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1.- EXIGENCIAS DE LA ACCION EDUCATIVA ACTUAL

La situacion educativa actual debe analizarse hoy conforme a unos pardme-
tros de concrecién creciente que vienen a guiar la intervencion diddctica, por la
adecuada interrelacion de los componentes curriculares, referidos éstos primor-
dialmente a: qué ensefiar, cudndo ensefiar, cémo ensefiar, qué, cuando y cémo
evaluar.

En el caso que nos ocupa, el drea de Lengua Extranjera en niveles escolares,
la planificacion y desarrollo curricular pasa longitudinalmente por la explicita-
cién de los Decretos de Minimos en los D.C.B (primer nivel de concrecidn),
que guiaran los Proyectos de Centro, Educativo y Curricular, (segundo nivel de
concrecidn), para que el profesional de la ensefianza, confrontado a su grupo
clase, logre ese tercer nivel de concrecion que constituye la Programacion de
Aula.

Estructuralmente, dicha Programacién tiene como funcién expresar las
intenciones educativas propias de la disciplina, por el conjunto de objetivos y
de contenidos esenciales que se desprenden -consecuentemente- de los objeti-
vos generales y de los objetivos y contenidos del area en cada etapa, los cuales
a su vez se articulardn en secuencias: unidades de ensefianza, por la gestion del
tiempo disponible, facilitando la accién del profesor en la planificacién y la
intervencion con estrategias didacticas, actividades, recursos, asi como en la
evaluacidn.

Todo ello conforme a un modelo o modelos que -junto a otras condiciones-
debe guardar una que se estima fundamental: la utilidad operativa para la cohe-
rencia, coherencia que subrayan varios autores, entre otros GIMENO SACRIS-
TAN y COLL, para quien: ... "las unidades did4cticas de programacién deben
precisar los bloques elementales de contenidos...” (1).

Objetivos y contenidos

Sabemos, por una parte que, los objetivos especificos formulan por la unién
de un contenido y de una habilidad lo que un alumno debe lograr al término de
esa situacion de ensefianza/aprendizaje, es decir, un saber y un saber-hacer;
constituyendo también especificamente los contenidos el conjunto de nociones
a adquirir, como elementos o subelementos de conocimiento objeto de estudio.

Por otra parte, el enfoque curricular adoptado en la actual Reforma destaca
la importancia de los contenidos que, en funcién de los objetivos, van a ser
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abordados en una triple perspectiva: hechos, conceptos, procedimientos y acti-
tudes, valores y normas, contrarrestando la concepcién transmisiva y acumulati-
va de la ensefianza/aprendizaje. En todo caso, a nadie escapa que son “un esla-
bon esencial en el proceso de concrecién de las intenciones educativas™ (2).

Y, en este sentido, se precisa que: no constituyen “un fin en s{ mismo, sino
un medio imprescindible para desarrollar las capacidades de los alumnos”.

Pero sucede que las directrices -obtenidas en su mayor parte a través de
documentos ministeriales- no aportan las precisiones que se esperarian, por
cuanto que se mueven en el plano que se desprende de términos como: “debe”,
“deberd”, “se tendrd en cuenta”, “se pueden”, “ir buscando esquemas”..., junto
al tan maltratado y quiza desvirtuado “andlisis de las necesidades de los alum-

L2}

nos .

2.-LA OPCION METODOLOGICA PARA LA L.E. EN LOS D.C.B.

