias culturales®.

Etapa de generalizacién, en la que transcenderidn determinados
comportamientos sin verificar si el suceso observado es constante u ocurre
esporadicamente. En esta etapa serdn cuestionados los valores de la sociedad
observada (lo que en mi L1 y mi Cl es de esta forma, enla L2 y en la C2 se realiza
de modo diferente):

A) Los espanioles son sucios. (En los bares hay papeles en el suelo).

B) Los esparioles invitan siempre. (Sin deslindar como y en qué contextos).

C) Los esparioles son brutos y maleducados en su comportamiento. (No

agradecen determinadas acciones ni se disculpan con frecuencia).

D) En las casas espafiolas no hay calefaccion. (Sin detenerse a observar en

qué tipo de casa viven, en qué zona o cuéles son nuestras costumbres [por

A nuestro modo de ver, este andlisis es valido para las sociedades multiétnicas en las
que ha habido una fuerte emigracién y donde se han ido asentando, generacién tras
generacion, numerosos grupos étnicos; sin embargo, en las sociedades menos plurales como
la espafiola, donde las reacciones son diferentes al no existir ese grado de variabilidad social,
las reacciones estaran protagonizadas por aquellos individuos que se instalan provisional o

temporalmente en nuestra sociedad.
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ejemplo, el uso del brasero y de la mesa de camilla]).

Al respecto, algunas teorias se han esforzado en destacar el aspecto o lado
comparativo de la aproximacion a una cultura extranjera, es decir, la consideracién
de determinados fenémenos mediante los cuales los individuos cotejan los hechos
de su cultura materna con los de la cultura extranjera. El lado positivo de la
comparacion se refleja en las formas de aprender del individuo, al verificar que en
muchos casos los procesos culturales no son iguales, sino similares o

completamente distintos™,

Etapa de reflexion, en la que se tipificardin los comportamientos
individuales y se extraerdn una serie de conclusiones personales, lo cual puede
tener como resultado la no aceptacién, o un rechazo categérico de los fenémenos
culturales que tanto le sorprenden.

El observador va formando mediante nuevas experiencias una reformulacién

de sus esquemas iniciales, por ejemplo, saber adecuarse al tipo de interaccién

En el proceso de adquisicion de los nuevos valores culturales es normal la comparacién
de los modelos aprendidos con el input cultural recibido. Uno de los resultados inmediatos de
esta clase de comparaciones suele ser la aparicion, como vimos, de ciertos estereotipos; pero
incluso éstos pueden ser aprovechados para establecer diferencias y realizar una critica
positiva cuyo objetivo, en ultima instancia, sea el aprendizaje de nuevos referentes culturales.
La comparacién simple y directa puede llevarnos a conclusiones erréneas. Sin embargo, si
aquella se ejerce desde una perspectiva analitica, tendrd un auténtico valor pedagégico; para
ello, es preciso que las comparaciones estén debidamente contextualizadas, porque s6lo de

esta forma el observador extranjero podrd cambiar su punto de vista inicial.
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sociolingiiistica: cudndo debe usar un determinado tratamiento (ti/usted), como

debe saludar y qué formula debe emplear en cada situacion (dar la mano, besar;

decir ;buenos dias!, ;jhola!, ;buenas!), experimentar nuevos olores, nuevos sabores

(probar la cocina del pais), nuevos rituales sociales. En suma, debe participar en

los acontecimientos cotidianos y ampliar sus conceptos, ya que a partir de estas y

otras experiencias tendré lugar el aprendizaje por induccién y la imitacién de los

modelos descritos por Rumelhart (1982). De esta forma, las generalizaciones que

habiamos descrito en la etapa anterior pueden ser modificadas de la siguiente

forma;:

A") Los espaiioles tiramos papeles al suelo en los bares si entendemos este
acto como una situacion especial en la que este comportamiento esti
permitido. (Puede ser una buena publicidad para el propietario: "por este
bar pasa mucha gente, hay buenas tapas").

B') Invitamos a los amigos con los que solemos reunirnos, pero hay que
conocer los rituales de la invitacion.

C') Nosotros agradecemos algo o pedimos disculpas con una frecuencia
diferente. No damos las gracias continuamente porque en nuestras
costumbres sociales resulta casi siempre reiterativo € incomodo.

D") Si se pide o se busca informacién, comprobaremos que muchas casas
antiguas no poseen, efectivamente, los modernos sistemas de calefaccion y,
aun habiéndolos, la mesa de camilla y la sobremesa que se suele hacer en

ella forman parte del ritual de la conversacion.

Etapa de conceptualizacién, en la que se apreciardn y juzgaran las
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diferencias, llegando a articular un mecanismo de comprensiéon empética que se
canalizara por la via de la razén y de los sentimientos.

Para llegar a alcanzar una adquisicion de la cultura por empatia es
necesario vivir una experiencia directa de la C2, participando en los rituales de la
sociedad. No obstante, la intervencion en los fendmenos de naturaleza sociocultural
no significa una comprension absoluta de los mismos, si éstos no son debidamente
interpretados, ni que el individuo tenga que identificarse o fundirse con la
comunidad nativa. Ejemplo de esto es el comportamiento de numerosos residentes
en paises extranjeros, los cuales mantienen sus habitos culturales de origen y
permanecen al margen de las costumbres del pais en el que viven®.

Cuando un individuo entra en contacto con otra sociedad no suele hacerlo
de forma inmediata, sino progresivamente, estableciendo en primer lugar un
contacto indirecto, es decir, sin participar al principio en los eventos socioculturales
que rigen esa sociedad, pero observando el funcionamiento de las pautas de
conducta. A continuacion, dicho individuo ira percibiendo la nueva cultura e ira
asumiendo los valores de la misma mediante el replanteamiento de sus esquemas

iniciales. El siguiente paso consistird en reajustar su punto de vista acerca de la

Una prueba evidente de esta actitud es el rechazo al pulpo y a los calamares que
muchos norteamericanos sienten y el horror que les produce ver los pescados que estdn
preparados y servidos con la cabeza y la cola. Para muchos es casi una proeza decir que en
nuestro pais se han atrevido a probarlos, y para otros ha sido una experiencia traumética el
hecho de que algunos nativos hayan insistido en que los prueben. Si el observador no lo desea,
no estd obligado a participar en cada fenémeno nuevo que descubra o que se le ofrezca o,
dicho de otra forma, no tiene que comer morcilla y caracoles para sentirse mas préximo al

nativo ni mis competente desde el punto de vista sociocultural.
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sociedad objeto para lo cual, la adquisicion de la lengua extranjera actuard como
filtro o catalizador del proceso.

En resumidas cuentas, no se trata de rehusar lo aprendido en la C1 ni de
una pérdida de la identidad del individuo. Los nuevos conceptos adquiridos
contribuyen, pues, a situar al no nativo en el contexto de la C2. El proceso de
adquisicion se suele hacer de forma progresiva, salvo en los casos en los que las
presiones de una cultura dominante obligue a la aceptacion de la cultura extranjera,
como sucede en los casos de asimilacién de los grupos minoritarios en sociedades
multiculturales®.

Por ultimo cabe destacar que en esta tltima etapa de la percepcion cultural
se puede llegar a alcanzar una visién mds o menos objetiva de la realidad, ahora
bien, como este paso nunca es directo, los que estin aprendiendo el componente
cultural de la lengua necesitan desarrollar no s6lo una interlengua, sino también una

intercultura.

4.4.2. El concepto de intercultura

No podemos cerrar el apartado dedicado al proceso de adquisicion de
contenidos sin hacer una breve referencia al marco de la didactica de la cultura, ya

que en todo proceso de aprendizaje, y concretamente en el de la lengua (ya sea

{fr. los datos que proporciona el antrop6logo M. Harris (1990: 396-399).
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materna o extranjera), existe una fase caracterizada por la convivencia de errores
y logros. Este momento del desarrollo de la lengua denominado interlengua (cfr.
S. Fernandez Lépez, 1988) no se produce aisladamente, puesto que, como hemos
tenido la oportunidad de comprobar, dicho fenémeno esta ligado al desarrollo de
una etapa de intercultura en la que los estudiantes observan, generalizan, abstraen
y adquieren los nuevos componentes culturales.

En un trabajo sobre este concepto, J. P. Nauta (1992) ha hecho algunas
observaciones sobre el desarrollo de una intercultura en los alumnos de lenguas
extranjeras:

Creo que, al utilizar la lengua extranjera, nos vamos forjando, de

igual modo (y al mismo tiempo) que una interlengua, una intercultura. Esta

intercultura es un proceso que nunca termina, donde el uso de la lengua y el

uso de la cultura se van desarrollando en mutua dependencia, en una especie

de simbiosis. (Ibdd.: 11).

En nuestra opinion, una de los aciertos de J. P. Nauta es precisamente ver
la mutua dependencia de los dos conceptos, porque basicamente no existe
interlengua sin intercultura ni intercultura sin interlengua, o en palabras del autor,
se trataria de un "proceso de negociacién, a través de la lengua, entre nuestro
propio sistema lingiifstico-cultural y el de la lengua extranjera" (Ibid.).

El valor del concepto de intercultura resuelve, como ha sugerido Nauta, la
separacion que siempre se habia establecido entre la ensefianza (y el aprendizaje)
de la lengua por un lado, y la cultura por otro. El autor considera la intercultura
como "parte integrante de los componentes que constituyen la competencia
comunicativa” (Ibid.). Este pensamiento sintetiza la indisociabilidad de la lengua

y de la cultura; por lo tanto, cuando se aprende una lengua no se aprenden las
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formas aisladamente, como ocurre al abrir una gramética o un diccionario, porque
los hechos lingiiisticos se sitiian siempre en un contexto al que hay que afiadir la
experiencia sociocultural. Por eso, al estudiar ciertas palabras y expresiones,
comprobaremos que muchas poseen su historia, sus marcas culturales, y éstas han
sido interiorizadas por los hablantes nativos simultineamente al proceso de
adquisicion de la L1, lo cual nos da la clave de acceso a los significados, a las
representaciones culturales y al conjunto de rasgos que caracterizan cada sociedad,
y si no fuera asf, ;cémo se podrian interpretar enunciados como ;media de
boquerones con gabardina!; nos van a dar las uvas, o nadie se acuerda de Santa
Bdrbara hasta que no truena, etc.?

De lo expuesto anteriormente, se deduce que es preciso saber no sélo qué
significan ciertas expresiones (su significado literal), sino por qué se dicen, y
cudndo y c6mo usarlas; a lo que se suma el aprendizaje de los componentes no
verbales que suelen acompafiar la enunciacién. Ahora bien, no podemos olvidar en
ninglin momento que la adquisicion de nuevos esquemas cognitivos es una dificil
tarea, y que la incorporacion de estos esquemas a nuestro saber lingiiistico y
cultural requiere bastante tiempo (;quién no recuerda algin ejemplo de expresion
aprendida, clasificada y archivada que no se ha utilizado jamas?).

Para terminar, la etapa de intercultura nos sitia en otro tipo de dominio, el
de la destreza cultural, esto es, saber qué significan ciertos elementos, cuando y
con qué interlocutores usarlos, y de qué forma comportarse en una determinada
situacion. Por ello, y recurriendo de nuevo a las ideas de J. P. Nauta (Ibid), el
saber actuar culturalmente se enmarcaria dentro de los objetivos de la competencia

comunicativa, y al respecto dice:
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(...) aprender a hablar una lengua es ir aprendiendo c6mo funciona
la cultura en la comunicacién y la comunicacién en la cultura, ir aprendiendo
las maneras en que se relacionan lo posible (lo que es posible hacer en la
lengua y en la interaccion), lo factible (lo que se puede hacer con palabras
y actos) y lo apropiado (lo que se debe o no se debe hacer con palabras y

actos), para producir € interpretar un comportamiento cultural. (/bid.: 11).
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CAPITULO 5

LOS CONTENIDOS CULTURALES EN LA ENSENANZA
DEL E/LE

5.1. Consideraciones previas

Las cuestiones que pretendemos abordar en este capitulo y en el siguiente
tienen dos objetivos primordiales: en primer lugar, nos servirdn para observar la
evolucion y el camino que han recorrido los contenidos culturales en la ensefianza
del espaiiol como lengua extranjera desde los afios 50 en adelante y, en segundo
lugar, nos proporcionarén la base tedrica para extraer las pertinentes implicaciones
pedagogicas que mds adelante sustentaran la elaboracién de nuestras propuestas
didécticas. Estas cuestiones serdn tratadas al final de este trabajo.

Creemos que es necesario comenzar haciendo un rapido recorrido por los
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manuales de ensefianza del espafiol de la primera mitad del siglo XX, ya que éstos
constituyen, como es natural, el sustento de la metodologia actual. Asimismo,
tenemos que sefalar que nuestro propdsito no es hacer un anélisis exhaustivo de
todos manuales publicados desde aquel momento hasta el actual, puesto que tan
s0lo queremos analizar y exponer cémo ha ido evolucionando el tratamiento de los
contenidos culturales en los ltimos cincuenta afios. Por estos motivos, iniciaremos
el estudio ofreciendo en primer lugar una panoramica general desde los afios 50,
para, posteriormente, detenernos en las décadas de los 80 y los 90.

Por otra parte, el analisis pormenorizado de contenidos culturales en
algunos manuales lo haremos a partir de los afios 80 por otras razones que merecen
un comentario aparte: la primera, por motivos de espacio, ya que un estudio
pormenorizado de los principales libros de texto publicados en un periodo de
cincuenta afios seria una empresa tan ambiciosa como quimérica. A esto se suma
la enorme dificultad que supone conseguir ciertos métodos de ensefianza que han
caido en desuso y cuya adquisicion resulta extremadamente dificultosa. La segunda
razon se puede decir que es de carécter cientifico, debido al hecho de que después
de una primera fase de investigacion, hemos llegado a la conclusién de que la gran
eclosion de la ensefianza del componente cultural de la lengua, en el amplio sentido
del término, se produce en aquellos manuales publicados en Espaiia a principios de
los afios 80, coincidiendo con la puesta en prictica del denominado enfoque

comunicativo para la ensefianza/aprendizaje de lenguas extranjeras.
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5.2. Los contenidos culturales del mundo hispdnico en la

segunda mitad del siglo XX. Los métodos pioneros.

En los capitulos precedentes hemos venido observando que la tradicién
didactica en materia de ensefianza de segundas lenguas dio prioridad desde sus
origenes a los objetivos gramaticales. Los matériales usados por los profesores en
clase y los diferentes utiles pedagdgicos se reducian practicamente a una bateria de
ejercicios mayoritariamente estructurales, o bien se utilizaban textos escritos cuya
funcion era el correcto uso del registro culto del espafiol. Estos textos pronto se
convirtieron en materia prima para la traduccion y la lectura. De esta forma, a
través de los ejercicios de repetici()n; de transformacién, de rellenos de huecos o
de sustitucion, los profesores ensefiaban los aspectos gramaticales usando la lengua
materna de los alumnos. La lengua objeto de estudio se usaba excepcionalmente a
medida que los alumnos iban consolidando los distintos niveles de conocimiento
lingiiistico.

Los métodos de ensefianza de segundas lenguas aparecidos en la segunda
mitad del siglo XX seguian los postulados de los modelos estructuralistas del
lenguaje; en ellos el componente cultural no estaba presente tal vez, en primer
término, porque la concepcion del dominio perfecto de los patrones gramaticales
parecia ser ¢l unico propésito y, en segundo término, porque el aprendizaje de otras
lenguas solia realizarse en el pais de los estudiantes. Por lo tanto, la adquisicion del
componente cultural de la lengua quedaba relegada a una fase posterior en la que

el alumno, una vez que habia alcanzado un alto nivel de lengua, se prepararia
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"culturamente" para poder enfrentarse a otro tipo de elementos que le serian ttiles
(conocimiento de la historia y de la geografia, de la literatura y de las costumbres)
para poder viajar al pais de la lengua meta e intentar convivir con la comunidad
nativa.

En lo que respecta a los manuales para la ensefianza, en los albores de la
segunda mitad del siglo comienzan a aparecer, como bien ha apuntado A. Sanchez
Pérez (1992), algunos manuales de espafiol para extranjeros; entre ellos, destacan
el de Martin Alonso titulado Espafiol para extranjeros publicado en 1949, y el de
Francisco de Borja Moll Curso breve de espafiol para extranjeros, que data de
1954. El valor que también ha subrayado el citado autor en estos dos manuales
reside en el hecho de ser los primeros libros de espafiol para extranjeros publicados
por espafioles, ya que en Espafia empezaba a consolidarse la organizacion de cursos
para estudiantes extranjeros en algunos centros y universidades. Aunque se
estructuran segin criterios gramaticales, el libro de Martin Alonso contiene una
variante dentro de la clésica concepcion metodolégica gramatical, ya que en ellos
se tienen en cuenta las necesidades derivadas de los intercambios comunicativos.
En palabras de A. Sanchez Pérez (1992):

La presencia de materiales que iban mas alld de lo estrictamente
gramatical tenfa como objetivo adecuarse a las necesidades de los alumnos
extranjeros que, viviendo en nuestro pais, debian comunicarse con la gente
de la calle, debian saber comprar, preguntar por medios de transporte, por
la comida, etc. (Ibid.: 370).

Esta idea parece ser una de las primeras semillas de los métodos que

sucederan a los de esta primera mitad del siglo XX, en la que la ensefianza de
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segundas lenguas, tanto en Espafia como en otros paises europeos, estaba dominada
por los métodos tradicional y directo.

En los afios 50 se consideraba una novedad el tipo de metodologia propuesta
por los métodos audioral, situacional y audiovisual. En estas nuevas formas de
ensefianza hay que destacar la inclusién de nuevos materiales que se aproximan ya
a los documentos reales con los que nos iremos familiarizando en las décadas
siguientes. Esto, en parte, se debe a las innovaciones de los medios de
comunicacién en el &mbito cientifico. Por lo tanto, surgen materiales grabados y
filmados que se iran incorporando progresivamente a la ensefianza de la lengua;
hecho que tendrd como resultado inmediato una variacién importante en los
didlogos y en las situaciones presentadas a los estudiantes. A pesar de estas
primeras innovaciones, tendremos que esperar hasta los afios 70, momento en el
que nacen los programas denominados nocio-funcionales, para poder hablar de
determinadas situaciones de comunicacion’.

Asi pues, conforme a lo dicho, es necesaria una revision de los contenidos
lingiiisticos y culturales de estos nuevos enfoques didacticos. Para los primeros, el
estudio de A. Sanchez Pérez (Ibid.) nos proporciona el esquema de base para

orientarnos acerca de la evoluciéon que han sufrido los diferentes métodos de

Como hemos visto en los primeros capitulos de este trabajo, €l cambio hacia una
nueva metodologia que implique al alumno y que lo sitie en un auténtico proceso de
comunicacioén serd lento y gradual, lo cual no significa que durante este periodo no se
produzcan materiales bajo 1a etiqueta de lo situacional o de lo comunicativo, aunque en el
fondo se esconda una concepcion de la ensefianza todavia basada en esquemas gramatico-

estructurales.
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ensefianza a lo largo del siglo XX. No obstante, para el anélisis de los contenidos
culturales, todavia se echa en falta una obra de conjunto que dé cuenta del
tratamiento que ha recibido el componente cultural de la ensefianza de idiomas
modernos durante este periodo de tiempo.

Después de la Segunda Guerra Mundial, en casi toda Europa los contenidos
culturales de los manuales se reducian a simples descripciones geogréficas, a una
visién panoramica de la literatura, del arte, y a una serie de listados sobre los
principales acontecimientos historicos de los paises de la lengua objeto de estudio.
En el caso de nuestro pais, dada su especial situacion politica, la imagen proyectada
hacia el exterior era, por lo general, bastante casticista e inmovilista. Espafia fue
vista como un pais plagado de sucesos histéricos (la invasion isldmica, el reinado
de los Reyes Cat6licos, la conquista de América, 1a Guerra Civil...) y repleto de
una abundante tradicion literaria donde brillaban los nombres y las obras de
nuestros escritores mas internacionales (Cervantes y El Quijote, la genuina novela
picaresca, Goéngora, Quevedo, los escritores de la Generacion del 27...). Todo esto
constituia un excelente caldo de cultivo para el dominio de la traduccion de textos,
la lectura y la escritura. Por este motivo, los materiales con los que se trabajaba en
el aula eran en su mayoria textos literarios o textos descriptivos cuya utilidad era
proporcionar modelos ejemplares de lengua, y a partir de éstos se creaba un
conjunto de ejercicios gramaticales que servian para poner en prictica las
explicaciones teéricas. Muestra fehaciente de ello son los libros usados durante la
etapa de los setenta para la ensefianza del espafiol.

C. Bernas y E. Gaudin (1991) nos informan acerca del intento de reforma

que se hizo en Francia a finales de los afios 60 sobre los contenidos de los métodos
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didacticos. No obstante, estas autoras advierten el cardcter de improvisacién que
tuvo dicha renovacion, ya que los profesores, formados en la clasica tradicion
filol6gica, continuaban impartiendo los contenidos lingiiisticos de los métodos de
las décadas precedentes; por lo cual, la ensefianza de la cultura quedaba limitaba
por una parte a la exposicion de los principales eventos literarios y, por otra, no se
abandonaba el texto descriptivo donde se continuaba hablando de la geografia del
pais.

A principio de los setenta este intento de modernizacion tendrd como
consecuencia una serie de tendencias que caracterizan muy bien la ensefianza de
este momento, y que se pueden resumir como sigue’:

En primer lugar, destaca la preocupacion por el rigor metodoldgico y por
valorar el grado de competencia del profesorado, que empieza a sentir la necesidad
de recibir una nueva formacion en otro tipo de materias aparte de la estrictamente
lingtiistica. Asi pues, los docentes empiezan en este momento un proceso de
reciclaje y una autorreflexion sobre la materia y la calidad de la ensefianza que se
prolongara hasta nuestros dias.

En segundo lugar, se percibe cierta insistencia en el estudio de lo
contemporaneo. Bernas y Gaudin (/bid.) apuntan la idea de que tanto la contra-
cultura como lo marginal estdn de moda, por lo que este hecho nos conduce a una
nueva reflexion sobre ciertos aspectos olvidados del conocimiento global de la

estructura de la sociedad.

(fr. el andlisis de conjunto de C. Bernas y E. Gaudin (1991: 58-59).
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En tercer lugar, el tipo de documentos que se utiliza para la ensefianza de
las lenguas produce una renovacion de los métodos, lo cual suscita la utilizacién
de materiales inusuales como la publicidad, los folletos, las fotografias..; materiales
éstos mucho més atractivos y verosimiles para los estudiantes.

A estas nuevas tendencias habria que sumarles el valor que empiezan a
adquirir los medios de comunicacion en el campo de la didéctica, especialmente los
audiovisuales. La radio, la television y el uso del video se convierten, asi, en piezas
fundamentales del proceso de ensefianza/aprendizaje. Asimismo, no se pueden
eludir las aportaciones de otras disciplinas lingiiisticas, ya que Ila
interdisciplinaridad parece ser uno de los embriones de la renovacién de los
contenidos metodoldgicos de la segunda mitad del siglo XX.

En Espafia el modelo francés y los experimentos metodolégicos que se
estaban llevando a cabo al otro lado del Atlantico tuvieron sus repercusiones
inmediatas, en lo que respecta al planteamiento de una nueva forma de ensefianza.
Sin embargo, lo que eran avances en el terreno de la gramdtica, no lo eran en el
ambito de la ensefianza del componente sociocultural, porque en los manuales de
este momento continuaban sucediéndose esa larga serie de estereotipos de la Esparia
del momento. Esto se puede ver con claridad cuando en la Espafia de los afios 60
se inicia cierta apertura hacia el exterior y las representaciones culturales, en
cambio, siguen siendo las mismas: el sol, los toros, el flamenco, los gitanos, las

supersticiones y las consecuencias politico-econémicas de la dictadura®. En

Una muestra ilustrativa queda reflejada en la imagen de Espaifia retratada en la

inolvidable obra que en 1969 escribi6 R. J. Sender titulada La Tesis de Nancy. La
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definitiva, se trata de aproximaciones superficiales a la cultura de un pais o de
imédgenes estereotipadas debidas a las proyecciones inadecuadas de la realidad
social.

Siguiendo esta mirada retrospectiva de los contenidos culturales en los
manuales, es preciso apuntar también que, al principio, la ensefanza de la lengua
se redujo al espafiol normativo peninsular. Las variedades hispanoamericanas y las
de la propia Peninsula, asi como los diferentes aspectos culturales de un lado y otro

del Atlantico no eran pricticamente considerados. Asi las cosas, tendremos que

protagonista, una estudiante norteamericana que habia venido a nuestro pais a estudiar
espafiol, archivaba en sus epistolas innumerables t6picos y malentendidos culturales que bien
podrian ser una excelente caricatura de l1a sociedad espafiola de esta época, como puede verse
en los siguientes fragmentos que hemos extraido de este texto:

1. He estado en una corrida de toros que ha resultado bastante
aburrida. Los toreros salieron en varias filas, envueltos en una manta de
colores bordada en oro y plata. Debia de darles un calor infernal. Sin
embargo, la llevaban bien apretadita por los rifiones. No sé c6mo aguantaban
con este sol de Sevilla. (Sender, 1989: 32).

2. En aquella tertulia aprendi que las pocas mujeres que salen solas de
noche todas son estudiantes. Eso estd bien; quiero decir que me gusta que
sean ellas quienes dan la norma de independencia. Son sefioritas (segin

decian) que hacen la carrera. (Ibid.: 117).
3. ... Era un piropo patriético y le di las gracias. Siempre que doy las

gracias a los andaluces por un piropo se quedan un poco raros, como cuando
se les atraganta el embeleco en el paripé. (Ibid.: 227).

253



RELACIONES LENGUA-CULTURA

esperar hasta los afios 70 para que irrumpan timidamente algunos temas
latinoamericanos. No obstante, cuando éstos lo hacen, desencadenan una visién
bastante pesimista de las sociedades hispanoamericanas estudiadas (las dictaduras,
los movimientos revolucionarios y el tercermundismo, entre otros), imagen que
aparece reflejada, asimismo, en las obras de M. Vargas LLosa, de G. Garcia
Mirquez y C. Fuentes, por citar a algunos autores sobresalientes.

Por otra parte, D. Rodrigues (1996) también ha observado que los
documentos con los que los profesores trabajaban solian ser textos periodisticos y
literarios que apuntaban hacia una realidad social tristemente dominada por las
drogas (Colombia), las dictaduras (Chile), la revolucién (Cuba), el imperialismo
estadounidense y la peculiar situaciéon de la mujer en los diferentes paises
latinoamericanos.

El origen de esta forma de ver el mundo hispanoamericano y de la
panoramica sociocultural que ofrecian los manuales publicados hace unos treinta
afios se halla en la herencia de la didictica de lenguas extranjeras. Asi lo
demuestran las investigaciones recientes en este campo, las cuales nos han
recordado el peso de la tradicion de la ensefianza de la lenguas clasicas hasta
mediados del siglo XX*. A esto contribuye también el hecho de que en las
universidades espafiolas y en las europeas predominase la tradicion filolgica, en
lo que respecta a la descripcién gramatical y a la traduccion de textos, sin que

tuviesen mucha cabida los contenidos culturales vinculados a la lengua tal y como

Cfr. A. Sénchez Pérez (1992), J. L. Ocasar Ariza (1996) y D. Rodrigues (1996).
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hoy se entienden, porque dichos contenidos estaban condicionados por una vision
impresionista y pintoresca de la realidad, en parte debida a las representaciones de
los propios libros de texto.

En consecuencia, todo lo expuesto hasta el momento nos anima a
reflexionar sobre la urgente necesidad de someter a estudio los contenidos
culturales de los manuales utilizados en el dmbito de la ensefianza del espafiol;
anilisis que queda justificado por la importancia que ha ido adquiriendo la difusion

»

de la lengua espaiiola desde el punto de vista lingiiistico y cultural.

5.3. Los manuales de enseiianza en los aifios 60 y 70°

Lo que hoy se entiende por manual de ensefianza ha sufrido una curiosa
evolucion que ha estado condicionada por el desarrollo que ha seguido la lingiiistica
aplicada de esta centuria. Por este motivo, debemos abrir este apartado advirtiendo

una serie de diferencias en las publicaciones que posteriormente vamos a citar:

Antes de pasar a hacer un comentario mas amplio sobre los libros de texto de esta
etapa, tenemos que decir que nuestra intencién en este punto es ofrecer una serie de ejemplos
en los que se puede apreciar c6mo era el funcionamiento y la distribucién de los primitivos
contenidos culturales que aparecian en estas publicaciones. Esto es, el tipo de sociedad
descrita y las variables socioculturales, los modelos de conducta que siguen los personajes,
las relaciones que establecen los individuos, los estereotipos y las im4genes elegidas para
representar la sociedad.
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1. Libros de ejercicios estructurales. Se presentan con dos finalidades
basicas: la de servir como préctica de contenidos gramaticales y la de ser utiles de
trabajo para aquellos estudiantes que son autodidactas. En ellos los contenidos
culturales explicitos no existen, aunque siempre es posible detectar, sobre todo en
el 1éxico, importantes referentes culturales ocultos de los cuales nos ocuparemos
maés adelante.

2. Manuales propiamente dichos en los que ya existe una incipiente
contextualizacion de las muestras de lengua a través de esquematicos didlogos. En
éstos encontramos una situaciéon donde los personajes interactian y varias
actividades estructurales de apoyo para reforzar, mediante la practica, los
contenidos expuestos en dicha situacion.

3. Libros de texto para la ensefianza especifica de la cultura. La
singularidad de estos libros estriba en la eliminacién de cualquier tipo de exponente
gramatical y en el uso directo de textos descriptivos sobre determinados aspectos
del pais en cuestion. Este tipo de material diddctico suele ofrecer un indice de
temas para estudiar los principales acontecimientos; normalmente se reducen a una
exposicion general, siguiendo la cronologia de los sucesos historicos mas
relevantes. También se aportan datos sobre el arte y la literatura del momento.

Es evidente que los contenidos de este tercer tipo de publicaciones estin
orientados a la Cultura con mayiscula que durante tanto tiempo fue el punto de
mira de alumnos y profesores.

Como muestra del primer grupo, pasaremos a comentar dos libros de
ejercicios (con sus correspondientes divisiones en niveles) muy utilizados en los

denominados cursos de espafiol para extranjeros que se impartian en las
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universidades y en algunos centros privados de ensefianza. El primero de ellos es
el de R. Fente, J. Fernandez y J. Siles Curso intensivo de espafiol. Ejercicios
prdcticos, cuya primera edicion es de 1967. A lo largo de sucesivas ediciones, los
autores han ido matizando y estructurando los contenidos morfoldgicos, sintacticos
y Iéxicos hasta llegar a la edicidn renovada de 1990.

En la introduccién de 1967, los autores explican que el libro estd pensado
"...para servir de uso en las clases practicas de lengua espafiola en los llamados
«cursos intensivos»" (Ibid.: 5). Uno de los objetivos que se sefialan en dicha edicién
es poner en contacto al alumno con la lengua coloquial; en palabras de los autores:

(...) otra caracteristica de esta obra es el énfasis que se da al aspecto

léxico en su modalidad mds viva y coloquial, pues creemos que ésta es una

necesidad propia del estudiante que viene a enfrentarse plena y activamente

con la realidad lingiifstica, social y cultural espafiola. (Ibid.).

En nuestra opinion, la realidad es otra, ya que cualquier estudiante
dificilmente podrd comprender los fendmenos coloquiales y las miltiples variables
culturales de un pais, si tan s6lo aprende una serie de expresiones .o determinados
elementos 1éxicos, porque la cultura, como proceso complejo que es, sobrepasa el
aspecto coloquial de la lengua. No obstante, la consideracién de estos factores
supone cierto tipo de instruccion por parte del profesor para dar cuenta del
contenido cultural que se halla en estos ejercicios que hemos seleccionado de la

edicion de 1990:
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A) Explique el sentido de las palabras en cursiva de estos textos
periodisticos.

-Mafiana, en la iglesia del Sagrado Corazén, se celebrard el enlace
Rodriguez Sudrez-Zayas Gutiérrez.

-La esquela mortuoria ha aparecido esta mafiana en toda la prensa nacional.
-Ayer fallecié en la Ciudad Condal el escritor Jordi Serrat, victima de una
enfermedad incurable.

-El impuesto sobre el Iva y el valor afiadido traen de cabeza a muchos

espafioles. (Ejercicio n® 334, 1990: 272).

B) Lea las siguientes abreviaturas y siglas.

S.A.; TWA; ONU; (a. de. J. C.); D.; D?; dcha.; D.N.L.; EE. UU;
F.B.I.; M.C,; gr.; grs.; Kg.; Km.; O.T.A.N.; O.N.C.E.; p. €j.;
P.S.0.E.; P.P.; P.V.P.; RENFE; Srta.; Sres; Sr.; T.V.E.; Vd.;
Vds.; U.R.S.S.; U.S.A.; V.° B.°; W.C.; S.I.LD.A.; I.V.A_;
E.T.A.; LR.P.F.; C.E.E. (Ejercicio n° 337, 1990:273).

En estas muestras se pueden observar numerosos contenidos socioculturales
ocultos; a saber:

B Los anuncios de determinados acontecimientos sociales en la prensa
como los enlaces matrimoniales y las notas necroldgicas

B El hecho de que en Espafia cada persona tenga dos apellidos (el del padre
y el de la madre), e incluso, la peculiar composicion de algunos apellidos.

W La Ciudad Condal es otra forma de denominar la ciudad de Barcelona.
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B Los espafioles (y otros paises europeos) pagamos un impuesto llamado

L.V.A. (Impuesto sobre el Valor Afiadido).

Por lo tanto, el profesor estd obligado no sélo a explicar y a corregir estos
ejercicios, sino también a proporcionar la informacion necesaria que demande el
alumno para que la prictica no se limite simplemente a la repeticién o a la
distribucion de ciertos elementos gramaticales y, por el contrario, si se vea
completada con otros aspectos que es preciso sefialar.

El segundo ejemplo requiere un esfuerzo de comprension y un trabajo de
conceptualizacion mucho mas complejo, puesto que en el mundo de las siglas los
referentes culturales se complican ain mas. En este caso no se trata tan sélo de
descifrar cada elemento (algunos como el W.C., ONU, o RENFE puede que los
conozca el alumno), sino que habrd que explicar qué es la O.N.C.E. o laE.T.A.,
el funcionamiento de nuestro sistema métrico, nuestra forma de numerar las plantas
de los edificios y las puertas, o por qué se utiliza la férmula antes de Jesucristo.

Como se puede apreciar, un inocente ejercicio de siglas puede desembocar
en una ardua tarea de investigacién e informacion por parte del profesor y del
alumno. De esta idea se infiere que los aspectos culturales de la lengua siguen casi
siempre un camino paralelo al de los aspectos lingiiisticos, y que es practicamente
imposible desvincularlos en estos casos concretos.

Con caracteristicas parecidas, y dentro de la misma linea, fue también muy
utilizado el libro de H. Kundert y M2, A. Martin Zorraquino Ejercicios de espaiiol
(Niveles elemental e intermedio, e intermedio y avanzado), publicados en 1976. Los

autores advierten en la introduccién que no se trata de un método o de una
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gramética para la ensefianza del espaiiol; los dos libros estin pensados como "...
un repertorio que el profesor de espafiol puede utilizar al explicar determinados
problemas lingiiisticos" (/bid.: V). Lo unico que interesa, pues, es la practica de
determinadas estructuras y la repeticion de ciertos contenidos gramaticales y
léxicos. Sin embargo, un poco mas adelante se hace la siguiente afirmacion:
Hemos renunciado a la llamada motivacién situacional (salvo en las
series verbales y en algunos ejercicios de frases relacionadas), porque ésta

DO permite una presentacion muy sistemética de las dificultades del idioma.®
bid.).

La cita no es gratuita, porque si se prescinde de la situacion y si se
descontextualizan aquellos elementos que debe aprender el estudiante, el resultado
serd, sin duda alguna, la adquisicion de una lengua artificial o de laboratorio, que
dificilmente podra explicar otras realidades. Por esta razon, muchos alumnos han
aprendido durante varias décadas que las formas para saludar en espafiol son buenos
dias; buenas tardes ; buenas noches, dependiendo del momento del dia, pero
{cOomo reaccionara el estudiante cuando tenga la oportunidad de oir un simple
;buenas! en un servicio publico o en el ascensor? La lengua, desligada de sus
componentes sociopragmaticos, es una lengua de "libro de ejercicios”, es decir, una
falacia.

Por otro lado, el método situacional, aun sin desligarse de una base
estructural, intentaba subsanar las deficiencias anteriores partiendo de ciertas

situaciones presentadas al alumno. En ellas se ofrecian unas imagenes acompaiiadas

El subrayado es nuestro.
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de unos didlogos y una serie de componentes gramaticales. Asimismo, se incluian
précticas orales y se utilizaban muestras de lengua grabada para trabajar en el aula
o en el laboratorio. En nuestro pais esta corriente también tuvo su representacion
en el manual titulado Espariol en directo de A. Sanchez, M. Rios y J. Dominguez
(1974).

Los autores parten de la concepcién de la lengua como instrumento de
comunicacion, de ahi que las estructuras gramaticales y el vocabulario aparezcan
contextualizados mediante imédgenes y didlogos. Otro aspecto interesante es el valor
concedido a la préctica oral y a la escrita, lo cual llevara a afirmar a los autores en
la introduccién del manual:

(...) no olvidamos que actualmente para muchos es importantisimo
€l dominio de un idioma en el aspecto escrito tanto como en el oral, pues, en
definitiva, la cultura actual se transmite a ambos niveles.

El intento de acercamiento a los valores culturales es evidente. Sin
embargo, son inevitables algunos planteamientos; a saber: ;(qué criterios de
seleccion de contenidos culturales se han seguido? o ;qué imagen de la sociedad y
de sus miembros se ofrece al alumno?

Algunas respuestas las hallamos en un reciente trabajo de D. Soler-Espiauba
(1994) en el que la autora hace una reflexién sobre el tipo de sociedad y las
representaciones culturales de la misma en los libros de textos que se han utilizado

para la ensefianza del espafiol. Uno de los aspectos mas llamativos son las fotos que

Gran parte de nuestro trabajo de anélisis de este manual que estamos comentando se

ha basado en este articulo.
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estos manuales contienen: campesinos, escenas de pueblo, el tipico burro y mujeres
enlutadas paseando por las calles de un anacrénico paisaje. Son prueba de ello las

siguientes imégenes de Espafiol en directo 1-A (1974: 32 y 64):

G e il seatadiar,
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Tal vez fueran éstas las imagenes captadas por la protagonista de La Tesis
de Nancy, pero en el caso del manual que estamos tratando, la sociedad espafiola
de hace veinticinco afios era una sociedad muy diferente, en la que los cambios
politicos y sociales que se avecinaban eran completamente opuestos a esta visién
romantica de una Espaia rural, anquilosada e inmovilista.

Las diferencias establecidas desde el punto de vista sociocultural entre
hombres y mujeres también son comentadas por D. Soler-Espiauba (Ibid.: 31); al
respecto, la autora sefiala cdmo en Espafiol en directo 1-A el papel de la mujer en
sociedad se reduce al de ama de casa, madre o secretaria, mientras que los hombres
estan en sus despachos o plicidamente sentados en la casa, donde descansan y
toman un café servido por su mujer.

Otros aspectos que también merecen la pena que subrayemos aqui son los
socioprofesionales, el tipo de relaciones que establecen los personajes que aparecen
en algunas situaciones de este libro, asi como la forma de la interaccién. Veamos

algunos ejemplos:

A) Profesiones

Los hombres y las mujeres aparecen ocupando unas profesiones que dividen
los roles sociales de esta manera:

B [os hombres son médicos, ingenieros, profesores, arquitectos o

peluqueros.

B Las mujeres son enfermeras, secretarias o amas de casa.
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B) Actividades

Al hablar del tipo de actividades que desempefian las mujeres encontramos:

Marta pinta un cuadro; Isabel prepara la comida; Maria lava una camisa;
Donia Isabel cose una camisa en su habitacion (A Sanchez et al., 1974: 35 y 43).

Tan sélo en un ejemplo aparece un hombre realizando un trabajo doméstico:
Juan estd barriendo el piso (Ibid.: 147), pero, para hacernos una idea de la
proporcion, en el mismo lugar Maria estd limpiando los cristales, Luisa estd
fregando la cocina y (dos mujeres) estamos quitando el polvo de los muebles.

El resto de las actividades descritas son las que tienen lugar en el bar, en la
escuela de idiomas, en casa de los amigos y de los familiares, en las tiendas y en
otros servicios piblicos.

En definitiva, las escenas todavia no se han desprendido de cierto caricter
artificial y ain falta mucho camino por recorrer para llegar a los ejemplos

contextualizados que encontraremos en los manuales de las décadas siguientes.

