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La prospectiva docente que queremos abordar, a la vez social y conceptual,
encuentra aplicaciones cotidianas en una comunidad universitaria concreta, constitui-
da por un colectivo de estudiantes aspirantes a maestros y profesionales docentes e
investigadores de dreas definidas de la educacion y la cultura. Tomari, por tanto, en
cuenta el hecho de que su localizacion se encuentra en la convergencia de tres entor-
nos generales en continua interpenetracion: el educativo, el cultural y el lingtistico.
Pondremos el acento desde el principio en el primero de ellos y, deliberadamente,
conduciremos la exposicion desde los enfoques mas generales hasta los particulares,
desde una vision global hasta otra local, y desde un tratamiento conceptual hasta otro
experiencial, en una espiral abierta de reflexion practica y de practica reflexiva.

Quisiéramos definir, en primer lugar, el entorno educativo como un terreno
abonado por cuestiones de indole ética en torno a los fines ultimos de la educaciéon
y el grado de legitimidad de los medios para alcanzarlos, pero ademas, y de un
modo igualmente importante, como un entramado de relaciones de caracter politi-
co, administrativo y de organizacion: como el espacio donde se dan cita importantes
macrodecisiones para la planificacion educativa local, nacional e internacional junto
a otras especificas para las estrategias metodologicas que tienen lugar diariamente
en el microespacio académico.

Indisociablemente unido al primero, el entorno cultural sera concebido como
la extension social del conjunto de practicas educativas cotidianas que se efectan
tanto dentro como fuera de las instituciones destinadas a ellas, pero también, para
no incurrir en generalizaciones abstractas, como una matriz de “culturas” especificas
protagonizadas por colectivos humanos concretos que a menudo mantienen intere-
ses abiertamente cotradictorios y relaciones de dominacion o resistencia. Los discur-
sos lingliistico y educativo se encuentran precisamente en el origen, en las media-
ciones y en los efectos de las practicas de tales culturas; son ambitos virtuales de su
reproduccion o de su transformacion, y por tanto de opresion o de liberacién, de
comunicacidén o de segregacion. Junto a esta percepcion global, no podremos igno-
rar la importancia de aplicaciones particulares de politica lingtistica, la eleccion de
las metodologias especificas en la ensefianza de idiomas y la determinacion de las
estrategias a adoptar en las aulas universitarias y escolares.

Compartiendo la visién de Paulo Freire (1980) queremos definir la educacion
como una practica de libertad; pero Freire, muy lejos de hacer de la libertad una
categoria conceptual abstracta, la propone como el medio a la vez que la meta de
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un proceso histoérico de liberacion, enraizado en aquellos escenarios sociales con-
cretos donde existe la alienacion humana: “La liberacidén auténtica, que es la huma-
nizacion en proceso, no es una cosa que se deposita en los hombres. No es una
palabra mas, hueca, mitificante. Es praxis, que implica la accién vy la reflexion de los
hombres sobre el mundo para transformarlo” (p. 88). Freire ha desvelado los meca-
nismos de lo que denomina “educacion bancaria”, esto es, “el acto de depositar, de
narrar, de transferir o de transmitir “conocimientos” y valores a los educandos,
meros pacientes”, ofreciendo como alternativa para ella una educacién “problemati-
zadora”, que busca superar la contradiccion gnoseologica educador-educando y
que, frente a los discursos educativos monolodgicos, hace de la relacion dialdgica su
mismo fundamento. La “educacidén bancaria” separa nitidamente los momentos de
“basqueda de conocimiento” (en archivos, bibliotecas, laboratorios, etc.) de aque-
llos otros de “narracion del conocimiento” en los que los alumnos pasan a ser los
“depositarios” de un saber y una cultura, que, precisamente por su misma escision
epistemologica, ya han dejado de estar vivos. Si la educacion “bancaria” pretende la
inmersion de las conciencias, la educacion problematizadora busca lo contrario,
esto es, la emergencia de las conciencias, su insercion critica en la realidad. A su
vez, esa insercion en el mundo es un pronunciamiento, pues la palabra es praxis
indisociable de accion y reflexion: “si diciendo la palabra con que pronunciando el
mundo los hombres lo transforman, el didlogo se impone como el camino mediante
el cual los hombres ganan significado en cuanto tales” (p. 105). Para Freire, no
puede haber didlogo si hay exclusiéon o supresion de uno de los sujetos. ;Como dia-
logar —pregunta Freire— si me siento participante de un “ghetto” de hombres
puros, duenios de la verdad, superior al resto? ;Coémo, si asumo que la historia es la
responsabilidad de unos pocos y selectos sobre las masas mudas? ;Como, si mi pro-
nunciamiento del mundo es acallamiento de otras voces? Segun Freire, pues, la edu-
cacion no es tan solo un “relato” de enseflanza ejercida unidireccionalmente y en
sentido vertical, sino sobre todo una indagacion participativa sobre la realidad de
los propios sujetos, que, mediante la propia investigacion, ganan conciencia sobre si
y sobre su mundo para transformarlo. "Es por esto —afirma— que la investigacion
se hard tanto mas pedagdgica cuanto mas critica y tanto mas critica en cuanto,
dejando de perderse en los esquemas estrechos de las visiones parciales de la reali-
dad, de las visiones 'focalistas' de la realidad, se fije en la comprension de la totali-
dad" (p. 133).

Aunque estas brevisimas notas apenas si pueden esbozar las lineas principales
del discurso emancipador de Paulo Freire, y aunque éste haya centrado su preocu-
pacion en el problema del analfabetismo, su mencién es relevante a nuestro prop6-
sito por cuanto aborda, como anticipabamos, el tema educativo desde la perspectiva
de sus fines, en una visidbn que suscribimos. Precisamente, como veremos, uno de
los mayores peligros actuales en los planes de modernizacion educativa consiste en
ejercer una politica que subordine los fines a los medios, olvidando a menudo las
consecuencias éticas que ese comportamiento entrana [una sefial de alarma de esa
misma indole es la que, por su parte, ha lanzado John Eliott (1991) respecto a la
implantacion del "National Curriculum” en el Reino Unido]. Por otra parte, en lo que
respecta a su nocion de alfabetizacion, ésta va mucho mis alla de ese enfoque
reduccionista que pretende equipararla a la mera adquisicion mecanica de las "téc-
nicas" rudimentarias de lecto-escritura. Sin ignorar estas Gltimas, Freire extiende su
concepcion de la alfabetizacion hasta proponer una nueve lectura del mundo: leer
simultaneamente "the word and the world". Eso descubre nuevas dimensiones apli-
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cables a un campo como el de la ensefianza del idioma inglés, donde el dialogo, no
solo de palabras sino de culturas, es a la vez un presupuesto y una aspiracion. Sin
embargo, también ese campo puede ser, y de hecho lo ha sido, facil presa de intere-
ses hegemonicos justamente contrarios a cualquier lectura critica de la realidad
(Tollefson 1991; Phillipson 1992). En el contexto de nuestras politicas educativas
mads recientes, ademads, cobran sentido las cautelas ante las nuevas formas que una
educacion bancaria puede adoptar, si pensamos que expresiones como "mercado
del conocimiento" (Michavila 1992), "producto educativo bruto" (Gomez Dacal
1992), etc., son cada vez mas moneda corriente en la retérica de una visiéon que
quiza tienda a hacer que la "empresa educativa" tenga mas elementos empresariales
que educativos (Giroux 1984: 9). Con proyectos radicales que alientan tanto la criti-
ca como la esperanza, educadores como Freire nos urgen a recuperar la unidad dia-
logica entre educador y educando,entre educacion e investigacion, entre palabra y
accion, entre praxis y reflexion.

También los nifios y nifias, sus maestros y maestras de inglés y sus formadores,
que antes que nada somos sujetos de aprendizaje y compartimos la condicion
humana, tenemos una voz en la educacion como practica de la libertad, y podemos
convertir nuestro modesto espacio profesional en un terreno excelente de autodes-
cubrimiento personal y transformacion social mediante el didlogo y la comunicacion
verdaderas.

Comprenderemos mejor el entorno educativo contemporaneo, de una manera
amplia, al darnos cuenta de que éste traduce una situacion de aguda crisis social
(Coombs 1985) que se deriva fundamentalmente de la vision que elabora del ser
humano el “individualismo posesivo” (McPherson 1970). De una forma muy simple,
esa concepcion vendria a suponer la conjuncion de dos percepciones reduccionistas
de la persona: la primera, de tipo psicologico, pone un énfasis exclusivo y excluyen-
te sobre el sujeto individual, mientras que la segunda, de tipo econémico, al valorar
a la persona Unicamente en términos de produccion y consumo, desplaza a un lugar
subordinado, si es que no las ignora, otras consideraciones de naturaleza ética, poli-
tica o moral.

En el ambito de las instituciones escolar y universitaria eso supone un giro
acentuado de las filosofias y las practicas de formacidon de los nifios y nifias, de los
jovenes y de sus ensenantes, desde los temas de justicia social, dignidad, equidad en
el reparto de los bienes, sensibilidad hacia los problemas comunes de la margina-
cion, la pobreza, el paro, etc., hacia las practicas que sancionan, abstrayéndolos del
conjunto de responsabilidades colectivas, el progreso econdémico y tecnoldgico y el
incremento de productividad y competitividad. En términos parecidos, para el psi-
coanalista Erich Fromm, en su diagnostico de nuestra civilizacion, eso representaria
en definitiva un desplazamiento desde los valores humanos del “ser” hasta los del
“tener”.