La opcién metodolégica prescrita en el D.C.B. -el enfoque comunicativo de
la ensefianza de las L.E.- se nos muestra realmente como un nuevo “enfoque”
por cuanto gue ha generado un cambio de dptica a la hora de definir objetivos
de ensefianza/aprendizaje, que lo serdn en términos de comportamientos lin-
giifsticos: funciones comunicativas, cuya finalidad prioritaria se orienta a la
competencia de comunicacion en los intercambios sociales, magnificando -qui-
zd excesivamente- el “hecho oral” de la competencia de comunicacion. Comu-
nicacién que pasa a considerarse como un saber hacer verbal y no-verbal en
funcidn de las aportaciones conceptuales de la Lingiiistica, con la lengua en una
visidén pragmdtico-funcional; de la Etnografia de la Comunicacién, con la consi-
deracién de aquellos aspectos de orden sociocultural y psicolingiiistico que
inciden en la estructura compieja de todo acto de habla y en cualquier situacién
de comunicacion (edad, profesion, lugar, tiempo, etc.} (3). Todo lo cual da
lugar, en términos de conducta pedagdgica a la utilizacion de ejercicios que per-
mitan la introduccién de variaciones de dichos exponentes.

De forma que los contenidos de L.E. en la aplicacion didactica se nos mues-
tran en una doble dimension: pragmatica y formal (lingiiistica). Pragmatica, que
lleva a determinar funciones/intenciones comunicativas en un contexto dado.
Formal, que lleva a determinar elementos que sirvan para actualizar esas inten-
ciones comunicativas, (material lingiifstico necesario para “construir” esas fun-
ciones).

Si bien los contenidos comunicativos son elaborados por los autores recu-
rriendo a la nocién de funcién lingiifstica, éstos se presentan o se indican como
una lista, funcién por funcién, cuando no se debe olvidar que éstas no tienen
existencia auténoma, por cuanto que en la realidad se encadenan segun las
secuencias comunicativas; aunque es esto precisamente lo que quizd justifica
una programacion de contenidos a largo plazo, como la que parece interpretarse
de enunciados tales como:
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Tipos de alojamiento. Partes y habitaciones de una casa. Adjetivos descripti-

vos. Expresiones argoticas. Vocabulario del alojamiento, o aquellos otros

que inician una lista de palabras que se termina con puntos suspensivos o un
etc. Epigrafes que podemos observar en las ejemplificaciones y propuestas

editadas (4).

Programacion a largo plazo que no parece preveer el desfase entre la unidad
diddctica y la unidad de tiempo disponible, la clase de 50 minutos. Un tiempo
que metodologicamente es coherente para el alumno, -(o al menos es al que se
le ha habituado)-, y que viene a influir en su motivacion.

Nos referimos pues a la contradiccidn en la que se entra respecto de una de
las opciones estratégicas de los enfoques comunicativos, que tiende a acortar la
distancia vivida por el alumno entre la ensefianza y sus resultados. Se trata de
que el alumno pueda percibir las adquisiciones a cada instante para poder
reconstruir, cuando lo que sucede es que se “alejan” los resultados de la ense-
flanza al alumno.

Metodoldgicamente, podemos caracterizar la opcién comunicativa como la
mas ambiciosa y exigente en cuanto a los objetivos y por tanto en cuanto a los
contenidos. Pero en la realidad -y sobre todo para los niveles escolares- hay que
evitar esa concepcion maximalista de la ensefianza/aprendizaje de las lenguas,
ya que esa utilizacién “eventual normal” de la lengua que se pretende, como la
definen algunos autores, es utépica. Por parte del profesor no se puede esperar
que se ensefie y se aprenda toda la lengua y por parte del alumno no se puede
creer que al final del curso va a estar en perfectas condiciones de utilizar la L.E.

Se nos plantea de forma evidente el problema de la materia a ensefiar, pues
precisamente ensefar es eso: escoger/seleccionar/ decidir.

3.- ITINERARIO A LA BUSQUEDA DE UN MODELO OPERATIVO

En una perspectiva diddctica operativa, para el profesor de aula, propone-
mos afrontar una accién educativa coherente y eficaz, por una doble considera-
cién:

A) Las etapas a través de las cuales se puede describir la comunicacién, des-
de una concepcion pragmatico-funcional de la lengua que, esencialmente con-
sisten:

* a nivel del locutor: -en llevar al interlocutor a percibir su intencién de

comunicacion. El locutor debe saber/poseer una forma de expresién que

simplifique la tarea del interlocutor, (lo cual se puede aplicar al profesor
que es el que detenta el saber y al alumno proporcionandole lo esencial y lo
minimo).