C) Tipo de interaccion

Las relaciones personales y laborales son muy esquemadticas. Los
protagonistas de la situacion interactian basicamente en tres nicleos: en la la casa,
en el trabajo y en ciertos servicios y establecimientos piblicos. En cuanto a las
relaciones laborales, D. Soler-Espiauba (1994) ha definido muy bien lo que ella ha
denominado  "binomio jefe/secretaria”, extensible también al  del
"médico/enfermera”, "marido/mujer (ama de casa)".

Otra imagen propia de los manuales del momento es aquella en la que

aparece la tipica familia espafiola compuesta por el padre, la madre, los hijos y los
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abuelos®.

En nuestro trabajo de investigacion hemos comprobado que las escenas
familiares atn se prolongan en los manuales que se publican actualmente dentro y
fuera de nuestras fronteras, y se presentan como una caracteristica que define y
singulariza la sociedad espafiola. La justificacion de este hecho se halla en que la
familia espafiola es vista como un niicleo compacto en el que conviven distintas
generaciones, lo cual es practicamente impensable en otras sociedades en las que
los hijos se independizan de los padres en cuanto cumplen la mayoria de edad, y
en las que los abuelos suelen vivir aparte; en consecuencia, las frecuentes reuniones
familiares se convierten en una especie de simbolo de significacion cultural que
opone nuestra sociedad a otra, a la vez que la caracteriza.

En Espafiol en directo 1-A (1974) no hay referencias concretas a la historia,
a la geografia, a las instituciones sociopoliticas ni a las costumbres sociales. Las
situaciones se presentan muy estandarizadas (la escuela, la casa, la estacién, la
tienda). Sin embargo, hay una situacién que merece un comentario aparte: es la de
la unidad 16 (me gusta el mds caro), en la que aparece un marido que va a comprar
un abrigo para su mujer. Las imdgenes y el didlogo contienen suficientes

estereotipos socioculturales para hacer un estudio aparte:

En Espafiol en directo 1-A (1974) se puede observar en varias unidades; asi en la
unidad 3 ( ;como es?) tenemos una escena en la que la madre recibe a dos amigos del hijo
delante de una casa con jardin en la que juegan los nifios pequefios; en la unidad 15
(compranos un helado) la madre estd regafiando a los nifios, y en otras imigenes aparece la
familia reunida alrededor de 1a mesa (Ibid.: 94).
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16 l Me gusta el mds caro

Tomds: —;Qué abrigo te gusta mas?

Carmen: ~ —Este me gusta mucho. Pero,
no sé... Es dificil elegir.

Tomds: ~Qiga;. jeuanto cuesta’ este
abrigo?

Dependiente: —300.000 pesetas. Es de piel

: devisén. |

Tomé4s: ~—iOh! Es muy caro.

Carmen:  ~=Si. Pero.es precioso.

Dependiente: —Este es méas-barato: pera no
zorro. . .

Carmen:  -—No .estd mal. Pero prefiero:
ése. Es mds suave 'y mucho-
mis bonito. i

Fomds: —Me parece una tonteria
gastar tanto: dinerd en un
abrigo.. .

Carmen: ~¥ U, jpor qué quieres com-
prat.-un.coche nuevo?

Tomds: —FEs diferente, Lo necesito

‘ porque el ofro esta vieio.

Carmen:  —Y mis abrigos también es-
tan viejos. Ademds, tam-
bién necesito un abrigo de
pieles. -

Tomds: —iPor qué no compramos
uno. mis barata?

‘Carmen: —No: seas tacafio. ;jQuieres:
comprarme el peor abrigo
de la tienda?

Tomds: —No siempre -l mas caro es
‘el mejor:

Carmen: —Dices eso: porque no es
para ti. '

Tomds: ~—Est4 blen. Estoy-cansado de.
discutir.

Olga, pénganos ése.

121
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En estas imagenes se puede apreciar que el papel de la mujer se reduce al
de ésposa caprichosa que quiere a toda costa un abrigo de piel y le reprocha al
marido que €l quiera cambiar de coche. Por su parte, el hombre protesta y justifica
sus necesidades, pero al final cede ante la situacin, alegando que no quiere discutir
y se lo compra. Escenas como ésta son insélitas en publicaciones posteriores y se
podria decir que en las actuales estén casi prohibidas. Por consiguiente, del mismo
modo que la realidad espafiola no puede ser descrita mediante una fotografia de un
paisaje rural, las relaciones personales en la vida cotidiana y en el trabajo tampoco
pueden reducirse a estos esquemas simples, ya que la sociedad actual ha

evolucionado tanto como las imigenes que hemos visto antes.

D) Tipo de lengua

Los didlogos siguen conservando la huelfa del laboratorio de idiomas. Se
presenta una versién estdndar de la lengua hablada en la que los personajes
conversan del mismo modo en la escuela, en la casa, en el bar, e incluso, en la
fiesta de cumpleafios. Aparece la distincion basica del ti/usted de la conversacién
formal e informal o familiar, pero aun asi, faltan en conjunto una serie de
estimulantes conversacionales (mira, oiga, fijate/fijese, vaya, ;sabes?, etc.) y
soportes de la conversacion (enlaces coloquiales como pues, conque, hombre...).

En definitiva, los elementos que le otorgan a la lengua hablada ese caracter
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enfético, que implican y animan al interlocutor para que actde en la conversacion’.

Por otra parte, la posterior inclusién de las marcas lingiiisticas de cohesi6n
(conectores discursivos: no obstante, es decir, en resumen, en mi opinién, por un
lado, con todo....) y del componente no verbal de la lengua (gestos) le han
conferido a ésta el ritmo natural de la interaccion verbal; es decir, al ser
incorporados estos elementos a la ensefianza de la lengua extranjera, han hecho
posible ¢l paso del "espafiol de libro" al "espafiol de la conversacion natural®,
salvando, de este modo, los obsticulos que impone el aula como espacio artificial
que es.

Vistos estos aspectos, no podemos dejar de sefalar los valores positivos de
Espaniol en directo 1-A (1974) en el momento de su publicacion. En primer
término, porque el método situacional vino a sustituir al libro de ejercicios y puso
al alumno en el contexto y, en segundo lugar, porque trajo consigo la comprensién
auditiva, la interaccién entre los personajes y los didlogos que ilustraban la escena
(el "decorado teatral", en palabras de D. Soler-Espiauba [1994: 482]). El cambio
de perspectiva de este manual también vendra con el tiempo y con las aportaciones
de las nuevas investigaciones metodol6gicas, como bien ha afirmado la citada
autora:

(...) se observa una clara evolucion al pasar al 2-B (estamos en el

afio 1977), donde la Cultura con mayuscula empieza a aparecer: se habla de

Cfr. A. M2, Vigara Tauste (1980).
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Berlanga y de Bufiuel y, elemento interesante que ird tomando amplitud con
los afios, entra en juego la Gastronomia (p4g. 131, 2-B). El Espadiol en
directo-3, hecho en colaboracién con Ernesto Martin Peris, significa un
enorme salto cualitativo con la llegada de extractos de prensa, de sucesos y
de referencias al espafiol de América, al Spanglish y a personajes como
Goya, Dali, Picasso, Machado y Saura. Encontramos también textos sobre

la emigracion y el pluriempleo y hay un anlisis interesante de la mujer-

objeto. (Ibid.).

Esta larga cita nos sirve para finalizar esta exposicién diciendo que los
contenidos culturales de los manuales han ido cambiando al mismo ritmo que lo ha
hecho 1a sociedad. La representacién de Espafa ya no es aquella que describia
Nancy a través de sus epistolas en la obra de R. J. Sender (1989). Los hechos
socioculturales han evolucionado en la cultura espafiola, y el viejo eslogan de
"Espafia es diferente” ha cobrado otro sentido. Por ésta y otras razones, todos estos
aspectos deben ser descritos en la clase de lengua espafiola, si queremos evitar las
apreciaciones culturales preconcebidas.

Lo expuesto hasta este punto nos conduce a las siguientes conclusiones:

12, En estos apartados hemos hecho un anélisis general de la distribucion
de contenidos culturales en algunos manuales de espafiol para extranjeros en la
primera mitad del siglo. Nuestra intencion ha sido poner de manifiesto el proceso
que han seguido dichos contenidos y, al mismo tiempo, detectar ciertos elementos
culturales implicitos en los métodos estructurales y situacionales.

En el siguiente capitulo estudiaremos con més detenimiento estos aspectos

cuando analicemos un corpus definido de manuales y hagamos un seguimiento por
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niveles con objeto de determinar como aparecen secuenciados los referentes
culturales en los textos que han seguido los postulados del enfoque comunicativo
en la ensefianza de lenguas.

Los métodos de ensefianza anteriores al citado enfoque incorporaban
algunos elementos culturales como una especie de afiadido que servia para
complementar el cuerpo central del aprendizajé, que era la gramitica de la lengua.
De este modo, en los métodos utilizados era tipico encontrar, después de una
explicacion gramatical y una larga serie de ejercicios estructurales para reforzar la
teoria, un texto que solia ser literario o, a lo sumo, uno que hablaba de algtin
acontecimiento histérico o cualquier biografia sobre un personaje famoso. Como
tales textos, la finalidad no era otra que la practica de la lectura; ésta estaba
apoyada por unas cuantas preguntas cuyo objetivo era comprobar que el estudiante
habia captado el contenido. Por consiguiente, la finalidad de todo texto no era sacar
a la luz cuestiones relacionadas con el componente cultural de la lengua, sino servir
de pretexto para poder practicar otras destrezas.

No podemos argumentar tajantemente que estas informaciones no aportasen
casi nada a la comprension del modo de vida de la sociedad de la lengua objeto, ni
tampoco se puede decir que los estudiantes que aprendian otra lengua con estos
métodos no extrajesen de ellos algin que otro fruto, puesto que el alumno que
aprende una segunda lengua inicia el proceso de comprensién de una cultura

diferente a la suya a partir de los esquemas que ha aprehendido en su L1 y en su

C1°.

Segln las investigaciones en esta materia, lo que domina es un proceso de
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Sin embargo, los manuales de los que hemos hablado dificilmente aportaban
los elementos adecuados para interactuar con los miembros de la sociedad nativa,
a pesar de que se convirtieran en documentos ejemplares para el buen uso de la
lengua (casi todos contenian textos de grandes autores de la literatura) y
proporcionaran al estudiante una serie de datos y fechas. Por este motivo, el
estudiante no se desvinculaba casi nunca del handicap lingiiistico para poder
interactuar con el hablante nativo y ser competente culturalmente.

22, La literatura, "pan did4ctico cotidiano" segiin Porcher (1986: 45), ha
constituido en los manuales la mayor parte de los textos. Las causas, observadas
en los métodos didacticos franceses, pero perfectamente aplicables a los espafioles,
han sido estudiadas con detenimiento por este autor, y basicamente se reducen a
tres: la primera es la tradicion, ya que los textos literarios han servido de modelo,
especialmente para la escritura y la seleccién 1éxica, no sélo en el seno de la
ensefianza de lenguas extranjeras, sino también en la propia lengua materna', lo
cual nos conduce a afirmar junto a L. Porcher (Ibid.) que la ensefianza de la
literatura en la didactica de una lengua tiene la misma edad que la didctica misma,

y que la unica lengua que ofrecian los métodos de ensefianza era la lengua "culta”,

comparacién y andlisis a partir de las experiencias vividas en la cultura de origen. J. C.
Beacco (1986) 1o denomina relacion dual entre la L1-L2 y la C1-C2. M. Byram (1992),
también insiste en esta hipdtesis y continuamente se refiere a la relacién C1-C2 como punto

de referencia de la adquisicion de los nuevos valores.

Esto 1o podemos observar en los textos actuales para la lectura y la escritura que se

usan en las escuelas primarias y en los centros de ensefianza media.
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es decir, la utilizada por los grandes autores. No se trataba, pues, de una lengua
que ofreciera una seleccién léxica y sintictica provechosa para ser vehiculo de
comunicacion, sino de tradicién justificada a través del uso que hicieron de ella los
grandes maestros de la literatura.

La segunda causa estd relacionada con la anterior y es la representacion
denominada "pais de cultura”, como ocurre en Francia, Espafia, o Gran Bretaiia.
La imagen de la lengua, por tanto, es la de "lengua de cultura”.

La tercera tiene que ver con las motivaciones de los que estan aprendiendo
una lengua, ya que no sélo existen necesidades profesionales, sino lo que Porcher
(Ibid.) también denomina "necesidad simbdlica” (besoin de symbolique), es decir,
el universo de iméagenes y simbolos pfoducido por los medios de comunicacion (las
imégenes que ofrecen, por ejemplo la television, las agencias de viajes, el mundo
informético y la publicidad en general) y especialmente, la tecnologia de consumo
cultural.

32. En casi todos los manuales que se usaban con una finalidad didéctica se
podia observar la confusion del término cultura con el de generalizacion.
Precisamente de esta mezcolanza nacieron muchos estereotipos de los que, hasta
el momento, no nos hemos podido desprender?.

Otro aspecto a tener en cuenta era la desproporcién que se apreciaba entre

los contenidos lingiiisticos y los culturales, asi como el nimero de horas que se

No olvidemos que cualquier generalizacion resulta ficil y actiia como si fuera un
comodin a la hora de emitir afirmaciones globalizadoras sobre la gente, las costumbres, el
modo de vida o la ideologia.
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dedicaban a unos y a otros dentro de los programas de ensefianza. Hablar de
cultura, pues, era realizar una especie de "pausa” en el siempre 4rido estudio de la
lengua; de ahi que los conceptos culturales sirvieran frecuentemente para adornar
(incluso en el sentido fisico a través de imdgenes y textos) las explicaciones
gramaticales. Los materiales utilizados para la ensefianza ofrecian una visién
sintética y parcial, lo cual contribuia al aumento de numerosos estereotipos.

42, Por iltimo, cabe subrayar que el estudio de la cultura ha servido
durante mucho tiempo como complemento de la lengua en clase y en los manuales
de espafiol, siendo una consecuencia inmediata la separacion visible y
desproporcionada entre una y otra. Por lo tanto, para que se remodele este
concepto, tendremos que esperar las aportaciones tedricas y pricticas de las ciencias
que han influido en la ensefianza de lenguas extranjeras, asi como los resultados de
los experimentos efectuados en las zonas bilingiies, lo cuales han provocado un
cambio radical en los planteamientos metodolégicos.

Las interrelaciones lengua-cultura, cultura-lengua tienen su origen en el
estrecho contacto entre sociedades préximas o entre subgrupos dentro de una misma
sociedad. Actualmente, se afirma con insistencia que ensefiar/aprender una lengua
es tambi€n ensefiar/aprender sus valores culturales y, como bien ha destacado
Porcher (1986), en la comunicacién efectuada como prictica social hay que
contemplar no sélo los elementos lingiiisticos, sino también los extralingiiisticos.
A nuestro juicio, ha sido precisamente a partir del estudio de estos Gltimos
elementos cuando se ha sentido una insaciable necesidad de explicar lo que aporta
lo extraverbal al universo comunicativo.

En resumidas cuentas, si el estudio de la cultura ha servido para dar una
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nueva orientacion pedagdgica a la ensefianza/aprendizaje de lenguas extranjeras,
tendremos que examinar y plantearnos como han variado los modelos didacticos y
como han surgido nuevos enfoques metodolégicos que han hecho que los manuales,
los materiales auxiliares y la ensefianza dentro del aula hayan dado un giro

copernicano en las tltimas décadas.

5.4. Desarrollo de los contenidos culturales en los manuales

publicados a partir de los aiios 80

Tendremos que asistir a la década de los ochenta, momento en el que
aparecen los manuales del llamado enfoque comunicativo, para poder determinar
como se gesta la inclusién del componente sociocultural en los libros de texto. Al
igual que otras tendencias pedagogicas, los nuevos modelos didécticos se toman de

los avances que se habian producido en el campo de la psicolingiiistica
| norteamericana y de los resultados obtenidos de los experimentos pedagégicos
iniciados en Gran Bretafia, lo cual serd un evidente exponente de la aplicacion de
los resultados de las investigaciones de otras disciplinas cientificas
complementarias.

Otro hecho que incide en esta transformacion es la importantisima reforma
que en 1985 se inicié en el bachillerato francés, siendo un objetivo primordial de
la misma la actualizacion de los modelos pedagégicos de las distintas materias

humanisticas. La repercusion de esta actualizacién se vié reflejada en una
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ensefianza mucho més abierta, personalizada y hasta cierto punto objetiva, de las
especificidades de cada sociedad”.

En estos afios, las editoriales espafiolas comienzan a publicar nuevos
materiales didécticos, cuya novedad consiste en una nueva orientacion pedagégica
debida al enfoque comunicativo, a pesar de que en estos primeros momentos no
fuese comunicativo todo lo que relucia en el mercado editorial. No obstante, en los
métodos precedentes se podia apreciar ya lo que eran las primeras semillas del
citado enfoque y una concepcién innovadora de los libros de texto que se usaban
en el aula. En lo que atafie a esta idea, son muy precisas y esclarecedoras la
palabras de J. Nauta (1988), al referirse al estado de las publicaciones que llevaban
la etiqueté de "enfoque comunicativo":

Admitiendo que en la ensefianza del espafiol para extranjeros hemos

llegado tarde (y la primera persona plural se refiere tanto a los espafioles

como a los extranjeros), sigue siendo poco menos que una vergiienza que el

profesor o el alumno con ganas de estudiar a base de materiales a la altura

de los tiempos, no pueda elegir entre, digamos, cinco manuales decentes.

Porque ésa es la cruda realidad: a cinco no llegamos. (Ibid. : 24).

Es interesante subrayar la apreciacién hecha en esta cita, porque en la
ensefianza comunicativa de la lengua han tenido un papel relevante los objetivos de
aprendizaje, la seleccién y la posterior secuenciacion de los contenidos; de ahi la
importancia que adquieren en este enfoque el qué se debe ensefiar y el cémo

hacerlo, a lo que se suma, sin duda, la inclusién de los procesos psicolingiiisticos

(fr. el trabajo de D. Rodrigues (1996).
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y cognitivos que intervienen en el proceso de ensefianza/aprendizaje.

Dentro de este marco didéctico, debemos mencionar también, como uno de
los factores claves del proceso de adquisicion, el papel otorgado a la motivacion y
a las estrategias de aprendizaje que los estudiantes desarrollan cuando se enfrentan
a los nuevos conocimientos.

Con todo ello, tenemos una excelente atmdsfera para que se produzcan en
Espafia una serie de materiales y manuales de ensefianza en los que se ird apuntando
lentamente la idea de que una lengua no se puede comprender, si no es en conexién
con la realidad social de los individuos que la hablan. Asi pues, en los primeros
afios de la década de los 80 aparecen en el mercado editorial espafiol dos manuales
que supusieron un giro en la ensefianza de idiomas. Nos estamos refiriendo a Para
empezar (1983), que después se dividiria en A y B, y Esto funciona Ay B (1985 y
1986) realizados por el Equipo Pragma (E. Martin Peris, L. Miquel Lépez, N.
Sans Baulenas, T. Simém Blanco y M. Topolevsky Bleger). En el Libro del
Profesor (1984) los autores definen los objetivos de los citados manuales: en ellos
se parte del hecho de que no se puede aprender otro idioma desgajandolo de la
realidad, y en ésta tanto la cultura, en el amplio sentido del término, como los usos
sociales estdn unidos a la lengua.

A partir de aqui las distintas editoriales dedicadas a la ensefianza de idiomas
irdn lanzado al mercado manuales en los que se predica el valor comunicativo de
la lengua y la importancia del contexto sociocultural en el que se inscriben los
enunciados. Sin embargo, como veremos mas adelante, no todos los manuales

ofrecen con transparencia esta relacion tan logica a simple vista; por ello, en el
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siguiente capitulo nos proponemos hacer un seguimiento de la evolucién que han
experimentado los contenidos culturales practicamente hasta nuestros dias.

Para facilitar el examen de los manuales seleccionados, vamos a estructurar
nuestro estudio en niveles; con ello pretendemos detectar la progresién y la
evolucion de los contenidos culturales y el nimero de actividades dedicadas al
aprendizaje de los factores sociolingiiisticos. Los niveles que describiremos son:
inicial (o nivel A), intermedio (o nivel B), avanzado (o nivel C), y superior (0
nivel D). Es obvio que entre estos niveles se pueden crear bandas intermedias,
como ocurre con el pre-intermedio, o el post-intermedio; sin embargo, hemos
optado por trabajar con cuatro grandes bloques, como se viene haciendo en los
centros oficiales en los que se imparten lenguas extranjeras, y tal y como se definen
en las pruebas del D.E.L.E., en las del Certificado Europeo de Lenguas Modernas
o en el Plan Curricular del Instituto Cervantes (1994). Pero estos aspectos

preferimos tratarlos en el siguiente capitulo.
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CAPITULO 6

ANALISIS POR NIVELES DE LOS CONTENIDOS

CULTURALES EN ALGUNOS MANUALES DE LOS ANOS
80Y 90

6.1. Justificaciéon del corpus y objetivos

En el capitulo anterior hemos abordado la cuestién de los prolegémenos del
componente sociocultural en la ensefianza de la lengua. Nuestra intencién en este
amplio capitulo es, en primer lugar, observar como aparecen distribuidos los
diversos contenidos culturales a partir de los afios 80 y, en segundo término,
extraer una serie de conclusiones en las que apoyarnos para poder elaborar nuestra
propuesta didéctica, cuestion que trataremos en el dltimo capitulo de este trabajo.

Asimismo, debemos advertir que en esta parte de nuestra investigacién no
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pretendemos hacer un estudio pormenorizado de cada uno de los métodos de
ensefianza publicados en la época que hemos sefialado. Por esta ultima razén,
hemos acotado premeditadamente el campo de estudio con objeto de situarnos
especificamente en un grupo de manuales que fueron en el momento de su
publicacion piezas claves de la didactica del espafiol como lengua extranjera dentro
y fuera de nuestro pais. Nos estamos refiriendo a los manuales que segufan los
postulados del enfoque comunicativo y a las prolongaciones pedagégicas que han
tomado como base dicha metodologia.

La eleccion del corpus de manuales que vamos a estudiar no ha sido una
tarea facil, porque cualquier tipo de seleccién en materia de anélisis implica
multiples y variados criterios a seguir. Asi pues, al acometer nuestro estudio,
hemos seguido una serie de premisas que pasaremos a describir a continuacién:

12. Nuestro objetivo principal se centra en proporcionar una informacién
que, aun lejos de ser completamente exhaustiva, nos permita sacar una serie de
conclusiones que sirvan para dar luz a nuestra hipétesis de trabajo; esto es, la
exposicién del conjunto de relaciones existentes entre los contenidos lingiiisticos y
culturales, y la necesidad de incorporarlos a la ensefianza de segundas lenguas.

22, La seleccién de libros de texto estd hecha en funcién de la accesibilidad
al material y de la familiaridad con el mismo, puesto que desde mediados de los
afios 80 venimos trabajando con estos manuales en nuestras clases de espafiol. Asi
pues, partimos de nuestra experiencia con ellos y de los problemas que han ido
surgiendo a lo largo de estos afios y, finalmente, de los errores y aciertos hallados

en los mismos.

A esto se afiaden otras razones, a nuestro juicio, muy importantes: por un
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lado, el hecho de que muchos de estos manuales sean obra de los mismos autores,
lo cual nos permitird observar la variacion, la progresion y el incremento de los
contenidos culturales a través de los afios; por otro lado, su gran difusién en el
mundo de la ensefianza’.

Hemos prescindido de las publicaciones realizadas fuera de nuestras
fronteras, porque, a pesar de ser conscientes de las enriquecedoras aportaciones de
un ejercicio contrastivo, creemos que nuestra muestra es suficiente para dar crédito
de la progresiva incorporacién de los aspectos culturales, ya que en dichas
publicaciones aparecen elementos de la cultura espafiola y de la de otros paises de
habla hispana. En este mismo punto es preciso sefialar también que una revisiéon de
los contenidos del mundo hispanico seria una empresa demasiado dilatada puesto
que, aunque cada pais comparta numerosos elementos comunes, deberiamos
considerar otros genuinos, lo cual multiplicaria las variedades que queremos incluir
en este repertorio y seria necesario otro trabajo con caracteristicas similares al que
estamos realizando.

3. Nuestro trabajo se basa en una reflexion sobre la apariciéon y la
distribucion de los contenidos culturales en los distintos niveles de ensefianza. Para
ello, hemos seleccionado un corpus de diez manuales de distintos niveles; en el
nivel inicial vamos a analizar cuatro, manuales y en los niveles siguientes
(intermedio, avanzado, superior y perfeccionamiento) vamos a tomar una muestra

de tres manuales por nivel. Asimismo, hemos decidido agrupar los niveles

Prueba de ello es el nimero de ediciones que han alcanzado y las cifras de ventas

frente a otros manuales existentes en el mercado editorial.
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avanzado, superior y de perfeccionamiento por una serie de razones que
comentaremos més adelante?.

En nuestra opinion, un estudio mas ambicioso nos conduciria a un niimero
parecido de conclusiones y, casi sin duda, desbordaria estas paginas que pretenden
ser orientativas para los docentes. De este modo, intentaremos iniciar el camino
sefialado por aquellos investigadores que han venido 1lamando la atenci6n sobre la
necesidad de emprender un anlisis de los contenidos culturales que existen en los
métodos de ensefianza y que, asimismo, han subrayado la carencia de un sistema
evaluador de los libros de texto®.

42, El examen de las unidades teméticas que articulan los libros de texto
tiéne por objetivo la presentacién progresiva de los hechos linguistico-culturales.
Las situaciones en las que se insertan tales hechos proporcionan al alumno el marco
adecuado para su actuacion sociolingiiistica; de ahi que incluyamos el titulo de las
unidades, porque éste sirve de guia para colocar al estudiante en la situacién de
comunicacion.

Por otra parte, los materiales analizados son los que se encuentran dentro
de los manuales; ahora bien, es preciso indicar que este tipo de examen es
extensible a otros materiales complementarios que se utilizan en la didéctica de

lenguas: es decir, videos, cassettes y estudios monograficos de determinados temas.

Cfr. 6.8.

Cfr. M. Byram (1992 y 1993), E. Martinez-Vidal (1994), D. Rodrigues (1996), entre
otros.
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5%. Dedicaremos un apartado especial al estudio del tipo de lengua y a los
personajes cuya funcién es servir de hilo conductor en algunos libros para, de esta
forma, poder ver como las variedades lingiiisticas llevan implicitas diversidades
culturales, hecho éste que ha marcado y condicionado los nuevos horizontes de la
investigacion actual. Si hemos incluido el estudio de los personajes en nuestro
trabajo es debido a que representan a los miembros de la sociedad objeto,
convirtiéndose asi en muestra gréfica de las formas culturales vigentes en dicha
sociedad o, dicho de otro modo, son exponentes directos de factores tan
importantes como la moda, los comportamientos, los gustos y las preferencias, y
de cierta problematica social. En resumen, los personajes que aparecen en estos
textos marcan el pulso de la sociedad del momento.

El material visual (especialmente las reproducciones fotogréficas) nos
acerca al valor de la imagen de la sociedad objeto (las ciudades, los pueblos, las
carreteras, las plazas, la gente...), a los simbolos de significado cultural, a los
estereotipos y a la reproduccion virtual.

6* En cuanto a los aspectos técnicos del estudio, computaremos la
frecuencia de aparicién de los diversos contenidos culturales en cada unidad,
porque esto nos permitird realizar un andlisis contrastivo y observar la progresién
cuantitativa y la variacion temética que han soportado en la dltimas décadas los
contenidos culturales en la didactica de segundas lenguas.

Por dltimo, cabe destacar otros objetivos secundarios consistentes en
detectar como se introducen los contenidos culturales y en qué orden se van
sucediendo. También nos interesa saber con qué tipo de materiales son expuestos

dichos contenidos, el conjunto de actividades al que se recurre, el tipo de lengua
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que aparece en estos textos y, finalmente, la posible actuacion del profesor a la
hora de proporcionar esta clase de informacion.

Vistos estos objetivos, y antes de comentar algunas caracteristicas de los
manuales de los afios 80 y 90, nos corresponde recordar la clasificacion de la
tematica cultural que nos ha servido de marco de trabajo. Para ello nos hemos
basado fundamentalmente en las reas teméticas propuestas por M. Byram y C.
Morgan (1993), las cuales ya tuvimos oportunidad de estudiar en el tercer capitulo

de nuestro estudio, y en nuestra propia experiencia docente.

6.2. Nivel inicial

Los manuales que vamos a someter a estudio pretenden conseguir en este
nivel un dominio préctico de la lengua y un acercamiento progresivo a los aspectos
socioculturales de la misma.

Los autores de estos libros parten de una concepcién de la ensefianza
entendida como proceso de adquisicion gradual de recursos comunicativos utiles
para descifrar y traducir mensajes, asi como para contactar y relacionarse con las
sociedad que habla la lengua objeto. Por lo tanto, y frente a los métodos de las
décadas precedentes, la ensefianza de la lengua, entendida desde esta perspectiva,
ha supuesto un notable paso hacia adelante, al considerar, por una parte, que los
actores del acto de comunicacion estén inscritos en un contexto especifico en el que
tiene lugar el intercambio de comunicacién y, por otra, al observar que los

enunciados no sélo llevan implicitas unas caracteristicas formales (componentes
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lingiiisticos), sino también sociales y culturales (componentes extralingiiisticos).
En definitiva, los cuatro manuales que estudiamos parten de un propdsito
comin: poner en contacto a los estudiantes extranjeros con una nueva lengua y con

la realidad sociocultural que la circunda.

EQUIPO PRAGMA (1983) Para empezar. Curso comunicativo de
espafiol para extranjeros, Madrid, Edelsa. Edi-6. (PE-A, 1984 y PE-B,
1984).

Linea metodolodgica y estructura general del manual

En 1984 se publicé PE, manual que posteriormente se dividiria en dos
partes PE-A y PE-B. En ellas aparecen una serie de situaciones en las que se
describen los contenidos nocio-funcionales que constituyen la base organizativa de
esta obra. A esto se subordinan los objetivos gramaticales acompafiados de
précticas interactivas mediante las cuales los alumnos interiorizan los conocimientos
que van adquiriendo a través de determinadas actividades pre-comunicativas y
comunicativas®.

El texto definido como "curso comunicativo de espafiol para extranjeros”,

presenta la novedad de la concepcién del proceso de adquisicion de la lengua como

Cfr. al respecto, el trabajo de W. Littlewood (1996), ya que el autor ofrece
abundante informacion sobre el tipo de actividades a desarrollar en el aula desde una
perspectiva comunicativa y desde el marco social de la lengua. Especialmente, recomendamos
la lectura de los capitulos 4, 5y 6.
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fendmeno en el que no sélo intervienen factores de tipo lingiiistico, sino también
sociales:

Un idioma, en efecto, estd intimamente ligado a estos aspectos
[sociales y culturales], y evoluciona conjuntamente con ellos: no es posible
aprender un idioma descontextualizado de una realidad, y esa realidad
incluye, como una primera condicién la cultura y los usos sociales. (Libro

del Profesor, 1984: 9).

El manual estd articulado en 14 unidades repartidas en dos partes. La
primera parte (A) llega hasta la unidad 7 y la segunda parte (B) hasta la 14. En
ellas se distribuyen en diversos apartados los contenidos lingiiistico-culturales que
son objeto de estudio.

En el primer apartado hay un drea temdtica y una serie de situaciones
(encuentros y primeros contactos: 1, ;qué me cuentas? [en la calle, en la vivienda,
en el bar] 2, ;donde estdn las llaves? [localizacion], etc.) en las que se ofrecen
muestras de lengua mediante didlogos. Uno de los objetivos que se persiguen es el
establecimiento de relaciones sociales. Las formulas necesarias para tal objetivo se
pueden observar a través de una serie de formas lingiiisticas que permiten la
interaccion social.

En el apartado se dice asi se suministran los contenidos nocio-funcionales que
aparecen en los diversos contextos situacionales.

El tercer apartado titulado y ahora tii propone al alumno la practica de nociones y
funciones en situaciones en las que cambian los roles que se habian visto en los
dialogos. El objetivo aqui, como afirman los autores, es:

(.--) que el alumno sea capaz de acercarse a la competencia
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comunicativa; es decir, que sepa combinar lo formalmente correcto con lo

socialmente adecuado (...) (Libro de profesor, 1984: 15).

En ;ojo! se estudian los exponentes gramaticales con los que se realizan las
funciones; en este apartado también se incluyen inventarios léxicos seleccionados
en funcidn de la situacion.

Todo oidos es una seccion destinada basicamente a la compresion auditiva
en la que el alumno tiene que saber seleccionar y discriminar la informacién.

El apartado tal cual, en nuestra opinién, es muy importante en este manual,
ya que en €l se reproducen una serie de documentos graficos reales’.

Los objetivos de alld ti estin dedicados a la movilizacién de las
habilidades adquiridas en la unidad, y a la capacitacién de los alumnos para que

sepan actuar, mediante los conocimientos adquiridos, en futuras situaciones de

comunicacion.

MIQUEL, L. y SANS, N. (1989) Intercambio 1, Madrid, Difusién.
(Inter-1).

Linea metodolégica y estructura general del manual

Inter-1 se publicé siguiendo una linea metodoldgica parecida a la del

Hay que insistir, una vez m4s, en la autenticidad de estos materiales, porque estos
documentos actian ofreciendo muestras reales, y porque de ellos también se extraen

numerosas connotaciones culturales que ya iremos comentando a lo largo de este capitulo.
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método anterior. Entre otros objetivos, se persigue la adquisiciéon de elementos
lingiiisticos y culturales del espafiol peninsular y el del otro lado del Atlantico.
Como novedad frente a los manuales anteriores, se puede subrayar la importancia
concedida a las variedades lingiiisticas de Hispanoamérica y sus diferencias
culturales.

El manual se articula en torno a 8 4mbitos de estudio con una serie de
objetivos expresos subdivididos en 3 médulos cada uno (24 en total). Esta division
proporciona una serie de ventajas desde el punto de vista didactico, ya que cada
ambito sitiia a los alumnos en el espacio de las referencias lingiiistico-culturales con
las que se va a trabajar. No obstante, este tipo de disefio a veces provoca cierta
sorpresa para los alumnos y profesores no habituados a esta clase de ensefianza
cuyo objetivo primordial es lograr una competencia comunicativa bésica.

El libro estd destinado a los "estudiantes adultos y adolescentes que,
partiendo de una situacién de principiantes, aspiran a un dominio prictico del
espafiol y a un acercamiento a la cultura de los pafses de habla espafiola." (Libro
del Profesor, 1990: 5).

En cada médulo se articulan una serie de actividades para la puesta en
practica de las conceptualizaciones funcionales, gramaticales y léxicas. No faltan
los ejercicios en parejas y las actividades en grupo, lo cual proporciona un amplio
repertorio interactivo en el aula. En el apartado titulado a nuestro aire, se condensa
un variado conjunto de materiales culturales, entre los que destacan informaciones
sobre Espafia e Hispanoamérica. En ellas se incluye un tipo de lengua seleccionada,
que es utilizada como exponente de las variedades del espafiol actual. Asimismo,

el material auditivo también ofrece datos interesantes, porque en él se contemplan
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los aspectos que estamos comentando.

En Inter- 1 desaparecen las introducciones dialogadas de los manuales
precedentes. Estas son sustituidas por ejercicios interactivos enfocados hacia la
produccion oral en los que el alumno es protagonista y es responsable de su propio
aprendizaje, lo cual supone un paso hacia adelante en el complejo mecanismo de
la adquisicion lingaistica.

Las actividades propuestas combinan la puesta en préctica de las cuatro
habilidades lingiiisticas o destrezas; de este modo, si se trabaja con un contenido
lingiiistico o cultural, o ambos a la vez, el segundo suele aparecer globalizado en
dicha préctica. Si tomamos como ejemplo el dmbito 3 (modulos 7 y 8),
observaremos que en ellos los estudiantes pueden familiarizarse con una serie
secuenciada de recursos para interactuar en bares y tiendas. Para ello, primero se
proporcionan datos sobre las cantidades y los tipos de envases de ciertos productos
alimenticios. Seguidamente, se habla de las diversas monedas, siendo casi
inmediato el ejercicio de contraste cultural. Después se pasa a una serie de
actividades en las que los alumnos movilizan los recursos necesarios para pedir
comida y bebida en un restaurante, y el nombre de los productos alimenticios mas
comunes.

Por otra parte, dentro del apartado dedicado a las diferencias
socioculturales, merece la pena destacar el nombre de algunos platos tipicos de
Esparia e Hispanoamérica (Inter-1, 1989: 49). Para terminar, se ofrece un texto en
el que se comentan las costumbres alimenticias y el tipo de establecimientos

comerciales.

Como se puede apreciar, la toma de contacto con esta serie de elementos
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culturales se hace de forma progresiva para que los alumnos comiencen a ubicarse

dentro de la C2.

MIQUEL, L. y SANS, N. (1994) Rdpido, Madrid, Difusién. (RP).

Linea metodoldgica y estructura general del manual

RP es el cuarto manual inscrito en la corriente metodolégica de la
denominada gramatica comunicativa. Las autoras indican en el prélogo del libro
que en €l se han considerado las estrategias de aprendizaje y la autonomia del
alumno como cuestiones fundamentales ligadas al proceso de adquisicién (Rdpido.
Libro del alumno: 3). Esto tendrd como consecuencia inmediata la puesta en
marcha de determinados mecanismos cognitivos por parte de los estudiantes a la
hora de enfrentarse con los diversos aspectos funcionales de una lengua.

En cuanto a la cultura, ésta se enriquece al ganar mayor relevancia en la
adquisicion de una lengua y, consecuentemente, al presentarse como elemento no
desvinculado de los mecanismos lingiiisticos.

El manual estd dirigido a adolescentes y adultos que parten de un nivel
inicial de espafiol para superar un nivel intermedio, segiin la distribucién de
contenidos a lo largo del libro. Aparece dividido o secuenciado en 17 unidades
introducidas por textos escritos y orales cuya funcién en preconizar los contenidos
nocio-funcionales y culturales de cada unidad.

Como en las obras anteriores, en la composicion de este manual se puede

observar que L. Miquel y N. Sans han profundizado en el estudio y en la
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distribucion de los aspectos socioculturales del discurso.

Con RP culminan una serie de estudios sobre los problemas que tienen que
abordar los estudiantes de segundas lenguas. El acierto estriba en que los
contenidos culturales aparecen muy bien organizados e integrados practicamente en
todas las unidades, lo cual permite, desde el nivel inicial, percibir la conexién de

la lengua y de la cultura del pais®.

Sirva de muestra el repertorio de simbolos culturales que aparecen en la pagina 16
del Libro del alumno, porque aqui se pueden observar varios objetivos: por un lado, la toma
de contacto con los elementos representativos de la cultura espafiola y, por otro, el grado de
conocimiento sobre 1a misma por parte de los alumnos.

En el desarrollo de estas actividades no se excluye tampoco el hecho de que los
estudiantes inicien, como punto de partida, un trabajo de comparacién entre los simbolos de
la C2y los que ya poseen en su C1 para, finalmente, ir abriendo progresivamente una amplia

gama de informaciones sobre la nueva realidad cultural.
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6.3. Distribucion cuantitativa de los contenidos culturales del

nivel inicial

Para empezarA y B (1983)

M Identidad y grupo social

Qinteraccién social

B Socializacion y circulo familiar

B Creencias, comportamientos y costumbres

@ Instituciones sociopoliticas

O Historia nacionat

W Geografia

B Herencia cultural

@ Estereotipos y simbolos de significado cultural

LContenidos culturales del nivel iniciall

Intercambio 1 (1989)

@ Identidad y grupo social

@ Interaccion social

Socializacion y circulo familiar

acCr ias, compor i y es
Instituciones sociopoliticas

O Historia nacional

= Geografia

2 Herencia cuitural

\LEstereo(ipos y simbolos de significado cultural

D =0 3OO = =

Contenidos culturales del nivel inicial
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Rapido (1994)

H|dentidad y grupo social

lInteraccién social

B Socializacién y clrculo familiar

ac ias, comp ientos y costumbres
HEinstituciones sociopoliticas

B Historia nacional

B Geografia

Herencia cuftural

E Estereotipos y simbolos de significado cultural

D =0 3 DL O M = =

Contenidos culturales del nivel inicial

6.4. Valoracion de conjunto del nivel inicial

En el nivel inicial podemos sefialar que en los manuales observados se
aprecia una incorporacion gradual del componente sociocultural de la lengua. A
pesar de que los contenidos no siempre atiendan a las necesidades primarias de lo
que seria la toma de contacto con "un mundo diferente", el logro de estos
materiales est4 precisamente en esa descripcion de la ritualizacién de las costumbres
que marcan o diferencian una sociedad de otra.

Como hemos dicho arriba, PE-A y B (1984) aparecia en el mercado
editorial como un método nuevo de ensefianza que provocé una divisién de
opiniones: unos profesionales de la didactica se afiliaron a él rapidamente, mientras

que otros acogieron con cierto recelo y escepticismo esta nueva forma de ensefiar
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la lengua.