Hasta tal punto es asi que se han llegado a denunciar las “disfunciones” univer-
sitarias ademas de anunciar sus “funciones”: “en muchos aspectos la funcion de la
universidad actual se ha vuelto opaca desde el punto de vista de quienes acuden a
ella en busca de una experiencia ejemplar de la realidad y de conocimiento, y tam-
bién desde el punto de vista social. Esta opacidad es hoy, en primer lugar, inherente
al propio desarrollo tecnocientifico”. Sin embargo, el autor de esas mismas lineas
afiade un contrapunto de esperanza a esa primera valoracion: “Pero ni todo en las
universidades actuales es podredumbre ni su estancamiento actual encierra todos
los caminos de salida. Quizas es preciso recordar que, en el Gltimo extremo, el mas
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elemental contacto con jovenes llenos de curiosidad intelectual y con decidida
voluntad de abrirse paso de una manera libre y reflexiva en las dificiles condiciones
sociales del mundo de hoy es y serd siempre un estimulo incontrovertible para nue-
vas ideas y formulas organizativas, para una reforma de los contenidos y sistemas de
comunicacidén académicos a las que la Universidad estad constantemente obligada
aunque solo sea por el simple hecho de que nuestra sociedad plantea todos los dias
nuevos y mas acuciantes dilemas" (Subirats 1986).

Efectivamente, si consideramos a la Universidad a la vez como un universo
social y un microuniverso educativo, y como el lugar de encuentro entre la ensenan-
za y la investigacion, ésta representara el marco de referencia inmediato para valorar
la situacion cultural y educativa de una comunidad social. Serd, precisamente, el
lugar desde el que ejercer un cuestionamiento riguroso de los planteamientos que
afectan a los fines sociales de la formacion académica y del desarrollo cientifico. Los
fines que persiga la Universidad en tanto que institucion educativa y de investiga-
cion van a determinar cada uno de los objetivos de las diferentes ramas del saber
que la integren, a menos que se quiera poner a ambos en abierta contradiccion.

Pero puede haber una forma creativa de hacer del desvelamiento de las contra-
dicciones la condicion de las transformaciones estructurales desde su misma raiz.
Consiste en erigir a los colectivos académicos en "comunidades autocriticas que
desarrollen sistematicamente un saber educacional que fundamente y justifique sus
practicas" (Santos Guerra, 1990: 25).

Debemos reconocer que la formacion del profesorado es un terreno declara-
damente contradictorio en tanto que en ella se generan, se concentran y se resuel-
ven las tensiones de nuestra sociedad en crisis: "on one hand, there is the ten-
dency to maintain and reproduce the pattern of traditional ways of valuing, thin-
king and organizing; on the other, there is a tendency to promote innovation and
reform...The aims of teacher education are problematic insofar as the society and
the role on which they are focused reflect contradictory tendencies" (Ginsburg
1988: 1).

Sin embargo, vimos que la educacioén problematizadora (confrontar abierta-
mente las contradicciones empezando para ello por desvelar su existencia), se efec-
tha a través del didlogo y de una suerte de "alfabetizacion de la conciencia"; una
educacion de esa indole otorga asi carta de plena ciudadania, o lo que es lo mismo,
el protagonismo social suscitado por un pensamiento solidario y un compromiso
compartido, a los sujetos educativos; €stos, en tanto que sujetos de la educacion,
encarnan con plenitud su doble condicion de educadores y de educandos. En esa
linea de pensamiento define Beyer (1988: 147) el objetivo de la formacion del profe-
sorado, como sigue: "(es) la creacion de enfoques curriculares y pedagdgicos que se
basen en las ideas éticas y politicas que sirven de fundamento a las comunidades
humanas y al didlogo. Como parte fundamental de este enfoque, podemos estimular
a los estudiantes a que mediten con atencion las conexiones existentes entre las
ideas vy las actividades, entre la teoria y la practica. Esto tiene gran importancia si se
quiere ofrecer a los futuros profesores las experiencias practicas adecuadas. En vez
de considerar este trabajo practico como una oportunidad de observar el “mundo
real” en el que se espera que los estudiantes desarrollen pronto sus actividades, las
aulas deben considerarse como laboratorios culturales”.

Ahora bien, hacer explicita la naturaleza ética de los fines de la formacién del
profesorado, significa adoptar un compromiso vital (por medio de la accién y la
reflexién conjuntas) en el extremo opuesto al sustentado por la ética del individua-
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lismo posesivo, pues si admitimos logicamente que los fines éticos comportan unn
tipo de conocimiento ético, éste, segin Gadamer, “aparece en el acto de interesarse
no por uno mismo sino por otra persona... Este conocimiento no es de ningin
modo un conocimiento técnico... La persona con entendimiento no conoce ni juzga
como quien permanece al margen y no se implica; lo hace mas bien como alguien
unido por un lazo concreto con el otro; piensa como el otro; vive la situacion como
él” (cit. en Beyer 1988). De ese modo, concebir las aulas como “laboratorios cultura-
les” y las universidades y sus centros como “comunidades autocriticas” o “dialogi-
cas" (Beyer 1988: 148) representa una diferencia cualitativa abismal frente a su con-
cepcibn como meros “centros de transmision del saber”, puesto que de acuerdo a
esta Gltima, el término “transmision” parece implicar neutralidad, autoridad incues-
tionable y aceptaciéon pasiva del receptor asi como la nocidon de “el saber” sugiere
un cuerpo de conocimiento inmutable, reificado y alienado del sujeto cognoscente.

Una vez introducido el discurso conviene advertir que, aunque éste venga ava-
lado tedricamente por la reflexion de otros profesionales y la propia, no podria ser
escrito ni leido de forma legitima si no encontrara su correlato concreto en la expe-
riencia cotidiana, y desde el principio no hay otra aspiracidén que la de mostrar que
el “pensamiento prictico” no puede quedar divorciado en absoluto de la “practica
del pensamiento”. En ese empeiio pretendemos gradualmente ir acercando las refle-
xiones generales hasta nuestros circulos de accion mas inmediatos.

Vamos a dirigir la atencién ahora, pues, a nuestro mundo educativo. Tanto la
Ley de Reforma Universitaria como la Ley de Ordenacion General del Sistema Edu-
cativo Espanol han ofrecido una nueva oportunidad de suscitar cuestiones funda-
mentales en torno a los modelos de educacion y de formacion de los docentes.

En efecto, el conocimiento profesional del docente exige en la actualidad una
renovacion, apertura y perfeccionamiento continuos a causa de un imperativo triple:
1) El incremento y cambio incesantes de los conocimientos cientificos y culturales de
las sociedades occidentales contemporaneas que se encuentran en la base del curri-
culum escolar; 2) la evolucion acelerada de estas sociedades: de sus estructuras, insti-
tuciones, formas organizativas y estilos de vida; 3) los crecientes desarrollos, parale-
los a los sefalados en los dos puntos anteriores, en los conocimientos profesionales
propios de los docentes, de indole psicopedagodgica. Unas exigencias de esa natura-
leza, sin embargo, son desproporcionadas en relacion con las imagenes y metaforas
populares de precariedad que la sociedad en general, e incluso ciertos sectores aca-
démicos, han proyectado sobre los maestros. Ni que decir tiene que su formacion ha
consolidado la imagen del maestro como un profesional de segunda categoria en la
jerarquia de la estima intelectual antes que haberle hecho capaz de abordar con
plena responsabilidad las altas expectativas generadas por su propia sociedad.

En un momento del debate sobre la definicion de los nuevos titulos universita-
rios, Angel Pérez (1988) anticipaba un criterio de valoracién de sus resultados, al
tiempo que sintetizaba asi el parecer de un amplio sector universitario con el qué el
autor de este articulo también se identifica: “La formacidon profesional del docente
incluye... la adquisicion de conocimientos cientifico-culturales base de su objeto de
ensefianza, la adquisicion de conocimientos profesionales, y el desarrollo de capaci-
dades, destrezas y actitudes propiamente docentes. Un bagaje tan amplio y denso
de conocimientos y capacidades requiere una formaciéon de nivel superior. Por lo
mismo, consideramos necesario el nivel de licenciatura para todos los tipos de pro-
fesores, independientemente del nivel del sistema educativo donde ejerzan su fun-
cion. Los diferentes niveles del sistema educativo requieren profesores con especia-
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lidades curriculares diferentes, pero de la misma calidad profesional. El Grupo XV,
constituido por el Consejo de Universidades para la reforma de las ensenanzas y
titulos universitarios en educacion, y el propio Ministerio de Educacion seran res-
ponsables de perder esta oportunidad histérica de dignificar la formacién inicial de
todo el profesorado, si se mantiene la propuesta actual que contempla el nivel de
diplomatura para los profesores de escuelas infantiles y de ensefianza primaria. La
formacion profesional de docente es un proceso sin fin. Por ello, debe concebirse
como un proceso continuo donde la formacion inicial, la experiencia, la investiga-
cion y el perfeccionamiento son elementos indisociables y complementarios. Asi
pues, es un grave sinsentido la separaciéon y desconexion funcional entre las institu-
ciones que tienen encomendadas estas tareas como si fueran procesos aislables e
independientes: escuelas universitarias de formacion del profesorado, facultades de
educacion, institutos de ciencias de la educacion, centros de profesores, etc.”