* a nivel del interlocutor: -en la aprehensién correcta de la intencién de

comunicacion, a partir de las palabras escogidas y del contexto.

B) El objetivo por excelencia del aprendizaje de L.E. que se enuncia en tér-
minos de competencia de comunicacion; y sin que entremos aqui en la discu-
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si6én de sus componentes (CANALE & SWAIN (1980), COSTE (1978), MOI-
RAND (1982), ABBOU,...) sabemos que toda competencia de comunicacién
integra, por una parte, la estructura situacional de las interacciones sociales, y
por otra, la serie de actos de comunicacién implicados en/por las transacciones,
intercambios y las secuencias de actos productivos y receptivos, el contenido,
as{ como los actos de habla a que corresponden aquellos, por las operaciones
(aspectos predicativos) y las realizaciones lingiiisticas (eleccién de constituyen-
tes lingiifsticos), conforme a las determinaciones anteriores sucesivas.

En esta enumeracion seguimos el esquema que proponen JUPP y otros (5),
y que revela las interdependencias necesarias en cada situacién de comunica-
cién, hasta llegar a las realizaciones lingiiisticas, las cuales requieren disponer
de constituyentes lingtiisticos en los planos f6nico, prosddico, sintactico y lexi-
cal.

Todo lo expuesto adquiere especial sentido en los niveles escolares, en don-
de realmente faltan instrumentos de comunicacidn, y si se poseen lo son en
nimero reducido.

Es aqui en donde nos situamos operativamente, para ese nivel de concrecion
necesario: refiriendonos a los términos de las realizaciones lingiiisticas, que
podemos hacer corresponder con “los objetos y las nociones generales y especi-
ficas” -palabras gramaticales fuertemente semantizadas- que establecen los tra-
bajos del Consejo de Europa en su proyecto “Lenguas Vivas” y del que se deri-
va el modelo pedagdgico de competencia de comunicacién de J.COURTILLON
(6) que reproducimos textualmente:

-Types d’événements de communication.

-Types de séquences apparaissant au cours de cet événement.
-Un certain nombre d’actes de parole produits dans le déroule-
ment des séquences.

-Un certain nombre d’énoncés permettant d’accomplir chacun de
ces actes.

Modelo al que aplicamos una continuacién mediante el andlisis de dichos
enunciados, para -a modo de “abanico de posibilidades”- determinar aquellas
formas lingii{sticas que puedan ser necesitadas en la situacién de comunicacién
programada y para los actos de habla dados. Objetos, nociones generales y
especificas (segin terminologia utilizada en los trabajos del Consejo de Europa)
a las que van a ser expuestos los alumnos y que se agrupan segin una categori-
zacién socio-semdntica, para la cual, como hemos previsto més arriba, se tiene
en cuenta el material lingiiistico necesario para la actualizacién de intenciones
comunicativas.

Se trata pues de delimitar, de precisar, de dosificar desde los primeros nive-
les, lo esencial y lo minimo, siguiendo un proceso de subdivisiones de dimen-
siones que pueden ser variables. Cada forma lingtiistica genera un “abanico de
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alternativas” controladas funcionalmente y en mimero adecuado para cada
sesidn de clase.

NIVELES DE ANALISIS
1.-Situacién de comunicacion.
2.-Secuencias esenciales.
3.-Actos de habla.

4.-Formas lingiifsticas.
5.-Objetos y nociones.

4.-CONSECUENCIAS PEDAGOGICAS
Este modelo operativo descrito se concibe para:
-una correcta delimitacion y dosificacion de contenidos.
-reducir el riesgo de dispersion.
-adaptar realmente cada tarea, cada actividad de cada sesion de clase.
-poder conocer mds facilmente los puntos fuertes y estar en mejores condi-
ciones de compensar las lagunas o deficiencias.
-para poder afadir un grado mas de objetividad y significacion a la evalua-
cién.
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