Las situaciones en las que se insertan los contenidos lingiiisticos y culturales
permiten a los estudiantes la observacion directa de las formas de la interaccién
verbal a través de los microdidlogos de cada unidad, aunque todavia exista un largo
camino por recorrer. Otras novedades consisten en la incorporacién de materiales
nuevos, de actividades destinadas a la interaccién y, sobre todo, un tipo de lengua
real en la que aparecen elementos del espafiol hablado. Todos estos aspectos
desembocan en una nueva forma de trabajar en el aula y, por extensién, en una
nueva metodologia.

En las tablas’ donde detallamos uno por uno los diversos contenidos
culturales tratados, se puede percibir la atencién prestada a la denominada herencia
cultural, especialmente, a la literatura. Prueba de ello son los numerosos
fragmentos de autores de la literatura espafiola, como por ejemplo, los de algunos
escritores de la Generacion del 27 (F. Garcia Lorca [PE-A: 64], R. Alberti [PE-B:
172} y Damaso Alonso [PE-B: 226))%.

(fr. el apéndice de este capitulo (pags. 344-345)

En cuanto a la aplicacién did4ctica, este tipo de informaci6n cultural nos permite, una
vez mds, detectar el conocimiento previo que posean los alumnos sobre estos autores (en el
caso de F. Garcia Lorca sabemos que su figura es de alcance internacional). Asimismo, se
puede proceder a la introducci6n de contenidos sobre sus obras mas famosas, o el momento
histérico en el que fueron producidas.

Cuando hemos trabajado con estos materiales hemos tenido la oportunidad de
comprobar que, en general, éstos estaban bien seleccionados y eran adecuados para el nivel.

Ademés, el contenido de los textos proporciona otra fuente de datos culturales, como ocurre
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Inter-1 (1989) ofrece un menor nimero de textos, pero en él encontramos
una finalidad diferente: no se trata tampoco del uso del texto literario en si, ya que
tanto los poemas de Gloria Fuertes (Ibid.: 84 y 149) como los de Bécquer (Ibid.:
88) se utilizan para hablar en el primer caso de actividades cotidianas y de los
diversos modos de pensar la realidad (la vida/la muerte), y, en el segundo, el tema
se centra en la visién del "hoy".

En este libro entran también en escena los autores de la literatura
hispanoamericana (Neruda, C(;rtézar...). En el caso de J. Cortazar y de P. Neruda,
los objetivos estdn dirigidos hacia las diferentes concepciones de la cotidianidad
(Ibid.: 88). En RP (1994) los textos literarios estan elegidos en funcién de los
objetivos que marcan el tipo de interaccion en el aula; esto es, ya sea para realizar
una actividad de expresion escrita (/bid.: 100) o para indicar cémo funcionan
determinados exponentes lingiiisticos (Ibid.: 98).

En cuanto al arte, y siempre dentro de la denominada herencia cultural, en
PE-A y B (1984) los autores que aparecen son también internacionalmente
conocidos: Picasso (La familia Soler, PE-A: 46), Velazquez (Las Meninas, PE-A:
121) y Dali (PE-A: 136). En Inter-1 (1989: 28) vuelve a aparecer Veldzquez’. Por
el contrario, en RP (1994) encontramos un notable giro hacia los artistas

contemporéaneos (Ibid.: 113).

en el de R. Alberti, cuya temética es el exilio del poeta.

Desde el punto de vista didactico, la especial atencion concedida a este pintor puede
ser aprovechada para proporcionar datos sobre los personajes que aparecen en sus cuadros

0 sobre el Museo del Prado y las colecciones de otros artistas.
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Otro aspecto a tener en cuenta en los tres manuales analizados es la
inclusion de un buen nimero de elementos para que el estudiante se familiarice con
las diferentes muestras verbales y el profesor exponga el funcionamiento del
componente no verbal de la interaccién social. Asi, en PE-A y B (1984) el estudio
de estos contenidos y las formas lingiiisticas que los vehiculan aparecen distribuidos
en los microdidlogos con los que se inicia cada unidad y en una serie de actividades
que refuerzan la préctica de los mismos.

Las unidades 1, 4, 6, 11, 12 y 13 incluyen una interesante muestra sobre
los diversos tipos de exponentes que se utilizan en la distincién de los tratamientos
sociales y en la interaccion en los espacios publicos. En un primer nivel de
adquisicion de la lengua, estos ejemplos se convierten en elementos bésicos de la
comunicacién (saludos y presentaciones; férmulas para hacer y rechazar
invitaciones; marcas de tratamiento formales e informales, etc.); sin embargo en
los otros manuales decrecen estos contenidos, aunque hay que reconocer el acierto
de Inter-1 (1989) cuando ofrece una muestra de saludos formales e informales
ilustrada con fotos en las que ademds se incorporan otros elementos no aparecidos
antes; nos estamos refiriendo a los denominados componentes gestuales de la

interaccion (Ibid.: 112):
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Como se puede observar a través de estas imagenes, los alumnos podran
identificar los grados de confianza y la forma del saludo: las mujeres se besan en
las mejillas, los hombres se dan la mano y a los mas pequefios se les acaricia. A
esto hay que afiadir el estudio de los elementos proxémicos (la distancia
interpersonal y el contacto fisico al hablar), puesto que el desconocimiento de estos
factores origina con ﬁecﬁéncia ciertos bloqueos y malentendidos en las relaciones
con los nativos.

Los tres manuales ofrecen la misma frecuencia de tratamiento de elementos
pertenecientes a la llamada socializacién y circulo familiar: en PE-B (1984) hay
vagas referencias a la vivienda (Ibid.: 175) y a las diferencias generacionales
(Ibid.: 224). En Inter-1 (1989) se pueden observar algunos ejemplos de
socializacion en las imagenes de las ceremonias religiosas que marcan el paso de

un estado civil a otro y en los tratamientos sociales, segin la edad de los

individuos.
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Dentro de este mismo apartado, la idea de la familia conviviendo en el
mismo domicilio (incluidos los abuelos) estd presente en los materiales que ilustran
estos métodos de ensefianza.

Las creencias, comportamientos y costumbres son una buena muestra de
progresion ascendente en los afios en los que se publican estos libros de texto. En
PE-A y B (1984) proliferan los ejemplos dedicados a los diversos recursos
utilizados en las situaciones y acontecimientos para felicitar; entre ellos nos parece
curioso destacar el mito de la suegra y las connotaciones socioculturales inherentes
(PE-B: 260).

Inter-1 (1989) nos ofrece el primer texto y la primera actividad de
comprensién auditiva en la que se describen y contrastan las costumbres horarias
en Espafia ¢ Hispanoamérica y el modo en que se celebran las navidades en los
paises de habla hispana (Ibid.: 79, 133-34).

Tanto en Inter-1 (Ibid.) como en RP (1994) se depura el procedimiento que
implica la conceptualizacién de los comportamientos y costumbres espafiolas e
hispanoamericanas: en RP los habitos alimenticios (/bid.: 59), los gustos y rutinas
espafiolas (Ibid.: 107), las fiestas y celebraciones (Ibid.: 156, 179 y 180), etc., por
citar algunos ejemplos sobresalientes. Ademas, en estos dos dltimos manuales
merece la pena hacer una breve referencia a las informaciones acerca de las
actitudes hacia otras lenguas y culturas.

Por otro lado, y continuando con nuestro trabajo de analisis, es preciso que
nos detengamos en las escasas informaciones ofrecidas sobre las diferentes
instituciones sociopoliticas en los cuatro manuales que estamos comentando, asi

como la falta de atencién prestada al significado y al funcionamiento de los
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elementos estereotipados de la cultura (ya sean bajo la forma de autoestereotipos
o heteroestereotipos). No obstante, esta deficiencia estd compensada con el cuadro
que encontramos en PE-B (1984: 208) en el que se describen a través de una tabla
de calificaciones las representaciones sobre el modo de ser de los habitantes de las
distintas regiones de Espaiia.

En el apartado de los simbolos de significado cultural, en RP (1994)
destacan varias imagenes en las que podemos apreciar como se insertan dichos
simbolos (Ibid.: 16 y 28) en el estudio de la lengua®™.

La geografia siempre fue una de las grandes protagonistas en la ensefianza
de idiomas. Muchos manuales publicados dentro y fuera de Espafia han tenido
como objetivos primordiales la ensefianza de la gramdtica y el descubrimiento del
pais de la lengua objeto de estudio. En los manuales examinados percibimos una
serie de contenidos geograficos de Espafia e Hispanoamérica distribuidos en las
unidades que los estructuran, aunque haya que hacer mencion aparte del trabajo de
las autoras de Inter-1 (1989), como ejemplo de un segundo descubrimiento de la

América Latina, ya que aqui encontramos una abundante informacién sobre los

Tanto en el caso del estudio de los estereotipos regionales como en el de los simbolos
de significado cultural, el procedimiento a seguir puede ser el de la comparacién; ello
implica, naturalmente, ventajas e inconvenientes a la hora de trabajar con dichos elementos
en el aula: por un lado, la toma de contacto del alumno con una parcela limitada de la realidad
cultural, y la realizacién de ejercicios de cardcter contrastivo sobre los autoesterotipos que
existen en la C1. Por otro, los simbolos también se pueden aprovechar para el descubrimiento
y la puesta en comiin de los elementos que actdan de la misma forma en la C1, ya que cada
sociedad posee sus simbolos y funciona con su propio c6digo cultural. Los simbolos se

convierten, pues, en metiforas de la realidad y de la diversidad.
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distintos paises (/bid.: 19, 20y 21), las ciudades (/bid.: 95, 125, 140y 142) y el
clima (Ibid.: 95). En la misma linea se sitia RP (1994), en el que hay una
informacién similar sobre los elementos geograficos.

Las secciones dedicadas a los aspectos que conforman las marcas de
identidad nacionales, regionales y sociales aparecen un poco mdis difuminadas,
debido tal vez a la complejidad que ello conlleva, y al hecho de que resulte muy
dificil establecer compartimentos estancos en los que agrupar y clasificar los
elementos que definen este tipo de diferencias socioculturales. Aunque por otra
parte hay que subrayar un aumento progresivo del estudio de estos elementos en los
manuales publicados entre 1984 y 1994, década en la que se irdn sucediendo
importantisimas innovaciones didacticas y metodoldgicas. Por éste y otros motivos,
merece la pena ser destacada de nuevo la seleccion hecha en RP, ya que en él se
contempla otro intento de aproximacién hacia la toma de conciencia de los
problemas que surgen cuando en una sociedad conviven diferentes grupos sociales
(minorias étnicas, estratificacién social, etc.). En RP tenemos varios ejemplos de
elementos que delimitan la identidad: la lengua y las variedades lingiiisticas (Ibid.:
67), asi como la estratificacion social (Ibid.: 194) y la atencion prestada a algunas
minorias (Ibid.: 167)".

Finalmente, vamos a sefialar la escasa atencion prestada a la Historia con

En este punto debemos ser cautelosos con este caudal de informacién, porque puede
conducir a errores 0 a esa vision reductora del hecho sociocultural que oportunamente ha
sefalado en sus trabajos J. C. Beacco (1990 y 1995). Es decir, si en estos casos ofrecemos
una visién general, tan s6lo serviria para presentar una sintesis de contenidos, los cuales

pueden llevar implicitos, de forma consciente o inconsciente, juicios aprioristicos.
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maydscula. Tan s6lo aparecen unas fechas en PE-A (1984) en las que se mencionan
cuatro acontecimientos histéricos (Ibid.: 100); mientras que en los otros dos
manuales los datos que figuran estin repartidos en los textos de caricter

descriptivo™.

6.5. Nivel intermedio

En el nivel intermedio los alumnos ya poseen unos conocimientos
lingiiisticos que les capacitan para expresarse en espafiol oral mediante recursos
sencillos en diversas situaciones de comunicacién. Ademads, la adquisicién de
determinados componentes culturales en el nivel anterior también habr puesto en
contacto al estudiante con las normas, las formas y los modelos de comportamiento
que rigen a los individuos de la sociedad meta.

Si nos atenemos a esta observacién, seremos conscientes de que en el
esquema de distribucion de contenidos culturales se puede ya partir de una serie de
elementos conocidos, para ir, poco a poco, ensanchando este universo.

En relacién con lo dicho, tampoco se puede perder de vista otro hecho
destacado en este punto del proceso de ensefianza/aprendizaje; nos estamos

refiriendo a las interferencias de la C1 sobre la C2, fenémeno similar al que sucede

En este caso, cuando hemos trabajado con estos métodos, el profesor ha sido el que
ha proporcionado la informacién complementaria sobre los principales acontecimientos de la

historia del pafs, la regi6n o la ciudad.
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en el plano lingiiistico con las interferencias producidas por la L1 sobre la L2. Los
dos tipos de interferencias aumentan en el nivel intermedio, porque el alumno
empieza a tomar cierta soltura en sus actuaciones lingiisticas y sociales, lo cual es
evidente si el aprendizaje tiene lugar en el pais donde se habla la lengua objeto. Sin
embargo, y como ya tuvimos ocasion de sefialar, las interferencias socioculturales
suelen provocar més ejemplos de errores de conducta imperdonables. Por este
motivo, en el nivel intermedio los profesores debemos afianzar todos aquellos

aspectos relacionados con la actuacion social del estudiante.

EQUIPO PRAGMA (1985) Esto funciona A, Madrid, Edelsa. Edi-6. EF-
A y EQUIPO PRAGMA (1986) Esto funciona B, Madrid, Edelsa. Edi-6.
(EF-B).

Linea metodolédgica y estructura general del manual

Los manuales que pasamos a comentar forman parte de la tetralogia
disenada por el Equipo Pragma desde el nivel inicial de la lengua hasta la
superacion del llamado nivel post-intermedio. La concepcién de EF-A (1985) y EF-
B (1986) sigue el mismo esquema de los manuales analizados en el apartado
anterior.

La division y las caracteristicas de los apartados contindan la linea iniciada
en los libros de texto precedentes". En los dos manuales se trabajan diez unidades

tematicas en las que se presentan al alumno otras situaciones de comunicacién. En

(fr. 6.2. en este capitulo.

302



14

ANALISIS POR NIVELES DE LOS CONTENIDOS

este nivel los autores parten de los mismos presupuestos didacticos' que los
manuales del nivel inicial.

La idea de la ensefianza de la cultura en el sentido antropolégico del
término sigue presente, incluso se puede observar el desarrollo o el incremento de
otros aspectos socioculturales que no habian sido tratados en el nivel anterior.
Como novedades, se incluyen temas muy actuales en el momento de la publicacion.
De esta forma, EF-A (1985) y EF-B (1986) ponen al alumnos en contacto directo
con los problemas politico-sociales de la época, como ha resefiado D. Soler-
Espiauba (1984):

(...) los temas de los ochenta: el ingreso en la Comunidad Europea,

el cambio politico en Espaiia, el racismo, la crisis de 1a vivienda, el derecho

a la huelga, el régimen penitenciario y, cémo no, el desempleo. (Ibfd.: 486).

Una década después algunos de estos temas han sufrido un descenso en la
escala de intereses socioculturales de los estudiantes con los que hemos venido
trabajando hasta el momento de la redaccion de estas paginas, lo cual es 16gico, por
otra parte, desde el punto de vista socioldgico, puesto que éste es el riesgo que
corren los temas muy especializados o aquellos que se centran demasiado en los
acontecimientos del momento en que son escritos. No obstante, son muchos los
temas que contintian despertando la curiosidad de los individuos que pertenecen a
otra cultura y, por este motivo, continuardn siendo sometidos a anilisis.

Latinoamérica no esta del todo presente desde el punto de vista geografico

e historico, ya que los dos manuales parecen estar mas bien pensados para un

Cfr. Esto funciona. Libro del profesor (1988: 3-10).
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publico receptor del espaifiol peninsular; por el contrario, si algiin conocimiento del
mundo hispanoamericano se puede apuntar, es la inclusién de algunos textos de los
autores méas leidos en ese momento®.

Finalmente, hay que insistir, de nuevo, en que los elementos que
caracterizan la originalidad de estos manuales frente a otros son las muestras de
lengua hablada y los documentos reales que permiten a los estudiantes cierta toma
de contacto con la realidad. Esto supone una ventaja considerable para los alumnos
que no estudian la lengua en inmersidn, porque les ofrece el acceso a determinados
documentos oficiales, a carteles publicitarios, a anuncios y, especialmente, a una
gran variedad de materiales dificiles de adquirir fuera del pais de la lengua objeto

de estudio.

MIQUEL, L. y SANS, N. (1990) Intercambio 2, Madrid, Difusion.
(Inter-2).

Linea metodoldgica y estructura general del manual

Inter-2 inaugura la década de los noventa. Sus planteamientos,
caracteristicas y la edad del piblico destinatario son los mismos que los utilizados
en Inter-1 (1989). Al igual que ocurria con su correlato de nivel inicial, en este

manual la atencién prestada a las variedades lingiiisticas y culturales del mundo

No falta la presencia de M. Benedetti, J. Cortdzar, E. S4bato, G. Garcia Mirquez
0 M. Vargas Llosa (Cfr. apéndice al capitulo 6).
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hispanohablante cobran una especial relevancia.

El manual esta dividido en 7 4mbitos de conocimiento y en cada uno se
realizan précticas interactivas a través de 3 moédulos (21 en total); en ellos el
alumno se convierte en el protagonista y en el responsable del proceso de
adquisicion de la L2. Esta implicacién directa ya queda reflejada en el titulo de
cada dmbito: i y la lengua espaiiola (dmbito 1); i y el mundo que te rodea
(dmbito 2); ti y la realidad a través del tiempo (dmbito 3), etc.

Tampoco aparecen aqui ni los personajes ni los didlogos mediante los cuales
se ilustraban las situaciones de comunicaci6n, cosa que si ocurria en las
publicaciones de los afios 80; por tanto, se produce otra modificacién en cuanto a
la manera de introducir los contenidos del libro'®.

En conclusién, a partir de estas publicaciones se inicia un amplio, y en
ocasiones ambicioso, abanico de posibilidades de explotacién de los contenidos
lingiiisticos y culturales, a lo que se suma la ampliacion del horizonte del espafiol,
ya que éste sale de las fronteras peninsulares, produciéndose, de esta forma, un
intento de descripcion de las maltiples peculiaridades lingiiisticas y de las diversas

sociedades que se estudian.

Cfr. Intercambio 2. Libro del profesor (1990: 3-6).
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6.6. Distribucién cuantitativa de los contenidos culturales en

los manuales del nivel intermedio

Esto funciona Ay B (1985 y 1986)

@B ldentidad y grupo social

O interaccién social

& Socializacion y circulo familiar
ECr ias, comportamientos y

& Instituci iopoliticas
OHistoria nacionat

B Geografia

BHerencia cultural

Bl Esteroetipos y simbolos de si

bres

cultural

1
Contenidos culturales de nivel intermediol

Intercambio 2 (1990)

H Identidad y grupo social
HElinteraccion social
B Socializacién y circulo familiar

W Instituciones sociopoliticas
DOHistoria nacional
EGeografia

Bl Herencia cultural

@Creencias, comportamientos y costumbres

E)Estereotipos y simbolos de significado cultural

i
Contenidos culturales de nivel intermedio
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6.7. Valoracion de conjunto del nivel intermedio

Una vez analizada la distribucion de contenidos culturales en los tres
manuales estudiados, nos dispondremos a hacer una serie de comentarios sobre los
mismos.

En los afios en los que se publican estos manuales, la investigacién en
materia de didéctica de segundas lenguas ha aumentado vertiginosamente, y el
componente cultural se trabaja desde otra perspectiva. Asi, en EF-A y B (1985 y
1986) casi se produce un equilibrio entre el espacio dedicado al estudio de los
componentes culturales que hacen referencia a la herencia cultural y los que
establecen las marcas de identidad nacionales, regionales y sociales.

Desde el punto de vista antropo-lingiiistico, la inclusién, por ejemplo, de
referentes culturales sobre la gastronomia (EF-B: 155-156), el humor (EF-A: 76
y EF-B: 146), asi como los problemas sociales y la clasificacion de grupos (EF-A:
120) se convierten en piezas significativas de la C2. En relacién con lo expuesto,
el humor, muestra poco frecuente en los manuales de ensefianza, se intensifica y
aparecen reflejadas distintas formas de concebir las situaciones escenificadas a
través de dibujos o vifietas (EF-A: 76 y 98, o EF-B: 146, 168 y 212). En
consecuencia, €l humor puede convertirse en un distintivo sociocultural y, al mismo
tiempo, puede marcar los diversos modos de pensar la realidad de una sociedad.

La herencia cultural queda patente en la muestra literaria de los diferentes
autores que se ha seleccionado en esta ocasion: R. Montero, C.J. Cela, M.
Delibes, M. Benedetti son prueba de ello y ejemplo de textos actualizados en los

que se vuelcan distintas panordmicas sociales. Desde esta perspectiva, el texto
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literario deja de ser un pretexto para hablar solamente de nuestras joyas literarias,
pasando a ser un reflejo de la conducta que siguen los miembros de la sociedad"’.

En Inter-2 (1990) alternan en nimero los contenidos que hacen referencia
a la herencia cultural y los que abordan las cuestiones relacionadas con las
creencias, comportamientos y costumbres del mundo hispanico. Una importante
muestra de lo que estamos comentando es el trabajo desarrollado en el médulo 19
en el que uno de los objetivos expresados por las autoras es:

Capacitar al estudiante para desenvolverse frente a situaciones
sociales muy codificadas usando férmulas de cortesia y patrones discursivos
caracteristicos del espariol y poder, de este modo, felicitar, entregar regalos,

agradecer, elogiar, etc. de forma lingiiisticamente correcta y socialmente

El luto es para recordarte que tienes que estar triste y si vas a
cantar, callarte, y si vas a aplaudir, quedarte quieto y aguantarte las ganas,
que yo recuerdo el tio Eduardo, cuando lo de mam4, en el fitbol, como una
piedra, igual, ni en los goles, fijate, que llamaba la atencién, y si alguno le
decia ' ;pero ti no aplaudes, Eduardo?’, él ensefiaba la corbata negra y sus
amigos lo comprendian muy bien, ;qué te crees?, "Eduardo no puede
aplaudir porque est4 de luto”.

Cinco horas con Mario de Miguel Delibes. En EF-A (1985: 98).

Otras utilidades de este texto pueden ser marcar la evolucibn de estos
comportamientos y el cambio de ciertos rituales socioculturales relacionados con estos
sucesos. Asimismo, se puede establecer una dinimica comparativa entre distintas sociedades,
si el grupo de estudiantes con el que estemos trabajando es heterogéneo, y en caso de ser
homogeéneo, también se puede hablar del desarrollo de ciertos comportamientos ante la muerte

dentro de una misma cultura.
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adecuada. (Intercambio 2. Libro del profesor, 1990: 121).

Asf pues, son tratadas cuestiones que hacen referencia al modo de felicitar,
a la costumbre de celebrar los santos en Espafia y a las férmulas existentes para
agradecer un regalo (Inter-2, 1990: 154). El cava esta presente junto al sello de
"alimentos de Espafia” y otros simbolos culturales como el flamenco, el abanico y
los libros de Picasso, Miré y Dali (Ibid.: 155).

En el mismo médulo encontramos un texto en el que se habla de las pautas
de conducta a seguir en las invitaciones. En este apartado el objetivo se centra en
el contraste cultural y en la propia objetivacion de aquellos elementos que no suelen
cambiar, generalmente, de una cultura a otra (Ibid.: 157). Pero entre los diferentes
simbolos de significado cultural y la informacién que se ofrece acerca de los
distintos comportamientos y costumbres culturales, destaca la actividad de
comprension auditiva y el texto de la pagina 159 titulado la dificil tarea de pagar
en Esparia. En él se ofrece de forma condensada todo el proceso de ritualizacion
a la hora de pagar lo que hemos consumido, las rutinas que se desarrollan en los
bares con respecto al tipo de comida y bebidas, dependiendo de las horas del dia,
el significado del verbo tapear y las clases mas frecuentes de tapas. Por tltimo, no
se excluye la excepcion, esto es, el momento en el no se suele aceptar la invitacion:
se paga la loteria (cuestién de supersticion o tradicién)'®.

La exposicién de los aspectos que constituyen las marcas de identidad que

habiamos visto en los manuales anteriores sufre un descenso en Inter-2 (1990); sin

(fr. las observaciones que L. Miquel y N. Sans (1992) y posteriormente L. Miquel
(1997) hacen sobre estas cuestiones en los articulos a los que ya nos hemos referido en otros

capitulos de nuestro trabajo de investigacion.
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embargo, los datos ofrecidos se pueden considerar suficientes: en el ambito 1 se
proporciona informacidn sobre las variedades del espafiol peninsular y de los paises
de Hispanoamérica. Por otra parte, no faltan los apartados dedicados al debate de
los diversos problemas sociales del momento (Ibid.: 130, 133 y 134) y las
repercusiones de los mismos en los diferentes grupos'®.

Dentro de las marcas diferenciadoras de cualquier comunidad la
gastronomia es un factor determinante: el tipo de cocina, la seleccién de los
alimentos y las diferencias regionales han hecho que cada cultura adquiera su
propia entidad. Los gustos culinarios de cada pais llevan impresas las huellas de su
historia (en Espafia, por ejemplo, la influencias 4rabes o los tipos de ingredientes),
el modo de vida de un pais (las costumbres alimenticias de las zonas rurales y
maritimas) y los rituales vinculados a la conducta y al modo de vida de sus
habitantes (la matanza del cerdo y las fiestas asociadas a este acto).

En Inter-2 (1990) gana protagonismo la informacién geogrifica de Espafia
y de Hispanoamérica, lo cual tendrd como resultado la ampliacién el 4mbito
territorial del espafiol. Se aportan numerosisimos datos sobre las diferencias
peninsulares y atlanticas (Ibid.: 19-22, 31-36, entre otras). El manual sigue la linea
establecida en Inter-1 (1989), donde observamos ese descubrimiento lingiistico y

cultural del mundo hispanoamericano tan rico como valioso para los estudiantes del

De hecho, €l que se trabaje con temas comunes a cualquier sociedad facilita al
alumno la via de acceso al conocimiento de la sociedad extranjera. En cuanto a las actividades
relacionadas con estos aspectos, pueden ser desarrolladas a partir de ejercicios de

comparacion en los que cada alumno exponga su forma de ver el mundo y discuta las distintas
disimilitudes.
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espaiiol. Por el contrario, en EF- A 'y B (1985 y 1986) no aparecen contenidos
geograficos.

En cuanto a las formas de interaccién social, en los citados manueales se
prolonga y se profundiza el estudio de los elementos que marcan la diferenciacién
en nuestras relaciones sociales, personales y laborales que habian sido esbozadas
someramente en PE- A y B (1984). Los ejemplos aparecen contextualizados
mediante didlogos que sirven para presentar la situacion de la unidad, y los
personajes son los exponentes de las diferentes realizaciones lingiiisticas de cada
contexto. Por el contrario, en Inter-2 (1990) estos aspectos quedan relegados quiza
porque, por un lado, se presuponga que ya han sido estudiados en el nivel anterior
y, por otro, porque al cambiar en este método las formas de presentacién de las
muestras dialogadas, los ejemplos de interaccién sean mas dificiles de ilustrar. No
obstante, y sin desviarnos del apartado dedicado a la interaccién, merece la pena
ser destacada la informacién suministrada para reaccionar ante algunas situaciones
especiales. Para ello, las autoras del manual, utilizan una tabla en la que se ofrecen
elementos ya fosilizados o clichés para la conversacién en situaciones bastante
frecuentes (Inter-2, 1990: 166, Ejercicio n® 10).

El estudio de las instituciones sociopoliticas cobra especial relevancia en
EF-A'y B (1985 y 1986); asi se puede ver de qué forma son tratados temas como
el de las elecciones, los partidos politicos (EF-A, 1985: 73), o el de los servicios
piblicos y su funcionamiento (Ibid.: 52 y 118). La informacién sobre estos
contenidos puede parecer, a veces, innecesaria a la hora de trabajar con marcas
diferenciadoras de una cultura a otra; sin embargo, cuando ensefiamos la lengua en

inmersidn, son frecuentes los comentarios acerca del diferente funcionamiento de
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determinados servicios, del sistema de sanidad, o incluso, del sistema electoral®.
Como suele ser habitual en los manuales publicados en la segunda parte de
los afios 80 y los de principios de los 90, los contenidos histdricos no son
demasiado abundantes. En el caso de EF-A y B (1985 y 1986) no encontramos una
referencia especifica sobre los acontecimientos histdricos de Espaia o
Hispanoamérica. Por el contrario, en Inter-2 (1990), y coincidiendo con el estudio
de los tiempos del pasado, se trabaja con personajes de la politica del momento y
con algunos datos sobre la historia de la fundacion de algunas ciudades
hispanoamericanas (/bid.: 55 y 56). Un poco més adelante, en el mismo manual,
encontramos una tabla en la que se muestra una "cronologia de los hechos més
importantes de la historia espafiola de los dltimos afios" (Ibid.: 64), material éste
bastante util para los alumnos, ya que les permite no s6lo seguir una secuencia para
relatar hechos en pasado, sino también acceder al descubrimiento y explicacién de
los fenémenos de caricter histérico que condicionan el funcionamiento actual de
nuestra sociedad (sistema de gobierno, partidos politicos, etc.). Estos contenidos
llevan como complemento una actividad de comprension auditiva en la que unos
personajes relatan momentos de su vida y el momento histérico que vivieron®.

Otra actividad dedicada a la historia de Espafa es la que recoge una

Uno de los contrastes mis comentados en el aula son los diferentes sistemas

electorales y el funcionamiento de los servicios sanitarios en Estados Unidos y Espafia.

Con ejemplos de este tipo, la interrelacién de los aspectos lingiiisticos y culturales
queda constatada y, desde el punto de vista didictico, es mucho m4s productiva para el
alumno.
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conversacion entre un espafiol y un extranjero sobre la dictadura franquista (Inter-
2, 1990: 70). Aqui se proporciona una esquemaética pero condensada informacion
sobre la sociedad del momento y el modo de vida de los espafioles. El documento
también puede ser utilizado para explicar que determinadas actitudes, o "el extrafio
comportamiento” de algunos individuos de la sociedad actual tienen su origen en
el tipo de educacion recibida y en la experiencias vividas en aquella época.

En lo que respecta a la socializacién y al circulo familiar, son escasas las
referencias a estos temas en los manuales que estamos abordando. Asi, por
ejemplo, en Inter-2 (1990) no hallamos datos especificos, y en EF-A y B (1985 y
1986) las informaciones se limitan al tipo de vivienda en Espaiia (EF-A: 41) y a
una vaga referencia sobre el problema de la tercera edad (Ibid.: 74).

Por dltimo, y sin apartarnos de la linea temética de este anilisis, veremos
como han sido tratados los estereotipos y los simbolos de significado cultural. En
primer lugar, hay que sefialar que tan s6lo encontramos un apartado concreto para
este tema en EF-A (1985: 100), pero en estos dos didlogos se recogen aspectos muy
interesantes para los estudiantes extranjeros: en primer término, queda reflejada la
idea de que las imagenes estereotipadas de cualquier pais no dan la clave exacta de
los hédbitos o la conducta de sus habitantes y, en segundo término, se extraen los
elementos estereotipados que han quedado fosilizados a lo largo de la historia
(desde los viajeros que pasaron por algunas regiones de Espaiia en el siglo XIX,
hasta el turismo del siglo XX). Son prueba evidente de estos arquetipos la guitarra,

el torero y la paella, imagenes esperpénticas que, afortunadamente, han sido
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sustituidas por una visién diferente de la realidad en el momento actual™.

En Inter-2 (1990) se han elegido ciertos significados e informaciones
culturales (Ibid.: 18 y 128) a través de juegos en los que se detecta el grado de
conocimiento previo del que parten los alumnos, y en los que el profesor completa

con su trabajo la informacion cultural, en el amplio sentido de la palabra.

6.8. Niveles avanzado, superior y de perfeccionamiento

A la hora de abordar el estudio de estos niveles debemos hacer una serie de
advertencias previas sobre la clasificacion de éstos en un mismo apartado por tres
razones fundamentales: en primer lugar, porque a veces parece que se superponen
en los que atafie a la distribucién de contenidos; en segundo lugar, porque la
experiencia demuestra que no existe un perfil completamente exacto de lo que debe
abarcar cada uno de estos niveles en este inmenso cosmos que es la
ensefianza/aprendizaje de la lengua, desde una perspectiva sociocultural.
Finalmente, y frente a los niveles anteriores, porque los alumnos que los cursan ya
poseen un grado de conocimiento lingiiistico y cultural suficientes para actuar con
soltura en sus intercambios comunicativos, lo cual implica que los metodélogos
partan de otra perspectiva diferente para abordar el estudio del componente

sociocultural.

A titulo de comentario, el trabajo con estos microdislogos ha permitido en la clase

fructiferos debates, comentarios y trabajos de contraste cultural.
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Con relacién a lo dicho, la parcelacién en distintos niveles estd hecha sobre
convenciones establecidas; éstas obedecen a un variado y profundo andlisis de los
grados de conocimiento por los que pasan los que estin aprendiendo una lengua
extranjera®. De cualquier forma, y para no desviarnos de nuestra linea de analisis,
partiremos de las distintas concepciones del grado de lengua que debe alcanzarse
en los respectivos niveles, asi como de las observaciones hechas por los autores de
los manuales que estamos analizando.

Otro motivo més por el que hemos decidido agrupar en este apartado los

niveles avanzado, superior y de perfeccionamiento es la voluntad de hacer el
estudio menos mondtono, dada la escasa banda de diferenciacién que parece existir
de uno a otro, a pesar de que, en general, el nivel avanzado se diferencie bien de
los restantes desde el punto de vista metodolGgico. Por este y por otros aspectos,
no es extrafio encontrar manuales en los que se describen una serie de contenidos
propios del nivel avanzado, y sin embargo, el manual aparece con el titulo de
"curso superior de espaiiol para extranjeros”, como es el caso de A fondo (1994),
del cual hablaremos mas adelante.

Los diferentes criterios de seleccion en la estructuracion de los componentes
culturales son visibles en la articulacion de las unidades en torno a campos
tematicos en los que se tratan diversos contenidos del panorama cultural, y en la

inclusion del estudio de unidades fraseoldgicas pertenecientes al acervo cultural de

En este punto nos parece fundamental referirnos a la ordenacién que presenta E! Plan
Curricular del Instituto Cervantes (1994), al cual recurriremos con frecuencia en el capitulo

que dedicaremos a la dimensién did4ctica de la cultura.
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la sociedad que se estudia.

CORONADO GONZALEZ, M*®.L., GARCIA GONZALEZ, J. y
ZARZALEJOS ALONSO, A.R. (1994) A fondo. Curso superior de

espariol para extranjeros. Lengua y civilizacién, Madrid, SGEL. (AF).

Linea metodoldgica y estructura general del manual

El primer problema al que nos referiremos es el del nivel del manual.
Como se puede apreciar en el subtitulo del mismo, estd pensado como curso
superior, pero en la presentacién del libro y en la introduccién de la Guia
diddctica los autores afirman: "A fondo es un curso avanzado™ de espafiol como
lengua extranjera” (AF, 1994: 5). Efectivamente, la distribucion y la seleccion de
los contenidos gramaticales responde a los objetivos de este nivel tal y como
aparecen contemplados en los centros oficiales de ensefianza®.

El manual contiene dieciocho unidades teméaticas. Cada una de ellas

comienza con la primera parte de un refran cuya funcion es introducir el tema que

El subrayado es nuestro.

25
Esto se puede ver en la definicién de objetivos y en los contenidos funcionales del
Disefio Curricular del Instituto Cervantes (1994), o del Centro de Lenguas Modernas de la

Universidad de Granada, por citar algunos ejemplos, asi como en los contenidos de otros
manuales del mismo nivel.
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se estudia en la unidad®. Esta, ademas, est4 dividida en siete secciones:

I. ;Th qué crees? Su funcibn es presentar el tema de Ia unidad. En ella se
valora la opinion y el grado de conocimiento que poseen los estudiantes sobre
determinados contenidos. Asimismo, se efectia la introduccién de los exponentes
1éxicos de la unidad.

1. Con textos. Aqui se trabaja con un material real (no se presentan
documentos adaptados) tomado de la prensa y de la literatura. Sus objetivos estdn
dirigidos hacia la comprensién lectora, aunque para nosotros todo este material
tenga también una gran importancia, desde el punto de vista de las referencias
culturales que incluye.

I1l. Palabra por palabra. Es una seccion para ampliar determinados campos
1éxicos.

IV. ;Lo que hay que oir! Es un apartado destinado a la comprensi6én auditiva

en el que se trabaja con programas de radio y television.

V. Materia prima. Contiene los exponentes gramaticales de este nivel con

26

las correspondientes secuencias de ejercicios.

VI. Dimes y diretes. Aqui se estudian diversos fendmenos en relacion a las
unidades fraseoldgicas del espafiol, refranes, jergas, etc.

VII. A tu aire. Es una seccion con actividades para la ejercitacion de la
expresion escrita y la comprension lectora.

En cuanto al estudio del componente sociocultural, los autores del manual

Cfr. las tablas de contenidos culturales que aparecen en el apéndice de este capitulo
(pags. 354-356).
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subrayan el interés otorgado al espafiol de América, y recalcan la complejidad de
su estudio tanto desde el punto de vista lingiiistico como cultural. Las referencias
culturales son abundantes, por lo que se aconseja la adaptacion de las actividades

en funcién de las necesidades de uso y aplicacién que vayan a tener los alumnos.

CHAMORRO GUERRERO ¢t al. (1995) Abanico. Curso Avanzado de
Espariol Lengua Extranjera, Madrid, Difusién. (AB).

Linea metodolédgica y estructura general del manual

Los contenidos de este manual se reparten a lo largo de doce unidades
encabezadas por un titulo en el que se alude a diversos referentes culturales (por
ejemplo, en la unidad 1: la cara es el espejo del alma, en la unidad 3: busque,
compare, y si encuentra algo mejor... o en la unidad 10: suspiros de Espafia). Al
igual que pasaba con AF (1994), el encabezamiento de las unidades con esta
tipologia de titulos actia como elemento preparatorio o de introduccién a dicha
unidad y, al mismo tiempo, acerca a los alumnos al contexto en el que se va a
trabajar. Ademds, algunas actividades también estdn tituladas contribuyendo de esta
forma a la propedéutica de datos culturales (unidad 1, actividad 2: vaya cara;
unidad 4, actividad 1: donde dije digo, digo Diego; unidad 12, actividad 5: no por
mucho madrugar amanece mds temprano).

En AB. Libro del profesor (1995) se detallan algunos referentes culturales
para que el profesor los tenga en cuenta y los exponga a los estudiantes, como por

ejemplo, la explicacion del significado de ciertas palabras (ser un chorizo o qué es
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la mili). También se suministra una breve informacién sobre personajes famosos
y las obras de los autores literarios que aparecen en el manual. Asimismo son
importantes las referencias a los elementos extraidos de la publicidad y la
explicacion del contenido de los elementos fraseoldgicos o coloquiales con los que
se ilustran las actividades que hemos mencionado antes.
Como se puede observar, y frente a otros métodos de este apartado, en AB
no existen partes diferenciadas. La unidades son independientes y, como indican
los autores en el prélogo del Libro del alumno, ... el contenido de cada una de
ellas es el que determina el modo de presentacion y la tipologia de las actividades. "
(AB, 1995: 7). Por lo tanto, el manual no presenta una estructuracién en apartados
como ocurre en AF (1994) o en CP (1995). El unico apartado que aparece

diferenciado en cada unidad es el que se dedica al texto literario.

MORENO C., TUTS, M. (1995) Curso de perfeccionamiento. Hablar,
escribir y pensar en Espariol, Madrid, SGEL. (CP).

Linea metodoldgica y estructura general del manual

La primera edicion de este manual fue publicada en 1991 sobre la base de
una obra anterior titulada Curso superior de espariol (1984) . El curso est4 dirigido
a estudiantes que hayan superado el nivel avanzado del espafiol y deseen
perfeccionar las destrezas o habilidades lingiiisticas. Las autoras comentan en la
introducci6n de la obra que los objetivos a alcanzar son "los niveles 5 y 6 (segin

el proyecto de definicién de los niveles del Consejo de Europa, contabilizados de
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1 a7, en orden progresivo)." (CP, 1995: 5).

El CP contiene 30 unidades teméticas en las que se estudian abundantes
aspectos socioculturales, lo cual le confiere a este curso un caricter bastante denso.
Asimismo, se ofrece un amplio vocabulario en el que no faltan los recursos
coloquiales de la lengua hablada. Otro de los objetivos del manual es satisfacer las
necesidades de comunicacion a través de conversaciones de "buen nivel cultural”,
segun indican las propias autoras.

Las unidades aparecen estructuradas de la siguiente forma:

-Estudio de exponentes gramaticales y practica de los mismos mediante
ejercicios estructurales.

-Situacion: en la que se ofrece casi siempre un texto o un cuestionario
acompafiados por un vocabulario relacionado con el tema de la unidad.