En el mismo sentido se manifestaba Miguel A. Pereyra (1988) cuando concluia
asi su articulo sobre el debate de la profesionalidad del docente: “... la autonomia
del profesor no (puede quedar reducida) a las puras cuestiones técnicas de la ense-
nanza. Pero, trascender esta vision limitada del papel del profesor en la sociedad de
finales del siglo XX, y en el ambito de la espafola, también exige, como contraparti-
da, que la cultura y formacion intelectual, cientifica y pedagogica del profesor sea
realmente superior, y no solo en credenciales. No ya para superar la vision negativa
que de su profesionalismo se tiene fuera del estricto Ambito docente...sino para
poder llevar a cabo la principalisima tarea de ser el organizador de la cultura que
ha de comunicar y elaborar con sus alumnos con vistas a lograr una genuina ‘cali-
dad de ensefianza’, en el marco de una institucidén escolar emancipadora y no sim-
plemente ‘cualificadora’ de las demandas del sistema productivo con el que, sin
duda, es necesario contar”.

Y el propio presidente del Grupo XV, arriba mencionado, reconocia en estos
términos una de las cuestiones basicas en torno a la formacion del profesorado: “Es
preciso plantearse un problema que tiene profundas repercusiones profesionales,
politicas y econémicas. Queremos referirnos a la existencia de desiguales titulacio-
nes y niveles de educacion para los profesores que imparten docencia en diferentes
niveles educativos. Esa diferenciacién es un producto histérico que no se apoya en
razones tecnicopedagodgicas sino en opciones socioecondémicas. Como principio
puede afirmarse que por ensenar en un nivel inferior no se precisa una formaciéon
menor, sino en todo caso diferente, pues una titulacion mas baja supone correlativa-
mente mas baja valoracion y diferente extraccion social e intelectual” (Gimeno 1988)

El corolario al que, desde un punto de vista sociologico, llegaba Félix Ortega
(1988) en ese momento de las propuestas de formacidon del profesorado, es conclu-
yente: “que el circulo cerrado dentro del cual acontece todo lo concerniente al
maestro puede y debe romperse. Que la tendencia historica a vincular prestigio bajo
con origen social modesto y empobrecida formacidon cultural sélo se conserva por la
voluntad de seguir confirmando en la desigualdad, ahora legitimada meritocratica-
mente, a quienes ya lo estin por nacimiento. Y que el hilo puede romperse precisa-
mente sacando la formacioén inicial de los maestros de los limites estrechos en que
tiene lugar. Mientras se les mantenga en la reserva de un circuito segregado, de
segunda categoria y claramente desigual respecto del resto del profesorado, habra
que seguir pensando que cualquier reforma que se emprenda obedece a ese princi-
pio, tan conocido por los politicos, de innovar alli donde no hay riesgo de cambios
sustanciales”.
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Este conjunto de opiniones refleja un clima de controversia que, ni ain después
de laa aprobacion e inicio de la reforma escolar ni de las plasmacién de los nuevos
planes de estudio de las escuelas de Magisterio, puede darse por concluido. Por el
contrario, se abre ahora un nuevo periodo que exige de los profesores de Magisterio
y de los maestros, mas que nunca, una revision comun de sus practicas profesiona-
les y de sus compromisos ciudadanos. El debate ahora ha de efectuarse sobre el
terreno educativo configurado por la nueva legislacion y ya no sobre su proyecto y
propuesta. Pero la interpelacién es la misma, y las cuestiones de fondo siguen en
pie. Ya no se trata tan solo de negociar un “desideratum” o de disenar un futurible
sino de argumentar cotidianamente con el discurso de los hechos y las acciones res-
ponsables. En una situacidon similar a la de nuestro pais, ante las propuestas de
reforma educativa en el Reino Unido, el profesor John Elliot (1989: 79-80) propone
una linea de actuacién en la forma de una “resistencia activa” y una critica rigurosa,
pero también creativa y esperanzada, ante aquellas resoluciones gubernamentales
que tienen un caracter regresivo: “...cogemos todo esto y lo transformamos. En apa-
riencia es lo que el gobierno quiere que hagamos, pero en realidad es algo comple-
tamente distinto. (Haciendo eso) hardn exactamente lo mismo que yo hacia en mi
escuela en los anos sesenta, en la que estabamos cambiando el curriculum en base a
examinar en detalle cudl era el problema con el que nos enfrentibamos. Lo que
puede pasar es que se adaptard, modificara y reconstruird la politica del Gobierno,
de tal manera que sirva a los valores educativos de los profesores”.

Mas eso comporta en primer lugar someter a2 un sincero examen autocritico
nuestras propias lealtades y servidumbres: hacer explicito, individualmente asi
como en el marco de los propios colectivos profesionales, el lugar que ocupan los
fines y los medios en nuestro sistema de valoraciones.

La formacion de las maestras y maestros del idioma inglés no es, ni con mucho,
un capitulo didictico aislado de esa realidad educativa global o ajeno al discurso
racional de la critica y de la posibilidad. Cuando menos ofrece la oportunidad insus-
tituible de abrir un didlogo permanente con estudiantes y colegas de ese oficio a la
vez viejisimo y siempre nuevo del magisterio en la propia comunidad local y en la
comunidad internacional ademas de con representantes de otras esferas culturales
muy diversas; permite revisar, también, a la luz de otro idioma, la practica recta del
lenguaje y el lenguaje recto de la practica; y presupone hacer del encuentro dialo-
gante con otras voces la “razén comunicativa” (Gabas 1980) mas poderosa y la semi-
lla de un pronunciamiento transformador mas consciente y solidario.

Retornando esta vez al orden estrictamente legislativo, la actuacion del profesor
de Magisterio ha de contemplarse en la encrucijada de dos marcos fundamentales
de regulacion recientemente definidos en nuestro pais: La Ley de Reforma Universi-
taria y la Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo en Espafia. En cuanto a
la primera nos encontramos a diez anos del inicio de la reforma universitaria que
han contemplado un sustancioso crecimiento cuantitativo del sistema universitario,
lo que hace afirmar al secretario general del Consejo de Universidades que “el siste-
ma universitario espanol se encuentra en estos momentos, por lo que a las principa-
les magnitudes se refiere, a la altura de los paises mas avanzados de la Comunidad
Europea” (Quintanilla 1992).

Por su parte, el preimbulo de la ley ya anticipaba que “la previsible incorpora-
cion de Espana al area universitaria europea supondra una mayor movilidad de titu-
lados espafioles y extranjeros, y se hace necesario crear el marco institucional que
permita responder a este reto a través de la adaptacion de los planes de estudio y la
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flexibilizacion de los titulos que se ofertan en el mercado de trabajo”. La moderniza-
cién v reforma de las ensenanzas universitarias se marcaba, a la vista de semejante
horizonte, cuatro objetivos fundamentales: la actualizacion y la flexibilizacién de las
ensefianzas y conocimientos de las Universidades espanolas, la vinculacion de Uni-
versidad y sociedad y la adaptacion del sistema de ensefianza superior a las directri-
ces de la CEE.

Dentro ya del primer objetivo de actualizacion de conocimientos universitarios,
el documento del Consejo de Universidades sobre la Reforma de las Ensefanzas
Universitarias (1987) hace explicita la necesidad de incluir “en los curricula universi-
tarios ensefianzas instrumentales (como lenguas modernas o informatica) que
deben constituir hoy parte del bagaje intelectual de todo universitario”. Esa misma
redaccién serd motivo de una pequena reflexion mas adelante para la que tendre-
mos que abrir antes un pequefio paréntesis a fin de hacer una incursion en la refor-
ma de las ensefanzas preuniversitarias.

La experiencia personal en el mundo escolar y el universitario y la evidencia de
los hechos mas recientes en materia educativa, vienen a confirmar el anilisis y las
conclusiones de un riguroso estudio sobre politica y reformas curriculares en nues-
tro pais. Del mismo se desprende que, a la luz de nuestra historia curricular mas cer-
cana, la actual Reforma, en sus disposiciones, se presenta como una modernizacion
de signo neoconservador: “Aunque tales disposiciones contuvieran suficientes ele-
mentos para garantizar el protagonismo curricular de los profesores y aunque se
presenten tras largos afios de experimentaciones parciales, el significado restrictivo
acordado al término curriculum, sus justificaciones de caricter psicologico —que en
Gltimo extremo siempre remiten a cuestiones relativas al aprendizaje individual— vy
el ambito de sus prescripciones, probablemente no acabaran con el individualismo
competitivo, el academicismo, el énfasis eficientista y las demas notas propias del
tecnoburocratismo” (Francisco Beltrdn 1991: 218). Pues si en la base de la tecnobu-
rocaria se encuentra un tipo de racionalidad instrumental que comporta la alianza
factica de la tecnocracia y de la burocracia, tal racionalidad se define como aquélla
que “a diferencia de la de valor, conduce a una representacién segmentada de la
realidad en que personas, objetos, conceptos, relaciones u operaciones se reducen a
unidades basicas yuxtapuestas susceptibles de ser manipuladas, medidas o controla-
das” (p. 170). La razdn instrumental supone, en definitiva, aplicar un criterio de vali-
dez estrictamente positivista a la perspectiva tecnologica. Tal positivismo relega, por
irrelevantes, las cuestiones de los fines hacia los que se orienta la accion tecnologica
y a la vez legitima epistemologicamente la refutacion de “cualquier critica a ese tec-
nologismo que no venga expresada en los términos restrictivos de la realidad defini-
dos por él mismo (que de ese modo) sera tachada de idealismo y rechazada a priori
por introducir otros elementos discursivos no aceptados en la definicion previa de la
realidad” (p. 170). En el rostro bifronte de la tecnoburocracia la diferencia entre tec-
nocracia y burocracia, expresada en términos muy simples, radica Gnicamente en
que la primera hace de las personas meros ejecutores impersonales de reglas de
carcter técnico mientras que la segunda las convierte en gestores de normas legales
de caracter juridico. Pero las dos comparten el hecho de que sustituyen los juicios
de valor ético (los fines) por los de caracter utilitarista (Jos instrumentos o medios).

La actual reforma aborda, en la valoracion de Beltran (1991), sin duda de modo
eficaz, cambios importantes de naturaleza instrumental, pero en cambio no se cues-
tiona el sentido (en su doble acepcion de significado profundo y de direcciéon o
finalidad) de tales cambios; por el contrario “... frente a la pérdida de puestos de
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trabajo, discriminacién de minorias, aumento de los indices de pobreza, etc., que
caracterizan estos afos, no se propone lograr mayores cuotas de justicia, dignidad,
libertades publicas, acceso mas equitativo al bienestar, etc., sino el ajuste a las nue-
vas necesidades del mercado de trabajo, modernizacidon de la industria, progreso
econémico, mayor productividad y competitividad, formacién de capital humano a
través de la educacion pablica, etc.” (p. 219).

Tras estas notas, forzosamente esquematicas, podemos retornar ahora a la
declaracion de intenciones de la reforma universitaria de incluir “ensefanzas instru-
mentales (como lenguas modernas o informatica)” como “parte obligada del bagaje
intelectual de todo universitario”, con la importante puntualizacion de que esa
intencion se ha traducido también en una voluntad politica que se extiende a la
reforma escolar. Pues bien, hemos tenido ocasion de comprobar que la cuestion de
la instrumentalidad, que en este caso atane tanto al idioma como a la tecnologia,
responde en gran medida a esa racionalidad de tipo eficientista que caracteriza al
individualismo posesivo, y de inmediato se sucita el siguiente interrogante: ;acaso
pueden ambos, idioma extranjero e investigacion técnica, quedar vinculados de tal
suerte que pasen a ser asimilados por el conjunto de practicas de la racionalidad
tecnocritica? Un ejemplo muy concreto del alcance real de ésta procede de mi pro-
pia experiencia previa en una Universidad Politécnica; en ella, algunos compafieros,
responsables y entusiastas docentes e investigadores de la Informatica, han experi-
mentado de una forma dolorosa auténticos dilemas morales al conocer que las insti-
tuciones extranjeras mas prestigiosas que podian financiar sus investigaciones iban a
hacer uso de sus estudios para perfeccionar la sofisticacion tecnoldgica de la indus-
tria armamentista. El argumento implicito de tales instituciones gana en contunden-
cia cuanto lo hace en simpleza: la investigacién que en ellas se lleva a cabo es
“pura”, y en cuanto a la aplicaciéon de la misma, ésta sencillamente no compete al
investigador, que de este modo se convierte en un ejecutor eficaz de una ingenieria
del conocimiento cuya razén de ser no forma parte del objeto de su investigacion ni
es tampoco, por tanto, susceptible de cuestionamiento. Quizds este ejemplo baste
para comprobar que hablar de fines en contextos educativos concretos es, pues,
algo mas que mera retorica (Popkewitz 1988).

El papel “instrumental” del profesor de inglés quizid sea muy modesto en la
cadena de acontecimientos que intervienen en ese u otros hechos parecidos, pero
sin duda tampoco es ajeno a la misma. Después de todo, en la base de la concep-
cion misma del denominado “English for Specific Purposes” se encuentran similares
consideraciones. Y por igual, detrds de la decision misma de que se incluya ese idio-
ma particular, antes que otros, en los nuevos curricula escolares, se encuentra un
entramado de factores sociales e historicos que encuentran su determinacion mas
amplia en el imperialismo britanico del siglo XIX y en la expansion econdmica de
los Estados Unidos en nuestro siglo (Brumfit 1982:1). Por eso, aunque se haga una
distincidén neta entre inglés para fines especificos e inglés para fines generales, en
ambos casos debemos proceder a examinar con la misma seriedad la naturaleza de
tales fines, y la de su instrumentalizacion ideologica, tanto en su alcance especifico
como general.

Hay que dejar claro, por supuesto, que no se pueden establecer relaciones sim-
plistas y mecanicas de causa-efecto para inferir que el aprendizaje y la ensenanza
del idioma inglés comportan automaticamente actos de filiacion expresa a las politi-
cas de dominacién y usurpacion coloniales o imperialistas; o que ejercer la profe-
sibn de maestro o profesor universitario en el marco de las actuales reformas sea
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sinbnimo de llevar a cabo practicas regresivas y discriminatorias. pero, del mismo
modo, tampoco se puede ser presa ingenua de aquellos clichés simplistas, eslogans
de una propaganda deliberadamente equivoca, o discursos grandilocuentes en fran-
ca contradiccion con la realidad, que acaban por legitimar indirectamente actos de
injusticia y desigualdad, pues eso reduce al ser humano a la condicidon de objeto,
paciente o espectador de los mismos al tiempo que niega su estatus de sujeto y pro-
tagonista de esa hora de la historia que estd en su mano construir. Una vez mis se
trata, desde una perspectiva problematizadora, de desvelar, en la medida de lo posi-
ble, la trabazon pluricausal de los acontecimientos y de nuestro lugar en su comple-
jo entramado para poder responder con auténtica libertad y responsabilidad a las
demandas éticas de nuestra profesion v ciudadania.

El profesor de inglés de una Escuela de Magisterio ha de luchar en lo posible
por llevar a cabo su practica docente como “una ciencia con conciencia” (Morin
1984), haciendo explicitos ante si mismo y ante sus alumnos a qué fines obedece su
enseflanza del idioma e investigando con ellos cuiles son los limites y las posibilida-
des de transformacion que la misma les ofrecerd mas adelante en las escuelas.

Con otras de aliento afin, esa indagacién comin y permanente, de manos de
los nifios y nifas, de maestros, maestras y otros miembros de la comunidad esco-
lar, asi como de profesores de las escuelas de Magisterio y otros profesionales de
la educacion habra de ser el germen de nuevas culturas vivas y el principio del fin
de esa cultura histérica narrada Gnicamente con el verbo de los vencedores (Mate

199D).

II

En una reciente entrevista, el pensador Emilio Lled6 (1992) observaba: “Hay
cosas elementales que Espafia no ha alcanzado y que constituyen un ideal en el
desarrollo de la cultura contemporinea: recipientes para pilas, papel reciclado, etcé-
tera; parecen anécdotas, pero tiene que ver con la educacion y el cultivo de una
sensibilidad (...) A pesar de todos los esfuerzos que se quieren hacer, el descuido
de la escuela y la Universidad son los principales defectos de nuestra cultura”. Y un
poco mas adelante, afiadia: “4Coémo hay que vivir? Es una pregunta esencial en toda
cultura”. Es obvio que la respuesta a esa pregunta excede con mucho a los ambitos
educativos institucionales, pero también es innegable que éstos no pueden ignorar
su formulacién. De hecho, las instituciones escolares y universitarias cristalizan a
través de sus comportamientos organizativos diferentes respuestas a esa cuestion
central a la condicién humana.

Al hilo de ese interrogante, en la actualidad se estd poniendo de manifiesto que,
en un contexto de crisis global que tiene como epicentro la cuestion educativa, las
soluciones, si se pretenden vitales, ya no pueden proceder Unicamente de cursos de
acciOn estratégica. Por necesarios que estos sean, resultard insuficientes a menos que
vayan acompafiados de una transformaciéon honda en la forma de mirar el mundo y
pronunciarlo, esto es, de una nueva conciencia que dé lugar a un comportamiento
diferente al de los hibitos divisorios del individualismo posesivo. En la formulacion
de Thomas Berry “the crux of the matter confronting us, rather than being a question
of strategy, is a problem of cosmology” (Habito 1992). En breve, cualquier cambio
amplio en la concepcion de la educacion ha de correr parejo a redefiniciones profun-
das de nuestra comprensién de la cultura.