-Lee: es un apartado especialmente destinado a la comprension lectora. En
€l se estudia el significado de los elementos léxicos. También se incluyen preguntas
de comprension y se desarrollan diversos temas de conversacion.

-Y th ;qué opinas?: aqui los alumnos expresan sus opiniones a través de
debates sobre el tema que trata cada unidad.

A pesar de que los objetivos culturales no estén definidos de forma
explicita, las 30 situaciones que hay en el libro son suficientes para establecer una
reflexion cultural a través de los contenidos seleccionados y de las relaciones
establecidas con las muestras de lengua estudiada; por esta razén, compartimos la
opinion de D. Soler-Espiauba (1994), para quien este manual "representa un
modelo del aporte cultural que debe contener un método de espafiol lengua

extranjera” (Ibid.: 485).
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Antes de pasar al anilisis de contenidos culturales diremos que C. Moreno
y M. Tuts conciben el CP (1995) como "libro abierto" (CP. Clave: 9), lo cual le
otorga diversas posibilidades de respuesta y miiltiples y variadas opciones para

enfocar el estudio del componente sociocultural.

6.9. Distribucion cuantitativa de los contenidos culturales en
los manuales de los niveles avanzado, superior y de

perfeccionamiento

A fondo (1994)

12

H ldentidad y grupo social

B Interaccién social

B Socializacion y circulo familiar

# Creencias, comportamientos y costumbres

Bl Instituciones sociopoliticas

OHistoria nacional

@ Geografia

@ Herencia cultural

B Estereotipos y simbolos de significado cultural

D =030 OD® = =

1

Contenidos culturales de nivel avanzado
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[ =0T OO0 = -

D=0 TOCOMD= -

Abanico (1995)

1
lContenidos culturales de nivel avanzadol

@ Identidad y grupo social

[ Interaccién social

B Socializacién y clrculo familiar

8 Creencias, comportamientos y costumbres

& Instituciones sociopoliticas

O Historia nacional

Geografla

B Herencia cultural

B Estereotipos y simbolos de significado cultural

Curso de perfeccionamiento (1995)

L |
Contenidos culturales de nivel avanzado
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6.10. Valoracion de conjunto de los niveles avanzado,

superior y de perfeccionamiento

En una apreciacion global, destacaremos en los tres manuales la seleccién
de materiales en funcién del contexto, puesto que los tres presentan una acertada
seleccion de los criterios lingiiisticos; y éstos, simultineamente, estdn bien
relacionados con los de naturaleza sociocultural.

A pesar de las diferentes estructuras y de la seleccién de contenidos que
realizan los autores de los tres manuales, y teniendo en cuenta que uno de los
factores determinantes de los objetivos de la clase de lengua es la motivacion, los
estudiantes se veran implicados en las actividades en todo momento, logrando, asi,
la consecucion de objetivos en los que se produce la unién de la lengua y de la
cultura.

En CP (1995) es excelente el tratamiento de las marcas de identidad y de
los grupos sociales; siendo un ejemplo evidente el interés por temas como los
diferentes papeles desempefiados por los hombres y las mujeres en la sociedad
actual, o la incorporacién de la mujer al mundo laboral (Ibid.: 70-72 y 205-211).
El mismo contenido puede ser observado en AF (1994), en el que ademds se
incluye la diferenciacién marcada por la edad (Ibid.: 141-144; 147-151). En CP
(1995) también se tratan diversos aspectos relacionados con la division de la
sociedad en grupos y el tipo de relaciones que contraen sus miembros.

La cuestion de las variedades del espafiol y las diversidades lingiiisticas de
Espafia e Hispanoamérica las encontramos bien detalladas en AF (1994: 12-23) y

en AB (1995: 169-172 y 173-175) en el que ademads se proporciona informacién
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sobre la genealogia de la lengua espaiiola, la evolucion de la lengua y la herencia
Iéxica de otras lenguas. No faltan las referencias al crecimiento de nuestra lengua
y su difusion por el mundo; de este modo, el estudiante contard con un argumento
mas para justificar la necesidad de aprender una lengua que es hablada por més de
trescientos millones de personas.

Poner en contacto a los alumnos con estos tipos de datos supone, asimismo,
analizar y observar de modo implicito las relaciones lengua-cultura a través de la
explicacion de los fenémenos de formacién y desarrollo histérico de la lengua
(periodos de colonizacién, de expansion, de pérdida de las hegemonias lingiiisticas,
de contacto entre diferentes culturas, etc.)

Los espacios dedicados a la interaccién social se ven reducidos en los tres
manuales; esto es 16gico, porque se parte de un grado de conocimiento de la lengua
en el que se supone que los estudiantes dominan un buen nimero de recursos
destinados a la interaccion. No obstante, se podria hacer hincapié en algunos
aspectos de las relaciones sociales y laborales para intentar alcanzar y superar esa
linea divisoria entre el nativo, el bilingiie y el alumno que quiere perfeccionar su
conocimiento de la lengua extranjera. Sirvan de ejemplo, en AF (1994: 42-50), tres
documentos (textos) donde se plantea el uso del 7 y del usted, el tipo de
interaccion en algunos sitios piiblicos y el tipo de relaciones establecidas con los
vecinos.

Los tres manuales se pueden utilizar para presentar la variedad de relaciones
y la forma en que los individuos las llevan a cabo. Pensemos, una vez mas, en lo
dificil que les resulta a algunos estudiantes la eleccion del tratamiento ti/usted en

ciertas situaciones de comunicacion, incluso para aquellos que ya han alcanzado un
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nivel de lengua avanzado.

También se deben sefalar ciertos fendémenos relacionados con el llamado
choque cultural: jpor qué los espafioles tiran papeles al suelo en los bares?, ;cuél
es el origen de las tapas y por qué son gratis en unas ciudades y en otras no?, ;jpor
qué hay tantos bares en tan pocos metros cuadrados?, y un casi inagotable etcétera
de preguntas que giran en torno a la vida social fuera de la vivienda.

El tercer tema, el de la convivencia con los vecinos, también suscita la
curiosidad. Es cierto que los problemas de convivencia estin presentes en cualquier
cultura, pero muchos estudiantes se preguntan en clase por qué insisten muchos
vecinos en indagar en "su vida privada” cuando suben en el ascensor o cuando
coinciden en el supermercado; o por qué muchos de ellos estin con las puertas
abiertas todo el dia, o por qué no se disculpan con la frecuencia que se hace en su
Cl.

En AF (1994) se plantean diversos aspectos vinculados al circulo familiar:
las unidades 8, 9 y 13 son claros exponentes de nuestros modos de actuacién en
familia. Para algunos estudiantes es inexplicable el hecho de que en la familia
convivan varias generaciones (padres, hijos y abuelos) y que los hijos no se
independicen al cumplir la mayoria de edad. Muchos son, 16gicamente, los factores
que condicionan esta permanencia, pero de todos ellos, el que més sorprende es el
hecho de que los hijos que ya han conseguido una independencia econémica aiin
continden viviendo con sus padres hasta el momento de casarse.

En resumidas cuentas, los rasgos que hemos sefialado nos aportan otra
prueba més de que la cultura estd estrechamente unida al aprendizaje de una lengua

extranjera y es imposible disociarla del mismo, sobre todo, porque en el fendmeno
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de la interaccién se originan nunierosas incégnitas que es necesario despejar.

Por otra parte, el andlisis de los habitos y costumbres de los espafioles y de
los hispanoamericanos ha suscitado bastante interés en los manuales publicados en
la década de los 90; por este motivo, las diferencias de comportamiento de pais a
pais han sido, y siguen siendo, una inagotable fuente de actividades sobre el
componente sociocultural en el panorama didactico’.

En AF (1994), en CP (1995) y, con menor intensidad, en AB (1995) se
tratan diversos aspectos sobre las fiestas, las rutinas, los juegos, las supersticiones
y las creencias. Todos ellos sefialan profundas diferencias culturales: el luto, los
santos o las fiestas religiosas; esto significa que determinadas actitudes hayan hecho
que ¢l mundo hispanico aparezca representado y simbolizado por determinadas
marcas diferenciadoras. En AF (1994), por ejemplo, hallamos dos magnificos
textos (/bid.: 184-186) en los que se aborda una cuestion que sorprende
continuamente a los estudiantes extranjeros: la devociéon a los santos. En un
acertado articulo de D. Soler-Espiauba titulado (1990: 769-786) "El impacto del
fendmeno religioso en el espaiiol coloquial”, se analiza con detenimiento un corpus
de expresiones en las que aparecen reflejados el santoral, las frases de la Biblia y
otras expresiones que entroncan con la tradicién religiosa de otros pueblos y
culturas. Estas formulas han dado lugar a expresiones fosilizadas como ir hecho un
"Ecce Homo", en menos que canta un gallo, mds sabe el diablo por viejo que por

diablo, ser mds falso que Judas, o quedarse para vestir santos. Se trata, pues, de

(fr. la ingente produccién de nuevos manuales para la ensefianza del espafiol

especialmente, los publicados a partir de 1995, fecha limite de nuestro corpus.
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evidenciar otro modo de clasificacion de la realidad y de la vision aprendida del
mundo que tienen los nativos a la hora de manifestar sus alabanzas, sus criticas o
su ironia.

Dentro del mismo apartado en AB (1995) encontramos informacion sobre
los juegos de azar en Espafia (Ibid.: 58) y sobre las supersticiones populares. Estas
son otro elemento de diferenciacién cultural: un ejemplo muy conocido es el del
martes 13 en Espafia frente al viernes 13 en Norteamérica y en otros paises®.

Por el contrario, los comportamientos, el modo de vida y las costumbres
adquieren otra dimensién en el CP (1995), en el cual se amplia este ambito
mediante temas relacionados con el mundo de la moda (Ibid.: 52-55), el deporte
y las tradiciones.

En cuanto a las instituciones sociopoliticas, son escasamente consideradas
en AF (1994) y AB (1995); sin embargo, el CP (1995) contiene varios textos en los
que se describe el funcionamiento de los servicios pablicos (Ibid.: 37-41; 180-181),
de la sanidad (/bid.: 97-101) y la importancia de los medios de comunicacidén en
la sociedad actual (Ibid.: 152-155).

Continuando la linea de otros manuales de niveles anteriores, los contenidos
historicos y geograficos son muy breves en los tres manuales; el Ginico que se hace
eco de algunos temas es AF (1994). En él encontramos informacion sobre el clima

y la poblacion de Espaiia (unidad 2) y sobre paises y ciudades de Hispanoamérica

Como hemos sefialado en el apartado 6.8., los referentes cuiturales para llevar a cabo
el desarrollo de las actividades propuestas y para explicar algunos de los epigrafes que las
ilustran aparecen en AB. Libro del profesor (1996).
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(unidad 4).Por el contrario, la historia de Espaiia corre mejor suerte, y en la unidad
6 aparecen numerosos datos de la Guerra Civil, el periodo de dictadura franquista,
la transicion a la democracia y algunos acontecimientos historicos de Argentina.

Al igual que ocurria en los niveles precedentes, en el avanzado continda
teniendo prioridad el componente de la herencia cultural: 1a literatura, el arte, los
personajes famosos forman un denso conjunto de datos culturales (textos literarios,
imégenes, canciones...). En AB (1995) hay que subrayar la importancia concedida
al texto literario, ya que cada unidad se cierra con actividades cuyo objetivo es la
toma de contacto de los estudiantes con la tradicidn literaria, con los elementos
léxicos que intervienen en la composicién narrativa y poética. Los textos restantes
se utilizan para hacer comentarios de textos o actividades enfocadas hacia la
consecucion de objetivos en los que se persigue la adecuacion, la cohesion y la
coherencia contextual.

El tratamiento dado a los estereotipos y a los simbolos de significado
cultural también merece otro comentario aparte:

En AF (1994) se ofrecen dos tablas en las que se pueden apreciar la imagen
que tienen de si mismos los espafioles y cdmo es vista esta realidad en otros paises
0, lo que es lo mismo, se introducen los autoestereotipos y los heteroestereotipos
culturales.

En contraste con lo anterior, en AB (1995) se ha optado por un enfoque
diferente; asi, en la unidad 3 se reproducen una serie de imagenes publicitarias
cargadas de simbolos que representan, entre otros, las tradicionales fiestas de San
Isidro en Madrid y sus corridas de toros, el aceite de oliva como elemento

integrante de la llamada dieta mediterranea y el nombre de Carmen para un
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perfume cargado de connotaciones culturales (el del mito de la mujer espafiola
inmortalizado a través de la literatura, la Opera, el cine y el teatro).

En el mismo manual, la unidad 10 es, a nuestro modo de ver, la mejor
estructurada desde el punto de vista cultural. Para empezar, tiene el sugerente titulo
de suspiros de Espafia; en ella se presentan numerosos objetos (bajo el epigrafe
sefias de identidad) con los que se ha caracterizado internacionalmente nuestra
cultura: el traje de luces, la guitarra, la peineta, la bota. En otro apartado se trabaja
con el famoso eslogan Esparia es diferente, que goz6 de una gran difusién como
reclamo turistico desde el Ministerio de Informacién y turismo en lds'aﬁos 607,

En la misma unidad también hay actividades en las que se recogen aspectos
genuinos de la cultura espafiola como el mito de D. Juan y sus connotaciones
populares y la copla espafiola. Para terminar, se ofrece informacién sobre la
historia de la lengua espafiola y su difusién internacional.

De forma parecida, pero sin la profundidad del manual anterior, el CP
(1995) dedica su iltima unidad a la "cultura general"; aqui aparecen personajes de
la actualidad del momento y otros simbolos culturales, cuyo valor estriba en poner
el punto final a un minucioso trabajo de informacién sociocultural.

En los siguientes apartados vamos a ocuparnos de dos aspectos que hemos
dejado para el final: en primer lugar, las situaciones que aparecen en los manuales
de los tres niveles descritos y el tipo de lengua elegida y, en segundo lugar, las

funciones de los personajes que encontramos en algunos textos.

(fr. la serie producida por TV espafiola Los afios vividos. Los afios 60.
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6.11. Contextos y tipo de lengua

Insertos en el comentario de los manuales que acabamos de analizar, es
preciso que hagamos algunas referencias a dos grandes aciertos de estos métodos
de ensefianza: uno es la contextualizacion de las distintas situaciones y el otro es
el tipo de lengua que ofrecen a los estudiantes (¢fr. PE-A y B [1984] y EF-A
[1985] y EF-B [1986]).

Para empezar hay que destacar que la lengua hablada hace su aparicién en
estos escenarios, contrastando con la rigidez lingiiistica de los didlogos de los
métodos precedentes. Tanto los microdidlogos como los didlogos de mayor
extension aparecen bien contextualizados y sirven para introducir la situacion y los
problemas gramaticales a los que deber4 enfrentarse el alumno.

El tipo de lengua que reproducen esti a la altura de los personajes y de las
circunstancias que los rodean, lo cual les confiere un cardcter mucho méas real. Una
muestra ilustrativa de lo dicho es la que aparece en PE-A (1984):

Monika Paco Yasser
iEh! ;Yasser!
Hola Monika, ;qué tal?
Bien. Mira, éste es Yasser, un amigo mio. Este es Paco.
Hola, ;qué tal?
Hola.
Paco es mi vecino. Vive en el tercero.
(Y vosotros de qué os conocéis?

Estudiamos espafiol juntos... (Ibid.: 67).
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Como venimos observando, en este didlogo no sélo se ensefian los
elementos lingiiisticos necesarios para presentar a alguien, sino también otros
elementos culturales que, si no se destacan, pueden pasar inadvertidos; nos estamos
refiriendo a la informacién que se proporciona sobre la persona que es presentada
y a la siguiente peticién de informacién por parte del receptor.

En este punto es oportuno recordar que los escenarios en los que estin
ubicados los personajes (o los llamados contextos situacionales) se han convertido
en piezas fundamentales del ajedrez sociocultural, porque, si nos remitimos a los
métodos de ensefianza de las décadas precedentes, comprobaremos que los
escenarios se limitaban a una serie de dibujos, cuya utilidad era poner en boca de
los personajes los enunciados con los que se trabajaba en la clase. No obstante, el
paso de un escenario a otro ha sido muy lento, y la renovacion de las escenas en
las que aparecen los diversos discursos ha seguido una trayectoria progresiva en la
que no han faltado las situaciones clasicas de la ensefianza de idiomas, es decir, el
contexto de la clase, la casa y las escenas familiares, la estacion de trenes o
autobuses, los aeropuertos, los hoteles, las oficinas, etc.

En los métodos PE-A y B (1984) y EF-A (1985) y EF-B (1986) el cambio
viene definido por la inclusion de otros aspectos vigentes en la sociedad del
momento. Por consiguiente en los escenarios vamos a encontrar:

Lugares frecuentes para la interaccion social:
-bares, restaurantes, fiestas, 1a casa de los amigos o determinados
acontecimientos sociales ( por ejemplo una boda).

Lugares para las relaciones laborales:

- la oficina, la sede de una empresa, la redaccion de un periddico.
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Lugares para el ocio y el tiempo libre:
- un concierto, el museo, un claustro romanico, el camping, la
playa, el cine y el parque.

Lugares de los servicios publicos:
- la consulta del médico, el hospital, las estaciones de trenes y
autobuses, los aeropuertos, los establecimientos comerciales, los
hoteles, la oficina de correos.

Todo esto contribuye a crear unas situaciones mucho mds reales.
Precisamente es este caréacter real lo que conduce al alumno a una implicacién
directa; por eso, los hechos de lengua deben estar siempre dentro del contexto en
el que se produce la interacciéon™. Esto le serd de gran ayuda al estudiante y le haré
que sepa discernir entre situaciones formales e informales, asi como los recursos
que implican las mismas.

Las muestras de lengua oral de estas situaciones y los modelos que se
ofrecen en los manuales que estamos comentando presentan una notable diferencia
con respecto a los ejemplos analizados de los métodos de ensefianza precedentes,
los cuales fueron creados sobre la base de una lengua artificial. Asi lo expresan T.
Espafiol Giralt y E. Montolio Duran (1990), y al respecto dicen:

No podemos seguir disociando el espaiiol en dos lenguas distintas;
por una parte, €l espafiol que el hablante nativo utiliza, y por otra, el espafiol
“de laboratorio" adaptado a la ensefianza a extranjeros. (Ibfd.: 20).

Por otra parte, la lengua presentada en un contexto real tiene como

Cfr. W. Littlewood (1996).
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consecuencia la aparicién de otros fendmenos que estin relacionados con el 4mbito
sociocultural de la interaccidn; esto es, el conjunto de recursos verbales y no
verbales usados por los hablantes en sus intercambios comunicativos, y la
consideracion de las variantes diatdpicas, diafésicas y diastréticas del discurso. Para
ilustrar esto con un buen ejemplo, hemos elegido los didlogos que aparecen en PE-

A (1984), dentro de un epigrafe titulado Yasser, Monika y unos amigos en una

tasca.

1. Opye, esto lo pagamos nosotros.

No, ni hablar.

2. Manolo, trae otra de calamares.

iUna de calamares!

3. Yasser, pasame el vino.

Si, toma.

4. Oye, luego vamos a una discoteca, jvienes con nosotros?

Vale.

5. Tengo frio, ;me la dejas?
Si, claro.
6. (Quieres otra cerveza?

No, ya he tomado tres.
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7. Voy a cerrar la puerta.

Ya voy yo.

8. Este jamoén estd muy bueno. Pruébalo.

Es que ya no puedo mas.

9. Quédate un rato mas, hombre.

No, en serio; tengo mucho trabajo. (Ibid.: 103).

Los microdidlogos nos proporcionan por una lado, y como hemos apuntado
antes, un conjunto de recursos gramaticales (tiles para la comunicacion y, por otro,
una serie de mecanismos conversacionales muy significativos de los que el profesor
tendra que dar cuenta aparte.

Por su parte, los alumnos habran observado los elementos gastrondmicos
que se citan y, en segundo término, la justificacion obligatoria cuando se rechaza
un ofrecimiento o una invitacién. Si tomamos como ejemplo los nueve didlogos
anteriores, tendremos que explicarles a nuestros alumnos los siguientes elementos:

Marcadores conversacionales del tipo oye, cuyas principales funciones son
las de llamar la atencién del interlocutor o la introduccién al propio dialogo.
Elementos como oye, pues, bueno, etc, sirven para dar coherencia a la
conversacion, y habra que tenerlos presentes en las muestras de lengua descritas,
porque asi se contemplan en la lengua hablada.

El nivel sociocultural registrado en estas muestras de lengua. En los

ejemplos se utiliza una lengua familiar adecuada a la situacion en la que estén los
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interlocutores y en la que se ha previsto la edad y los temas de los que se habla.
Ademas, nuestros alumnos deberan ser conscientes de las diferencias de registro
existentes, lo mismo que ocurre en su L1.

Los contenidos culturales expresados en estos didlogos. En ellos habra que
observar las normas socioculturales a seguir:

1. La negociacion de la cuenta: primeramente uno se ofrece para
hacer la invitacion y, a continuacion, el otro la rechaza, diciendo que seré él quien
pague (didlogo 1).

2. El modo de pedir la comida en los bares: juna éle;alamares!;
(didlogo 2).

3. Los habitos y costumbres alimenticias: vino, cerveza, calamares,
jamon.

4. La rutina de muchos jévenes cuando salen por la noche (primero
una tapas y unas cervezas €n una tasca o en un bar, después la discoteca).

Estos, en apariencia, inocentes ejemplos nos conducen a plantearnos cuiles
son las dificultades implicitas en el proceso de ensefianza/aprendizaje de una lengua
extranjera, porque el alumno necesita aprender no s6lo cémo realizar sus
enunciados en cada contexto, sino también saber actuar socioculturalmente, idea
que también compartimos con T. Espaiiol Giralt y E. Montolio Durdn (1990)
cuando, al referirse a los registros lingiiisticos y a la adecuacién conversacional
afirman:

Aprender una lengua (lo mismo la materna que una extranjera)
significa hacerse con su gramitica, pero no sé6lo con la gramética abstracta
y homogénea, sino también con sus diferentes registros, y sobre todo, con

la manera conveniente de usar cada uno de esos registros segtin las normas
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socio-culturales de la comunidad que habla esa lengua. (Ibid.: 21).

Como vimos en los apartados precedentes, los manuales de la década de los
noventa han prescindido de los didlogos introductorios para presentar la situacion
de cada unidad; no obstante, ganan en calidad las muestras ofrecidas: por una
parte, se mejoran los didlogos, sobre todo los de las actividades disefiadas para la
comprension auditiva; por otra parte, los ordenadores del discurso y los
mecanismos de la conversacion corresponden a los diferentes niveles de la

131

interaccion conversacional®’. Un caso ilustrativo de lo que venimos diciendo lo

hallamos en esta actividad de comprensién auditiva de Inter-1 (1989):

Bueno, (y tu a qué te dedicas?

Yo? A ir al cine, a ver la tele, a bailar en las discotecas, a comer
hamburguesas, a estar con mis amigos, a divertirme, a salir por ahi
por las noches...

No, pero yo quiero saber a qué te dedicas. {Qué haces? ;Vas a un
Instituto? ;A una escuela? ;A la Universidad? |

Estudio.

(Qué?

Pues estudio francés, inglés y cosas asi.

Estudias idiomas.

Si, eso dicen... (Ibid.: 32. Actividad n° 6).

(fr. T. Espafiol Giralt y E. Montolio Dur4n (1990).
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Los didlogos de RP (1995) constituyen otro avance, ya que en ellos no sélo
se presentan los fendmenos que acabamos de enumerar, sino también algunos
aspectos que informan sobre de determinados elementos socioculturales observables
en otros paises de habla hispana: los cambios en la forma de los nombres y
apellidos, el comportamiento y el modo de vida de los jovenes en los paises de
Hispanoamérica, y las diferencias 1éxicas, por citar algunos ejemplos destacados.
Por consiguiente, los didlogos se convierten en piezas fundamentales para detectar

variables lingiiisticas y socioculturales, como ocurre en la siguiente muestra:

® Bueno, en Colombia vamos generalmente a discotecas pero
también vamos mucho a bares, a pequeifios bares.

En México se va mucho a discotecas y también vamos a
videobares.

En Chile normalmente se hacen fiestas en casa. No se va a la
discoteca.

En Chile la gehte va..., empieza a ir a discotecas a partir de los
dieciocho afios.
..

En Colombia son muy pocos los jévenes que consumen droga.

En México hay muy, muy pocos que consumen droga pero la
mayoria fuman tabaco.
_ En Chile la gente pobre consume drogas para paliar el hambre.

(Ibid.: 72. Actividad de comprension auditiva).
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Los manuales de nivel intermedio (EF-A y B [1985 y 1986]; Inter-2
[1990]) presentan las mismas caracteristicas que hemos descrito antes en el nivel
inicial. En los de los niveles siguientes (AB [1995], AF [1994] y CP [1995]) han
desaparecido las escenas dialogadas; no obstante, en éstos hay que subrayar que las
muestras de lengua incluyen algunas variedades del espafiol y rasgos del espafiol
coloquial, como se puede observar en este ejemplo con el que cerramos este

apartado de AB (1995):

Laura.- Oye, he visto esta mafiana a Angel y me ha dicho que tiene
que hablar contigo, que lo llames o que vayas a verlo.

Eva.- ;Ni mucho menos! Si quiere hablar conmigo, que me llame
él.

L.- ;Venga, venga!, que siempre estdis igual.

E.- Yo no pienso ir a verlo.

L.- {Venga ya mujer!, que no es para tanto. jAh!, y me ha dicho
también que si le podias dejar los esquis.

E.- ;Y un jamén! jTendri cara...!

L.- Mira, yo que ti hablaria con él.

E.- {Ni pensarlo! Después de lo que me ha hecho... Imagina que te
lo hubiera hecho a ti; seguro que romperias con él.

L.- A lo mejor. No sé... Pero, de todas formas, hablaria con él.
Venga dale otra oportunidad, llevdis mucho tiempo juntos y esas

cosas pasan... Y es mejor olvidarlo.

E.- (Olvidarlo? Eso, jen la vida! Puedo perdondrselo, pero no creo
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que olvide nunca el ridiculo que me hizo pasar.

L.- No seas asi. Fl te quiere y ti lo sabes. {Qué consigues
negéandote a hablar con €17 Dicen que hablando se entiende la gente,
{no?

E.- Est4 bien, lo llamaré, pero que sepas que lo hago por ti. (Ibid.:
93).

6.12. Anailisis de los personajes

El estudio de los personajes que aparecen en algunos de estos manuales®
aporta una serie de fenémenos observables desde el punto de vista cultural. Lejos
ya de ser los primitivos personajes de ficcién (si se entiende por ello las figuras que
representan a hombres y mujeres, y cuya funcién era ilustrar los didlogos o
muestras de lengua de las unidades del libro), tienen ahora unas funciones muy
significativas en el conjunto de la obra. El hecho de que nos planteemos una
reflexion sobre ellos se debe a que en cualquier manual son relevantes, porque del
estudio de los personajes también se obtienen datos que informan sobre las
costumbres, el modo de vida y el comportamiento en general de los individuos de
una sociedad.

La seleccion hecha por los manualistas, en primer lugar, y después por la

editorial (sobre todo la animacion y la caracterizacion), comprende diversas

S6lo aparecen en PE-A y B (1984), en EF-A (1985) y en EF-B (1986).
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connotaciones culturales que aparecen reflejadas en pequeiios detalles como el
modo de vestirse o de peinarse, la edad, el sexo, los papeles sociales y otros
aspectos que pasaremos a analizar a continuacion.

PE-A y B (1984) presenta mediante dibujos un elenco de personajes
(jovenes en su mayoria) muy diferentes a los que estdbamos acostumbrados a ver
en otros libros de texto. D. Soler-Espiauba (1994) ha sefialado que, coincidiendo
con la década de los ochenta, aparecen en escena los "progres” con gafas, barba y
pelo largo preocupados por los problemas sociales y mediambientales. Visten,
hablan y actian como estd de moda en este momento. Estos datos son ya suficientes
para hacernos una idea del pensamiento, los gustos y las aficiones de los jévenes
de los afios 80.

El manual tiene como hilo conductor a dos jévenes estudiantes de lenguas
(Yasser, un chico de un pais 4rabe, y Monika, una estudiante alemana) que sufren
los mismos problemas en un entorno sociocultural que irdn descifrando
paulatinamente. Los otros personajes de este manual establecen, al igual que los
anteriores, relaciones personales y sociales interactuando continuamente en distintos
escenarios (bares, restaurantes, la calle, las fiestas en la escuela de idiomas y las
casas de los amigos). Si existe un denominador comiin, bien puede ser la
preocupacion por los problemas sociales, por la forma fisica (hacen deporte en PE-
A: 37) y por las cuestiones del medioambiente. Este tipo de comportamiento lleva
a los alumnos a implicarse de forma directa en los problemas de la sociedad en la
que viven o estudian.

Si cabe plantearse alguna critica desde la perspectiva actual (han

transcurrido casi quince afios), bien puede ser la de aspectos tan puntuales como el
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cambio del aspecto fisico (ha variado el modo de vestir, por ejemplo), o bien los
gustos musicales que aparecen en la seleccion de canciones de cada unidad. Sin
embargo, y a pesar de estas observaciones, los personajes continfian estando del
lado del alumno, y aparecen insertos en una atmdsfera mucho més real que la de
aquellos sefiores (maridos, directores y profesores) y aquellas sefioras (amas de
casa, secretarias y enfermeras) de los afios 70. Siguiendo con la descripcién, otro
dato a considerar es que no son sélo los jovenes los que estdn en escena, sino que
también aparecen nifios y personas de edad avanzada. Una sociedad es un
compendio de todo y no se puede olvidar que los alumnos, cuando viven en
inmersion, se tienen que comunicar con todos los individuos que pueden encontrar
a su paso.

En lo referente a los roles sociales, se produce un gran cambio digno de
comentario aparte. Las mujeres participan més en la vida laboral; tal vez por esto
no hay imégenes de la mujer haciendo los trabajos domésticos, y el reparto de
tareas se puede contemplar en ejemplos como el de PE-A (1984), en el que vemos
a una mujer que dice : "voy a acostarme”, y el marido le responde "yo acuesto al
nifio" (Ibid.: 92).

Contintian existiendo las secretarias, pero también podemos ver a abogadas
(PE-B, 1984: 146), cantantes, escritoras, € incluso vemos en Inter-1 (1989: 143)
a una mujer detective, aunque Lola Lago sea un personaje de ficcion. Las
enfermeras y las amas de casa pasan a un segundo plano.

Aunque los personajes de estos libros suelen ser jovenes, no quedan
excluidas las personas mayores como los abuelos o los padres y las madres con las

consecuentes diferencias generacionales (algo comin en cualquier sociedad actual).
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Otra novedad hallada es la ilustracion hecha con personajes poco frecuentes como
"el pasota" o un sacerdote (PE-B, 1984: 172).

A diferencia de lo que ocurre en PE-A y B (1984) y en EF-A (1985), tanto
en Inter-1 (1989), Inter-2 (1990), RP (1994) como en los métodos de los niveles
avanzado y superior, desaparecen los personajes que sirven de hilo conductor de
la historia o aquellos que introducen las unidades. En estos tres manuales aparecen
otros elementos para ofrecer a los alumnos explicaciones gramaticales y otras
observaciones. Esto aporta como ventaja la no desactualizacién de los personajes,
es decir, no pasan de moda su forma de vestir ni el escenario en el que estin
ubicados, pero tiene el inconveniente de desarticular la escenografia mas o menos
real en la que estaban situados los didlogos de las unidades con las que se trabaja
en los libros del Equipo Pragma.

Para los alumnos que estudian en el pais de la lengua meta, las iméagenes de
los libros de texto pueden pasar hasta cierto punto desapercibidas, porque
contactan con el contexto auténtico, es decir, su interaccién directa con los
miembros de la sociedad hace que sean éstos los que les proporcionen los datos
necesarios para establecer la comparacion, el contraste y la informacion sobre los
elementos diferenciales. Sin embargo, para los estudiantes que adquieran los
conocimientos lingiiisticos y culturales en un pais extranjero, estas imagenes seran
muy importantes, porque introducen elementos interpretativos sobre la sociedad en
cuestion, las costumbres y el comportamiento en general. En este sentido, la
seleccion de los personajes y de las escenas en las que éstos se ubican debe ser
hecha con sumo cuidado, puesto que se convierten en simbolos o representaciones

de los diversos sectores sociales.
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Para concluir insistiremos, una vez mas, en que los manuales de ensefianza
utilizados en el aula deben ser examinados no sélo con criterios de tipo lingiiistico,
sino también con aquellos que se cuestionen la vision de la realidad social que hay
en ellos. Es cierto que los intereses editoriales y la no participacion del autor o de
los autores en la seleccion de los materiales pueden conducir a una desvirtuaciéon
de los objetivos iniciales; ahora bien, los profesores que tenemos en nuestras manos
estas piezas de trabajo tendremos que ser selectivos y analiticos a la hora de
trabajar con cualquier tipo de material. Aunque, por otro lado, debemos reconocer
que nos hemos formado casi siempre bajo unos pardmetros gramaticales y, por
consiguiente, al realizar cualquier revision, debemos ser cautelosos y buscar los
mejores criterios a la hora de usar libros de texto que ofrezcan, como carta de
presentacion, una lengua viva, actual y bien contextualizada. Sin embargo, nos
falta todavia esa disciplina cientifica que nos conduzca a plantearnos que lo
lingiiistico no est4 desligado de lo sociocultural y que, en el proceso de adquisicién
de una lengua extrajera, estin implicados miltiples factores; entre ellos, los que
obedecen al como, al dénde y al cudndo del proceso de comunicacion.

En resumidas cuentas, lo que hemos pretendido hacer en este capitulo ha
sido un estudio retrospectivo de los contenidos culturales que aparecen en algunos
manuales y su estructuracion en los diferentes niveles de ensefianza. Asimismo,
hemos hecho una reflexion sobre la lengua, las situaciones y los personajes que
sustentan dichos contenidos. Las implicaciones pedagégicas respecto de la
ensenanza del componente sociocultural de la lengua serdn abordadas en el

siguiente capitulo.
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6.13. Apéndice

MANUAL : Para empezar, 1983 (A, 1984; B, 1984)

literatura: R. Alberti

344

UNIDAD. TITULO CONTENIDOS CULTURALES PAGS.
Unidad 1 Hola, ;qué tal? -Interaccién social 12, 13
.saludos (diferentes niveles de formalidad 25,27
verbal)
.turismo
-Geografia: 28
.organizacién espafiola
Unidad 2 ;Ddnde estin las -Herencia cultural: 46
llaves? .pintura: P. Picasso
literatura: P. Neruda
Unidad 3 ;Y atf qué te -Herencia cultural: 64
parece? iteratura: F. Garcia Lorca
Unidad 4 ;Quién es aquel del -Interaccién social: 66, 67
bigote? .saludos
-Comportamientos y costumbres: 81
.fiestas
Unidad 5 ;Qué tal te ha ido? -Herencia cultural: 100
literatura: M. Hernindez
-Historia nacional: 100
.acontecimientos histéricos:
Unidad 6 ;Me dejas el -Interaccion social: 103
periddico, por favor? .bares y tascas
-Instituciones sociopoliticas: 116
.asociaciones
Unidad 7 ;T crees que si? -Herencia cultural: 120, 121
.museos 134
.arte: Veldzquez
Unidad 8 ;De parte de quién? -Geografia: 142
.comunidades auténomas
-Instituciones sociopoliticas: 152
.servicios piblicos
-Herencia cultural: 154
literatura: P. Neruda, R. Gémez de la Serna
Unidad 9 Allf verd una plaza. -Geografia: 161
.Hispanoamérica
-Comportamientos y costumbres: 170
.servicios piiblicos
-Herencia cultural: 172
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-Marcas de identidad y grupos sociales: 172
.humor
Unidad 10 ;Huy! ;Es carisimo! -Comportamientos y costumbres: 175, 180
.hibitos alimenticios 187
-Socializacién y circulo familiar: 175
.la vivienda
-Marcas de identidad y grupos sociales: 179
.gastronomia regional
-Comportamientos y costumbres: 189
.rutinas: establecimientos comerciales
-Herencia cultural: 190
literatura: Blas de Otero
Unidad 11 Este chico me cae -Interaccidn social: 192
muy bien. .relaciones laborales
-Marcas de identidad y grupos sociales: 206
.gustos y aficiones de los jovenes
-Estereotipos regionales: 208
Unidad 12 ;No habéis estado ~Interaccién social: 211
nunca en Granada? .niveles de formalidad verbal 215
.turismo 216
~Instituciones sociopoliticas: 225
.sanidad
~Herencia cultural: 226
literatura: generacién del 27: D. Alonso
Unidad 13 A ver si venis a -Interaccién social: 228-229
cenar... .relaciones sociales
.turismo 243
-Herencia cultural: 244
Jiteratura: G.Celaya, A. Machado
-Socializacidn y circulo familiar: 244

.diferencias generacionales

Unidad 14 ;Ah! No lo sabia. -Marcas de identidad y grupos sociales: 246
.gustos musicales
-Comportamientos y costumbres: 260
felicitaciones
-Herencia cultural: 262

.musica: cantautores
literatura: A. Machado
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MANUAL : INTER 1, (1989)

346

UNIDAD. TITULO CONTENIDOS CULTURALES PAGS.
AMBITO 1 -Geografia: 19, 20
Ti y la lengua espariola .Espatfia e Hispanoamérica 21
-Herencia cultural: 22
Moédulos 1,2, 3 .arte: Velidzquez
.arquitectura: El Escorial
AMBITO 2 ~Interaccién social: 24,27
Ta y la informacion personal .saludos (diferentes niveles de formalidad) 31
.Nombres y apellidos espafioles 39, 40
Médulos 4, 5, 6 -Socializacién y circulo familiar: 29
.ceremonias, generaciones...
-Herencia cultural: 32
.personajes famosos
AMBITO 3 -Marcas de identidad: 49
Ti y los objetos .gastronomia hispanoamericana
-Comportamientos y costumbres: 50
Moédulos 7, 8, 9 .bares
.establecimientos comerciales 56
AMBITO 4 -Herencia cultural: 72
Ti y la valoracion de la Jiteratura: A. Steimberg
realidad
Moédulos 10, 11, 12
AMBITO 5 -Comportamientos y costumbres: 75, 77
T y las actividades -horarios espafioles e hispanoamericanos 79
.establecimientos comerciales 81
Moédulos 13, 14, 15 .actividades cotidianas 83, 86,
-Herencia cultural: 87,88
iteratura: G. Fuertes
P. Neruda 84
G.A. Béquer 88
J. Cortazar
AMBITO 6 -Geografia: 95
T4, las sensaciones y los .el clima (Caracas, Santiago de Chile)
deseos (Espaia, Argentina)
.ciudades (Lima, Buenos Aires) 105
Moédulos 16, 17, 18 -Comportamientos y costumbres: 95
.en Navidad (turrén) 102
-Comportamientos y costumbres: 107
.cosas permitidas y no permitidas socialmente
AMBITO 7 -Socializacion y circulo familiar: 110, 114
Ti y los demds .la familia 116
-Interaccién social: 112, 127
Médulos 19, 20, 21 .saludos en diferentes niveles de formalidad 128
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verbaly  no verbal
-Herencia cultural:
literatura: A. Monterroso
E. Krauze
-Geografia:
.ciudades espafiolas e hispanoamericanas

121

125

AMBITO 8§
Ti y la realidad a través del

tiempo

Médulos 22, 23, 24

-Comportamientos y costumbres:
-fiestas
.en la familia
.comida
.en Navidad en diferentes paises
hispanoamericanos  y en Espaifia
-Geografia:
.ciudades: Madrid
otras
-Herencia cultural:
literatura (libros y autores)
.cine (peliculas y directores)
Jliteratura: G. Fuertes

133

134

140
142

149
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MANUAL : RP, (1994)

UNIDAD. TITULO CONTENIDOS CULTURALES PAGS.
1. -Simbolos de significacion cultural: 16
2. -Comportamientos y costumbres 20, 24
.actividades
-Marcas de identidad: 26
.lenguas de Espaiia
3. -Simbolos de significacién cultural: 28
-Geografia: 29
.Pert
-Geografia: 35
.ciudades espafiolas e hispanoamericanas
-Marcas de identidad: 37
.nombres y apellidos espaiioles
4, -Herencia cultural: 40, 41
.personajes famosos contemporineos
-Marcas de identidad y grupos sociales: 42
.jovenes:
-Interaccién social: 47
.niveles de formalidad
-Socializaci6n y circulo familiar: 50
.educacion
5. -Geografia: 52
.comunidades auténomas
-Geografia hispanoamericana 57
.ciudades hispanoamericanas 58
-Comportamientos y costumbres:
-habitos alimenticios y establecimientos 59
comerciales 60
.funcionamiento de algunos servicios piblicos 64
-Geografia:

.ciudades: Madrid

6. -Marcas de identidad: 67
.la lengua espaiiola (diferencias entre Espafia e
Hispanoamérica)
-Comportamientos y costumbres: 71