EL ENTORNO EDUCATIVO DEL IDIOMA INGLES 185

Una vez mas acudiremos al pensamiento de Paulo Freire para describir, de su
mano, el contenido de este segundo entorno. Henry Giroux (1990: 167) sintetiza las
claves del educador brasileno en relacidén al mismo como sigue: “Para Freire, la cul-
tura es la representacion de experiencias vividas, de realizaciones materiales y de
practicas fraguadas en el contexto de unas relaciones desiguales y dialécticas que
diferentes grupos establecen en una determinada sociedad y en un momento con-
creto de la historia. La cultura es una forma de produccidén cuyos procesos estin
intimamente relacionados con la estructuracion de diferentes formaciones sociales,
particularmente las relacionadas con el sexo, la edad, la raza y la clase social. La cul-
tura es también una forma de produccion que ayuda a los actores humanos, a través
de la utilizaciéon del lenguaje y de otros recursos materiales, a transformar la socie-
dad. En este sentido, la cultura estd intimamente relacionada con la dinamica del
poder y produce asimetrias en la habilidad de los individuos y de los grupos para
definir y alcanzar sus metas. Por otra parte, la cultura es también un campo de lucha
y contradiccidn, y no existe ninguna cultura homogénea. Al contrario, hay culturas
dominantes y culturas subordinadas, las cuales expresan distintos intereses y operan
a partir de diferentes y desiguales ambitos de poder”.

Por tanto, si bien la cultura expresa condiciones humanas de caricter alienado
y alienante, también guarda en su seno la posibilidad de su transformacion. Es pre-
cisamente esa doble condicidén, que asi mismo ostenta el entorno eduativo, la que
nos permite hablar de la existencia de culturas escolares y universitarias y traducir a
su lenguaje la esperanza en los términos concretos y cotidianos de nuestra actuacion
profesional.

Desde ese mismo 4ngulo, Freire ha redefinido también la categoria del intelec-
tual, sosteniendo que todos los hombres y mujeres gozan de esa condicion en tanto
que interpretan constantemente el mundo, dotindolo de sentido, al tiempo que
comparten con otros una determinada concepcion del mundo.

Esa redefinicion tiene consecuencias de un alcance universal y viene a acabar
con dos mitos estrechamente vinculados al conjunto de creencias que impulsa las
practicas discriminatorias. El primero vendria a asumir que acabar con la desigual-
dad (social) consiste en acabar con las diferencias (culturales), y el segundo seria el
artifice de una ecuacion simplista que equipara diferencia con deficiencia (intelec-
tual). Ambos mitos, que no son sino dos derivaciones semanticas de una Gnica y
terrible distorsion, encuentran una triple aplicacion en los dmbitos educativos, cultu-
rales y lingiisticos que nos ocupan. Asi, por ejemplo, una de sus traduciones al
ambito educativo es la que permite explicar que, desde una perspectiva estrictamen-
te pragmdtica y con vistas a una mayor gestion y control del conocimiento escolar,
éste resulte estandarizado, abstrayéndolo de la diversidad de contextos educativos
(Apple 1987). En cuanto al mundo cultural, el mito adopta la forma de esas politicas
de asimilacion, integracion o conversidbn que no son sino verdaderos “integrismos”
tecnocraticos, politicos o religiosos, por definicion opuestos a cualquier tipo de
encuentro en el didlogo (Garaudy 1991). Y en lo que respecta a su aplicacion lin-
gliistica, encontramos ilustraciones muy especificas, por ejemplo, en los criterios de
contratacion laboral por medio de entrevistas a personas extranjeras, hispanos en
Estados Unidos, asiaticos o africanos en Gran Bretafia, etc., donde con excesiva fre-
cuencia se identifica facilmente el desconocimiento del idioma “superior” (esto es,
el inglés) por parte de los candidatos con la “inferioridad” de sus capacidades inte-
lectuales (Roberts, Davies & Juppp 1992).

Sensible al eco de la interpretacién que hace Freire de la cultura, Giroux (1990)
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reivindica la figura del profesor como “intelectual transformativo” en un intento de
acabar con ese otro punto de vista contemporaneo, tan extendido, que viene a redu-
cir al profesor la categoria profesional de técnico especializado dentro de la burocra-
cia escolar. Y si, como Giroux las concibe, las escuelas son lugares de produccion
cultural, y por tanto, espacios de transformacion, “el lenguaje constituye uno de los
elementos mas importantes que actian en la construccion de la experiencia y la sub-
jetividad” en las mismas, pues, sin duda, es alli donde “actGa tanto para situar como
para constituir la manera en que profesores y estudiantes definen, mediatizan y com-
prenden sus relaciones mutuas y con la sociedad en general” (p. 149).

Con la irrupcién del lenguaje en el espectro cultural avanzamos un paso mas,
para mostrar a continuacion un ejemplo de esto Gltimo en el contexto especifico de
la ensenanza del idioma inglés; de ese modo, sefalaremos alguna de sus posibles
contribuciones a la creacion de una educacion cultural y de una cultura educativa
en las que el reconocimiento de la diferencia no sea sindbnimo de la practica de la
desigualdad.

Queremos ilustrar la convergencia del lenguaje, la educacion y la cultura en el
objeto que constituye el drea de interés de esta reflexion, la ensefianza y aprendizaje
del idioma inglés, a partir de un contexto nacional que presenta algunas similitudes
con el nuestro. Aunque el caso no es idéntico, algunas de sus consecuencias son
extrapolables por cuanto representan una sensibilidad educativa mas alla de los inte-
reses inmediatos, sin duda alguna legitimos y necesarios, de género instructivo.
Haciéndose también eco de las propuestas de Paulo Freire, Luke Prodromou (1988)
sustenta la opinién de que la Gnica forma de asumir la ensefanza del idioma inglés
en un pais que lo incorpora a sus curricula nacionales como un medio politico de
desarrollo o progreso, sin utilizarlo a la vez como un nuevo mecanismo regulador de
la seleccion social, es reconocerle su dimension educativa. Eso supone en primer
lugar rechazar aquella otra vision diametralmente opuesta, sefialada con anterioridad,
que reduce el idioma estrictamente a una funcion instrumental encaminada a alcan-
zar la mayor eficacia tecnologica, a la vez que se proclama ideolégicamente neutra.

Desde el escenario educativo griego, Luke Prodromou asume la posibilidad de
transformar la ensenanza y aprendizaje del inglés en “practica de libertad” si acorda-
mos el siguiente principio elemental: “... what we teach and particularly the way we
teach reflects our attitudes to society in general and the individual’s place in society,
and (...) our own educational practice is an implicit statement of power relations-
hips, of how we see authority in the classroom and by extension in society outside
the classroom” (pp. 74-75). Para este educador, al igual que Freire propone la ense-
nanza de la lengua materna como un proceso de conocimiento e intervencion cons-
cientes en la propia sociedad, la ensenanza de la lengua extranjera puede contribuir,
de una forma modesta pero decisiva, al mismo proceso. En esa conquista de la con-
ciencia, la cultura se erige no solo en objeto de estudio lingiiistico sino en la propia
prdctica de la enserianza, su razon de ser y su finalidad: “the why and the way”.
En cuanto a los contenidos, presentados fundamentalmente a través de los libros de
texto, Prodromou admite que éstos, siguiendo criterios de expansién comercial glo-
bal antes que de adecuacion a los contextos locales, han sido invariablemente
anglocéntricos, ofreciendo una imagen maniquea de un mundo en blanco y negro,
a pesar de su exterioridad fisica multicolor; brevemente, aunque han sido disefiados
en su mayoria como un compendio de técnicas impecablemente presentadas, éstas
no han resuelto satisfactoriamente los amplios interrogantes que se suscitan en
torno a su finalidad educativa.
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“One major problem we face in EFL situations —apunta Prodromou— is not
how to deal with the cultural background (Anglo-American culture), but how to res-
pond to the cultural foreground (local culture). English cannot be seen merely as
technique or vehicle for technology: it is both a set of communicative skills useful (if
not essential) to plugging into Western technology and also an essentially educatio-
nal process which happens to individuals in particular societies” (p. 76). En efecto,
la penetracion del idioma inglés, muchas veces bajo la forma de “granglais” (para el
ambito griego; “spanglish” en nuestro caso) es patente en multiples areas de la vida
cotidiana: empezando por los cientos de mensajes de los “mass media” —cine,
radio, television, prensa—, pasando por las marcas de productos comerciales, las
instrucciones de los Gltimos productos tecnologicos, los graffiti en las paredes, los
carteles de propaganda, las canciones rock, los nombres de las tiendas, hasta incluir
vocablos especificos en los deportes, el trafico o la moda.

Lo cierto es que, si bien con otros factores sociales, ese idioma, introducido en
la temprana escolaridad, da lugar a expectativas de mejora social, también puede
introducir simultaneamente un nuevo elemento de disgregacion, como un mecanis-
mo de “gatekeeper”, pues pocos estudiantes van a tener acceso real al mundo “de
plastico” proyectado en los libros de texto, una suerte de “middle-class utopia of
one kind or another”, donde lamentablemente “Janet and Brenda, Jim and Rod, are
all dead, mere shadows strutting on the page, full of sound but no fury, signifying,
literally, nothing” (p. 78). Desde una 6ptica educativa, lo que preocupa a este ense-
fiante, y hacemos de su reflexion la nuestra, es el hecho de que, bajo la apariencia
de nuevas pricticas metodolbdgicas “comunicativas” o “funcionales” se sigan encu-
briendo viejos habitos educativos alienantes, del mismo orden que la multitud
ingente de propuestas televisivas, el bombardeo de reclamos consumistas y los
espejismos hipnoticos de la prensa “light”. Porque si, para la perspectiva desarrollis-
ta, la identidad del estudiante de inglés se limita a la de un “consumidor” de lengua-
je (Abbott 1992), ese riego crece en la medida en que la educacion se apropia de los
intrumentos y mecanismos del “marketing” al objeto de persuadir a los “clientes” de
la bondad de su producto. Y si el medio es el mensaje, Marshall McLuhan ya adver-
tia que eso, en nuestro tiempo, equivale a postular que “the media (los medios de
comunicacion de masas) is the message”.