-hébitos alimenticios de los argentinos

7. %]
8. -Herencia cultural:
Jiteratura: J. Cortézar 98
G. Fuertes 100
9. -Comportamientos y costumbres: 107
.gustos, aficiones y rutinas de los espafioles
-Herencia cultural: 113
348
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.artistas contemporaneos (pintura)

10. -Geografia: 116, 113
.diferencias norte/sur 127
-Peri (Isla de Tequile) 130
-Herencia cultural:
.personajes famosos contemporineos
(Rigoberta Menchii)
11. -Geografia: 142
.ciudades de Peri
12. -Comportamientos y costumbres: 156
.fiestas (fin de afio) y costumbres espaiiolas
13. -Identidad social y grupos sociales: 167
.minorias étnicas
14. -Comportamientos y costumbres: 170
.hibitos y costumbres de los espafioles
.fiestas: Navidad y otras 179
.horarios 180
-Socializacién y circulo familiar 1m
.diferencias generacionales
15. -Interaccién social: 189
.turismo
-Identidad social: 194
.estratificacion social
16. -Comportamientos y costumbres: 197, 198
.informaci6n sobre diferentes aspectos
socioculturales de Espaiia e Hispanoamérica
-Herencia cultural:
literatura: M. Benedetti 208
17. -Comportaminetos y costumbres: 216, 217
."la fiesta nacional”: los toros
-Marcas de identidad social: 218
.grupos y subgrupos sociales
-Herencia cultural: 221

literatura: M. Hernindez
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MANUAL : EF-A (1985)

.ocupacioén social
.gustos y aficiones de los diferentes grupos

350

UNIDAD. TITULO CONTENIDOS CULTURALES PAGS.
1. Yo, por ejemplo. .. -Interaccién social: 12,13
.relaciones sociales
-Marcas de identidad: 19

.ocupacion social
-Herencia cultural: 32
.artistas contemporaneos
.personajes famosos
literatura: R. Montero
2. Ya estd bien, oiga. -Herencia cultural: 34
.arte
-Comportamientos y costumbres: 35
.rutinas
.horarios
-Socializacién y circulo familiar: 41
.tipos de vivienda
-Instituciones socio-politicas: 42
.servicios piblicos
-Herencia cultural: 51
.arte: Gaudi
-Instituciones socio-politicas: 52
.servicios publicos
-Comportamientos y costumbres: 54
.establecimientos comerciales
-Herencia cultural: 54
literatura: C. J. Cela
3. Pues una vez... -Interaccién social: 56, 57
.relaciones sociales y personales
-Socializacién y circulo familiar: 74
.jubilacién, 32 edad
-Instituciones socio-politicas: 73
.elecciones
.partidos politicos
-Herencia cultural: 76
literatura: M. Benedetti
J. A. Goytisolo
-Marcas de identidad y grupo social: 76
-humor
4. ; Quién serd ? -Interaccién social: 78,79
.relaciones sociales
-Creencias, comportaminetos y costumbres: 78,79
.celebraciones
.actitudes
-Marcas de identidad y grupos sociales: 96
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sociales
-Herencia cultural:
iteratura: M. V. Montalban
R. J. Sénder
M. Delibes

-Creencias, comportamientos y costumbres;

.creencias morales
.comportaminetos cotidianos
-Marcas de identidad:
.humor

98

98

98

5. Bueno, si, pero, sin
embargo...

-Estereotipos y simbolos de significacion:
.tépicos y creencias culturales
-Marcas de identidad y grupos sociales:
.problemas sociales
.grupos y subgrupos
-Instituciones socio-politicas:
.servicios sociales
-Marcas de identidad y grupos sociales:
.problemas sociales
-Herencia cultural:
literatura: G. Fuertes
N. Guillén

100

106, 110

118

120

120
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MANUAL : EF -B (1986)

.rutinas: compras

UNIDAD. TIiTULO CONTENIDOS CULTURALES PAGS.
6. No pongas esa cara hombre. -Instituciones sociopoliticas 126, 127
.servicios publicos
.sanidad
-Herencia cultural: 146
Jiterarura: J. Cotdzar
-Marcas de Identidad y grupos sociales: 146
-humor '
7. ¢ Y esto para qué sirve ? -Comportamientos y costumbres: 148,149, 166

literatura: J. Marsé

M. Vargas Llosa
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-Marcas de identidad y grupos sociales: 155, 156
.gastronomia
-Marcas de identidad y grupos sociales: 168
.humor 168
-Herencia cultural:
literarura: E. Sibato
8. ; Y cémo acabé la cosa ? -Interaccion social: 170, 171
.relaciones laborales
-Herencia cultural: 180
.autores contemporineos (biografias):
M. Zambrano
G. Garcia Marquez 188
A. Machado
-Comportamientos y costumbres: 190
felicitaciones
-Interaccién social: 190
.relaciones personales
-Herencia cultural:
literatura: J. Garcia Hortelano
9. ; Ti por aqui? -Comportamientos y costumbres: 192, 193
fiestas
-Interaccion social: 192, 193
.relaciones sociales
-Herencia cultufal: 210
.personajes famosos
-Marcas de identidad y grupos sociales 212
-humor
-Herencia cultural: 212
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-Interaccién social: 212

.relaciones personales y sociales

10. ;Y a ustedes les parece -Interaccién social: 214, 215
normal ? .relaciones laborales
-Marcas de identidad y grupos sociales: 232
.problemas sociales
-Herencia cultural: 234
literatura: J. Garcia Hortelano
A. Pombo
.personajes famosos 234

-Marcas de identidad y grupos sociales:

.humor
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MANUAL : AF (1994)

UNIDAD. TiTULO CONTENIDOS CULTURALES PAGS.
1. Hablando... -Marcas de identidad 12-23
.la lengua espafiola (difusién)
.diferencias entre el espafiol de Espafia e
Hispanoamérica
2. En todas partes. .. -Geografia: 24,25
.el clima
.1a poblacién
-Marcas de identidad: 25-27
.las lenguas de Espafia
-Creencias, comportamientos y costumbres: 28-32y
.actitudes "espafiolas” 36,37
-Estereotipos: 30-34
.heteroestereotipos
.autoestereotipos ~
-Geografia: 38, 39
.division territorial
3. Quien come'y canta. .. -Comportamientos y costumbres: 40, 41
.rutinas, hibitos, modos de vida 50, 55
-Interaccidn social: 42-50
.grados de formalidad
.bares, vecinos, relaciones sociales
4. Con pan y vino... -Geografia:
.paises y ciudades de Hispanoamérica 58, 59
.islas y pueblos de Espaiia 60, 61
5. Donde fueres. .. -Simbolos de significacién cultural: 72
-Comportamientos y costumbres: 73,74y
fiestas (los Sanfermines) 76, 77
(Navidad, villancicos)
.bebidas en Méjico 75
.el folclore en Espaiia 79
.toros 82, 84
-Marcas de identidad:
.gastronomia 78, 79
6. Agua pasada. .. -Historia:
.periodos histéricos de Espaiia 85-93
.la guerra civil
.el franquismo
.a transicién
.aconteciminetos histéricos de Argentina 95
7. Sobre gustos... -Herencia cultural: 104-110 y
.arte: pintura 112
.Iuseos 115, 116
literatura
354




ANALISIS POR NIVELES DE LOS CONTENIDOS

.mitos
.personajes famosos

8. De tal palo. .. -Socializacién y circulo familiar: 117-123 y
.diferencias generacionales 131, 132
.familia
9. Cada oveja. .. -Socializacién y circulo familiar: 136-140
.la familia y circulo familiar
-Marcas de identidad: 141-144 y
.sexo, edad 147-151
10. El muerto al hoyo... -Comportamientos y costumbres: 152, 153,
.aficiones 156, 157y
.rutinas 160
.juegos
-Herencia cultural:
Jiteratura: G. Garcia Mirquez 166
11. En martes... -Creencias, comportamientos y costumbres: 167-172y
.supersticiones 177-180
.parapsicologia
12. De todo hay. .. -Creencias, comportaminetos y costumbres: 181-189y
.creencias religiosas 191-193
.moral
.costumbres y actitudes religiosas
13. A la cama no te irds. .. -Socializacion y circulo familiar: 194,195y
.educacién 198-201 y
203, 206
-Comportamientos y costumbres: 196, 197 y
.comportamientos y actitudes sociales 208, 209
14. A buen entendedor. .. -Instituciones socio-politicas: 213-229
.medios de comunicacién y efectos en la
sociedad
15. Tanto tienes... -Comportamientos y costumbres: 229-234
.actitudes (consumo y progreso)
-Socializacién y circulo familiar: 235-247
.trabajo (negocios, crisis econ6mica)
.progreso y tecnologia
16. A Dios rogando... -Socializacién y circulo familiar: 248-254
.trabajo
-Interaccién social: 251-254
.relaciones laborales
-Herencia cultural: 249-250
literatura: M. Mayoral
M. Delibes
17. No hay mal. .. -Socializacién y circulo familiar: 263, 264
.la vivienda
-Comportamientos y costumbres: 265-267y
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.el medioambiente

.vida en la ciudad/campo 272-275
280-281
-Geografia: 268-270
.ciudades: la ciudad de Méjico
18. Quien mal anda. .. -Socializacién y circulo familiar: 283-300
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MANUAL : AB (1995)

UNIDAD. TITULO CONTENIDOS CULTURALES PAGS.
1. La cara es el espejo del -Herencia cultural:
alma. .personajes famosos de actualidad (A. 20
Banderas) 25, 26
.artistas: Picasso, Dali, I. Allende, Gaudi 30
iteratura: Quevedo
2. Erase una vez... -Instituciones sociopoliticas: 32
.servicio militar
-Herencia cultural: 42,43
iteratura: R. Dafio
3. Busque, compare, y si -Simbolos de significacion cultural: 46-54
encuentra algo mejor... .publicidad y lenguaje publicitario
-Creencias, comportamientos y costumbres: 52,53
.fiestas
.habitos alimenticios
.actitudes
.juegos de azar (la loteria) 58
-Herencia cultural: 58
Jiteratura: P. Salinas
4. Vivir del cuento. -Herencia cultural: 60, 61
-personajes famosos (E. Zapata)
-Historia:
.acontecimientos histéricos literarios 71
5. Cosas de casa. -Marcas de identidad: 86, 87
.gastronomia
-Herencia cultural: 90
Jiteratura: P. A. Alarc6n
6. Vete tii a saber. -Interaccién social: 92-99
.grados de formalidad y formas de interaccién 102, 103
-Herencia cultural: 106
literatura: J. L. Borges
7. El correveidile. -Herencia cultural: 121, 122
Jiteratura: D. Juan Manuel
8. Las cosas del querer. -Herencia cultural: 138
literatura: F. de Rojas
9. Al pie de la letra. -Simbolos de significacion cultural: 140
.simbolos y significados culturales
-Herencia cultural: 154
literatura: E. Garcia Lorca
10. Suspiros de Esparia. -Estereotipos y simbolos de significacion 156-159
cultural:
.simbolos y significados culturales 160, 161
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.literatura: P. Salinas

.estereotipos 162
-Herencia cultural:
iteratura: J. de Zorrilla 168, 169
-Marcas de identidad:
.tipos de misica: la copla espaiiola 169-172
.historia de la lengua espaiola 173-175
.variedades del espafiol 176
-Herencia cultural:
literatura: N. Fernidndez de Moratin
11. De colores. -Herencia cultural: 182-186
.arte: pintura espaiiola 188-191
.cine
iteratura: O. Paz 192
12. Si th me dices ven. -Creencias, comportaminetos y costumbres: 194, 195
.supersticiones populares 202-204
.refranes
-Herencia cultural: 210
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MANUAL : CP (1995%

UNIDAD. TITULO

CONTENIDOS CULTURALES

PAGS.

1. La casa

-Socilalizacion y circulo familiar:
.la vivienda

-Herencia cultural:
literarura: vv. aa.

12-15

2. La memoria.

-Herencia cultural:
literatura: F. Ayala

21-23

3. El coche.

-Comportamientos y costumbres:
.Tutinas

.actitudes

-Instituciones sociopoliticas:
.servicios publicos (transportes)

30-32

30-32

4. El teléfono.

-Instituciones sociopoliticas:
.servicios piblicos

-Herencia cultural:
literarura: vv. aa.

3741

5. Laropa. La moda.

-Comportamientos y costumbres:
.1a moda

-Marcas de identidad:
.humor

52-55

50

6. La imagen.

-Comportamientos y costumbres:
.modo de vida
.modo de pensamiento

62-65

7. Los hombres.

-Marcas de identidad y grupos sociales:

.papeles sociales (hombres y mujeres)

70-72

8. La profesion.

-Marcas de identidad y grupos sociales:

.ocupacion social

79-82

9. El periodismo.

-Instituciones sociopoliticas:
.medios de comunicacién

88-92

10. Los médicos.

-Istituciones sociopoliticas:
.sanidad

97-101

11. El juego.

-Comportamientos y costumbres:
.juegos de azar

108-111

12. El dinero.

-Marcas de identidad y grupos sociales:

.diferencias sociales
.gestos y aficiones

118-122

13. El humor.

-Marcas de identidad y grupos sociales:

.humor

128-132

14. El amor. La pareja.

-Interaccion social:
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.relaciones personales

cultural:
.personajes de actualidad
.simbolos

15. La television. -Instituciones sociopoliticas: 152-155
.medios de comunicacién
16. Personajes famosos. -Herencia cultural: 164-168
.personajes famosos de la actualidad
17. De viaje. -Interaccién social: 176-179
.turismo
-Instituciones sociopoliticas: 180-181
.servicios publicos
18. Los toros. -Comportamiento y costumbres: 188-191
.fiestas y tradiciones
19. El cardcter nacional. -Marcas de identidad y grupos sociales: 197-199
.caricter nacional
-Creencias, comportamientos y costumbres:
20. Las mujeres. -Marcas de identidad y grupos sociales: 205-211.
.papeles sociales (mujeres en la sociedad
actual)
21. La muerte. La enfermedad. -Marcas de identidad y grupos sociales: 219-221
.problemas sociales
22. El arte. La politica. -Herencia cultural: 228-231
.arte y artistas
23. El miedo. -Creencias, comportamientos y costumbres: 239-243
24. Los nifios. -Socializacién y circulo familiar: 250-255
.la familia
.la educacién
.diferencias generacionales
25. Los animales. -Comportamientos y costumbres: 262267
.actitudes
26. La amistad. -Interaccidn social: 277-288
.relaciones personales
.relaciones sociales
27. El deporte. -Comportamientos y costumbres: 289-294
.hébitos y modo de vida (el deporte)
28. El heroismo. -Marcas de identidad y grupos sociales: 304-309
.problemas sociales
29. Cultura general. -Estereotipos y simbolos de significacién 316-324

30.

Sugerencias.
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CAPITULO 7

7. LA DIMENSION DIDACTICA DE LA CULTURA

7.1. Algunas premisas sobre la enseiianza del componente

sociocultural

En los capitulos precedentes hemos definido a grandes rasgos las
implicaciones metodolédgicas derivadas del estudio del componente sociocultural;
por tanto, ha llegado el momento de hacer una reflexién sobre la dimension
didéctica de la cultura.

Los distintos apartados de este capitulo intentaran resolver los interrogantes
que han ido apareciendo a lo largo de nuestra investigacion. Creemos que es
necesario dedicarle un espacio reservado al problema de la didéctica del

componente sociocultural de la lengua, a pesar de ser conscientes de la inexistencia
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de férmulas mégicas o recetas infalibles que nos ayuden a resolver el problema de
la ensefianza de la cultura. Por consiguiente, vamos a intentar delimitar una serie
de parametros de partida en los que pueda sustentarse cualquier profesor de lengua
extranjera que pretenda incorporar los contenidos culturales a la programacion
lingiiistica.

De todos es sabido que el plateamiento de la didactica de la cultura encierra
un cumulo de problemas. dificiles de solucionar, dado el nimero de factores y
variantes con los que es necesario trabajar, a saber, las caracteristicas del grupo de
estudiantes, las edades, el grado de formacion académica en su L1 y en su Cl1, los
intereses y necesidades personales, la elaboracion de los programas, de los
objetivos, de los niveles y, finalmente, el entorno en el que se adquieren los
contenidos.

En 1982, Louis Porcher planteaba en un breve articulo un analisis de este
sector de la didictica y proponia una reflexién pedagégica basada en unas
cuestiones bdsicas sobre los problemas metodolégicos de la ensefianza de la cultura
y su integracién en los programas de lenguas. Para ello delimitaba cuatro puntos
de andlisis en torno a los cuales se articulaba, hasta aquel momento, la metodologia
cultural:

1. La constitucion del campo de la cultura.

2. El andlisis de las necesidades de los estudiantes.

3. La programacién y la progresion de los contenidos y las practicas

pedagdgicas.

4. La posibilidad o no de efectuar una evaluacion.

Estos cuatro puntos contindan determinando el campo de la metodologia
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actual, prueba de ello es que a lo largo de estos dltimos quince afios se han
publicado numerosos trabajos donde se intentaba dar luz a las cuestiones
relacionadas con la ensefianza y la adquisicién de la cultura en el aula y fuera de
ella. El factor comin continia siendo, en casi todas las propuestas, las ya
incuestionables relaciones lengua-cultura. No obstante, de todos los trabajos citados
hasta el momento, muy pocos son los que ofrecen una vision estructurada del
proceso de ensefianza/aprendizaje de la cultura, puesto que la mayoria se centra en
los factores pedagogicos de forma muy general, o bien describen aspectos muy
puntuales sobre los programas y contenidos curriculares.

Si nos atenemos al punto niimero uno, la delimitacién de un campo de
trabajo de la cultura, observaremos que aiin existen grandes carencias en cuanto a
la formacién especializada del profesorado de segundas lenguas, por un lado, y,
por otro, en lo que respecta a la seleccion y organizacion de los contenidos que
forman la base del componente cultural de la lengua. En relacion a esto dltimo
hemos podido comprobar que muchos manuales de ensefianza han secuenciado los
contenidos lingiiisticos en primer lugar y s6lo excepcionalmente se han ido
relacionando con los de tipo cultural; incluso, en ocasiones, se corre el riesgo de
presentar los fendmenos culturales como algo anecddtico e ilustrativo. En
definitiva, sin una correcta progresion didictica. También es cierto que el
establecimiento de un campo de estudio es una labor bastante compleja, aunque
dicho campo puede articularse en torno a dos ejes fundamentales: el de las
relaciones de los contenidos lingiiisticos y culturales, y el de los intereses y

necesidades de los estudiantes.
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Este segundo punto, el de la identificacion de las necesidades, es también
bastante dificil de resolver, porque implica ciertas tomas de decision por parte del
profesor, y porque éste también deberd decidir lo que es util o no para el grupo,
lo que es una necesidad general y una necesidad personal o, incluso, la demanda
de una materia muy especifica’.

Por otra parte, la moderna metodologia analiza las ventajas del curriculum
centrado en el alumno y de la ensefianza basada en la autonomia del mismo’. Esto
también nos conduce a considerar en nuestras programaciones a corto plazo los
conocimientos de los que parte el alumno y el tipo de interferencias que éstos
puedan crear a la hora de superponer otros esquemas cognitivos. Este aspecto nos
sitda ante otra dificultad mads, la de saber como y mediante qué técnica determinar
una seleccién consensuada cuyo objetivo sea el beneficio comﬁn.' Volvemos a
situarnos, pues, en el 4ambito de la negociacion entre el profesor y el grupo; sin

embargo, en caso de aplicar una progresién de contenidos, el profesor suele actuar

Pensemos en estas opciones: el conocimiento de las férmulas verbales y no verbales de
la interaccion, o el estudio de ciertos rituales sociales, los cuales son ttiles, en teoria, para todos
los estudiantes, frente a la necesidad de conocer un periodo concreto de la historia de un pais o
un determinado estilo musical (el flamenco, por ejemplo). Sin duda, las necesidades variardn de
un grupo a otro y de un individuo a otro, y los intereses serdn muy dispares.

Llegados a este punto, coincidimos con L. Porcher (1982), al pensar en la imposibilidad
metodoldgica de identificar todas las necesidades de los alumnos uno a uno, por lo que serd
preciso imponer desde el principio una negociacion de los intereses comunes en funcion del grupo

y del escenario de la ensefianza.

Cfr. los estudios realizados por D. Nunan (1988), A. M. Artigas (1990), E. Barbero
Espinosa (1991) y E. Martin Peris (1992).
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como guia, seleccionando y organizando los mismos.

Lo expuesto hasta el momento nos trae a colacién la espinosa tarea de la
programacion. Si bien es cierto que todo curso debe estar organizado y
secuenciado, también es verdad que encontramos dificultad al hacerlo,
especialmente, por lo que respecta a la consecucion de los objetivos que se
persiguen. En el caso de los programas de lengua los objetivos y los contenidos
aparecen delimitados y secuenciados en los proyectos curriculares de las
instituciones de ensefianza. Estos poseen un carécter general y a partir de ellos se
redactan programas en los que se tiene en cuenta el lugar en el que se imparte la
ensefnanza (el contexto sociocultural), las peculiares caracteristicas de los grupos
meta a los que van dirigidos y el nimero de horas de instruccién. Sin embargo,
muy poco se conoce sobre las programaciones de los aspectos socioculturales y, en
ocasiones, aquellas aparecen de forma secundaria, como complemento del
programa de lengua, o bien se agrupan en unidades tematicas muy abiertas
(historia, arte, instituciones sociopoliticas, descripcion geografica...) en las que no
se preve el grado de interés y las necesidades de los estudiantes, ni la distribucién
de los contenidos que se deben impartir.

El dltimo punto de andlisis, el de la evaluacion de los contenidos culturales,
también genera ciertos impedimentos por varios motivos: en primer lugar, porque
la evaluacion siempre ha estado adscrita al concepto de examen, y éste para los
alumnos ha representado la calificacion del profesor sobre sus progresos y sus
logros; de ahi la connotacién negativa del término. En segundo lugar, porque ha
sido, como lo ha definido L. Porcher (1982), el "termostato pedagdgico" del

profesor para medir el conjunto de habilidades adquiridas por sus alumnos en
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funcién de los contenidos impartidos a lo largo del curso. Y en tercer lugar, porque

durante mucho tiempo se ha puesto en duda la utilidad de evaluar los aspectos

culturales de la lengua, y en caso de no ser asi, no se han observado ni delimitado _

los instrumentos adecuados para llevar a cabo este tipo de evaluacién. En resumidas
cuentas, la evaluacion de contenidos siempre se ha llevado a cabo en términos
generales y ha sido interpretada objetivamente por el profesor mediante la
aplicacién de pruebas escritas u orales, y raramente se ha insistido en otros métodos
0 en otros conceptos, como por ejemplo, el de la autoevaluacion del alumno sobre
su proceso de adquisicién®.

Por otra parte, el problema en si de la delimitacién de los contenidos
culturales supone otra ardua tarea, dada la diversidad de éstos y los aspectos
cambiantes que presentan. Por estas razones, la ensefianza del componente
sociocultural debe ser abordada desde diferentes perspectivas:

En primer lugar, debemos realizar un estudio del entorno en el que se
produce la ensefianza/aprendizaje de la lengua y la cultura. Asimismo debemos
analizar las necesidades de los alumnos y la tipologia de los mismos (origen, edad,
grado de formacion académica, sexo, intereses, aficiones...).

En segundo lugar, es necesario que nos cuestionemos los componentes de
una programacion, y que ésta esté insertada en un enfoque metodoldgico que
unifique los aspectos lingiiisticos y culturales.

En tercer lugar, y en funcién de los dos puntos anteriores, es preciso trazar

unos objetivos pedagdgicos que nos permitan adecuar los objetivos generales de los

Cfr. al respecto el trabajo de E. Pic6 (1990).
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programas de lengua a los objetivos concretos de los estudiantes, ya que éstos
necesitan aprender la lengua y hacer uso de ella en determinadas situaciones de
comunicacion.

En cuarto lugar, es necesario que nos planteemos la cuestién de los
contenidos, o sea, qué debe abarcar la ensefianza, qué clase de materia se debe
impartir y como hay que hacerlo a partir de la combinacion de los objetivos
lingiiisticos y culturales.

En quinto lugar, y teniendo presentes los puntos anteriores, podremos
desarrollar una tipologia de actividades encaminadas a la consecucién de los
objetivos de toda programacion.

Por dltimo, hay que advertir que los aspectos socioculturales de la
ensefianza de la lengua no pueden ser tratados de la misma forma que los aspectos
lingiiisticos. El saber cultural es bastante diverso y, en ocasiones, ambiguo; por
esta razon, cualquier programacion de naturaleza sociocultural debera considerar
ante todo dos puntos primordiales: el marco en el que se desarrolla la ensefianza,
y las necesidades y los conocimientos previos de los que estin aprendiendo una
lengua extranjera.

Vistas estas dificultades iniciales, quedan abiertos varios interrogantes: qué
ensefiar, como hacerlo y, por ultimo, con qué instrumentos se puede evaluar la
adquisicion del componente sociocultural de la lengua. Tras estas reflexiones, en
los siguientes apartados de este capitulo, intentaremos desarrollar cada aspecto de
la dimensién didactica que hemos mencionado, e intentaremos clarificar las
cuestiones antes expuestas; es decir, la consideracion de que toda programacion

debe contemplar en primer lugar el entorno cultural de la ensefianza y las
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necesidades de los alumnos. En relaciéon con lo dicho, se deben marcar unos
objetivos con unos contenidos adecuados a los mismos y unos instrumentos
(actividades) para alcanzarlos. Finalmente, veremos si es oportuno o no plantearse
la evaluacion de los aspectos culturales de la lengua, y si éstos deben ir vinculados

a la evaluacion de los contenidos lingiiisticos.

7.2. El entorno sociocultural de la ensefianza

El entorno sociocultural estd intimamente unido a la adquisicién de una
lengua. Dicho espacio puede ser el aula y lo que hay fuera de ella. Aunque el aula
es un lugar de aprendizaje y no de adquisicién, la mayor parte de los conceptos se
aprenden en ella. No obstante, el aula se inscribe dentro de otro espacio fisico, el
de la institucion o el centro de ensefianza, y éste, a su vez, estd ubicado en el
marco de una sociedad. Cuando se trata de la sociedad nativa
(ensefianza/aprendizaje en inmersion), las ventajas son obvias; sin embargo, cuando
el aprendizaje tiene lugar fuera del pafs de la lengua objeto, los profesores y los
alumnos se encuentran con una serie de dificultades dificiles de superar.

El primer problema es el ambito de la ensefianza: clases formadas en la
mayoria de los casos por grupos homogéneos (estudiantes que poseen la misma
lengua y cultura) con un determinado nimero de horas de espafiol a la semana y
en los que la motivacion es bastante diferente, debido a que la lengua extranjera
suele ser una asignatura complementaria. Tanto si se trata de una especialidad como

la filologia y la traducci6én (cuando la ensefianza se imparte en la Universidad),
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como si se trata de una asignatura inserta en un plan pedagégico, después de cada
préctica en espafiol, la lengua de comunicacién suele ser la materna. Por lo tanto,
el espacio del aprendizaje queda reducido dnicamente al aula y la interaccién se
produce exclusivamente entre los miembros que hay en ella. El segundo problema
es la carencia de un marco cultural fuera del aula. Si las posibilidades de usar la
lengua se restringen exclusivamente a las actividades desarrolladas en clase, las del
entorno sociocultural de la lengua son ingxistentes, al no haber un contacto directo
con la comunidad nativa y con los codigos que ésta ha creado; por esta razén, la
explicacion de los fenémenos culturales se reduce a exposiciones tedricas por parte
del profesor, a imagenes y al uso de cierto tipo de documentos.

En este punto debemos cuestionarnos: jcomo se pueden apreciar los
significados de ciertos simbolos, si no se convive en el mismo espacio cultural?,
0 {como se pueden valorar determinadas pautas de conducta?

Si aprender a hablar se hace hablando, la percepcién de una cultura
diferente se hace conviviendo en la sociedad nativa, lo cual justifica el inmenso
esfuerzo que tienen que realizar los profesionales que imparten clases de lengua

extranjera fuera del pais donde se habla ésta*.

En relacion directa con lo expuesto estd el problema de la frustraciones lingiiisticas y
culturales que muchos estudiantes sufren al llegar al pais de la lengua objeto, después de haber
cursado en el pais de origen un buen nimero de horas lectivas de espafiol o varios niveles de
lengua. Por estas razones, a lo largo de nuestra experiencia docente hemos podido observar la
sorpresa de muchos alumnos que habian hecho varios cursos de espaiiol en su pais, al comprobar
que después de realizar una prueba de nivel o un examen oral, se clasificaban tristemente en un
nivel elemental o intermedio. A esto se sumaban las innumerables barreras culturales que

necesitaban superar desde el primer dia (los horarios, las comidas, el sistema de transportes o
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El tercer problema del aprendizaje en no inmersion estriba en el uso de
materiales para la ensefianza de la cultura, especialmente la actualizacion de los
mismos, ya que las sociedades estdn perpetuamente en movimiento, y a pesar de
existir unas constantes culturales, hay diversos aspectos que cambian (los mensajes
publicitarios, los gustos, la moda, las formas de pensamiento y algunas costumbres)
casi continuamente’. Por estos y por otros motivos, los materiales didacticos en el
terreno empirico necesitan una renovacion continua, cuando la ensefianza tiene
lugar fuera del pais. No bastan, pues, los libros de texto, las guias pedagdgicas o
determinados cursos de cultura y civilizacién, porque estos materiales deben ser
completados con otro tipo de documentos que proporcionen una visién en vivo y
en directo de la sociedad sometida a estudio, ya sean nuevos programas de
television y radio, peliculas de nueva produccion, catdlogos publicitarios, mends
de restaurantes, carteles, fotografias, prensa y un larguisimo etcétera que servira
para verificar cOmo vive, piensa, actiia y evoluciona la sociedad en cada momento.
Por otro lado, el acceso a este tipo de documentos encuentra una serie de
impedimentos cuando no se trabajan la lengua y la cultura en inmersion, y cuando
los que estdn aprendiendo una lengua no tienen una relacién directa con los

fendmenos socioculturales.

el comportamiento en los espacios piblicos).

No podemos olvidar tampoco las relaciones con otras sociedades y el contacto con otras
lenguas y culturas, porque en las sociedades actuales esto continta siendo un factor fundamental
y una muestra evidente de intercambio cultural, como ocurre con los gustos musicales o
cinematogréficos, por citar dos destacados ejemplos donde algunas sociedades suelen ser la

vanguardia.

370



LA DIMENSION DIDACTICA DE LA CULTURA

A esto se opone el entorno cultural en el que los alumnos tienen la
oportunidad de experimentar la lengua y la cultura en situacién de inmersion;
espacio que les proporcionard, sin duda, un marco real donde practicar la lengua
y en el que hay que resolver todo tipo de problemas.

Mencion aparte merece la obligatoriedad o no de la ensefianza, ya que la
motivacion serd diferente para el alumno que tenga que cursar una lengua
extranjera porque lo impone una programacién académica, frente al alumno que
elija libremente aprender esa lengua. En este caso, la no obligatoriedad tiene, como
es logico, unas repercusiones distintas; por ejemplo, influye en el ritmo de
aprendizaje y en el tipo de motivacion.

Otros factores que hay que destacar en situacién de inmersién son la
heterogeneidad cultural de los miembros de los cursos y, por supuesto, la
adquisicion en directo de los codigos originados por los individuos de la comunidad
extranjera’.

En resumidas cuentas, cuando la ensefianza/aprendizaje de la lengua y
cultura metas se produce en situacién de no inmersion, el aula se convierte en un
microespacio lingiiistico y cultural (en una "isla temporal y fisica", como la ha
definido J. A. Garcia [1996: 46]) en el que, una vez terminada la clase, raramente

se pondrd en practica lo aprendido.

El hecho de vivir dentro de la comunidad (con una familia o con otros estudiantes
nativos), el contacto con las instituciones sociales, politicas y econémicas, o bien la posibilidad
de realizar actividades fuera del aula sitda a los estudiantes en diferentes contextos, y
consecuentemente, en distintos planos de lengua; por tanto, el proceso de adquisicién deberd

llevar implicita una dindmica progresiva, ascendente y globalizadora.
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7.3. El programa y la programacion de contenidos culturales

Establecer un programa de contenidos lingiisticos y culturales se ha
convertido en otra tarea dificil en el ambito de la didactica, debido en parte a la
abstraccion de la representacion del conocimiento del lenguaje (conjunto de
competencias, capacidad de aplicar reglas y convenciones, dominio de las cuatro
destrezas lingiiisticas, habilidades para la negociacion del significado, etc.) en
funcién de un plan pedagdgico en el que se seleccionan y secuencian los distintos
contenidos, y debido también a las mdltiples variantes que hay que tener en cuenta
a la hora de disefiar un curso’.

En primer lugar, vamos a diferenciar una serie de conceptos que se vienen
usando como sindnimos al referirnos, en términos muy generales, a los programas
0 a las programaciones de lengua: la distincion curriculum, syllabus y programa.
En un reciente trabajo B. Moreno de los Rios (1996) ha establecido nitidamente la
diferencia:

(...) Al Curriculum lo denominamos disefio o disefio curricular; al
Syllabus, programa o programacion de cursos. Por lo que todavia podriamos
reservarnos el término programa de lengua para aquel que recoja las
distintas programaciones de las diferentes materias que se integran en un

curso, asi como las programaciones de los diferentes cursos de cada nivel de

El marco did4ctico en el que se inscribe la ensefianza (lugar e institucién académica),
la homogeneidad o la heterogeneidad del grupo, el nimero de alumnos, el grado de formacién
académica de los mismos, la cantidad de horas lectivas, los tipos de materiales con los que se

cuenta y la facilidad de acceso a otra clase de documentos.
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un programa de lengua. (Ibfd.: 172).

Esta sutil definicion puede ser aplicada, asimismo, al programa (y a la
programacion) de contenidos culturales porque, como indica la autora unas lineas
después,

La programacion, sin embargo, es un «nstrumento», (...) se puede
equiparar a «herramienta» y, en nuestra opinion, la programacion es ante

todo una herramienta de trabajo para el profesorado, al cual le corresponde

su elaboracion. (Ibid.).

Las diferencias establecidas nos sacan de la duda de a quién corresponde el
disefio del curriculum y a quién el de la programacion. El primero es un documento
oficial elaborado por una institucién como sucede con el Disefio Curricular Base
del Ministerio de Educacion y Ciencia de 1989, o el Plan Curricular del Instituto
Cervantes de 1994. En ellos participan unos equipos de especialistas que son los
responsables de esta tarea, segin los planes docentes de la institucién o de la
politica educativa del pais; mientras que la programacion es una especie de
"documento interno" realizado por un equipo docente de un centro de ensefianza
(ya sea oficial o no), o bien un instrumento de trabajo que sirve de apoyo al
profesor para la planificacion de su docencia. Por este motivo, habra
programaciones a corto, a medio y a largo plazo, segiin la configuracién de cada
curso.

Estamos también de acuerdo en que toda programacién ha de ser flexible
y debe ser reelaborada y modificada en funcién del grupo de alumnos (edad,
nacionalidad, formacion cultural y nivel social), de las necesidades de los mismos
(fines ludicos, académicos, profesionales) y de las caracteristicas de la docencia.

Por ejemplo, el tipo de centro en el que se imparte la ensefianza (piblico o privado)
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o el lugar en el que éste se ubica (dentro o fuera del pais) implicaré otra serie de
distinciones. En consecuencia, y como sugirieron en sus trabajos L. Porcher (1982)
y S. Benadava (1982), sera la suma de factores intrinsecos y extrinsecos la que
determine la programacién de los contenidos lingiiisticos y culturales.

De forma més detallada, B. Moreno de los Rios (1996) ha descrito dos tipos
de variables que condicionan la programacion: las variables del alumno y las
variables externas del curso.

En las primeras se incluye el anélisis de necesidades (para qué y por qué
se aprende otra lengua) y los datos de identidad. Con el andlisis de necesidades se
pretende obtener informacion sobre los fines para los que se aprende una lengua
(trabajo, estudios...) y el tipo de estrategias a desarrollar para que el alumno
aprenda la lengua y, al mismo tiempo, participe y actie dentro de la comunidad
hablante.

El analisis de necesidades ha sido y continia siendo un problema muy
discutido en el terreno de la didactica en general, puesto que en mas de una ocasién
se ha producido una disfuncion entre la teoria y la préctica, y concretamente, entre
las necesidades lingiifsticas y las necesidades comunicativas. Es decir, al centrar la
ensefianza en la adquisicién de los contenidos que forman parte del sistema de la
lengua (ya sea la morfologia, la sintaxis y el vocabulario) se le ha restado
importancia a la adquisicién de los elementos que estdn implicados en el
funcionamiento enunciativo de la lengua (los proxémicos, kinésicos y cronémicos).

De otro lado, y siguiendo el comentario sobre el andlisis de necesidades,
cabe hacer otras distinciones entre necesidades subjetivas (las de los propios

alumnos), objetivas (las exigidas por el enfoque didéctico), sociales (las
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relacionadas con el marco de la ensefianza), profesionales (fundamentalmente
laborales) e institucionales (las debidas a las caracteristicas de la institucion
académica)’. Por consiguiente, y mientras se desarrolla la ensefianza, es necesario
ir equilibrando paulatinamente las necesidades de aprendizaje de los estudiantes a
través del didlogo con los profesores.

Finalmente, las reflexiones anteriores nos conducen a las siguientes
conclusiones:

En primer lugar, la identificacion de necesidades debe convertirse en un qtil
didéctico al que recurrir continuamente y no debe ser considerada exclusivamente
un instrumento valido para definir previamente las programaciones de lengua.

En segundo lugar, el andlisis de necesidades estd intimamente unido al
plano psicolingiifstico y sociolingiiistico de la didictica; por esta razon, la
determinacion de necesidades nos sirve para contemplar simultdneamente otros dos
aspectos fundamentales: por un lado, el caricter instrumental de la lengua y, por
otro, las expectativas de los que estdn aprendiendo una L2.

En cuanto a los datos de identidad (el nombre, la edad, la lengua materna,
la profesion y el lugar de residencia), proporcionan al profesor informaciones
importantes para determinar otros elementos a tener en cuenta a la hora de disefiar
una programacion, como sucede con el grado de formaciéon académica y el nivel
sociocultural de los alumnos, asi como su concepcion del mundo y su experiencia,

sobre todo si han hecho viajes a otros paises y si han tenido contacto con otras

sociedades.

Cfr. R. Richterich (1985).
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Las variables externas que habiamos mencionado antes son otro
condicionante de las programaciones; entre otras, son determinantes la ensefianza
en inmersidn/no inmersion, la situacién de la ensefianza (dmbito académico o no),
las caracteristicas del grupo (monolingiie o plurilingiie y por, extension,
pluricultural), el nimero de estudiantes, la duracion del curso (nimero de meses,
de horas al dia) y por dltimo, el tipo de curso (general o especifico). Ademas,
dentro de este tipo de variables deben incluirse los recursos con los que va a contar
el profesor para llevar a cabo su docencia (tipos de materiales, libros de texto,
infraestructura del centro docente, etc.).

Las variables descritas nos ayudan a matizar la elaboracién del programa
general, pero para que éste sea operativo, debera estar encuadrado también en una
metodologia mads o menos definida. Existen tantos tipos de programas como
enfoques metodoldgicos para la ensefianza de lenguas; entre otros, merece la pena
enumerar los que hacen una distincién entre programas estructurales, funcionales,
situacionales, temdticos, los que se organizan a partir de determinadas destrezas y
aquellos que se basan en cierto tipo de actividades (J. Richards y T. Rodgers,
1986). No obstante, la teoria didictica actual los reduce a programas
proposicionales y programas procesuales (M. Breen, 1987); dentro de los primeros
se incluyen los programas formales y los funcionales.

En los programas formales la lengua es vista como un sistema de reglas y
estructuras; en ellos se estudian los subsistemas fonoldgico, morfoldgico, 1éxico y
sintdctico. EI aspecto social de la lengua queda relegado a un segundo plano, no
incluyéndose con frecuencia dentro del programa.

Frente a los anteriores, los programas funcionales proporcionan a los
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alumnos una serie de conocimientos y favorecen el desarrollo de una serie de
destrezas. La diferencia estriba en el modo de concebir la lengua y en la seleccion
y secuenciacidon de los contenidos. En ellos se siguen los postulados de las
disciplinas lingiiisticas de finales de los setenta y principios de los ochenta; por esta
razon, contemplan el valor social del uso de la lengua.

Los recientes programas procesuales engloban los que se basan en tareas y
los propiamente procesuales basados en procesos. Esta concepcion ha supuesto otro
giro en la ensefianza de lenguas, produciéndose un desplazamiento de los
resultados, esto es, el paso de la adquisicion de conocimientos y destrezas a los
procesos mediante los cuales se consigue dicha adquisicion.