En este punto, resultard conveniente hacer explicita nuestra simpatia por el
planteamiento general de Luke Prodomou, pero también por sus alternativas especi-
ficas y las de otros autores que apuestan por una contribucidon positiva frente al
siguiente estado de cosas: “The familiar symptoms of uneven development are
there: a demand for foreign languages on a grand scale, both in the community and
by the state, in pursuit of personal fulfilment; and a demand for more technology
and greater consumer affluence, even though there is not enough cake to make
dreams a reality for all. In the end one begins to wonder whether English and all it
brings in its train is not getting the country more deeply involved in a rat-race in
which it cannot compete, let alone win. And culture, if there is still time between
one private lesson and another to think about it, becomes an alien, alienating pro-
duct, imported like most other things found in the supermarket” (p. 80).

El mismo sugiere diversas maneras de transformar la vision de la ensefianza del
idioma inglés, desde la mera adquisicion de un conjunto de técnicas hasta una forma
educativa y una expresion cultural genuinas que tomen en consideracion las realida-
des sociales y pesonales que inciden en la misma. Sus sugerencias se basan en las
posibilidades que un idioma extranjero ofrece para hacer cosas con el lenguaje y a
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través del lenguaje, es decir, su idoneidad para que tenga lugar eso que Norman
Fairclough (1990) denomina “critical language awareness” (p. 233). Para ello, el
objeto de reflexion inmediato, aunque no el Gnico, lo constituye la realidad lin-
glistica mas cercana a los estudiantes. Al acudir al idioma inglés en sus modos
particulares de penetracion en el contexto local una sola finalidad educativa atina
dos objetivos: el primero, de caracter lingiiistico, persigue aumentar la competen-
cia comunicativa de los estudiantes en el idioma inglés; y el segundo, de orden
cultural, intenta despertar la conciencia del significado social que adquieren dos
culturas en contacto.

En nuestra practica docente hemos recogido algunas variaciones de las formu-
las propugnadas por el autor, anadiendo ademas otras pequenas tentativas que
hemos venido experimentando en la EUM de Avila. Donde Prodomou se referia a
Grecia nosotros hemos preferido mencionar expresamente a nuestro propio pais; y
antes que ofrecer soluciones cerradas o “técnicas” especificas como las resenadas,
quisiéramos alentar actitudes reflexivas y exploraciones educativas para hacernos,
junto a nuestros estudiantes, mas conscientes de las posibilidades culturales que
ofrece el idioma inglés. He aqui, con adaptaciones personales en algin caso, las
propuestas, a la vez, lingtisticas, culturales y educativas de nuestro companero
griego:

1) GRAFFITI

Text: Words written on walls by Spanish football fans and others: e.g. Black
plant, terror, love, thunder, wild, bull, evil, bawk, punk.

Tasks:

1.- Ask students to keep a record of such words in a special notebook.

2.- Ask students to read out words/write on blackboard, and the rest of the
class to identify where the words were found, who wrote the words, and why they
chose those particular words.

3.- Students write their own graffiti (in their notebooks!) selecting appropriate
words and explaining their choice.

Comments:

This task is appropriate for elementary level students, particularly boys who
hate English but love football. Discussion includes why the graffiti is in English and
whether it is right to deface public buildings and private property.

2) SHOP NAMES

Text: names of shops/pubs/discos in Spain: e.g., Woman’s Club, Tunnel,
Galaxy, For Ever, Highway, Container, Corner, Volcano, Blow Up, Fast, etc.

Tasks:

1.- Ask students to write down on a piece of paper the (English) name of a
shop/pub/disco they have been to recently. Papers are passed round the class and
students try to identify what kind of place (pub, shop, disco) is being referred to.

2.- Focus on one of the groups, €. g. shops: What kind of shop is it? (boutique,
cafeteria, record shop, shoe shop...) Why was the name chosen? Are the goods sold
Spanish or imported? What kind of people shop there? (young, old...) Is it an expen-
sive shop? Are the goods of high quality?

3.- Ask students to suggest their own English anmes for pubs, boutiques, etc.
Compare equivalent Spanish Words: why are English words often preferred?

3) BRAND NAMES

Text: Gillette, Weetabix, Mickey Mouse, Kodak, Camel, Manex,m Tasty Seven
Up, Executive.
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Taks:

1.- Ask sutdents to try and identify the kind of product that goes by the above
brand names.

2.- Read out (or expose gradually on the OHP) extracts from the “blurb” on the
packet, wrapping, box, or tube in which the products are sold, and ask sutdents to
match product with blurb.

4) ADS IN LOCAL NEWSPAPERS.

Texts: advertisements of jobs, master courses, foreign language courses, cars,
spirits, travel agencies...

Tasks:

1.- To identify the sources of texts, who wrote then, what they are about.

2.- To prepare and practise a telephone call or a letter expressing interest,
asking for further information and arranging an interview.

3.- Role-play interview with various candidates for job.

4.- Discussion on, for example, the following excerpt from EL PAIS and possi-
ble parallels in the spread of the English language: “El 12 de Octubre de 1492, Cris-
tobal Colon escribié en su diario que queria llevarse algunos indios a Espana “para
que aprendan a hablar” (“que deprendan fablar”). Cinco siglos después, el 12 de
Octubre de 1989, en una corte de juticia de los Estados Unidos, un indio mixteco fue
considerado ‘retardado mental' (mentally retarded) porque no hablaba correcta-
mente la lengua castellana. Ladislao Pastrana, mexicano de Oaxaca, bracero ilegal
en los campos de California, iba a ser encerrado de por vida en un asilo publico.
Pastrana no se entendia con la intérprete espanola, y el psicologo diagndstico “un
claro déficit intelectual”. Los antropdlogos aclararon la situacién: Pastrana se expre-
saba perfectamente en su lengua, la lengua mixteca, que hablan los indios herede-
ros de una cultura que tiene mis de 2.000 anos de antigiedad” (Eduardo Galeano,
“Cinco siglos de prohibicion”, EL PAIS, Jueves 24 de Septiembre de 1992, Temas de
nuestra época, p. 4).

A continuacion, y a fin de continuar estrechando el circulo entre una prospecti-
va futura, una experiencia en el pasado y una practica presente queremos introducir
algunos ambitos de comunicacién que hagan del aprendizaje y ensefianza de un
idioma extranjero, como es el inglés, una manifestaciéon viva del significado verda-
dero de una forma de cultura comunicativa a la vez que de educacion critica.

Advertiremos de entrada que al hablar de ensefanza y aprendizaje de un idio-
ma extranjero, el témino “comunicacién” se alza como una ensefia de reconoci-
meinto entre argumentos ideologicos y metodologicos de muy distinto signo. De
acuerdo a la posicion que adoptemos respecto a las perspectivas de reproduccion y
de transformacion, la ensefianza de la comunicacion en un idioma extranjero puede
obedecer a cosmovisiones (“culturas”) pedagogicas diametralmente opuestas, y no
podemos considerar que las opciones metodoldgicas concretas estan alejadas de los
presupuestos ideolodgicos, explicitos o implicitos, que las definen (Pennycock 1989).
En efecto, es sintomatico, por ejemplo, el hecho de que, en perfecta concordancia
con el clima epistemologico que imponen las “mass media” en la actualidad, se edi-
ten libros de “recetas” de actividades para las clases de inglés, colecciones de activi-
dades de cinco minutos, “time-fillers” o “time savers” a modo de “fast-food” metodo-
logicos, lecciones de supervivencia o actividades para profesores cansados: el autor
o el editor, como técnico o experto, como médico o tedrico, distinto y distante del
docente, prescribe, y el profesor, como sujeto paciente de una gramatica social tec-
nocrdatica, practica y ejecuta. El “método”, en esa simplista ecuaciéon educativa,
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acaba siendo sindbnimo casi exclusivo del libro de texto y asi, a menudo, el marke-
ting editorial ejerce las sutiles tiranias de la banalidad y produce “clichés” pseudo-
cientificos subordinados a fines predominantemente comerciales.

Sin embargo, ni una praxis critica rigurosa se limita a proyectar acusaciones a
esferas que, por otro lado, no son ajenas a nuestras propias decisiones profesionales,
ni las practicas quedan definidas exclusivamente por sus limites. Existen, ademas,
alternativas y posibilidades. Podemos elegir hacer del propio objeto de critica la plata-
forma de cambio, y hacer uso del contexto educativo en su totalidad como el mejor
pretexto para ello, otorgando a los “usuarios” educativos, los nifios y las ninas, sus
padres, sus maestros, y los formadores de éstos, el papel verdaderamente protagonista.