Los disefios de programas actuales siguen los postulados del enfoque
comunicativo y del reciente enfoque por tareas’. Estos tienen como novedad la
presentacion de un tipo de programacién en el que son factores claves la
autonomia del alumno, la implicaciéon directa de éste en el proceso de
ensefianza/aprendizaje, asi como el papel del profesor. No obstante, ninguna
programacion es perfecta ni exacta, y en la metodologia actual se suelen combinar
con frecuencia los aspectos més productivos de unos enfoques y otros', por lo que
es preferible hablar de programaciones en las que dominan las actitudes eclécticas,
cuya funcion principal es la de proporcionar una serie de recursos practicos

encaminados a la consecucién de los objetivos que en dichos programas se

(fr. S. Estaire y J. Zan6n (1990).

Cfr. las aportaciones de H. Widdowson (1984) y C. Candlin (1984).
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especifican.

7.3.1. Definicién de fines y objetivos

Un programa de lengua y de cultura se elabora a partir de la definicion de
unos fines y objetivos, de la descripcion de unos contenidos, y la realizacién de
unas prdcticas pedagdgicas (actividades). Estos aspectos deben ajustarse a unos
objetivos de comunicacién tanto oral como escrita.

Los objetivos (el para qué de la ensefianza) estan estrechamente vinculados
a la identificacion de necesidades de comunicacion, ya que los estudiantes aprenden
la lengua para hacer uso de ella. Los objetivos suelen ser generales y especificos,
comunicativos y didécticos; se formulan a partir del diagnéstico de las necesidades
de comunicacién de los estudiantes, de las variables externas e internas y de las
destrezas que se van a desarrollar dentro y fuera del aula. En los objetivos deben
incluirse también la situacién de comunicacién y los niveles de dominio de la
lengua. En consecuencia, los objetivos didécticos tienen que estar vinculados no
solo a los intereses de los alumnos, sino también a los contenidos del programa, a
la evaluacion y, por supuesto, a la perspectiva comunicativa.

Obviamente, y como hemos argumentado en otros capitulos de este trabajo,
la diddctica ha valorado los objetivos lingiiisticos por encima de los culturales. Sin
embargo, los objetivos culturales han empezado a ser considerados como un
componente mas de la pedagogia moderna de las lenguas extranjeras; prueba de

ello es la definicion que aparece en el Plan Curricular del Instituto Cervantes
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(1994) en el cual podemos observar no sélo una clarisima delimitacién entre
objetivos generales y especificos, sino también una preocupacion por establecer
dentro de los primeros unos principios que implican el reconocimiento del estudio
del componente cultural de la lengua''. Asi, dentro del apartado de los fines y
objetivos generales se afirma lo siguiente:

(...) 3°.- Mediante la ensefianza del idioma, promover el acercamiento entre

la cultura hispénica y la del pais de origen, asi como transmitir una imagen

auténtica de aquélla y colaborar en la destruccién de topicos y prejuicios.

4° .- Colaborar en el desarrollo de actitudes y valores con respecto a la

sociedad internacional, como el pluralismo cultural y lingiiistico, la

aceptacion y la valoracién positiva de la diversidad y de la diferencia, el

reconocimiento y el respeto mutub. btd.: 27).

Ademaés, el Plan Curricular después de definir unos fines y objetivos
generales, determina unos objetivos culturales especificos en relacién con las
capacidades comunicativas de los estudiantes; éstas aparecen clasificadas en niveles
y en las cuatro destrezas lingiiisticas (Ibid: 33-43).

Actitudes como las anteriormente descritas han orientado el interés de los

especialistas hacia una renovacion y hacia nuevos planteamientos metodoldgicos,

cuya consecuencia inmediata ha sido un proceso de despliegue investigador sobre

En este apartado y en los que siguen vamos a referirnos con frecuencia a este disefio
curricular por varios motivos: en primer lugar, por el caricter oficial de la ensefianza que se
imparte en todos sus centros; en segundo lugar, por haber sido modelo de otros disefios
curriculares en centros oficiales y no oficiales de ensefianza. Por dltimo, por considerar, desde
su fundacion, la labor de difusion de la lengua y de la cultura espafiolas como dos aspectos
inseparables.
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las relaciones lengua-cultura en la didactica de segundas lenguas. Por lo tanto, y
en lo que respecta a la definicién de unos fines y objetivos socioculturales, el
planteamiento de una ensefianza integrada de la lengua y la cultura deber4 cumplir,
al menos, unos fines generales y unos objetivos bésicos. En el primer caso, tendra
que contemplar, entre otros, los que se detallan a continuacion:

1°. Una reflexion general sobre la cultura origen y la cultura objeto.

2°. La eliminacién del etnocentrismo cultural y la valoracion de la cultura
objeto.

3°. El respeto a las diferencias que existen dentro de una misma cultura.

4°. La valoracién positiva de la generalizacion y de la comparacion.

En cuanto a los objetivos bésicos, tendremos que conseguir:

1°. Relacionar el componente sociocultural con el componente lingiiistico;
es decir, saber captar en qué medida las variables sociales repercuten en la lengua
y en el comportamiento de los hablantes'.

2°. Saber interpretar el conjunto de significados originados en la cultura
rheta, intentando objetivar el anilisis que se haga de ella y explorar la diversidad
y la variacién sociocultural.

3°. Desarrollar un grado adecuado de competencia socicultural, lo cual

significa saber actuar lingiiistica y culturalmente en las diferentes situaciones de

H. N. Seeyle (1976) proclama acertadamente que el estudiante tiene que demostrar que
es capaz de comprender por qué actian los hablantes de una determinada forma y c6mo lo hacen.
Ademds insiste en el conjunto de habilidades que debe desarrollar para relativizar las
generalizaciones referentes a la cultura objeto y mostrar cierta curiosidad intelectual y empatia

hacia la cultura extranjera.
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comunicacion. Para ello deberd seguir las pautas de conducta de la sociedad nativa.

4°. Utilizar ciertas estrategias cognitivas, es decir, desplegar actitudes
positivas hacia otras realidades culturales, asi como desarrollar una serie de
habilidades para organizar la informacidn sobre la cultura objeto.

Por tltimo, cabe recordar que la consideracion del valor social de la lengua
ha propiciado una importante reflexién sobre el componente sociocultural de la
misma, siendo evidente la continua preocupacién por aquellos aspectos que inciden
directamente en el contexto de la comunicacién o, dicho de otro modo, la inclusién

de la dimensidn cultural dentro de los objetivos didacticos.

7.3.2. Descripcion de contenidos

Los contenidos (el qué se debe ensefiar) se determinan en funcién del
enfoque metodolégico que se siga en la programacion. De este modo, habra
contenidos gramaticales, funcionales, teméticos (socioculturales) y pedagdgicos
(técnicas y estrategias que intervienen en el proceso de aprendizaje), segiin se
especifica, por citar un ejemplo, en el Plan Curricular del Instituto Cervantes
(1994). En definitiva, los contenidos son el conjunto de conocimientos que deben

adquirir los estudiantes a lo largo de su formacién académica®.

En este punto es importante recordar la distincién que hace M. Byram (1992) entre

conocimientos y datos culturales:

Le terme «connaissances» renvoie ici a la présentation structurée
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Es evidente que, al hablar de contenidos en sentido general, evocamos en
primer lugar los contenidos lingiiisticos de cualquier programacién. Estos pueden
describirse de forma aislada, pero en las nuevas tendencias didacticas aparecen
ligados a otros contenidos; por ejemplo, los contenidos gramaticales cobran un
sentido diferente al ser relacionados con ciertos contenidos funcionales, 1éxicos y
socioculturales.

Ante todo, y como bien ha apuntado B. Moreno de los Rios (1996: 181),
al hacer la seleccién de los contenidos hay que tener en Acﬁlv\}lenta una serie de criterios
(rentabilidad, fidelidad de los objetivos, exigencia de las actividades e interrelacion
de los bloques temdticos).

G. Neuner (1994: 39-40) se ha detenido en los criterios que deben seguirse
para la seleccion del contenido sociocultural y ha diferenciado tres tipos
fundamentales, que merecen la pena ser expuestos aqui:

1°. Criterios centrados en los temas:

B Informacién sistemdtica (sobre la vida, las instituciones, los
logros culturales, etc.).

B Informacién completa (enciclopédica, o muy detallada sobre un
aspecto).

B Informacion representativa (qué es caracteristico o tipico).

2°. Criterios centrados en el alumno:

d'idées, de concepts, de faits et de documents traitant du pays étranger et de ses
habitants - ou en provenence de ceux-ci. Ainsi les «connaissances» sont-elles
des «donnés structurées» et non pas un simple agrégat de faits contenus dans
une structure. (Ibid.: 159).
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B En los intereses personales:
- Cémo son los "otros" (aspectos de la vida cotidiana).
- Qué es diferente de mi propio mundo (aspectos
comparativos/contrastivos).
- Cuales son mis ideas sobre la cultura meta.
- Intereses especificos de grupos o individuos (deportes,
politica, aficiones...).

M En las necesidades de los alumnos:
- Qué necesito para relacionarme con los nativos cuando esté
alli.
- Conocimientos relacionados con las profesiones.

3°. Criterios relacionados con la posibilidad de ensefianza/aprendizaje de

los fen6menos socioculturales:

W ;Qué fenémenos son ficiles de representar en el aula (objetos,
dibujos, acciones, explicaciones)?

W ;Qué fenémenos pueden integrarse facilmente en los aspectos
lingiiisticos?

Por otro lado, los contenidos socioculturales deben presentar una gradacion
en funcion de la dificultad y una distribucion temporal. Tal vez sea ésta una de las
cuestiones mas debatidas en la didactica de lenguas; esto es, saber secuenciar, por
una parte, lo que se pretende ensefiar y, por otra, determinar la rentabilidad de
dichos contenidos posteriormente.

En el caso que nos ocupa, la naturaleza de los contenidos culturales es muy

diversa; por tanto, deben seleccionarse con precauciéon y adaptarlos a las
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necesidades globales de los estudiantes y al contexto de la ensefianza. No obstante,
en el ambito de la didactica, al pensar en los contenidos casi siempre se ha partido
de programas ya elaborados por una institucion académica o de los manuales que
habia en el mercado. Unos y otros presentaban, divididos en niveles, los distintos
contenidos lingiiisticos. Frente a esto, y hasta hace poco tiempo, los contenidos
culturales solian aparecer como objetivos secundarios; por este motivo, los
especialistas se habian preocupado mas por definir los objetivos gramaticales y
funcionales de la ensefianza, hasta que se comprobé la necesidad de integrar el
componente sociocultural en el marco de la didéctica de la lengua.

A pesar de ser conscientes de que partimos de investigaciones y
experiencias relativamente recientes, todos los caminos convergen en uno: no se
pueden definir uno por uno los contenidos culturales en un programa de lengua y,
por consiguiente, es mejor particr de categorias o de campos tematicos
especializados sobre los cuales establecer una selecciéon en funcion de las demandas
de los alumnos. Esto implica ciertas modificaciones en los planteamientos
didacticos y una segunda elaboracién del programa, lo cual es bastante normal en
este tipo de ensefianza.

Dicho esto, nos queda establecer una progresion de contenidos siguiendo
una serie de pardmetros (caracteristicas del nivel y del grupo; tipos de documentos
a nuestro alcance o duracidn del curso, entre otros) sobre los que sustentar una

ensefianza coherente de la cultura dentro del enfoque metodoldgico que sigamos.
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7.3.3. Seleccion y progresion de contenidos

En el cuarto capitulo de este trabajo'* vimos como se definian nueve campos
temdticos para la ensefianza de la cultura. A partir de aqui podriamos plantearnos
en qué orden deberian ser tratados estos nueve bloques y cudles deberian incluirse
en un nivel y en otro. Sin embargo, creemos que hay que hacer una importante
advertencia: un listado de campos (o un listado de temas, en su defecto) no es
sinénimo de programa de cultura. Asi también lo consideran los responsables del
Plan Curricular del Instituto Cervantes (1994), y al respecto dicen:

(...) las listas de contenidos no constituyen programas directamente
dirigidos a la ensefianza, sino que son instrumentos que los equipos docentes
de los centros utilizardn para la preparacion de las actividades del aula y para

la seleccion de los materiales m4s adecuados. (Ibd: 50).

Es importante que nos detengamos aqui, porque en muchas ocasiones la
ensenanza de la cultura se ha identificado directamente con los planteamientos de
algunos manuales o con el programa general de lengua. En nuestra opinién, los
contenidos culturales deben ser tratados de forma diferente; en ellos se deben
considerar los tres criterios establecidos por G. Neuner (1994) que acabamos de
comentar en el apartado anterior y, en este caso mas que en ninguno, la ensefianza
debe centrarse en los intereses y necesidades del estudiante, especialmente en sus
necesidades inmediatas de comunicacion, esto es, conocer a sus interlocutores,

desenvolverse y comprender la sociedad nativa y evitar los malentendidos

Gfr. 4.3.1.
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culturales.

Independientemente, los listados temdticos son una guia para el profesor o
un instrumento de trabajo sobre el que articular un programa adaptado a las
caracteristicas y especificidades de cada grupo'.

Las programaciones lingiiisticas suelen ser mucho mas lineales y se dividen
en grados o niveles de progresién, siguiendo una linea ascendente que va de lo
elemental a lo complejo, lo cual no quiere decir que en las programaciones
culturales no sea necesaria esta progresion para que el estudiante adquiera
paulatinamente una satisfactoria competencia cultural.

L. Porcher (1988), uno de los especialistas en este tema, ha sefialado en un
breve pero intenso articulo que la ensefianza y el aprendizaje son procesos de
acumulacion que no son casuales, puesto que implican un encadenamiento continuo
de fenémenos a estudiar o, lo que es lo mismo, el establecimiento de una
progresion. Esta continda siendo uno de los caballos de batalla de la didactica de

lenguas extranjeras, debido en parte a las dificultades que genera. En primer lugar,

Supongamos que el programa de cultura se desarrolla en situacion de inmersién en un
pais en el que en ese momento tiene lugar cierto acontecimiento histérico, sociopolitico o
religioso (La Semana Santa, por ejemplo). Sin duda el profesor se sentird obligado a reelaborar
la estructura de la programacién, dando prioridad a dicho suceso. Este aspecto nos lleva a
plantearnos, una vez mds, la variabilidad de los programas de cultura frente a los programas de
contenidos gramaticales o funcionales. También es cierto que existen una serie de constantes
culturales que conforman la totalidad, esto es, un mimero de c6digos invariables que definen la
esencia de cada comunidad. Sin embargo, los cambios y transformaciones que sufren las
sociedades afecta directamente a las planificaciones docentes, por tanto, las programaciones de

contenidos culturales deben estar abiertas a este tipo de variaciones.
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tenemos que recordar que la distribucion de contenidos culturales ha estado
supeditada a la definicién de objetivos y a la descripcion de contenidos lingiiisticos;
en segundo lugar, la ensefianza de la cultura ha recibido un tratamiento marginal
en muchas programaciones de lengua y, por iltimo, los profesores no hemos
recibido una instruccion adecuada para poder solucionar estos problemas. Por estos
motivos, no es de extrafiar que los profesores hayamos sido mds intuitivos que
cientificos en lo que respecta a la inclusién del componente cultural en el 4mbito
de la didéctica de una segunda lengua, precisamente porque hembs dudado entre
lo que Porcher (1988) ha definido como una ensefianza tedrica y abstracta, es decir,
una ensefianza del sistema que regula las practicas culturales, y un tipo de
ensefianza eminentemente practica, esto es, sin hacer referencia al sistema en el que
se incluyen las practicas culturales de la sociedad objeto.

El estado ideal seria el equilibrio entre las dos formas, pero para llegar a
ello, es preciso establecer una progresion metodoldgica que tenga como meta la
percepcion de la totalidad de una sociedad, o mejor dicho, que abarque lo
lingiiistico y lo cultural; empresa nada fécil, si observamos en los planteamientos
didacticos el desequilibrio existente entre los objetivos lingiiisticos y culturales.

En el mismo trabajo que hemos citado Porcher introduce un concepto
conciliador, un punto de partida que él denomina /'universel-singulier (Ibid: 99).
Con esta idea se define un conjunto de fenémenos existentes en todas las culturas
(el agua, el tiempo, el amor, la muerte...), pero que cada cultura interpreta de
forma diferente. Segin Porcher estos universels-singuliers constituyen la base
metodologica y el fundamento epistemoldgico de la competencia cultural

extranjera:
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Les universels-singuliers fournissent certainement un fil conducteur
pour identifier et décrire ces phénoménes sociaux représentatifs d'une
culture donnée. L'établissement d'une progression pédagogique (c'est-a-dire
d'enseignement/apprentissage) releéve alors d'une organisation de ces
phénomenes entre eux, d'une mise en ordre, de la construction d'une
succession aussi adéquate que possible aux moyens et aux objectifs de
1'apprenant et aux conditions de 1'enseignement (comme on le fait pour

I'établissement d'une progression linguistique). (Ibd.: 99).

Por lo tanto, y como habiamos anunciado al principio, la clave de la
ensefianza reside en determinar en qué orden deben ser impartidos y adquiridos los
diferentes contenidos culturales, o 1o que es lo mismo, y siguiendo las indicaciones
de Porcher (Ibid.), en establecer una progresion coherente y razonada de la forma
en que deben ser impartidos en el aula los diferentes bloques tematicos.

Hechas estas consideraciones, y si observamos, de nuevo, el Plan
Curricular del Instituto Cervantes (1994), comprobaremos que los especialistas no
establecen una gradacién en los contenidos teméticos (culturales), aunque, por otro
lado, reconozcan que algunos temas necesitan un grado de conocimiento lingiiistico
de nivel avanzado o superior y que ciertos temas sean estudiados implicita y
explicitamente. Todo ello es cierto, pero seria de gran ayuda saber en qué niveles
es necesario enfocar un tema u otro, y de qué manera hacerlo.

Como apuntdbamos antes, nuestra propuesta no deja de ser sélo una forma
de trabajo que estd fundamentada en la intuicién y que avala la experiencia, pero
los resultados han sido, a nuestro juicio y al de otros colegas, bastante
satisfactorios. Por estas razones, al establecer una progresion o secuenciacion de

contenidos culturales, hemos partido de la clasificacion temética que proponia M.
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Byram (1993) y hemos experimentado una serie de formulas combinatorias que nos
han permitido llegar a las conclusiones que presentamos a continuacion:

1?). En el nivel inicial es aconsejable trabajar con contenidos culturales
asociados a contenidos lingiiisticos. En este nivel los alumnos tienen que expresarse
en espaiiol hablado y escrito mediante recursos basicos, y en situaciones cotidianas
que requieran un intercambio de informacién simple y directa. Para conseguir estos
objetivos, se pueden utilizar los siguientes bloques temadticos:

A) Interaccion social. Es preciso que conozcan las formas verbales
y no verbales de la interaccion en general, los grados de formalidad y ciertos
recursos de las relaciones sociales, personales y sociales.

B) Socializacion y circulo familiar. Informaciones bésicas sobre el
modo de vida en familia, las diferencias generacionales, el tipo de vivienda, el
sistema de educacion y las principales tradiciones.

C) Marcas de identidad y grupos sociales. Algunas referencias
gastrondmicas, los nombres, el caricter nacional. Asimismo, se pueden tratar
aspectos relacionados con los gustos y aficiones de los diferentes grupos sociales.

En este nivel, ademads, se pueden tratar algunos aspectos fundamentales
relacionados con los comportamientos y hébitos como, por ejemplo, los horarios
0 las buenas y malas costumbres sociales. También se puede proporcionar una
informacion basica y estructurada sobre la geografia del pais (organizacién
territorial, por ejemplo), aunque estos bloques temdticos preferimos reservarlos
para el nivel siguiente.

22). En el nivel intermedio los alumnos ya parten de un conocimiento

basico de la lengua y son capaces de actuar en situaciones generales que requieran
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intercambiar informacién y mostrar actitudes personales. Asimismo, poseen un
grado de competencia de supervivencia social que les permite actuar en un nimero
limitado de practicas sociales; por lo tanto, en este nivel es aconsejable ampliar lo
siguientes bloques tematicos:

A) Creencias, comportamientos y costumbres. En este apartado se
puede hacer una seleccion de las principales rutinas de comportamiento cotidiano,
es decir, los horarios, el funcionamiento de los establecimientos comerciales, la
moda... Asimismo, se pueden introducir informaciones sobre la comida y los
habitos alimenticios, las fiestas y las actitudes de la sociedad objeto.

B) Geografia nacional. Creemos que después de una informacion de
conjunto, se puede dar una informacion detallada sobre la distribucién de la
poblacion, las ciudades y el clima.

C) Historia nacional. Cuando los estudiantes se sitdan en un nivel
intermedio de lengua, es mucho més fécil hablar de determinados periodos
histéricos o de determinados acontecimientos contemporaneos.

En nuestra opinién, la informacién en todos los niveles debe ser ciclica, por
esta razon, también recomendamos hacer un repaso de los blogues tematicos que
se han visto en el nivel inicial.

3?). En los niveles avanzado y superior los alumnos deben ser capaces de
actuar en diversas situaciones de comunicaciéon que requieran operaciones
lingiiisticas y practicas sociales complejas. En los citados niveles se pueden

introducir ya contenidos culturales explicitos; por eso preferimos estudiar aqui los
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siguientes aspectos'®:

A) Todo lo referente a la herencia cultural (arte, literatura,
personajes famosos...).

B) Informacién mas extensa sobre las instituciones sociopoliticas
(sistema de gobierno y partidos politicos, funcionamiento de los servicios sociales
y sistema de sanidad, por citar algunos ejemplos relevantes).

C) Estereotipos y simbolos de significado cultural, estableciendo
diferencias nacionales y regionales, o especificando los principales simbolos y
significados culturales.

No podemos cerrar estas conclusiones sin hacer una breve referencia a la
adquisicion de una competencia cultural adecuada a cada nivel, puesto que el
objetivo principal de la divisién en campos teméticos por niveles es precisamente
el dominio progresivo de contenidos culturales, o lo que es lo mismo, la
adquisicion gradual de la competencia sociocultural. Idea esta iltima que
compartimos, una vez mas, con Porcher (1988), quien al referirse al proceso de
ensefianza dice:

Enseigner c'est établir des enchainements, des continuités, un
processus d'accumulation des apprentissages qui ne soit pas aléatoire: une
lecon n'a de pertinence que par rapport a toutes celles qui I'ont précédée et,

en méme temps, que par rapport 2 toutes celles qui vont la suivre jusqu'au

Dada la dificultad de algunos de estos aspectos, hemos optado por incluirlos en los
niveles avanzado y superior, porque necesitan un mayor grado de dominio lingiiistico. Por otra
parte, el tratamiento de estos temas no excluye el estudio de lo m4s interesante y significativo de

lo expuesto en los niveles precedentes.
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terme prévu de 1'apprentissage. (Ibid.: 92).

Efectivamente, la ensefianza/aprendizaje de contenidos lingiisticos y
culturales debe seguir un proceso cognitivo en espiral. Este concepcion nos permite
establecer una progresion continua y globalizadora. Por eso, en cada nivel se deben
considerar aspectos ya vistos o estudiados en los niveles precedentes. Ademads, la
distribucion temaética no debe ser hermética, ni nos puede impedir que ciertos
aspectos sean anticipados o retomados en otros momentos del programa o en otro
nivel de lengua; todo lo contrario, los programas tienen que ser abiertos y flexibles,
y deben adaptarse a las necesidades del grupo y a las caracteristicas de cada curso.

Después de analizar la definicion de objetivos y la descripcion de
contenidos, sélo nos falta hablar de los recursos didacticos necesarios para poner

en marcha el artificio pedagégico, es decir, el como de la didéctica de la cultura.

7.4. Recursos didacticos

Al hablar de recursos didacticos, nos vamos a referir fundamentalmente a
las actividades desarrolladas en clase y fuera de ella, y a los materiales con los que
puede trabajar el profesor.

Las précticas pedagdgicas o actividades son el medio a través del cual el
profesor y los alumnos ponen en marcha los mecanismos lingiiisticos y sociales de
la comunicacién. Con ellas se pretende que el alumno consiga un determinado nivel
de competencia, que desarrolle un conjunto de habilidades y estrategias para

comunicar significados inteligibles en situaciones concretas y que sea consciente del
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significado social de las formas lingiiisticas. En el caso que nos ocupa, las
actividades cuyo objetivo es la adquisicién del componente sociocultural deben
cumplir unos requisitos parecidos a los que se definen para las de cardcter
puramente lingiiistico, puesto que en ningin caso deben estar desvinculadas de las
précticas comunicativas que se llevan a cabo en el aula'’.

No vamos a entrar aqui en una definicién ni en una clasificacion
pormenorizada de los innumerables tipos de actividades que se pueden realizar
dentro y fuera del aula, porque al hacerlo tendriamos que describir el tipo de
enfoque metodoldgico, los objetivos que se persiguen en cada actividad y las
técnicas que se pueden utilizar para ayudar al estudiante a que consiga relacionar

determinados objetivos lingiiisticos con otros de naturaleza funcional y

Recordemos aqui un conocido trabajo de P. Ur (1988: 11-25) en el que la autora ha

enumerado diez rasgos para caracterizar una actividad que pretenda ser comunicativa:

® Interaccion: debe darse en todo momento intercambio de informacion e ideas.

* Transparencia de propdsito: debe tener unos objetivos claros.

® Heterogeneidad: puede ser resuelta con distintos niveles de dominio.

® Volumen y repeticion: poseer una gran cantidad de prdctica para que haya mds
posibilidades de aprender.

* [nterés: el tema, por ejemplo.

¢ Final abierto: ideas originales, variadas e imprevisibles.

® Vacio de informacion: un medio fundamental para crear la necesidad de utilizar los
recursos lingiiisticos.

® Personalizacion: con ella se alcanza un alto nivel de motivacién; sobre todo, si la
actividad estd basada en las experiencias personales de los estudiantes.

® Tension estimulante: caricter lidico e incertidumbre.

* Creatividad: tiene que propiciar la aparicion de ideas originales.
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sociocultural. Igualmente, tendriamos que definir, si pretendiésemos realizar un
andlisis exhaustivo, las destrezas que se intentan potenciar. Por lo tanto, al
considerar estos factores, la tipologia seria extensisima, y preferimos, por motivos
de espacio, abordar someramente estas cuestiones, lo cual no impide el
establecimiento de las principales lineas directrices de una didéctica de la cultura
desde la perspectiva de la lengua'®. Por estos motivos, vamos a centrarnos
exclusivamente en aquellas actividades que estin directamente relacionadas con el
proceso de captacion cultural y con la ulterior actuacién dentro de la comunidad

nativa.

7.4.1. Actividades que facilitan la adquisicién de la

competencia cultural

En el cuarto capitulo de este trabajo'® hemos estudiado como se produce el

La preocupacion por las cuestiones que estamos comentando es evidente; muestra de ello
es la reciente proliferacion de trabajos dedicados a la ensefianza del componente sociocultural de
la lengua. Para una informacion m4s detallada sobre el disefio de actividades recomendamos los
trabajos de B. Moreno de los Rios (1988), M. Estévez Coto (1988 y 1994), M. L. Coronado
(1996), A. Monchén Ronda (1996), N. Pérez (1996), M. Gonzdlez Blasco (1999), G. Wessling
(1999). Los dos dltimos nos parecen especialmente brillantes no sélo por la cantidad de
actividades que contienen, sino también porque en ellos se especifican un buen ndmero de ideas

sobre el desarrollo de estrategias en el aula.

Cfr. el subapartado 4.4.1.
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fendmeno de la aproximacién cultural y hemos diferenciado cuatro etapas
(percepcion inicial, generalizacién, reflexion y conceptualizacion) dentro del
proceso de captacién de la nueva cultura. Estas etapas son muy itiles para
establecer una gradacion de actividades relacionadas con los niveles de adquisicién
de las competencias comunicativa y cultural en 1.2%,

A. En la etapa de percepcidn inicial incluimos:

1. Actividades de observacion directa e indirecta, es decir, aquellas en las
que se muestra el entorno cultural a través de fotografias e imigenes antes de la
llegada al pais extranjero, y las que estén relacionadas con el mundo de los sentidos
(percepcion directa de olores, sabores, ruidos y observacion visual). La finalidad
de este tipo de actividades es determinar las diferentes concepciones que poseen los
estudiantes antes y después de instalarse en la nueva realidad cultural.

1.1. Lluvia de imdgenes y lluvia de ideas (brain-storming). En el
primer caso, se pueden aprovechar los recursos que aparecen en algunos manuales

de espafiol® y a partir de ahi, en pequefios grupos o en parejas, se escriben series

Casi todas las actividades que vamos a describir en las cuatro etapas pueden ser
adaptadas a los diferentes niveles de lengua. Asimismo, hemos optado por no incluir informacién
sobre los exponentes funcionales y gramaticales que pueden ser incorporados a dichas pricticas,
porque hemos preferido hacer una propuesta abierta. No obstante, todas las actividades se pueden
aprovechar para insertar los componentes lingiiisticos que estemos estudiando en ese momento

de la programacion, y demostrar, asi, las relaciones existentes entre 1a lengua y la cultura.

Cfr. L. Miquel y N. Sans, (1994) Rdpido. Libro del alumno, p4g. 16. D. Chamorro et
al. (1995) Abanico. Libro del alumno, pag. 156. E. Martin Peris y N. Sans Baulenas (1997)
Gente 1. Libro del alumno pags. 28-29.
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de palabras o frases (torero, flamenco, jamon, tortilla de patatas, sol, Semana
Santa, Picasso...). Si no se tiene a mano un manual, el profesor también puede
preparar una serie de estimulos visuales, o bien se pueden aprovechar los que se
encuentren en revistas y periodicos.

En el segundo caso, se puede trabajar con asociogramas®, es decir, test de
asociacion, cuya funcién es introducir palabras o frases inductoras para suscitar
ideas que serédn utilizadas para conocer hacia dénde se polarizan las asociaciones.
La técnica consiste en escribir una palabra en la pizarra o darla en una fotocopia
para que los alumnos relacionen el concepto con los elementos que éste les
recuerde. Este es un trabajo de percepcion sensorial en el que los estudiantes
plasman su forma de ver el mundo o, en este caso, un objeto del mundo. A
continuacion, se puede hacer una valoracién general (sefialar los aspectos mds
destacados de la observacién) y un trabajo de comparacién con objeto de detectar,
en primer término, el conocimiento previo de la realidad, y en segundo término,
las similitudes y las diferencias culturales.

En las dos actividades comprobaremos que los estudiantes suelen desvelar
numerosos rasgos objetivos de su C1 y de la C2; sobre todo, si el grupo estd en
situaciéon de inmersion. El profesor debe aprovechar estos ejercicios para ir
proporcionando informacién y para conseguir que los alumnos se vayan

aproximando a los aspectos culturales que les rodean®.

Cfr. al respecto el articulo de O. Cerrolaza (1996), el cual propone dos ejemplos: el café
y la plaza.

Otra modalidad muy productiva puede ser escribir una pregunta relacionada con alguno
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2. Actividades para analizar el choque o impacto cultural. Se usan como
instrumento de desahogo y sirven para detectar actitudes negativas hacia la C2
como, por ejemplo, contar experiencias que les hayan sorprendido. Otra variante
consiste en describir situaciones conflictivas en las que no hayan sido capaces de
resolver un problema.

2.1. Se les pide a los alumnos que escriban en un papel aquellos
aspectos que mas les hayan impactado al llegar al pais y al establecer los primeros
contactos con los nativos®. Después de que cada uno haya leido sus problemas, se
les vuelve a pedir que intenten dar una explicacién o una interpretacién del
conflicto que haya planteado otro compafiero. El objetivo en esta actividad es
desvelar las actitudes negativas y la incomprensién debida a una falta de
informacién o a una posible mala interpretacién. Por otro lado, la préctica se
completa con el trabajo del profesor, el cual tendra que ir explicando las pautas de

conducta de la sociedad extranjera y aclarar qué hay de cierto o no en los

de los sentidos: ;a qué huele Espafia?. Estas son algunas de las respuestas extraidas de las
préicticas pedagégicas de nuestra experiencia docente:

- a humedad en las bodegas,

- a aceite de pescado frito,

- a churros,

- al olor del jamé6n que cuelga en los bares.

En esta fase de percepcion también son aconsejables los test culturales; éstos tienen la

misma funcién que los test lingiiisticos, es decir, medir el niimero de conocimientos previos del
estudiante (Cfr. M.* P. Lopez Garcia, 1999).

Tomemos como ejemplo ilustrativo las sorpresas de muchos estudiantes alemanes cuando
ven la ensalada servida en el centro de la mesa y las posteriores quejas, si observan que los

comensales no se la sirven cada uno en su plato.
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razonamientos iniciales de los estudiantes.

3. Actividades de presuposicién. Estin intimamente relacionadas con las
actividades de observacion y con el mundo de las relaciones sociales. Normalmente
desvelan conceptos erréneos debidos a una inadecuada interpretacién de ciertos
comportamientos culturales, como sucede, por ejemplo, en el ambito de los
saludos, las presentaciones, los ofrecimientos y los rechazos de invitaciones®. Con
este tipo de actividades se pretende que los estudiantes realicen algunas reflexiones
sobre las respuestas que esperaban de sus interlocutores extranjeros.

3.1. La actividad consiste en la escenificacién de una situacién en
la que los estudiantes esperaban un tipo de respuestas y encontraron otra. Un
simple ejercicio de simulacién puede ser un buen pretexto para observar y aclarar
ciertos aspectos relacionados con la actitud del interlocutor. Las situaciones mas
frecuentes son:

W ;/COmo actuar con los vecinos, con una familia o con unos amigos ante
una invitacion?

B ;Como salvar las distancias fisicas e interpretar el componente gestual?

B ;Como interpretar el exceso o la falta de cortesia en las relaciones
personales y en los establecimientos piiblicos?

B. En la etapa de generalizacién son aconsejables las siguiente practicas:

1. Actividades basadas en estereotipos. El objetivo principal consiste en

Cfr. al respecto los dos articulos de L. Miquel y N. Sans (1992) y L. Miquel (1997), ya
que en ellos se ejemplifican estos fenémenos y se proporciona una abundante informacién sobre

las pautas de conducta a seguir en determinadas situaciones en las que es previsible un choque
cultural.
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eliminar, en primer lugar, las falsas imigenes. A esto se suman también los
resultados del trabajo con estereotipos culturales, puesto que éstos deben enfocarse
potenciando su lado positivo.

Los ejercicios con estereotipos pueden convertirse, basicamente, en
actividades de aplicacion directa o en actividades de informacion. En cualquier
caso, las funciones del profesor se incrementan, sobre todo, si éste tiene que
comprobar las fuentes de datos con las que trabajan los alumnos, y especialmente,
al tener que poseer una buena formacién sobre los elementos que forman parte del
acervo cultural de la sociedad objeto.

1.1. El ejemplo que hemos seleccionado en el apartado de los
estereotipos es el denominado « dibujar a...». Se trata de hacer una descripcién (ya
sea a través de un dibujo o de una definicién oral o escrita) de los aspectos mas
sobresalientes de los individuos de la comunidad (creencias, comportamientos,
modo de pensar, de vestirse o de actuar). A pesar de dar la sensacién de ser una
practica inocente, hemos comprobado que es una actividad muy productiva para
sacar al exterior las imagenes que los estudiantes han ido formando en su mente.
Estas actividades tienen la virtud de suscitar discusiones donde se suelen volcar un

gran nimero de topicos®®.

Otras variantes consisten en la elaboracion de tablas sobre las imigenes que tienen de
si mismos los miembros de una sociedad y las que circulan sobre los individuos de otras
sociedades.

Se puede comenzar con ejercicios en los que aparezcan listados de autoestereotipos y
heteroestereotipos. A continuacién, los alumnos pueden realizar trabajos de campo recopilando
los datos obtenidos de los informantes nativos. Finalmente, proponemos una evaluacion critica

sobre la imagen construida en la C1 y la observacion hecha en la C2.
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2. Actividades de comparacion y contraste. Son muy (tiles para exteriorizar
lo que es igual, parecido o diferente en la C1 y en la C2. El rendimiento didactico
de estas actividades suele ser bastante alto; sin embargo, al trabajar con
comparaciones €s preciso actuar con mucha precaucién por varios motivos: en
primer lugar, por el resultado de la comparacién directa (exageracién o
caricaturizacion de la sociedad) y en segundo lugar, por la aparicién de visiones
subjetivas de las sociedades que se comparan.

2.1. En una primera fase, se les pide a los estudiantes que se
agrupen por nacionalidades y que comparen diversos aspectos de la sociedad
objeto. Si el grupo es homogéneo, se dividen en parejas o pequefios grupos y se
siguen las mismas instrucciones de la practica.

Por otro lado, es aconsejable que esta prictica esté estimulada mediante
imégenes y descripciones: tu ciudad/la ciudad en la que estudias; la celebracion
de fiestas en tu C1/la C2; el tipo de vivienda en tu Cl/la C2, etc.

En la segunda parte de la actividad se saca denominador comin y se
analizan los elementos divergentes. Finalmente, se procedera a dar una explicacion
de los aspectos mas significativos de la C2.

C. En la etapa de reflexion se produce, como vimos, una reformulacion
de los esquemas iniciales. En esta fase del proceso de adquisicion de la competencia
cultural se pueden desarrollar:

1. Actividades de situacién. Consisten en la interpretacion de determinados

Los resultados son, de nuevo, sorprendentes, porque en el noventa por ciento de los
casos los estudiantes experimentan un cambio del punto de vista inicial al desmitificar falsas

creencias, y lo que es mejor adn, insertan con facilidad el estereotipo en su contexto real.
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roles sociales observados. Para ello se pueden elegir ciertas situaciones y
escenificarlas mediante ejercicios de role-play o dramatizaciones (cOmo vive
cotidianamente una familia espaiola, de qué forma se comportan los espaiioles con
los extranjeros, o cdmo actian los espaiioles en los lugares piblicos).

La actuacidn tiene varias ventajas; entre ellas destaca el acercamiento a la
C2, si la situacién aparece debidamente contextualizada, y si se evita la
aproximacion etnocentrista. El hecho de poner en evidencia lo mas destacado de
una cultura permite a los estudiantes, por un lado, sacar a la luz sus observaciones
y sus conflictos originales y, por otro, facilita el anilisis de las pautas de conducta
de la sociedad observada.

En este tipo de actividades la eleccion que se haga de la lengua sera
decisiva, porque, como ha argumentado W. Littlewood (1996), los estudiantes
tienen que aprender a relacionar la lengua con los significados sociales que
conlleva.

1.1. Se les pide a los estudiantes que formen pequefios grupos y que
elijan la situacién y el rol que quieren representar. En funcion de esta eleccion
deberdn determinar el tipo de lengua que van a usar y el vocabulario adecuado para
dicha representacion.

Los escenarios méas frecuentes son: los bares, las actitudes de las familias
y los lugares publicos (solucionar un problema en un banco, reparar un
electrodoméstico o pagar un recibo de la compaiiia telefonica).

En lo que respecta al desarrollo de la practica, mientras un grupo actia, los
otros estudiantes toman notas e intentan dar una solucion al problema que planteen

los compafieros. Si la situacién no representa un conflicto, los estudiantes deberan
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comentar los aspectos mas destacados de la actuacién, esto es, sefialar si se han
aproximado a la actuacion de los miembros de la sociedad o si, simplemente, han
hecho una generalizacién utilizando los esquemas de su cultura de origen.

2. Actividades de critica constructiva. Se utilizan como instrumento de
recapitulacion de los aspectos negativos que se habian desvelado en la etapa de
percepcion cultural. El formato de estas actividades puede ser también el de la
simulacién del problema, el del debate o el del andlisis a través de la conversacién,
pero siempre destacando la solucién de los problemas, es decir, explicando por qué
los nativos de la C2 adoptan determinadas actitudes en una serie de situaciones.

2.1. «;Por qué? Porque...». La actividad se puede dividir en dos
partes. En la primera los estudiantes (de forma individual, en parejas o en pequefios
grupos) escriben en el lado izquierdo de una hoja los aspectos negativos de la
sociedad meta. Después se leen en voz alta. En la segunda parte el profesor y otros
estudiantes pueden ir desvelando las pautas culturales que rigen los
comportamientos o los elementos que les resulten negativos. Entonces, los alumnos
iran escribiendo a la derecha el porqué de los aspectos enumerados, por ejemplo,
cpor qué...?y ;cudndo? los espaioles llegamos tarde a las citas, nos besamos en
las mejillas, hablamos alto, etc.

D. En la etapa de conceptualizacién proponemos actividades que sirvan
para comprender el funcionamiento global de una C2:

1. Actividades de contexto en directo. Con ellas se pretende alcanzar el
cambio de codigo comunicativo. Tal vez sean las practicas que mejor se puedan
extrapolar fuera del aula; para ello es necesario que los alumnos reciban instruccién

sobre cdmo actuar en familia o con los amigos, en el bar o en un acontecimiento
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social, en los servicios publicos o en los establecimientos comerciales. En definitiva
el contexto se convierte en un microsistema cultural en el que hay que poner en
practica el lado funcional y social de la lengua.