Sin duda, los idiomas extranjeros, y de manera sensiblemente notoria, el idioma
inglés, constituyen un area susceptible de cambio en la creacion simultinea de una
cultura comunicativa y de una educacion critica por cuanto el lenguaje es tanto el
objeto como el instrumento de aprendizaje, y asi se puede aspirar a que la comuni-
cacion sea perfectamente consistente en sus fines y en sus medios, se puede valorar
a un tiempo como proceso y como producto (Dubin & Olshtain 1986: 43, 45-46), o
en otra formulacion, abordarse como técnica a la vez que arte (House 1988: 19-21).
Si la comunicacion ha de tender puentes de comprension y permitir el encuentro de
los sujetos, como sujetos, me gustaria sugerir que hay momentos de colaboracién en
los que el potencial comunicativo se puede ver favorecido de manera 6ptima. Vea-
mos tres ejemplos: la confeccion de diarios de aprendizaje, la adaptacion o creacion
conjunta de materiales educativos, y la participacion en el disefio, ejecucion y eva-
luacion de proyectos de trabajo. »

1) Con distintas modalidades segin niveles de edad o de maduracion, la confec-
cion de los diarios (“journals”, “diaries”, “logs”o “notebooks” de observacién) constitu-
ye una disciplina autorreflexiva de un valor incalculable tanto para estudiantes como
para profesores (Hundleby & Breet 1988; Martinez 1991; Jarvis 1992). Para todos noso-
tros ofrece un paréntesis deliberado en el que repensar la practica. Los diarios pueden
adoptar un formato epistolar confidencial o escribirse con la intencién de ser compar-
tidos publicamente; pueden ser guiados, siguiendo un formato previamente definido
al objeto de prestar especial atencion a ciertos aspectos que se quieran destacar
pudiendo establecer para ellos codigos de observacion etnografica (Watson-Gegeo
1988) o espontaneos, formar parte de un continuo autobiogrifico (Krall 1988) o de un
dialogo escrito o incluso grabado en cassette (Allan 1991). En todos los casos, introdu-
cen la oportunidad de interrogarse seriamente sobre la naturaleza, los modos y los
fines de lo que hacemos profesionalmente a diario para encontrar el significado pro-
fundo que eso tiene en nuestras vidas. Pueden revelarnos aspectos insospechados
sobre nuestros habitos de ensefianza y aprendizaje y tal vez ayudamos a vislumbrar
distintas dimensiones de esa intuicion que una profesora verbalizara después de
muchos anos de trabajo docente en la férmula: “La mejor técnica es la persona”.

2) El capitulo de los materiales educativos es sumamente rico y complejo, pero
normalmente conferimos mas valor a los productos comerciales acabados que a las
tentativas de produccion propia. Los ejemplos de Montessori, en educacion infantil,
o de Gattegno, con su explotacion de las regletas para ensefianza y aprendizaje de
idiomas, muestran que las ideas mas sencillas y los materiales menos sofisticados
puedan dar resultados muy fructiferos. La experiencia nos mostrard que los nifios o
adolescentes, tanto como los profesionales adultos, valoran mas lo que ha salido de
sus manos que los materiales ajenos. Producir materiales educativos pone en mar-
cha procesos de creacion y cooperacion en los que pueden participar los profesores
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de una o distintas materias con los nifios de una misma o diferentes edades e inclu-
so con los padres (Clarke 1989). FEl material comercial puede servir en muchas oca-
siones de inspiracidon para ser posteriormente adaptado a los distintos propdsitos y
circunstancias particulares.

En nuestras clases hemos podido ver versiones “home-made” de “picture dictio-
naries”, “flash-cards”, "posters", “cut-ups” de periodicos extranjeros, poemas visuales
con fotografias y titulares de prensa, barajas o dominds con familias 1éxicas, “pup-
pets” con rollos de papel higiénico o teléfonos con botes de yogur. Muchos materia-
les de preescolar o de educacion especial, de modo similar, pueden adoptarse tem-
poralmente y para fines distintos a los que le dieron origen: carteleras con el alfabe-
to, calendarios con el tiempo atmosférico, relojes de cartulina, aros y pelotas para
realizar el juego de “stepping stones”, instrumentos de percusién para recitar peque-
fias “nursery rhymes” o acompanar cantos de jazz didacticos o canciones infantiles
tradicionales, o inventadas, y un larguisimo etcétera. Algunos profesores han llega-
do a elaborar cortos video-clips con canciones elaboradas por los alumnos, fotono-
velas, comics e incluso pequefnas emisiones radiofénicas en la clase de idiomas inte-
grando en esas iniciativas los objetivos de aprendizaje propios de su area y nivel.
Convertir las clases de idiomas en talleres de creacion e investigacion comunicativa
implica una disposicion a hacer cosas materiales y concretas con y a traves del len-
guaje, y a utilizar el marco institucional para ir mucho mas alld de éste; en esa trans-
formacion, la diferencia entre “adoptar” materiales “quimicamente puros” y “adap-
tar” materiales para nuestros contextos especificos puede ser la misma que marque
la opcidn entre hacer que el idioma extranjero se defina en términos de “accion cul-
tural” o de “invasion cultural”.

3) De la misma forma, como venimos sosteniendo a lo largo de esta primera
parte introductoria, una explotacién didactica que a su vez sea una exploracion
critica del entorno a través de proyectos comunes puede hacernos sensibles al
hecho de que el discurso linglistico no es ajeno a la construccion social. Veamos
brevemente una ilustracion muy concreta de esa Gltima afirmacion. En nuestro
celo profesional, somos capaces de preparar con entusiasmo visitas a exposicio-
nes, bibliotecas o salidas al extranjero, pasando sin embargo por alto los elemen-
tos de reflexion que se encuentran al alcance de nuestra mano. ;Podriamos, tem-
poralmente, y de manera consensuada, convertirnos en turistas de nuestra propia
localidad? ;preparar visitas a los lugares de mayor interés en el idioma extranjero?
cunirnos a grupos reales de visitantes de otros paises, entrevistarlos, conocer su
percepcion de nuestro mundo, adoptar su perspectiva? ;qué se detiene a observar
el turista? smonumentos, menus, el clima, los horarios, los medios de transporte,
las formas de vestir, el folklore, la naturaleza? ;,qué expresion da a esa percepcion?
s«cOmo se crean los clichés culturales? ;son fieles a los hechos reales? ;existe turis-
mo en el segundo, tercero y cuarto mundos? sa cudl de ellos pertenece nuestra
lengua materna? jy el idioma que estamos aprendiendo? ;cudles son las diferencias
formales y cuiles las semanticas? etc...

III

Hemos sefialado que el fendmeno del idioma inglés en el mundo contempora-
neo queda acotado, por un lado, por su enorme potencialidad emancipadora y, por
otro, por su equiparable virtualidad de perversion, paraddjicamente oculta so pre-
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texto de los propios argumentos de la “comunicacidon” y de la “universalidad”, en
practica monologica, dominadora y alienante.

La ensefianza de idiomas constituye, efectivamente, una compleja “empresa”
educativa en la que entran en conjuncion factores de indole pedagdgica, psicologi-
ca, sociologica y linglistica.

La progresiva especializacion de cada uno de estos aspectos hace que a veces
se abogue por una delimitacion excesivamente resctrictiva del perfil del profesor,
pues es obvio que un conocimiento exhaustivo de todos ellos resulta cada vez mas
dificil; sin embargo, un profesional de la educaciéon se ha de interesar ineludible-
mente por terrenos convergentes y complementarios a su practica especializada
pues sOlo de esa forma puede ésta verse enriquecida con una continua reflexion
acompanada de las investigaciones de otros profesionales.

En cualquier caso, los aspectos de la ensefianza de idiomas son tantos que ape-
nas podemos hacer otra cosa que apuntar orientaciones generales. En cuanto a la
ensefnanza especifica del idioma inglés, su peculariedad radica en que muchas veces
se adopta como modelo para la ensefianza de otros idiomas, pues constituye un
campo de continua experimentacion metodologica. En tanto que producto de con-
sumo a la vez que bien cultural y en su doble condicidon de objeto e instrumento de
investigacion universitaria, el idioma inglés se aprende y se ensefa reuniendo en si
los conflictos y las posibilidades que esconden las concepciones del mercado y de
la educacion. La poderosa alianza de su enorme influencia econémica y politica con
su autoridad indiscutible como instrumento de comunicacion cientifica, ha otorgado
un papel de indiscutible relevancia a ese campo de atencidon especifico de la lingtis-
tica aplicada que constituye la lengua inglesa.

Desde ese reconocimiento, en la conclusion de su exhaustiva sintesis sobre la
ensefianza de idiomas, H. H. Stern (1990: 515-521) aboga por una interpretacion mul-
tifactorial y multidisciplinar de ese area y ofrece ademas una perspectiva nueva que
vuelve a ubicar a la ensefianza del inglés en su dimension educativa a través de la
conjuncion de las lingtiistica educacional y de la educacion lingtiistica. La diferencia
entre ambas Unicamente es de grado y enfoques : “While educational linguistics is
mainly ‘disciplined-oriented’, the study of language education is ‘practiceand problem-
oriented’. On the basis of educational linguistics, the study of language education will
examine the methodology of language teaching and its institutional organization (...)
The interaction between these two approaches —educational linguistics and the study
of language education— is needed to develop a comprehensive theory of language
teaching and learning. It is a challenging task for all those who believe in a consistent
and professional development of second language education” (520).

Haciéndonos eco del reto propuesto por Stern, intentaremos en lo que sigue
mostrar una nueva ilustracion procedente de nuestro microcosmos de experiencia
en el aula, para derivar a partir de ésta algunas reflexiones que nos parecen necesa-
rias respecto a nuestra perspectiva didactica.