1.1. «Como actuar en, con, ante...». Son actividades basadas en la
observacion de un modelo. Una forma fécil de trabajar consiste en seleccionar
algunas escenas de peliculas espafiolas en las que aparezcan una serie de
comportamientos cotidianos®’. Los alumnos deberan apuntar los aspectos maés
destacados de cada escena (las formas de los saludos, los tipos de comida, las
formas de interaccidn, los elementos gestuales...). A continuacién se analizarin
cada uno de los puntos observados y se dard la oportuna informacién sobre los

aspectos diferenciadores y sobre las pautas de conducta a seguir en cada situacion’.

2. Actividades de informacion. A pesar de ocupar el dltimo lugar de esta

enumeracion, han sido las actividades mas utilizadas en el terreno docente; nos

En el trabajo que hemos realizado en el aula hemos seleccionado escenas de varias
peliculas espafiolas, como por ejemplo: La vida alegre de Fernando Colomo (1987); Mujeres al
borde de un ataque de nervios de Pedro Almodévar (1988) y Como ser mujer y no morir en el
intento de Ana Belén (1991), basada en la obra del mismo titulo de la escritora Carmen Rico
Godoy, Madrid, Ediciones Temas de Hoy, 1990.

Otra variante es construir didlogos en los que se borran algunas intervenciones (Cfr. W.
Littlewood, 1996: 11-13), las cuales son sustituidas por unas instrucciones en las que se deben
contemplar ciertos aspectos significativos del componente sociocultural (c6mo abrir y agradecer
un regalo, c6mo hacer cumplidos con la comida o con la ropa, c6mo saludar a la abuela de un

amigo, etc.).
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estamos refiriendo a la exposicién e investigacion de temas monogréficos
relacionados con cualquier aspecto de la sociedad (historia, costumbres, geografia,
musica, cine...). Necesitan cierta orientacién y apoyo por parte del profesor, asi
como un conocimiento medio-alto de la lengua.

Estas actividades pueden tener un enfoque personalizado en funcion de los
intereses y necesidades de cada estudiante. Ademas, pueden convertirse,
simultdneamente, en un excelente campo de investigacion fuera de clase, ya que el
alumno deberd moverse en la lengua objeto de estudio. En el Plan Curricular del
Instituto Cervantes (1994), las actividades que hemos denominado de descripci6n
estin contempladas en el apartado dedicado al contenido temdtico, y aunque se
recomienda que algunos temas sean tratados de forma implicita, otros, por el
contrario, necesitan un desarrollo explicito, dependiendo de la dificultad de la
materia (relaciones con otros paises, cambio y evolucién social, etc.).

En este punto hemos preferido no proponer un modelo concreto, porque
existen multiples variantes y combinaciones de esta clase de précticas; por tanto,
la lista de actividades seria casi inagotable. Sin embargo, si podemos apuntar que
muchas de estas pricticas pueden desarrollarse aprovechando ciertos
acontecimientos socioculturales (fiestas patronales y civiles), celebraciones
arraigadas tradicionalmente en la cultura del pais (Navidad, Semana Santa) o
recuerdos de personajes famosos (Centenario de F. Garcia Lorca).

Otros temas de investigacion estaran relacionados con la vida del pais o de
la ciudad en la que estudien los alumnos, e incluso con aquellos aspectos que,
debido a su curiosidad, ellos mismos soliciten.

Vistas estas propuestas didacticas coincidentes con las fases de
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aproximacion a una nueva cultura, hay que puntualizar que es obvio que esta
divisién es eminentemente tedrica, y que las etapas descritas no se suceden de la
misma forma ni al mismo tiempo en cada sujeto. También hay que sefialar que
todas las etapas estan perfectamente relacionadas y que no tienen por qué coincidir
con los diferentes niveles de lengua por los motivos que ya hemos argumentado a
lo largo de esta investigacion. Asi pues, lo expuesto hasta el momento no deja de
Ser una sinopsis orientativa de las précticas lingiiisticas relacionadas con contenidos
socioculturales; no obstante, existen otras posibilidades de explotacién de este
amplisimo corpus cultural. Por ejemplo, también se deben incluir:

B Actividades cuya funcion consiste en frenar las interferencias
sociopragmdticas de la comunicacién (observacion de los componentes no verbales
de la lengua, usos contextualizados de los tratamientos formales, funciones
comunicativas del imperativo en espaiiol...).

W Actividades con extension fuera del aula (trabajo de interacciéon con
nativos, cuando el aprendizaje se produce en inmersion).

B Macroactividades e incluso tareas para que los alumnos se impliquen en

distintas relaciones sociales como organizar una fiesta”, ubicarse en los espacios

Una prictica de esta clase puede resultar aparentemente sencilla, sin embargo, los
alumnos que la realicen deberan tomar multiples decisiones en las que estardn implicados
diversos comportamientos socioculturales; a saber:

B c6mo se debe llevar a cabo la invitacién (por teléfono, personalmente, mediante
invitacién),

W la eleccion de la comida y de la bebida (depende de la hora de 1a fiesta, ya que la
comida estd también asociada a otros rituales),

B la actuacion de los invitados (qué deben llevar dependiendo del tipo de
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publicos de la ciudad (buscar los museos, teatros, cafés de moda, discotecas,
tiendas especializadas), investigar el nombre de las calles y plazas de la ciudad y,
por ultimo, participar en determinados eventos sociales.

B Actividades que fomenten los principios de tolerancia y comprension de
la C2. Estas suelen ser practicas muy dtiles en los contextos multiculturales, sobre
todo, cuando el aula se convierte en un espacio social heterogéneo.

Estas actividades, al igual que ocurria con las basadas en la comparacion,
muestran las distintas concepciones del mundo. Como muestras ilustrativas se
pueden citar la forma en que muchas culturas celebran la Navidad (paises del
hemisferio norte/hemisferio sur, tipos de comidas, dias de fiesta, fechas para dar
y recibir regalos, rituales asociados, etc.) y las variedades gastronémicas. En los
dos casos se trata de respetar como actiia cada individuo en sociedad, y el conjunto
de tradiciones que han pervivido en el tiempo.

B Actividades basadas en refranes y frases hechas. Santoni (1983) hace una
propuesta muy interesante con este tipo de frases ( no se gané Zamora en una hora;
Fuente Ovejuna, todos a una; a cada puerco le llega su San Martin, etc.). El
interés de estas formulas reside en el analisis de los elementos que se han fosilizado
y permanecen en la sociedad en forma de piezas informativas sobre la historia, la
literatura, la religion, y en general, sobre la actuacion o modo de pensamiento de

la sociedad objeto.

acontecimiento, qué deben y qué no deben hacer, si han llevado comida, con lo que ha sobrado),
W la manera de recibir y despedir a los invitados (en nuestra cultura casi nadie acude
puntualmente a una fiesta, y los anfitriones tienen que esperar hasta que los invitados decidan irse

voluntariamente; o dicho de otro modo, en nuestra cultura no existen los finales acordados).
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Las actividades que componen este apartado estin también pensadas como
trabajo de investigacion. Se deben utilizar diccionarios y libros de fraseologia, y
si es posible, se puede intentar una primera aproximacién preguntando a los
hablantes nativos.

Tras una fase de bﬁsqueda de informacidn, se organiza una puesta en
comun de los datos que cada estudiante ha conseguido, y finalmente, se puede
realizar otro trabajo de comparacion para detectar si hay expresiones o
acontecimientos similares en su lengua materna®. Aqui es muy importante sefialar
que estos componentes tienen que aparecer correctamente insertados en un
contexto, sin el cual seria imposible explicar su uso y su significado.

Esta forma de trabajo también se puede aplicar a cualquier 4mbito tematico
que testimonie de una forma u otra el pensamiento y el modo de vida de cualquier
sociedad en el pasado y en el momento actual.

Para terminar, y a modo de conclusi6n, diremos que el profesor debe saber
en cada instante qué clase de input lingiistico y cultural tiene que proporcionar a
sus alumnos, es decir, determinar en qué momento del programa debe introducir
un tipo de actividad u otra, o bien aprovechar los sucesos externos para que los

estudiantes no s6lo transmitan significados eficazmente, sino también dentro de un

Nosotros hemos experimentado la distinta forma de concebir la realidad en cada cultura,
al utilizar la expresion cuando la rana crie pelos para referirnos a que algo es imposible que
suceda. Asi pues, los paises anglosajones dicen: cuando los cerdos puedan volar; los franceses,
cuando las gallinas tengan dientes; los suecos, cuando el infierno se hiele; los rusos, cuando el
cangrejo silbe en la montafia; los eslovacos, cuando a la gente le crezcan alas; los holandeses,

cuando las vacas patinen sobre el hielo, etc.
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contexto social adecuado.

7.4.2. Diseiio de una unidad diddctica

En este apartado vamos a aunar la teoria y la practica de los capitulos
precedentes a través de la unidad didctica titulada La comida espafiola. Hdbitos
Yy costumbres, que estd ideada para alumnos de distintas nacionalidades que estudian
en situacién de inmersion®!.

Las actividades que presentamos solemos realizarlas en el nivel intermedio;
no obstante, pueden ser ampliadas y se pueden efectuar también en los niveles
avanzado y superior.

En la unidad hemos procurado integrar actividades individuales, en parejas
y en pequeios grupos. Asimismo hemos tenido en cuenta la coordinacidn de las
cuatro destrezas (oir, hablar, leer y escribir) y el desarrollo de microtareas y
escenificaciones para que los alumnos produzcan siempre en la lengua meta
(actividad n®° 10).

Al ser normalmente grupos heterogéneos, el trabajo en el aula se enriquece,
produciéndose un constante intercambio de informacién intercultural (actividades

n® 2, 3 y 8). Otra de las ventajas de este tipo de précticas es la posibilidad de

31

El conjunto de actividades pertenece a nuestras pricticas docentes. Cada actividad ha
sido probada en el aula y aparece con las modificaciones y las mejoras que hemos hecho a
posteriori.
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interactuar con los nativos; para ello, hemos pensado en actividades que requieren
busqueda de informacion fuera del aula, con objeto de fomentar el intercambio
comunicativo en situaciones reales (actividades n°® 3, 5y 6).

Los trabajos de ampliacion son optativos y su aplicacion dependerd del
punto de la programacién lingiiistica que estemos tratando, o bien, pueden ser
utilizadas en los niveles de lengua siguientes.

Por lo que respecta a la forma de introducir los contenidos socioculturales
de la unidz{d, aconsejamos relacionarlos con los contenidos de tipo lingiiistico. Asi,
por ejemplo, las primeras actividades se pueden aprovechar para la expresién de
gustos y preferencias, para relatar en tiempo pasado alguna anécdota de la comida
o para ampliacion de vocabulario.

No hemos olvidado incluir informacion relacionada con las costumbres y
con la vida social. Este punto, a nuestro modo de ver, es muy interesante, porque
presuponemos que antes de trabajar esta unidad didactica, los estudiantes ya habran
visto ciertos contenidos sobre el modo de vida, los horarios y los diferentes tipos
de actuacion social. Si esto no fuese asi, la unidad darfa paso a otra en la que se
estudiaria la influencia de algunas costumbres gastrondmicas en el comportamiento
de los individuos y viceversa. Con ello se pretende relacionar el conocimiento
tedrico con el conocimiento practico; esto es, saber qué comemos, cémo lo
hacemos, en qué momentos del dia y qué clase de rituales asociados hay que
aprender.

Antes de dar paso al disefio de la unidad didéctica, tenemos que decir que
casi todas las actividades que presentamos se pueden realizar también, con

pequefas transformaciones, en situacion de no inmersién. Para ello, se puede
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recurrir a libros especializados, a documentos reales o a internet, como se puede

apreciar en la actividad n® 11.

La comida espariola. Hdbitos y costumbres

1.O© O

Mira estas imdgenes. ;A qué asocias la COMIDA ESPANOLA?
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Un estudiante va a anotar en la pizarra todas tus ideas

Aceite de oliva

Calamares

Jamon

Comentad en pequeiios grupos qué problemas habéis tenido con la

comida al llegar a Espaiia. Después, hablad con el profesor.
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2.©

Apunta en esta tabla los estereotipos que conozcas sobre los hadbitos

alimenticios de los espaiioles

ESTEREOTIPOS

Posibles explicaciones

Conclusiones

Siempre toman

gazpacho
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Repite el ejercicio con los estereotipos sobre los habitos alimenticios de

la gente de tu pais

ESTEREOTIPOS Posibles explicaciones | Conclusiones

Contrasta tus opiniones con las de tu compaiiero. Después discutid
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vuestras ideas con el profesor y sacad conclusiones. ;Verdaderamente existen

tantas diferencias?

3. 0O

A) La comida y los horarios

Pregunta a tu compaiiero por estas actividades en su pais y completa
este cuadro:

COMPANERO | COMPANERO | COMPANERO | COMPANERO
PREGUNTAS |1 2 3 4

A qué hora
desayunas?
JEn qué
consiste tu

desayuno?

(A qué hora
almuerzas?
JEn qué
consiste tu

almuerzo?
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A qué hora
cenas?

JEn qué
consiste tu

cena?

B)

Y en Espaiia?

PREGUNTAS

COMPANERO
1

COMPANERO
2

COMPANERO
3

COMPANERO
4

¢A qué hora
desayunas?
JEn qué
consiste tu

desayuno?

A qué hora
almuerzas?
JEn qué
consiste tu

almuerzo?

(A qué hora
cenas?

JEn qué
consiste tu

cena?
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O

@ o1 Encuesta

Haz esta encuesta a cuatro o cinco personas espaiiolas

FICHA

Nombre........... ssesnccee ceveccnecans

Edad...........

SeX0.eeeennenns

Origen...cccevcercenenns

A qué hora sueles desayunar, almorzar y cenar de lunes a viernes?

.Y los fines de semana?

&Son iguales tus horarios en invierno y en verano?

¢Cuales son tus platos preferidos?

Donde sueles comer normalmente en la casa o en la calle?

Otras preguntas...
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COMENTARIOS

Ahora ya hemos reunido todos los datos. Vamos a hacer una puesta en

comin con el profesor
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4. & © ©

Costumbres espaiiolas relacionadas con la comida

Tipos de alimentos que consumen

Formas en que se presentan
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Lugares de la comida

Peculiaridades de los meniis y de las cartas en bares y restaurantes

ANOTA AQUI LAS OBSERVACIONES DE TU COMPANERO
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50i O»<K<OO0O

Platos tipicos

En la cocina espaiiola hay algunos productos y platos tipicos de ciertas
regiones que son muy conocidos. Los nombres que aparecen en la lista
también nos pueden dar informacién sobre los gustos y hdbitos alimenticios de

los espafioles. ;Los quieres conocer?.

Elige ——----- nombres y pide a tus amigos espaiioles que te expliquen en
qué consisten. Si no tienes espaiioles a mano, puedes recurrir al diccionario o

a libros especializados. ;Animo!, verds cémo aumenta tu vocabulario.

& MIGAS
& HABAS CON JAMON
& CALLOS
& TURRON
& MORCILLA
& PATATAS FRITAS A LO POBRE
& MAZAPAN
4 GACHAS
& NATILLAS
& GAMBAS AL PIL-PIL
4 MONTADITOS DE LOMO
& SANGRIA
+ HUESOS DE SANTO
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# OLLA DE SAN ANTON
& PIPIRRANA
& CHURROS
& AJO POLLO
¢ Otros platos...

6.i © »> KOOO

A. En todas las culturas los gustos y habitos alimenticios condicionan
el modo de vida y las costumbres,

(Recuerdas qué ocurria con la siesta?

En esta actividad vas a investigar otra costumbre muy espaiola: la
sobremesa. Pregunta a varios espaiioles en qué consiste esta costumbre y

cuiando suelen practicarla.
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B. En todos los paises hay comidas que son famosas por algo especial.
En las regiones espaiiolas también hay platos tipicos que forman parte de la

cultura gastronémica y de la historia.

¢Recuerdas que en Granada hay un plato que se come el 17 de enero

y se lamaba olla de San Anton?

Pregunta a tus amigos o a tus vecinos espaiioles el nombre de comidas
tipicas de Navidad, Semana Santa, o la comida mas conocida de su pueblo o
ciudad. Diviértete y aprende cosas nuevas. Anota la informacion y coméntala

en clase.
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7.000©

{Con las maneos en la masa!

Busca en el diccionario o pregintale a tu profesor qué significan estas

palabras y expresiones:

Cocer

Freir

Estofar

Asar

Rebozar

Salpimentar

Adobar

Cucharoén

Espumadera

Sartén

Cacerola

Cazuela

Colador

Sacacorchos
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VD

Mira este video. Vas a aprender cémo se hace la paella. Toma notas

para ver si lo has entendido bien.

8. ©

Recetas

Estis en Espaiia y seguramente ya has oido hablar del cocido. Este
plato, en sus distintas variedades, estd presente en todas las regiones espafiolas
(en Castilla cocido; en Galicia pote galego, en Cataluiia la escudella), aunque
es especialmente famoso en el centro de Espaiia. Algunos gastrénomos dicen
que el cocido podria ser el plato mas representativo de la cocina espaiiola. ;Tu

qué piensas?
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Lee esta receta, observa los ingredientes y el modo de hacerlo:

INGREDIENTES

500 grs. de garbanzos

500 grs. de ternera (o 500 grs. de carne de cerdo)

1/2 medio pollo

1 hueso de caia

2 huesos de espinazo

1 hueso de jamén

200 grs. de tocino

1 morcilla (optativo)

1 puerro

4 patatas

1 col

sal
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MODO DE HACERLO

Los garbanzos se ponen a remojar en agua con sal la noche anterior.

Se pone una olla en el fuego con unos 8 litros de agua y se echan los
garbanzos que deben estar cociendo una media hora. Después se echa la carne, los
huesos, y el tocino. Tienen que cocer una hora aproximadamente. Cuando los
garbanzos estdn tiernos se afiaden las patatas cortadas en trozos, el puerro y un
pufiado de sal. Todo debe hervir a fuego muy lento y sin tapar la olla. La morcilla
se cuece aparte y se afiade al final.

La col se parte en varios trozos y se cuece en otra olla. Después se frie con

ajos y con un poco de pimentdn.

Para tomar este plato se saca el caldo del cocido aparte y se le echan fideos
de sopa. Este es el primer plato. En el segundo plato se pueden tomar los garbanzos
alifiados con sal, aceite de oliva y piment6n (optativo). La carne, el tocino y la

morcilla se comen aparte. La col sirve de guarnicién. jBuen provecho!

Seguramente, algunos ingredientes te pareceran muy raros. Pregiintale

a tu profesor en qué consisten

Ahora te toca a ti. Tus compaiieros y tu profesor también quieren saber

c6mo se prepara el plato tipico de tu pais. ;Por qué no nos lo cuentas?
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9.8i

Como estds viviendo en el sur de Espaiia, debes conocer algo mis de las
variedades gastronémicas de Andalucia. Lee atentamente el signiente texto. Tu

profesor te va a explicar después el significado de las palabras que estdn en

cursiva.

GASTRONOMIA ANDALUZA®

Andalucia posee una cocina muy rica y tradicional. En ella pervive la huella
drabe en los productos, en la forma de cocinar y en las especias.

En las ocho provincias andaluzas encontramos varios estilos gastronémicos.
En las zonas de interior predominan los guisos de carne y verduras, mientras que
en las costas tenemos deliciosos platos hechos con pescados.

Otra peculiaridad de la cocina andaluza son las zapas (pequefios platos de
comida para acompafiar el vino y la cerveza). También es famoso el jamon de la
Alpujarra de Granada y Almeria, y el jamén de Jabugo (pata negra) de Huelva.

En Cadiz y Mélaga podemos comer "pescaito frito". En Sevilla gazpacho,
en Cordoba salmojero y en Granada habas con jamén y 1a tortilla sacromonte. En
lo pueblos de la costa de esta ciudad (Motril y Salobrefia) hay que sefialar también
un delicioso postre del tiempo de los Reyes Catdlicos: la tarta real. En la montafia
tenemos que mencionar las migas alpujarrefias (hechas con sémola de trigo, aceite,

ajos fritos y trocitos de carne, pescado y fruta).

Datos extraidos de La gastronomia espaiiola, Secretaria General de Turismo. M.T.T.C.,
Madrid, 1986.
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DULCES: yemas, tocinos de cielo, dulces navidefios (especialmente los

hechos en los conventos) y una gran variedad de reposteria de origen 4rabe.

VINOS: Andalucia tiene los vinos mas viejos de Espafia; ya eran conocidos
en el siglo IV a.c. En Jerez hay vinos con mezclas de afios sucesivos.
En toda la region son famosos los vinos finos, los amontillados de 9° a 17°;

los dulces, el palo cortado, el manzanilla, etc.

¢ Qué puedes decirnos de la gastronomia de tu pais? ;Cudles son los

platos y los vinos tipicos de tu ciudad o de la region en la que vives?
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10. OO0 »™]O OO

Ya has aprendido muchas cosas sobre los hdbitos alimenticios de los
espaiioles, sobre las costumbres gastronémicas y sobre la historia de algunas
comidas. Con la informacion obtenida ;te atreves a organizar una fiesta
espanola?

INSTRUCCIONES:

-La clase se va a dividir en pequeiios grupos. Unos van a ser anfitriones
y otros invitados.

¢ PAPEL DE ANFITRIONES

-Los anfitriones van a decidir qué tipo de fiesta preparan (un almuerzo,

una merienda o una cena) y la hora a la que va a empezar.

-¢Como vais a invitar a la gente? (por teléfono, personalmente...)

-¢Qué tipo de comida y bebida vais a preparar?

-, Como vais a recibir a vuestros invitados?

- Tomad nota de todo lo que acordéis y escribid los didlogos para que

no se os olvide nada. Después vais a escenificar la situacion.

429



RELACIONES LENGUA-CULTURA

¢ PAPEL DE INVITADOS

-Unos amigos os han invitado a una fiesta tipica espaiiola.

-¢ Vais a llevar algiin tipo de comida o bebida a la fiesta? ;Qué vais a

llevar concretamente?

-, Como os vais a vestir?

-¢Sabéis qué debéis y que no debéis hacer en este tipo de

acontecimientos en Espaiia?

-¢A qué hora vais a llegar?

- Tomad nota de todo lo que acordéis y escribid los didlogos para que

no se os olvide nada. Después vais a escenificar la situacion.
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11. © © © WWW

ACTIVIDADES DE AMPLIACION
La ruta de la tapa

A) En Internet también se puede obtener informaciéon sobre algunas
costumbres espaiiolas. Salir de tapas en Espaiia parece un deporte que todos
los espaiioles practicamos. (Sabéis que existe una Guia de Tapichuela?

(http://granadainfo.com/tapichuela/quees.htm).

El profesor os va a dar la informacion necesaria sobre esta guia. Leed
las fotocopias, preguntad todo lo que no sepdis y comentad los "errores" que

aparecen en el texto.

Observad que en Granada podéis hacer muchas actividades. Ademds,
si a alguien no le gusta la cocina espafiola, no os preocupéis, existen otras

Guia de Tapichuela
¥ La Guia de Tapichuela ¥

¢Esto qué es?

En Breve:

La guia de tapichuela es una guia con un mapa y informacién sobre los
bares, restaurantes y lugares para ver flamenco en el Albaicin y
Sacromonte de Granada. Se distribuye gratuitamente en unas 80
establecimientos en el Albaicin y Sacromonte.
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En Largo:

En Granada, de toda la vida, se ha regalado una "tapiya", (tal cémo
suena), con la cafia o el vino. A veces se trata de un trozo de queso, de
embutido o de jamdn. "Algo para picar". Muchas veces, a las horas de la
cocina, se trata de una porcién de algo caliente, como una "concha", o
rabanera, de carne en salsa, callos con garbanzos, habas con jamdn,
migas con tropezones o "papas” a lo pobre, a la brava, al alioli 0 a la
furiana... La tapiya es una gracia que el duefio de un bar hace a sus
clientes, sea para atraerlos, sea para retenerlos. Siendo un regalo, la
tapiya, normalmente, no se puede ni exigir, ni elegir, pero siempre se
puede rogar. Ir de tapas, o de tapeo, o a tapear, entre amigos, es uno
de los mas rancios y anclados usos de convivencia de la gente de
Granada. Para evitar la confusidn que intentan "alimentar" algunos
hosteleros "tapapartistas", entre el tapeo granaino tradicional
gratuito y el fastfood cobrado, por raciones o medias raciones,
CASPIT.A, Convenio Albayzin-Sacromonte Para Incentivar el
Turismo de Aficidn y el "Tapiyeo", o, mejor dicho, la "Tapichuela", tuvo
que forjar este neologismo, contraccién de tapiyeo y copichuela. En
1996, nacié la primera Microguia de Tapichuela, con mas de seis
docenas de lugares de tapiyeo, copichuela, restaurantes, pefias
flamencas o zambras gitanas.

Unas 30.000 guias de Tapichuela se distribuyeron gratuitamente en 96
y 97, con un excepcional éxito, en las Oficinas de Turismo de Granada,
el Palacio de Congresos, el Aeropuerto y hasta en los Minibuses del
Albayzin. Esto aparte, la Guia de Tapichuela estaba a disposicién de los
clientes en los expositores del Patronato de Turismo colocados en la
barra de los 80 establecimientos CASPITA-TAPICHUELA que se
sefialan con el logotipo famoso de las 3 herraduras.

La Guia de Tapichuela 98-99 se distribuird a 60.000 ejemplares y estd
ya en Internet, en la pagina web la mds visitada de Granada, "Granada
en la Red" de Lingolex. Asi, desde Tokio, Paris o Nueva-York, uno de los
70 millones de conectados puede venir a Granada con la Guia en el
bolsillo y con la copia de las pdginas web de los establecimientos de la
Guia que les interese.
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La tercera edicidn, aparte del glosario trilingiie que explica lo que es la
"Tapiya chula" o la Zambra gitana, contiene un mini-diccionario

trilingiie, "Tapiyas de A a Z", explicando lo que es un “"Requeté" o una
“Pipirrana”, etc...

Guia de Tapichuela
¥ Plaza Nuevcﬁ?2

IGLG g I e

Plaza Nueva
Establecimientos con pdgina web

25. RICKS CAFE - tés, copas. Los viernes, Danza del Vientre.Visitar
6. CASA PEPILLO. - Bar de tapas Visitar
14. LA GRAN TABERNA - Bar de tapas Visitar
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13. LA FONTANA. - Cafe Pub Visitar

7. CASA DE TODOS. - Bar de tapas y bocadillos Visitar
N. CUEVA DEL DUENDE. - Restauarante Visitar

26. SAMARCANDA - Restaurante Libanés Visitar

8. Las Cuevas del Albaicin - Bodega restauranante - Visitar

28. Restaurante - Mesén de Trillo (no aparece en el plano) Visitar

Bares y Restaurantes

1. AL ANDALUS * X
kebabs

3. eLazarar, ORI H ol I)

D1 Tortilla Sacromonte ‘%
"Croquetiyas"

+. eLsonsor. O IR H Y. Gazpacho Integral. W

Caracoles picantes.

6. CASA PEPILLO. fml Jj 4

y migas Visitar

=~ Comida mediterranea oriental, Falafels,

Carne en Salsa % Domingos, Arroz

7. CASA DE TODOS. * Mil y uno (1.001) "Bocadiyos" de Pelicula. Visitar
8. LAS CUEVAS DEL ALBAICIN. @ l'_lrl'lHorno lefia Pizzas Gratinados
}&"papa alioli" Visitar |

14. LA GRAN TABERNA. @ ml[m * @ ﬁ Carnes a la

piedra ‘& "montaitos" V|S|tar

16. LEON @*

de huerta
15. 1880, FTE e [l 6

20. EL NAZARI @Teten’a. Tés, zumos, batidos, creps.

S Ciervo en adobo, Carne de Monte %Jamon
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=,

Tl )
]
et

22. PILAR DEL TORO. O 7 &8

' * m : Pato
Encurtido \% "Tortiyitas" _
24. rago pe nuee, FIF F | ol 6 & Lomo de Orza. N

Jamon + Roquefort.

b g |

25. RICK'S CAFE éCafés, tés, copas. Los viernes, Danza del Vientre. Visitar

2. samarcanoa, O I ¥ ﬁ Cocina Fenicia, Mezés,

Taboulé, Hummds Visitar

27. LA TRASTIENDA. e @ | Ibéricos de Pata Negra. ‘& Perniles

de 5 jotas.

B)  ;Podéis preparar ahora vuestra Guia de la tapa con los lugares a los que
salis? Recordad que esta tarea también le puede servir a futuros estudiantes

que vengan a Granada.

Recordad que debéis incluir un plano y el tipo de tapas que se sirven

en cada bar.
12. E®©

¢Crees que ya estds preparado para hablar de la comida espaiiola y de

las costumbres gastronémicas de este pais?

Escribe un informe explicando lo que has aprendido en esta unidad
didaictica.
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7.4.3. Tipos de documentos y materiales para la

ensefanza del componente sociocultural

Los profesionales de la ensefianza que impartimos clase de lenguas
extranjeras estamos acostumbrados a abrir los libros de texto y a observar como se
distribuyen los contenidos lingiiisticos y los contextos o situaciones en los que
aparecen; sin embargo, en escasas ocasiones nos hemos cuestionado la elecciéon de
los soportes auditivos y visuales, asi como los datos socioculturales que contienen
los materiales de trabajo que utilizamos en el aula.

Actualmente, casi todos los manuales editados hacen acopio de fotografias
e imagenes que escenifican el modo de vida y el comportamiento de los miembros
de la sociedad que habla la L2. Aparecen ademds, un buen nimero de imégenes
que representan los diversos lugares geograficos, las obras de los artistas
consagrados, y se reproducen textos de los escritores méfss_!_eidos; es decir, lo que
hemos denominado en los capitulos precedentes herencia cultural de una nacién.
No obstante, es licito preguntarse ;qué criterios se han seguido para la eleccién de
este tipo de documentos? o jqué material representa o simboliza mejor la sociedad
estudiada?

Las cuestiones anteriores nos inducen a pensar que los documentos son un
componente esencial en cada metodologia y que debemos debatir no sélo su uso,
sino también su eleccién. En este sentido, y en un intento de clasificacién de los
materiales habituales en este tipo de ensefianza, podriamos establecer lo siguiente:

1. Soportes visuales: fotografias, dibujos, mapas, tablas estadisticas.

436



LA DIMENSION DIDACTICA DE LA CULTURA

2. Documentos reales™: impresos, catalogos, anuncios publicitarios, planos,

modelos de facturas y ejemplos de curriculum.

3. Textos: de prensa, descriptivos, literarios.

4. Soportes auditivos: canciones, fragmentos de radio.

5. Soportes audiovisuales: videos (programas de television: informativos,

concursos, documentales...), peliculas, etc.

La seleccion de materiales para la adquisicién de contenidos lingiiisticos y
culturales ha seguido diferentes criterios a lo largo de la historia de la ensefianza
de lenguas extranjeras. En la primera mitad del siglo XX el criterio era
estrictamente lingiiistico y no tenia en cuenta otro tipo de factores implicitos en el
proceso. Si sometemos a andlisis los documentos que ofrecen los libros de texto de
los métodos anteriores a la década de los ochenta, observaremos un cambio
cuantitativo y cualitativo en lo concerniente a este tipo de recursos.

En primer lugar, y con una brevisima mirada retrospectiva, los métodos
audiovisuales supusieron en su momento un gran avance frente a los manuales
estrictamente gramaticales, o frente a aquellos cuyo objetivo era la traduccion,
sobre todo, porque constituian el primer paso hacia el mundo de la imagen y el
sonido. Los didlogos que contenian estos manuales estaban ilustrados con pequefios
dibujos para escenificar el contenido. Solian ser, en su mayoria, bastante
esquematicos y rigidos, pero ayudaban al alumno a reconstruir el contexto de los

contenidos que se estaban estudiando.

Por documentos reales se entiende aquellos que aparecen tal cual en la sociedad nativa

y se incorporan a los métodos sin ningiin tipo de manipulacién.
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Con el cambio producido a raiz del método comunicativo, se comienza a
seleccionar con mayor esmero los documentos con los que se trabaja en el aula. De
esta forma, aparecen nuevos didlogos con soportes visuales en los que se aprecia,
asimismo, una variacién grafica: los personajes visten como los personajes reales,
los documentos empiezan a ser auténticos, se eliminan los textos manipulados (o
adaptados); en definitiva, se naturalizan los instrumentos de trabajo en el mundo
de la didictica. Este cambio virtual llevard aparejado un doble efecto: por una
parte, la identificacién con las situaciones descritas y, por otra, el incremento de
la motivacion, puesto que el alumno se verd implicado en una serie de problemas
que tendré que solucionar, y para hacerlo necesitard unos instrumentos adecuados
que le permitan solventar las dificultades de su vida cotidiana (rellenar documentos
oficiales y formularios, interpretar y crear anuncios publicitarios, etc.).

En segundo lugar, si no atenemos a los documentos propiamente dichos,
observaremos también que las selecciones realizadas han dependido, a veces, de los
gustos de las editoriales, del tipo de piblico al que estaban dirigidos los libros de
texto, y de los ideales de ensenianza de las instituciones académicas. A esto también
se suma el conjunto de criterios morales aplicados, en muchos casos, por los
responsables de estas ediciones™.

En este punto cabe hacerse algunas preguntas:

¢Qué tipos de reglas o de convenciones deben presidir la eleccién de un

Muchas editoriales han visto obstaculizada la distribucién de sus libros en paises en los
que determinados comportamientos o imdgenes suelen ser irreverentes, como sucede en el caso
de paises drabes en los que no estd bien visto que dos jovenes estudiantes de distinto sexo

convivan juntos en el mismo piso, como es el caso de Yasser y Monika en PE-A (1984).
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material u otro?

¢COmo deben organizarse los materiales para la ensefianza de los contenidos
culturales?

¢Se ha medido en algin momento el impacto que estos materiales han
tenido en los estudiantes?

¢Qué tipo de sociedad presentan los manuales que existen en el mercado
editorial?

El listado de preguntas podria llegar a ser pricticamente inagotable. Los
manuales de espafiol y de otras lenguas estin llenos de documentos en los que se
exhiben fotografias del pais, de sus habitantes y de sus viviendas; de textos
descriptivos acerca del modo de vida de los miembros de la sociedad estudiada, de
publicidad donde se pueden detectar las preferencias de ese momento y, finalmente,
de documentos rutinarios.

Por otro lado, no podemos perder de vista que el conjunto de documentos
ofrecidos al alumno sirve para demostrar, entre otras cosas, el funcionamiento de
una sociedad; o dicho de otra forma, los documentos se convierten en testigos de
lo cotidiano en cada cultura.

A la vista de los métodos que hemos estudiado en el capitulo anterior y de
los que se publican actualmente, se puede sefialar que los documentos suelen ser
elegidos con dos criterios basicos: a) materiales elaborados especificamente para
la ensefianza, o lo que es lo mismo, para la necesidades que surgen en el aula y b)
documentos auténticos (sin manipulaci6n) de utilidad tanto para el nativo como para

el estudiante.

Los documentos del primer grupo estdn seleccionados con una finalidad
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especifica. Suelen ser materiales adaptados (textos literarios y descriptivos
fundamentalmente) y estdn especialmente dirigidos a los estudiantes de los niveles
inicial e intermedio. En algunas ocasiones este material es impuesto por los
programas y objetivos de las diferentes instituciones escolares.

Los del segundo grupo han contribuido a la actualizaciéon del horizonte
pedagégico en la ensefianza de la lengua. Esta clase de documentos colocan al
alumno en una situacion parecida a la del nativo, esto es, se utilizan igual que en
la vida cotidiana.

La proliferacién del segundo tipo de documentos se debe a la idea de que
éstos presentan la cultura de forma directa, ganando veracidad y credibilidad, o
como ha argumentado G. Zarate (1986), contribuyendo a la puesta en escena de los
hechos culturales. Sin embargo, la citada autora se cuestiona la nocién de
autenticidad en dichos documentos, y al respecto dice:

Les conventions qui régissent la mise en scéne de 1'autenticité dans
les outils pédagogiques de 1a classe de langue tiennent pour négligleable ce
qui sépare 1'experience in vitro de 1'expérience in vivo, 1'apprentissage
institutionnalisé de 1'apprentissage non scolaire. La notion d'authentique tout

comme celle de naturel, est un artifice. (Ibid.: 77).

Para Zarate el documento auténtico funciona como una "ilusién de realidad"
(Ibid.), idea, a nuestro juicio, un tanto extrema, porque si no atenemos a la
valoracion que de €l hacen los estudiantes, observaremos que sus efectos en el aula
suelen ser muchos mds satisfactorios que los obtenidos con otro tipo de

materiales™. Cuando no es posible acceder a otros documentos porque no se estudia

Es cierto que el documento auténtico extraido de su contexto natural no funciona igual.
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la lengua en inmersion, la ilusion de realidad puede llegar a transformarse casi en
realidad, o puede servir de puente entre la C1 y la C2, permitiendo que los que
estan aprendiendo una lengua se familiaricen a priori con la sociedad extranjera.

Por otra parte, en lo que si estamos de acuerdo con la citada autora es en
que lo auténtico, lo verdadero o lo real suelen ser casi siempre resultado de
convenciones que afectan a los estudiantes, a las instituciones académicas y a la
didctica propiamente dicha. Por eso G. Zarate (1986), al cuestionarse el grado de
veracidad de un documento, se refiere a las imposiciones escolares de los
materiales utilizados para la ensefianza o para la descripcion de los hechos
culturales. Este aspecto en concreto estaria en contradiccion con las exigencias de
las nuevas metodologias, las cuales se adhieren a unos principios pedagégicos
centrados en las necesidades de los estudiantes.

Sin llegar a entrar en las profundas reflexiones que este debate sugiere sobre
lo que es auténtico o real y lo que no lo es, el hecho es la evidente diferencia que
existe entre los documentos disefiados para la ensefianza y el material "en bruto"
que se puede usar en clase, lo que es perceptible en los manuales que hemos
estudiado. Por consiguiente, si por documento auténtico se entienden los ejemplos
de formularios, los anuncios, los catilogos y los impresos administrativos, entre
otros, estd claro que éstos ponen al alumno en contacto directo con la actualidad

social®’.

No obstante, es preferible una herramienta did4ctica de este tipo, porque permite al alumno la
toma de contacto a distancia con ciertos elementos de la sociedad que habla la lengua objeto de
estudio.

Pensemos en las dificultades que encuentran muchos alumnos cuando tienen que
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Los textos descriptivos sobre el comportamiento de los espaiioles ante los
horarios, la comida, los bares y la conversacién son interesantes en si por los
contenidos que aportan, al igual que un texto cientifico, filoséfico y literario lo es
por sus contenidos y por el tipo de lengua que en ellos se utiliza. De esta manera,
la comprension exhaustiva de los materiales que podemos utilizar en el 4mbito de
la didactica de lenguas extranjeras quedaria relegada a un segundo plano; lo que
interesa es la familiarizacion de los alumnos con estos materiales y las diversas
connotaciones culturales que contengan.

Otro tipo de documento con el que se suele trabajar en el aula es el soporte
visual hecho a base de dibujos y fotografias®. Los materiales graficos también
deben ser sometidos a revision por dos razones fundamentales: en primer lugar,
porque los alumnos (sobre todo los que no tienen un contacto directo con la cultura
en cuestion) tienden a generalizar y extraen conclusiones estereotipadas a partir de
los datos visuales de los que disponen. En segundo lugar, porque muchos
documentos visuales pueden llegar a ofrecer una imagen desvirtuada o irreal de la
sociedad.

Afortunadamente, los manuales que se han editado en los ltimos quince
afos presentan una sociedad con los cambios propios del momento en el que se

publicaron, y estin mucho més actualizados y enraizados en el presente que los

descifrar una factura de la compaiiia de electricidad o cuando intentan descodificar el mensaje

de un chiste o un juego de palabras.

En otro capitulo de este trabajo nos hemos referido ya a las imdgenes proyectadas de la

sociedad, y a los estereotipos concentrados alrededor de las mismas (¢fr. 2.5.).
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manuales de las décadas precedentes. Asi lo resefia D. Soler-Espiauba (1994: 486),
al hablar de las situaciones y de los dibujos que los acompafian: "las ilustraciones
son bastante buenas y la reproduccion fotografica excelente". La autora comenta
ademas la forma en que se explican las partes del cuerpo (se describe el desnudo
masculino y femenino) y destaca el hecho de que aparezcan mujeres embarazadas
(muy poco habitual en los manuales, porque parece que se ignoran estas
realidades). Aunque parezcan los extremos opuestos, se cambia la imagen del
pueblo del sur o de las playas soleadas por anuncios publicitarios en los que se
puede observar una sociedad de consumo y textos con titulares periodisticos que se
hacen eco de los diferentes problemas sociales del momento®’.

Hechas estas observaciones, tenemos que considerar que las nuevas
tendencias metodolégicas apuntan hacia otros derroteros; asi lo considera C.
Kramsch (1987), al proporcionarnos la base de unos nuevos criterios para la
elaboracion de materiales para la ensefianza del componente sociocultural. Esta
autora contempla una serie de puntos muy interesantes para el anilisis y la
docencia:

1°. Si se considera que la cultura es un sistema de significados y no una
mera coleccion de hechos, los materiales:

A) Deberian ofrecer informacién explicita sobre la C1 y la C2, pero
ambas relacionadas por contraste y analogia.
B) Deberian establecer relaciones entre los hechos culturales

presentados a lo largo del libro que permitiesen las generalizaciones, el contraste

Cfr. EF-B (1986: 210 y 232).

443



RELACIONES LENGUA-CULTURA

significativo y la analogia entre la C1 y la C2 y, ademas, deberian abarcar toda la
experiencia humana.
C) Deberian contener ejercicios que fomenten el pensamiento

racional, la abstraccion, la metifora, el anilisis critico y la fantasia para abrirse a
nuevas connotaciones y sentimientos.

2°. Si se considera que los materiales auténticos no son solo materiales que
se usan en la vida real, sino que expresan significados inseparables de su contexto
social, deberiamos hacer explicitas esas relaciones a lo largo del texto.

3°. Si consideramos que la lengua y la cultura estdn estrechamente
interrelacionada, deberiamos atender a los conceptos culturales asociados a la
lengua.

4°. Si consideramos que el aprendizaje ha de ser personalizado, deberiamos
reservar un espacio para que emerja la identidad cultural e intercultural del alumno.

Para concluir insistiremos, una vez mds, en que los manuales de ensefianza
utilizados en el aula deben ser examinados no s6lo con criterios de tipo lingiiistico,
sino también con aquellos que se cuestionen la vision de la realidad social que hay
en ellos. Es cierto que los intereses editoriales y la no participacién del autor o de
los autores en la seleccién de los materiales pueden conducir a una desvirtuacién
de los objetivos iniciales; ahora bien, los profesores que tenemos en nuestras manos
estas herramientas de trabajo tenemos que ser selectivos y analiticos a la hora de
trabajar con estos materiales, a pesar de haber sido adiestrados en el anilisis de
textos con criterios puramente formales. La razén fundamental estriba en que
todavia nos falta esa disciplina cientifica que nos conduzca a plantearnos que lo

lingiiistico no estd desligado de lo sociocultural, y que en el proceso de adquisicion
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de una lengua extrajera estin implicados miltiples factores, entre ellos, los que

obedecen al como, al donde y al cudndo del proceso de comunicacién.

7.5. Funciones del profesor

Hasta este momento hemos hablado del entorno, de la programacién y de
los recursos did4cticos para la ensefianza de la cultura; nos falta, pues, hablar del
nexo de union entre el grupo de estudiantes y los elementos descritos. De todos
ellos, el profesor parece ser el gran olvidado en los planes pedagégicos, a pesar de
que en la moderna metodologia se haya abierto una importante linea de
pensamiento sobre las nuevas facetas del docente™.

Tradicionalmente, los profesores de lenguas han recibido una formacién
filologica puesto que iban a ser futuros profesores de lengua y literatura espaiiolas.
A su vez, las corrientes filolégicas se centraban exclusivamente en una perspectiva
lingiistica y literaria, lo cual hacia del profesor de lenguas un experto conocedor
del sistema lingiiistico y de la produccién literaria, y un modesto conocedor de los
aspectos culturales que circundan dicho sistema, asi como de la perspectiva
multicultural de la ensefianza. En otras palabras, los profesores de lenguas
raramente hemos sido preparados para la ensefianza de la cultura. También es cierto
que esta parcela estuvo reservada a los profesores especializados en las materias

especificas, esto es, profesores de arte, de historia, de geografia. Sin embargo, la

Cfr. E. Martin Peris (1992).
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carencia de una formacion sociocultural ha empezado a sentirse cuando, por una
parte, los profesores hemos tenido que dar cuenta de los componentes
socioculturales implicitos en la lengua y, por otra, cuando nos hemos enfrentado
a la resolucion de los choques culturales y conflictos planteados por los estudiantes
de lenguas extranjeras, especialmente aquellos que estudian en situacién de
inmersion.

L. Porcher (1988) también se hace eco de estas demandas y reivindica una
nueva preparacion del profesorado de segundas lenguas. En su opini6n el profesor
debe poseer no sélo una formacion filolégica tradicional, sino también sociolégica,
dado el valor que ha adquirido la sociologia en la didactica actual; ahora bien,
Porcher (1988) también advierte que el profesor no tiene que ser o comportarse
como un socidlogo profesional, su mision es bastante diferente, puesto que debe
mantener un equilibrio entre un tipo de ensefianza abstracta, generalizada y una
enseflanza de lo puramente anecdético.

En nuestra opinion, la ensefianza de los aspectos lingiiisticos y culturales
debe ser complementaria desde el nivel inicial; dichos fenémenos no pueden
separarse, del mismo modo que no se puede separar en la comunicacién la
expresion oral y la escrita. Ademds, en nuestra experiencia docente hemos
comprobado que es practicamente imposible describir los aspectos pragma-
lingiiisticos de la comunicacion sin hacer referencia al sistema cultural que los
produce.

Por otro lado, las reflexiones tedricas actuales se preocupan por describir
una metodologia mucho mas acorde con las demandas de los alumnos, una

metodologia que ha superado la tradicional barrera de los contenidos para centrarse
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en la forma en que éstos deben ser ensefiados. En este punto son muy interesantes
las aportaciones hechas por E. Martin Peris (1988 y 1992) y su posterior
colaboracion en el Plan Curricular del Instituto Cervantes (1994). En opinién de
este autor, la figura del profesor ha sufrido una espectacular evolucion: en primer
término, por el paso de instructor a director que se preocupa por crear un entorno
favorable al proceso de ensefianza/aprendizaje. En segundo lugar, por ser
negociador de objetivos y procedimientos para la puesta en prictica de los
conocimientos que ha transmitido como informador. En tercer lugar, por su labor
investigadora en lo que respecta a las necesidades del grupo y a su dindmica;
finalmente, por su sensibilidad hacia los alumnos y hacia las identidades
interculturales.

Precisamente esta dltima sensibilidad origina una nueva dimensién de la
ensefianza de la L2, ya que exige otro tipo de especializacién que incluye el
conocimiento de los valores culturales implicitos en la lengua. En consecuencia, el
profesor de lengua, al margen de las nuevas funciones que asume en el aula, debe:

1. Conocer los principales significados culturales de su L1 y moverse en el
ambito tedrico, descriptivo y metodolégico.

2. Saber cotejar los distintos sistemas culturales, procurando ser un
mediador intercultural.

3. Evitar el etnocentrismo y ayudar a los alumnos para que avancen en el
proceso de aculturacion.

4. Frenar los malentendidos culturales, aproximando a los alumnos a las
diferencias que existen en la nueva realidad cultural.

5. Ser portador de su propia cultura, construyendo el espacio entre la
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similitud y la diferencia.

6. Objetivar los fendmenos a estudiar, ayudando a los alumnos a observar
y a analizar el entorno social de la L2.

7. Proporcionar los conocimientos que equilibren lo general y lo accidental
de una cultura, utilizando los contextos lingiiisticos y culturales que sean
necesarios.

8. Evitar la fragmentacién de contenidos, presentando la cultura de forma
coherente y organizada.

9. Establecer una progresion logica de contenidos culturales asociados a
contenidos lingiiisticos, para que los alumnos puedan adquirir nuevos
conocimientos gradualmente.

10. Propiciar préicticas comunicativas en las que se contemple cémo
funciona el componente sociocultural de la lengua objeto de estudio.

11. Fomentar la dindmica intercultural sin imponer esquemas culturales y
educativos ajenos a los alumnos.

12. Capacitar a los estudiantes para que adquieran una competencia cultural
adecuada a sus necesidades de comunicacion o, lo que es lo mismo, ayudarles a que

sean capaces de actuar en la C2.

7.6. Evaluacién del componente sociocultural de la lengua

En este apartado, que cierra el capitulo dedicado a la dimensién didactica

de la cultura, vamos a tratar someramente el problema de la evaluacion de los
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contenidos socioculturales que debe contemplar todo programa de lengua.

Para empezar, hay que decir que la evaluacién siempre ha sido un concepto
conflictivo en el marco de la didéctica en general, ya que a lo largo de la historia
de la pedagogia ha estado vinculada a los conceptos de acierto y error; esto iltimo
ha provocado la existencia de fervorosos partidarios y numerosos detractores de
aquella. No obstante, en este apartado no vamos a discutir las ventajas e
inconvenientes de la aplicacion de este proceso en la didactica de la lengua o en la
de cualquier materia, puesto que partimos de la idea de que la evaluacién consiste
en la obtencién y en el andlisis de datos que sirven para verificar los progresos de
los individuos implicados en el proceso de ensefianza/aprendizaje, asi como de los
programas de ensefianza. Esta concepci6n nos permite eliminar la connotacién
negativa de la evaluacién y relacionarla directamente con el proceso en si de
ensefianza, como un componente mas de la misma, y tratarla desde una vertiente
positiva y enriquecedora.

Por otra parte, y en lo que atafie a la evaluaciéon de contenidos, sean del
tipo que sean, el campo tedrico suele ser mucho mas restringido y los estudios
especializados que encontramos, poco o nada describen sobre la evaluacion de los

contenidos socioculturales de la ensefianza de la lengua®; por tanto, los valores

Nos parece especialmente interesante el amplio apartado que El Plan Curricular del
Instituto Cervantes (1994) dedica a la evaluacion, ya que en €l se contempla 1o sélo los tipos de
evaluacion aplicables al curriculum, sino también la consideracién de la evaluacion del propio
proceso de ensefianza y aprendizaje. Asimismo, se proporciona informacion sobre los criterios
generales, las caracteristicas y los procedimientos que deben seguirse en cualquier tipo de
evaluacion.
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peyorativos del concepto "evaluacion" adquieren una nueva dimension, debido a
la dificultad que conlleva evaluar aspectos, en teoria, mucho mas abstractos. No
obstante, es importante subrayar el interés de los profesores de lenguas extranjeras
por los aspectos que estamos abordando, gracias al cambio que se ha producido en
didéctica, en lo que respecta a la consideracion de una posible evaluacién de los
elementos sociopragmaticos del discurso. Por consiguiente, y del mismo modo que
se establecen unos criterios para la evaluacion de contenidos lingiiisticos, también
se deben considerar una serie de principios a tener en cuenta a la hora de examinar
0 valorar la adquisicién de la competencia sociocultural:

1°. Eliminar la visién negativa de examen cuantificador de logros y
fracasos, cuya funcion consiste en otorgar al discente una calificacién
supuestamente objetiva sobre lo adquirido a lo largo del curso.

2°. Propiciar un tipo de evaluacion formativa®, que se pueda aplicar en
cualquier momento del proceso de ensefianza y que nos permita reflexionar sobre

el desarrollo del aprendizaje del alumno y sobre nuestra propia actuacién docente.

El término lo tomamos de la descripcion de la evaluacion del proceso de
ensefianza/aprendizaje que se incluye en el Plan Curricular del Instituto Cervantes (1994); en él
se distingue una evaluacion sumativa o de productos, y una evaluacion formativa o de procesos.
La primera estd orientada a Ia consecuci6n de los objetivos previstos en el disefio del programa,
mientras que la segunda se centra en la interpretacién de los datos obtenidos y en el andlisis de
los mismos para poder llegar a una serie de conclusiones sobre el desarrollo del programa y la
actuacion del profesor y los alumnos. Los dos tipos de evaluacién no son excluyentes, sino
complementarios. La evaluacion formativa estd relacionada con la evaluacién de carcter
cualitativo (se basa en observaciones e informes), frente a la sumativa, de cardcter cuantitativo,

cuyo objetivo es el andlisis de cifras y el establecimiento de estadisticas.
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39. Reflexionar sobre las etapas del proceso de adquisicion de la
competencia sociocultural del estudiante; es decir, la toma de conciencia del
funcionamiento de las pautas de conducta establecidas en la sociedad objeto.

4°. Valorar positivamente los logros de cada estudiante en cada nivel,
analizando el grado de proficiencia sociocultural adquirido. Para ello, seré preciso
que incentivemos la actuacién sociocultural dentro del aula y que detectemos si ésta
se repite fuera de la misma.

5°. Emplear los instrumentos evaluadores que creamos que son més
adecuados en cada momento del proceso: cuestionarios, pricticas de conversacion,
simulaciones, autoevaluaciones, anotaciones y observaciones. En definitiva,
actividades iguales o similares a las que se realizan en el aula.

6°. Integrar la evaluacién como un componente mis del proceso de
ensefianza/aprendizaje.

7°. Delimitar unos criterios que sean flexibles por parte de los equipos
docentes, ya que ningin estudiante posee los mismos esquemas cognitivos iniciales.
Especialmente hay que considerar el bagaje cultural del alumno en su C1, las
experiencias vividas en la C2, las distintas actitudes y habilidades para aprender,
y €l contacto con otras culturas.

Estos principios también pueden ser modificados en funcién de las
caracteristicas del grupo en general, del marco fisico donde se desarrolle la
ensefianza y de los factores psicoldgicos que incidan en el proceso de aprendizaje.
Asimismo, los criterios de evaluacién deben estar relacionados con los objetivos
que se deseen alcanzar en el programa, con los contenidos definidos en cada nivel

y, finalmente, con el tipo de précticas que se hayan llevado a cabo durante el curso,
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puesto que el alumno tiene que estar familiarizado con el proceso y con el formato
de la evaluacién.

Por consiguiente, y dado el caricter formativo de la evaluacion, ésta debe
ser aplicada, analizada y comentada a lo largo del curso. El profesor no puede
limitarse a dar datos dispersos o a presentar una serie de resultados sobre la
actuacion de los estudiantes, también debera hacer comentarios, contrastar datos
en las distintas etapas y, sobre todo, reconducir la aplicacién metodoldgica, si

observa un exceso de resultados poco productivos e incluso negativos.

7.6.1. Pardmetros para la evaluacién de la competencia

sociocultural

En este subapartado vamos a referirnos muy brevemente al problema de la
evaluacién del grado de competencia sociocultural. Se trata de una labor
complicada dentro del marco de la didéctica de la lengua y cultura extranjeras, pero
constituye un punto obligado de referencia para el docente.

En el caso de los contenidos tedricos sobre un cierto niimero de temas como
la historia, la musica o las costumbres de un pais parece facil; basta con elaborar
una serie de cuestionarios a los que el alumno debera responder expresando y
demostrando su grado de proficiencia cultural, aunque esto ultimo también podria
realizarlo en su propia L1. Ahora bien, demostrar si una persona es culturalmente
competente 0 no requiere otro tipo de proceso en el que habria que plantearse la

relacion que existe entre la adquisicion de contenidos lingiiisticos y contenidos
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socioculturales, y, sobre todo, saber qué se debe evaluar. Asi, por ejemplo, si un
estudiante ha aprendido los exponentes verbales necesarios para poder saludar en
una lengua extranjera, también debera conocer los elementos no verbales y los
rituales sociales de la interaccion (elementos kinésicos y proxémicos), asi como el
contexto adecuado en el que deberd utilizarlos. Por lo tanto, si un alumno
comprueba y reformula constantemente su nivel de competencia lingiiistica, lo
l6gico es que también lo haga con su nivel de competencia cultural; por esta razon,
es licito pensar que no se puede disociar la evaluacion de la competencia lingiiistica
de la competencia cultural, en virtud de que el alumno necesita aprender a
comunicarse en sociedad.

M. Byram (1997: 31-38) ha descrito los cuatro tipos de factores que
intervienen en la comunicacién intercultural. En cada uno de ellos se persigue una
serie de objetivos, los cuales estan relacionados con los criterios de evaluacién del
grado de competencia sociocultural:

1. Actitudes personales y valoracién de los otros (savoir étre). Por ellos
se entiende la capacidad afectiva para renunciar a actitudes etnocéntricas frente a
la percepcién de la alteridad y 1a habilidad cognitiva para establecer y mantener
una relacion entre la propia cultura y otras culturas.

B QObjetivos:

B Actitudes de apertura e interés por otras personas, sociedades y
culturas.

W Relativizacién del propio sistema cultural de valores.

® Habilidades para distanciarse de las posturas tradicionales hacia

las diferencias culturales.
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RELACIONES LENGUA-CULTURA

W Capacidad para desempeiiar el papel de intermediario entre la C1
y la C2, incluso en situaciones conflictivas.

En cuanto al tipo de evaluacion, las actitudes deben ser objeto de
autoevaluacion. Por el contrario, las habilidades pueden evaluarse mediante un tipo
de evaluaciOn sumativa y formativa.

2. Habilidades para aprender (savoir apprendre). Consiste en desarrollar
determinadas destrezas para producir y manejar un sistema interpretativo con el
cual introducirse en significados, creencias y précticas culturales hasta el momento
desconocidos, tanto en la L1 y C1 como en la L2 y C2.

B Objetivos:

B Desarrollar habilidades para interpretar un aspecto nuevo en una
lengua y cultura conocidas.

B Habilidades para interpretar significados en un contexto
lingiiisticamente parecido o en uno diferente.

B Habilidades para interpretar significados en un contexto
culturalmente parecido o en uno diferente.

El tipo de evaluacion propuesta en este caso es sumativa; asi pues, se
evaluaran las capacidades para adquirir, analizar e interpretar los diferentes
aspectos socioculturales de la sociedad objeto.

3. Conjunto de saberes: conocimiento de uno mismo, del otro, y de la
interaccion individual y social (savoirs). Es, por excelencia, el sistema de
referencias culturales que estructura el conocimiento implicito y explicito adquirido
durante el aprendizaje lingiistico y cultural. Este conocimiento tiene en cuenta,

ademas, las necesidades especificas del que aprende en su interaccién con los
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LA DIMENSION DIDACTICA DE LA CULTURA

hablantes de 1a L2. En este punto los objetivos son sustituidos por una descripcién
de referencias:
W Referencias relacionadas con la identidad cultural y nacional.
B Referencias relacionadas con el espacio.
W Referencias relacionadas con la diversidad social.
W Referencias relacionadas con la influencias extranjeras.
B Referencias relacionadas con el funcionamiento de las
instituciones.
B Referencias relacionadas con la difusién de informacién y con la
creacion artistica y cultural.

La evaluacion de este conjunto de saberes sera formativa y servird para
acercarnos a un diagndstico inicial de los conocimientos adquiridos a lo largo del
proceso de aprendizaje.

4. Saber cémo actuar (savoir faire). Es la capacidad para integrar las

actitudes y valores, el saber aprender y los saberes en situaciones especificas de

contacto bicultural:
B QObjetivos:

B Desplegar habilidades para transferir a &mbitos no educacionales
el conocimiento, las destrezas y las actitudes adquiridas en
situaciones de aprendizaje pedag6gicamente disefiadas.

B Habilidades para considerar las relaciones entre las identidades
culturales del aprendiente y las de sus interlocutores.

B Habilidades para relacionar las representaciones presentes en la

cultura del alumno con la identidad cultural de los interlocutores
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pertenecientes a la cultura meta en el contexto de relaciones
internacionales.

La evaluacion debera ser sumativa y con ella se pretendera detectar el grado
de éxito como hablante intercultural.

Los parametros descritos por M. Byram (1997) no dejan de ser orientativos,
porque la evaluacion siempre estard subordinada a los planteamientos iniciales del
curso y a las modificaciones que experimenten las programaciones en funcién de
las caracteristicas de cada grupo y de las circunstancias externas de la ensefianza
y del aprendizaje. No obstante, estamos de acuerdo con Byram (1997) en que los
criterios y procedimientos usados en la medicion deben aproximarse a los tipos de
medicion formal (entrevistas) e informal (conversaciones entre nativos y no nativos)
usados en situaciones no docentes.

Por otra parte, también coincidimos con el citado autor en que la evaluacion
debe considerar las experiencias previas de los que estan aprendiendo y aquellas
que se han producido fuera del aula. Por consiguiente, la evaluacién de la
competencia sociocultural tendrd dos vertientes bien definidas: por un lado, se
tienen que medir los conocimientos, las capacidades, las actitudes y la habilidades
desarrolladas para aprender y, por otro, debera contemplar que la medicién de la
competencia sociocultural no tiene por qué corresponderse estrictamente con la

medicion de la competencia lingiiistica.
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CONCLUSIONES FINALES

Todos los trabajos de investigacion precisan al final de sus paginas una serie
de reflexiones y puntualizaciones que en unosr casos se denominan recapitulacion
y en otros conclusiones. Aun a sabiendas de la diferencia que existe entre ambos
conceptos, nosotros preferimos utilizar el término conclusiones finales, porque las
conclusiones parciales més destacadas de cada aspecto tratado se han ido
repartiendo a lo largo de cada capitulo y pueden ser leidas y discutidas con total
independencia. |

Recordemos una vez més que nuestro punto de partida se origind en la
creencia de que conocer una lengua extranjera también era conocer su cultura. De
esta forma, hemos desarrollado nuestro trabajo centrdndonos siempre en la
observacion del funcionamiento del componente sociocultural de la lengua y en la
incidencia de éste sobre la lengua.

Asimismo, hemos visto como el estudiante de lenguas extranjeras no s6lo
necesita aprender una serie de conocimientos lingiiisticos, sino también unas
habilidades de comunicacién interpersonal, también denominadas habilidades
sociopragmaticas, que le permitan poder interactuar en la lengua y en la cultura
meta de forma adecuada.

Dentro de los parametros tedricos que caracterizan este tipo de trabajos, y
como ya apuntamos en la introduccion, la primera tarea que hemos emprendido ha

sido una reflexién sobre las aportaciones de las diferentes disciplinas lingiiisticas

457



al estudio del lenguaje. De este andlisis hemos extraido varias conclusiones, pero
de todas ellas es preciso subrayar que la lingiiistica general se ha enriquecido
notablemente a raiz de los hallazgos de la antropologia cultural, de la
sociolingiifstica y de la pragmética, entre otras ciencias ligadas al estudio del
lenguaje. Asi pues, y paralelamente al desarrollo de estas disciplinas, las distintas
metodologias que se han ido configurando a partir de la segunda mitad del siglo
XX han ido incorporando nuevos puntos de vista sobre la pedagogia de las lenguas;
lo cual ha tenido como resultado inmediato la ampliacién del horizonte pedagégico
en materia de ensefianza de segundas lenguas.

Por otro lado, también hemos observado que las manifestaciones
lingiiisticas y culturales deben ser abordadas en su uso, esto es, sin desconectarlas
de su contexto sociolingiiistico, por 1o que la ensefianza de la lengua no debe
sustentarse inicamente en la descripcién del sistema formal, sino también en los
factores sociales presentes en el proceso de comunicacion. Esta nueva
configuracion es apreciable en los nuevos esquemas didacticos en los que la lengua
aparece estrechamente vinculada a los factores sociales y culturales.

El segundo punto de andlisis ha sido la determinacion del concepto cultura,
y definiciones nunca faltan; es més, exceden los limites de nuestro trabajo, dada
la problemitica que genera la propia definicién del concepto y los aspectos
cambiantes de cualquier realidad cultural.

La cultura es algo vivo que se modifica en funcioén del contexto y de los
individuos. Por este motivo, el estudio de la cultura a través de la lengua
constituye, sin duda alguna, una forma de enriquecimiento personal, a la vez que
implica un ensanchamiento de los objetivos iniciales de la ensefianza.

En consecuencia, creemos que estd claro que el estudio de los aspectos

culturales dentro de la comunicacion nos conduce al descubrimiento de uno mismo
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y del otro o, lo que es lo mismo, nos permite apreciar que nuestra cultura no es la
Unica y que todos necesitamos ser conscientes de la variabilidad de las
representaciones culturales de la C2. Para lograrlo, debemos relativizar nuestros
puntos de vista iniciales; es decir, los adquiridos en la C1 e implicarnos en el
aprendizaje de la nueva realidad sin rechazar los diferentes valores de cada
sociedad.

Por otra parte, y en lo que respecta a la inclusion del componente
sociocultural en la ensefianza de la L2, creemos que los aspectos lingiiisticos deben
aparecer acompafiados de determinadas referencias socioculturales y que éstas no
tienen que ser un afiadido en los programas de lengua, puesto que los aspectos
diferenciales de la cultura, como hemos probado a lo largo de nuestra
investigacion, afectan directamente al proceso de comunicacion.

En general, los errores lingiiisticos suelen estar mas permitidos que el
desconocimiento o la mala interpretacién de las normas que rigen una sociedad,
sobre todo, porque estas tdltimas pasan mucho menos desapercibidas, incluso
podemos llegar a no ser conscientes de su existencia. No obstante, dichas normas
pueden afectar directamente a la comunicacion y bloquearla, dando lugar a falsos
Juicios y creencias.

Hechas estas consideraciones, no podemos negar que los aspectos
socioculturales no sélo han permanecido al margen de los programas pedagégicos,
sino también han sido olvidados desde la perspectiva didactica. Por ello, uno de
nuestros objetivos mas dificiles y por el que mas hemos luchado ha sido el
planteamiento de una ensefianza del componente sociocultural de la lengua. Para
tal causa nos hemos apoyado en varias razones:

En primer lugar, cada comportamiento social requiere un tipo de actuacion

lingiiistica ajustada a unas pautas de conducta socioculturales.
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En segundo lugar, el estudio de la lengua incluye una serie de aspectos
extralingiiisticos que pertenecen al conjunto de cédigos culturales de cada pais,
como sucede con las relaciones espacio-temporales, las reglas conversacionales, los
tabues sociales y la distinta forma de clasificar la realidad.

En tercer lugar, el componente sociocultural de la lengua incide en la
gramatica y en los aspectos pragmiticos de la misma, puesto que las
manifestaciones culturales, al igual que las muestras del discurso, dependen del
contexto; por lo tanto, no se pueden estudiar de forma aislada ni fragmentada
porque carecerian de sentido.

~ Por los motivos expuestos, los programas de lenguas extranjeras han
experimentado un profundo cambio, una renovacién sustancial que afecta
directamente a los equipos docentes y a los estudiantes. Esta idea nos lleva a abrir
nuevos caminos en la investigacion y a desarrollar otro tipo de habilidades en el
colectivo discente. Si el aspecto pragmatico de la comunicacién nos ha desvelado
que la lengua no puede ser estudiada fuera de su contexto, el enfoque sociocultural
de la ensefianza nos ha permitido introducir al estudiante en situaciones cotidianas
en las que deberd resolver no sélo los problemas basicos de la comunicacién, sino
también las cuestiones relacionadas con el saber actuar culturalmente en las
mismas.

Aqui se origina un nuevo y debatido concepto: la competencia
sociocultural. La adquisicion de ésta estd directamente relacionada con la cultura
comin y no con la cultura individual. Asi pues, desde una perspectiva did4ctica,
la necesidad de incluir la practica social de la lengua en los planes pedagogicos esta
Justificada precisamente por la adquisicion de la propia competencia comunicativa.
De esta forma, el planteamiento de lo que debe comprender la competencia cultural

(conjunto de valores, creencias, imagenes y actitudes de la sociedad objeto) ya ha

460



comenzado a vislumbrarse en los planes curriculares de ensefianza, aunque algunas
veces la mezcla de conceptos ensombrece los objetivos iniciales: proporcionarle al
estudiante las herramientas necesarias para que pueda desarrollar una serie de
habilidades que le permitan saber desenvolverse en cualquier situacion de
comunicacién desde el punto de vista lingiiistico y cultural, asi como potenciar el
descubrimiento de una realidad diferente a su cultura de origen, evitando
malentendidos y comparaciones sobre lo que es mejor o peor. En este sentido
enseflar una lengua y una cultura significa observar las similitudes, analizar
positivamente las diferencias y alcanzar cierto grado de empatia cultural.

Por otro lado, las situaciones interculturales "vividas en el aula nos
proporcionan un marco ideal para reflexionar sobre el valor de las distintas
significaciones culturales y como hay que descifrar los mensajes que se originan en
diferentes contextos. A través de este andlisis se pretende verificar que cada
sociedad crea sus propios codigos culturales y que éstos adquieren valor dnicamente
en la sociedad que los ha establecido; por lo tanto, seria un error intentar transferir
los sistemas semiolégicos de una cultura a otra, como lo seria también trasladar con
exactitud la estructura de una lengua a otra.

Como se puede apreciar, el planteamiento de un aprendizaje intercultural
emerge de las necesidades que surgen en el aula, de la visién pragmatica de la
lengua y de los principios de tolerancia y comprensién hacia los demas.

Insistimos, una vez mds, en que en todas las lenguas existe un elevado
namero de palabras que poseen implicitamente significados culturales y que las
asociaciones que puede realizar un individuo cambian de una cultura a otra y de
una situacion a otra. Por esta razon, la tarea de los profesores, a nuestro juicio, se |
ha enriquecido notablemente en las dos dltimas décadas del siglo XX, hecho que

ha estado impulsado por un tipo de ensefianza mucho mas personalizada en la que
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se tienen en cuenta no sélo los objetivos prioritarios del aprendizaje de una lengua
extranjera, sino también el espacio fisico en el que ésta se habla.

Asi pues, en esta etapa, en la que la lingiiistica aplicada posee un marcado
caracter sociolingiiistico, existe un afin por mejorar los procedimientos
pedagégicos, especialmente en lo que respecta a los objetivos del proceso de
ensefianza/aprendizaje, a las necesidades lingiiisticas de los estudiantes y a los
factores extralingiiisticos del proceso de comunicacion.

En nuestro trabajo de investigacién hemos pretendido en todo momento
poner de manifiesto como ha ido evolucionando la perspectiva sociocultural de la
enseflanza. Para ello hemos seleccionado un corpus limitado de manuales en los que
hemos seguido la evolucién del componente sociocultural de la lengua desde el
punto de vista didictico y metodolGgico, asi como la constante renovacion
pedagdgica de los materiales que existen al alcance del profesorado.

La primera observacién que habria que sefialar es que los contenidos
socioculturales de la lengua han ido pasando por varias etapas. En la primera, en
la década de los 50 y 60, eran précticamente inexistentes. En la segunda, durante
los afios 70, los manuales se cefiian a un tipo de teoria y prictica estrictamente
gramatical, y si aparecian ciertos contenidos, era de forma subliminal. De esta
forma, el cambio comienza a vislumbrarse en esta década, en la cual aparecen
diversos enfoques metodolGgicos en la ensefianza de idiomas. En ellos se constata
ya cierto interés por los aspectos no lingiiisticos. Esta segunda etapa, un tanto
confusa, estd caracterizada por una timida inclusion de contenidos culturales,
entendiéndose por ello la denominada Cultura con mayiiscula (cierta informacién
sobre la historia, la geografia y los movimientos literarios de la lengua objeto).

En la tercera, la de los afios 80, la perspectiva comunicativa proyecta una

nueva concepcion de la ensefianza de las lenguas modernas donde, a pesar de las
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criticas recibidas desde el punto de vista lingiiistico y didactico, no podemos negar
la importancia concedida a la relacién entre la lengua y lo social.

A raiz de esta visién conciliadora, en la cuarta etapa, la de los 90, se
produce un cambio epistemoldgico que afecta directamente a todos aquellos
estudios que reivindican la urgente necesidad de introducir pardmetros
socioculturales en la ensefianza.

Las conclusiones de nuestro estudio ya fueron expuestas en los dos capitulos
que dedicamos a los manuales seleccionados. Sin embargo, atin podemos precisar
un poco mas nuestras observaciones y argumentar que los contenidos culturales en
numerosas ocasiones han estado subordinad'osv a los gramaticales de forma
consciente e inconsciente. Por lo tanto, desde esta nueva Gptica, hemos necesitado
una gran labor investigadora para poner de manifiesto los complejos mecanismos
que vinculan la lengua a la cultura y viceversa. Esta innegable interrelacion se
manifiesta en cada intercambio lingiiistico, puesto que la comprensién de los
codigos culturales es tan necesaria como el conocimiento de las reglas gramaticales
de la lengua. Los ejemplos son numerosos, como hemos expuesto en los distintos
capitulos de este trabajo.

La defensa de los factores sociolingiiisticos y pragmdticos que intervienen
en las situaciones reales de comunicacion no significa que demos prioridad a los
aspectos socioculturales en detrimento de los aspectos lingiiisticos. Todo lo
contrario, se trata de reivindicar un mejor tratamiento pedagégico de los primeros
0, lo que es lo mismo, de otorgarle mayor relevancia al componente cultural de la
comunicacion, integrandolo en los programas de lenguas extranjeras desde el punto
de vista tedrico y préctico.

En consecuencia, estudiar y hablar otra lengua no consiste (inicamente en

adquirir o aprender otro vocabulario y otras estructuras sinticticas diferentes, sino
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también en esforzarse por entender otra forma de pensamiento y actuacion.

Es evidente que estos argumentos afectan inequivocamente a la formacion
lingiiistica profesional, puesto que los profesores de lenguas extranjeras estamos
obligados a aunar la ensefianza de los aspectos lingiiisticos y culturales, teniendo
siempre presentes las dificultades que genera esta actitud y la propia heterogeneidad
cultural.

La acotacion de un sistema cultural y la sistematizacién de los contenidos
socioculturales se hard a través de unidades didacticas, organizadas alrededor de
una serie de categorias seleccionadas en funcién de los distintos niveles de
conocimiento lingiiistico, de las necesidades de comunicacién y de los objetivos
iniciales de cada programacion.

Como es légico, esta extensisima materia puede ser ampliada o reducida,
si nos apoyamos en diferentes propuestas antropoldgicas, sociolingiifsticas y
sociopragmdticas. No obstante, no nos cabe la menor duda de que desde el punto
de vista pedagdgico se pueden organizar los pardmetros constitutivos de un sistema
de ensefianza/aprendizaje de la lengua basado en los vinculos de ésta con su aspecto
social, y sustentado en la relacién de tres planos fundamentales: el lingiiistico, el
extralingiiistico y el pedagdgico.

Lo anteriormente expuesto nos lleva a afirmar que en la didactica de
segundas lenguas no se puede seguir un tGnico camino ni una metodologia cerrada,
sobre todo por las nuevas facetas del profesor de lengua y por las actitudes de los
estudiantes. En el primer caso, los profesores necesitan recibir una formacién que
integre los factores anteriormente descritos y actuar con cierta flexibilidad creando
su propio método de trabajo ajustado, l6gicamente, al entorno de la ensefianza, a
las caracteristicas de la institucion académica, a la programacién, a los objetivos

y a las necesidades de comunicacién de los alumnos.
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Por lo que respecta a los estudiantes, éstos tendran que ceiiirse también a
las nuevas propuestas pedagdgicas, implicdndose directamente en el proceso de
aprendizaje. Para ello, deberdn abandonar las actitudes pasivas y desarrollar otro
tipo de estrategias que contemplen su actuacion lingiiistica y social, para que sean
capaces de registrar los cambios que se operan en la lengua y en la sociedad,
acomodandose a ellos.

Por otro lado, los conceptos de autonomia (responsabilidad del alumno
sobre su propio proceso de aprendizaje) y autoaprendizaje en el plano pedagégico
no significan que los estudiantes actiien desordenadamente guiados por su intuicién,
$Ino que sean responsables, cooperativos y busquen la reflexién y la autoevalucién
del proceso de aprendizaje con la ayuda del profesor, que en todo momento.
orientard e instruird al alumno sobre dicho proceso.

De acuerdo con lo anterior, el tratamiento de los contenidos culturales sera
paralelo a otro tipo de contenidos, y la metodologia debera estar orientada hacia la
sensibilizacion y la reflexion sobre las relaciones lengua-cultura, puesto que saber
interpretar es saber actuar, y saber actuar es saber comunicar.

Como hemos apuntado unas lineas mds arriba, el otro aspecto relevante de
nuestro trabajo ha gravitado entorno a lo que debe abarcar el concepto de
competencia sociocultural. Para ello, apoydndonos en varios estudios sobre los
diferentes tipos de competencia que se describen en el &mbito de la lingiiistica,
hemos llegado a la conclusion de que la citada competencia consiste en la
familiarizacion con el contexto sociocultural en el que se usa la lengua.

En relacion con este punto, surge la delimitacion de los campos tematicos
desde los que la cultura puede ser estudiada. Tarea nada facil, si se tiene en cuenta
la arbitrariedad de las numerosas clasificaciones que se pueden hacer del hecho

cultural y las variables a las que esta sujeto. Por este motivo, cotejando distintos
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estudios, hemos optado por definir nueve categorias, las cuales facilitan la
estructuracion del conjunto de contenidos dispersos que antes se agrupaban bajo los
conceptos Cultura con mayiiscula o civilizacion, o cultura con miniscula
(creencias, costumbres, actitudes, formas de actuacidn...), esto es, la cultura
antropologica.

Esta parcelacion no significa que tengamos que trabajar con un corpus
cerrado de contenidos, todo lo contrario, su utilidad estriba en poder
sistematizarlos, puesto que, como hemos visto en algunos capitulos de nuestra
investigacion, los aspectos cambiantes de cada apartado escapan a todo tipo de
clasificaciones.

En cuanto a la dimension didéctica de la cultura, hemos observado que ha
sido el aspecto olvidado, porque el problema de la inclusién del componente
cultural en los programas de lengua, dada su dificultad, se ha bifurcado en dos
aspectos cruciales: por un lado, el intento de descripcion del proceso de adquisicién
de la competencia cultural y, por otro lado, la determinacién de la metodologia qLie
hay que seguir para coordinar acertadamente la ensefianza de contenidos
lingiiisticos y culturales.

En el primer caso hemos definido cuatro etapas (percepcién inicial,
generalizacion, reflexion y conceptualizacién) coincidentes con la observacion de
los nuevos valores culturales, con el contacto indirecto con la sociedad, con el
replanteamiento de sus esquemas iniciales y con la apreciacién objetiva de la
realidad. Estas etapas se detectan en las imdgenes y en las experiencias que va
captando el observador de la C2, y en las interferencias de los esquemas adquiridos
en la C1. Como es ldgico, el proceso de adquisicién cultural nunca es directo, y
por este motivo también hemos contemplado la posibilidad de determinar una fase

de intercultura, la cual funcionaria paralelamente a la fase de interlengua.
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Respecto de la metodologia a seguir, ésta ha sido una de nuestras
principales preocupaciones, especialmente por nuestra labor personal y profesional.
Definir el campo de la cultura y la formacién especializada del profesorado
continda siendo una ardua tarea; sin embargo, y afortunadamente, en un corto
espacio de tiempo han aparecido numerosos trabajos en los que se refleja esta
inquietud cientifica por relacionar los contenidos lingiiisticos y culturales, y por
asociarlos a las necesidades de los estudiantes de lenguas extranjeras.

Lo expuesto hasta el momento nos conduce a dos relevantes evidencias: la
primera estriba en que en este tipo de planteamiento did4ctico confluyen diversos
planos (el lingiiistico, el pragmitico, el psicolingiiistico y el sociolingiifstico). La
segunda consiste en dar respuesta a varios interrogantes como dénde vamos a
ensefiar, qué aspectos vamos a tratar, cdmo vamos a hacerlo y con qué
instrumentos.

Asi pues, lo primero que debemos cuestionarnos sera el espacio fisico en
el que se lleve a cabo la ensefianza (dentro o fuera del pais de la lengua objeto). En
segundo lugar, delimitaremos y organizaremos los diversos campos de estudio en
los que vayamos a trabajar. En tercer lugar, tendremos que configurar una
programacion inserta en un determinado enfoque metodolégico y en la que se
contemplen de forma coherente y razonada unos objetivos generales. A
continuacion, analizaremos los datos personales de los alumnos y las expectativas
de éstos para establecer unos objetivos especificos. Por iltimo, determinaremos los
instrumentos (recursos y materiales didacticos, tipo de evaluacién...), el tipo de
Input que vamos a proporcionar a nuestros estudiantes y las estrategias docentes que
vamos a utilizar.

En definitiva, la ensefianza integrada del componente lingiiistico y cultural

nos va a proporcionar en primera instancia una reflexion global sobre la lengua y
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la cultura de origen, y la lengua y la cultura objeto de estudio. Asimismo, nos
acercaremos a la cultura entendiéndola como un sistema de significados y
valoraremos de forma positiva la diferencias, eliminando el etnocentrismo.

Por otra parte, el estudio de ambos componentes nos permitira observar
ciertos fendmenos coincidentes en la C1 y la C2, asi como entender de qué forma
las variables sociales repercuten en la lengua y en las actitudes de los hablantes. De
esta forma, podremos descifrar los significados originados en la C2 para poder
actuar lingiiistica y culturalmente en cualquier situacion de comunicacion.

No podemos poner el punto final a estas conclusiones sin hacer referencia
a dos aspectos esenciales de nuestra labor investigadora: en primer término,
queremos subrayar el enfoque eminentemente pragmatico del que partimos y, en
segundo término, debemos precisar que nuestro anélisis queda abierto a la critica
y a ulteriores revisiones, lo cual nos enorgullece, puesto que uno de nuestros
objetivos principales ha consistido en abrir un debate cientifico. El camino ha sido
largo; no obstante, somos conscientes de que en el campo de la didactica, en pleno

siglo XXI, éste s6lo acaba de empezar.
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