En una sesion de trabajo de tres horas de duracion, hacia el final del primer tri-
mestre del curso (1992-1993), y con un grupo de clase compuesto por cinco alum-
nos en el primer ano de sus estudios de especialidad, llevamos a cabo la siguiente
secuencia de actividades:

Durante la primera hora, a partir de una seleccion de revistas y periddicos en len-
gua inglesa, los estudiantes, primero individualmente y después divididos en dos gru-
pos, recortaron y pegaron sobre una hoja de papel en blanco, o sobre una cartulina si
asi se requeria, frases o palabras sueltas, a veces acompanadas de alguna ilustraciéon
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(extraida de la revista o dibujada), para crear un pequefio texto libre, en prosa o en
verso. Durante ese espacio de tiempo, los estudiantes podian hablar o guardar silen-
cio, compartir lo que iban haciendo o reservar su resultado hasta el final. Incidental-
mente diré que fui participe de la misma actividad de un modo deliberado, ofreciendo
mi contribucién particular, ademas de atender las consultas de los alumnos.

Al término de esa primera parte, expusimos en las paredes los resultados:

We are missing
our love,
“I'm a prisoner of my feeling”
How to give up the first love?

Will you
smile
again?
You DON’T
need power
or money
Take it easy!
Love, dream, enjoy
yourself
THAT'S LIFE!
ahhh!
Precious
life
takes only 10
years
months
weeks
minutes
seconds
to share,
don't you think?
People who
can make great things
form somebody
will become
special people
Make up your mind
and
Discover
a
life
of
love
you
show
your
own

style
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Durante la segunda hora comentamos juntos, en inglés, las posibilidades didac-
ticas que ese u otros ejercicios similares escondian en un aula con nifios de primaria
previa adaptacion, claro, ademas de hacer un conjunto de reflexiones educativas
que podian desprenderse de esa actividad.

Finalmente, en la tercera parte de la sesion, concebimos posibles variantes o
alternativas de la misma y, por Gltimo, remiti a los estudiantes a los ultimos nimeros
de algunas revistas especializadas en la biblioteca de la Escuela para que pensaran
acerca de algunas de sus propuestas concretas a partir de parametros de reflexion
similares a los que habiamos utilizado para nuestra actividad.

Pues bien, a partir de una propuesta tan sencilla se desprendieron multiples ele-
mentos de reflexion que habrian de adquirir nuevas aproximaciones a lo largo de ese
curso, y que seguramente habran de retomarse con criterios de experiencia y pensa-
miento mas ricos en los cursos siguientes. En la valoracion conjunta de la propuesta,
se destacod de una forma importante el hecho de partir de la propia experiencia viven-
ciaday de propiciar un clima de didlogo serio pero distendido desde el principio. Los
cinco estudiantes reconocieron no haber hecho jamas nada semejante en todos sus
anos de experiencia de aprendizaje de la lengua inglesa; al decir de ellos, su ensefian-
za se habia basado desde el principio en una orientaciéon fundamentalmente gramati-
cal, y la progresion en el idioma se habia efectuado incrementado la complejidad 1éxi-
ca y estructural de las frases que casi a diario traducian, primero de manera directa y
después, de forma inversa. Acogieron, pues, la actividad con una actitud sumamente
positiva, y al finalizar, afirmaron que el tiempo les parecia haber volado a la vez que
decian haberse sentido “como en casa”. En el proceso de construccion de los textos
definitivos puede observar que cada estudiante seguia estrategias diferentes, que iban
desde tener una idea previa apuntada por escrito para después buscar las palabras
equivalentes impresas hasta recortar una enorme cantidad de palabras y frases indis-
criminadamente para ir haciendo combinaciones tentativas, selecciones cada vez mas
restrictivas, ensayamos parciales y por ultmo llegar al resultado final excluyendo
buena parte del material inicial. Para todos ellos, sus textos tenian una significacion
personal particular v se sorprendieron gratamente al ver que habian podido llegar a
“construir su sentido” en inglés. En su conjunto, y quiza por el hecho de realizar una
composicion visual y lingtiistica, lo que hacian les parecié tener un caracter artistico,
afin a las composiciones o mosaicos graficos. Curiosamente, por €l contrario, el térmi-
no de “técnicas” didacticas parecia sugerirnos una réplica de los patrones de compor-
tamiento del mundo de la técnica industrial: mecanizacion de comportamientos por
medio de movimientos ciegos y rutinarios para obtencion de resultados acabados y
uniformes; su innegable eficacia viene acompanada, no obstante, de un sentimiento
muy definido de frialdad y lejania, una suerte de autoridad ciega que controla con
precision los “procesos de produccion” linglistica, y sobre la que, ademas, se puede
ejercer un control personal muy escaso. Sin embargo, los cinco alumnos admitieron la
posibilidad de que la actividad propuesta pudiera recoger, de una manera mucho mas
abierta, la practica linglistica ofrecida, por ejemplo, por los “drills” de repeticion, susti-
tucion o transformacion; de hecho, lo que ellos hicieron no consistié sino en tratar de
hallar soluciones creativas a una multiplicidad de posibilidades de combinatoria sin-
tactica y semantica. Lo importante, a mi juicio, es que, alin sin negar el valor parcial de
las “técnicas” que habian sido la base de su aprendizaje hasta ese momento, por pri-
mera vez descubrieron la posibilidad de que éstas quedaran integradas en una dimen-
sibn mayor en la que, esta vez si, ellos tenian el papel protagonista, esto es, un papel
creador con un elevado grado de autonomia.



EL ENTORNO EDUCATIVO DEL IDIOMA INGLES 195

Nuestra actividad, pues, tuvo un sesgo doblemente lingtiistico y educativo tanto
en sus fines como en sus medios si atendemos esta vez al sentido etimologico del
verbo “educar”, que se refiere a la accidon de extraer de su interior aquello que el
otro ya posee antes que a “dar” u otorgar al alumno aquello de lo que carece. A ese
respecto, seria interesante explorar el potencial metodolégico de la “palabra genera-
dora” de Freire en la ensenanza del idioma inglés si ésta se llegara a considerar
como una suerte de segunda alfabetizacion, esto es, si se concibiera como la posibi-
lidad de avanzar un paso mas en la conquista de la conciencia.

Iniciativas como la que estamos describiendo no son sino incursiones tentativas
que parcialmente deben su inspiracion a las del propio Paulo Freire. Por otra parte,
nuestra propuesta también tradujo en el espacio del aula una opcion cultural deter-
minada tanto por su proceso (“way”) como por su finalidad (“why”); en otras pala-
bras, no se trataba tan solo de que el resultado fuera un “producto” cultural acabado
(“what”) sino que la propia manera de llegar a él ya expresara una forma, modesta
pero genuina, de “vida cultural” y de “cultura vivida” por los propios estudiantes
(“how”). Poder compartir, bromear, charlar mientras se trabajaba, y trabajar de un
modo no solo mecinico sino con gusto, con atencidn, utilizando manos, cabeza y
corazon; obrar con gozo y seriedad, sin compulsion, en un ambiente cooperativo y
no competitivo, todo ello supone en si una cultura vital comunicativa de caracter
genuino. En suma, la clase se convertid, siquiera provisionalmente, en un taller de
creacion e investigacion linglistica, pero también en un modesto foro educativo y
cultural. Por otro lado, los contenidos de los materiales textuales originales, proce-
dentes de revistas del corazén, no poseian la menor calidad cultural, pero lo que
sucedio es que sufrieron una transformaciéon creativa de manos de los estudiantes: a
partir de unos ejemplares de prensa pertenecientes al periodismo mas banal del
Reino Unido pudo efectuarse una explotacion didactica éptima. Esa constatacion
constituye en si una pequena esperanza para los ensefantes, que podemos llegar a
ser presas faciles de la desesperacion y de la frustacién ante la carencia de materia-
les educativos adecuados, o ante la evidencia de la poderosa contra-influencia de
los “mass media” (fundamentalmente la television [Comas 1992]). Sin embargo, tam-
poco parece arriesgado sostener que precisamente el mayor reto educativo con el
que nos enfrentamos en estos momentos es el de operar transformaciones creativas
con los recursos humanos (los de nuestro propio interior y los de nuestros estudian-
tes, companeros de trabajo, los chicos y chicas de las escuelas y sus padres y maes-
tros) y materiales, objetos y relaciones, con los que contamos; en términos junguia-
nos el reto consistiria ni mas ni menos que en empezar a aceptar nuestra “sombra
educativa” para que se transmute y revele toda su plenitud positiva.

Dijimos que después de la primera hora Sonia, Sonsoles, Isaac, Moénica, Paloma y
yo mismo, colocamos con satisfaccion los textos acabados en las paredes: éstas
adquirieron otro “color” de inmediato, y enseguida nos dimos cuenta de la extraordi-
naria importancia que tiene para los ninos el hacer que sientan el “aula” como algo
suyo, exhibiendo sus dibujos y sus trabajos, aceptando con reconocimiento lo que
son sus expresiones de identidad; posters, flash-cards, letras del alfabeto, dominds de
palabras, cuentos ilustrados, etc., son plenamente valorados solamente cuando se
hace en ellos una importante inversion personal, esto es, cuando se trabaja en ellos
desde los aspectos sensorial, intelectual y afectivo de una forma equilibrada. Del
mismo modo, cuando convertimos el espacio fisico de trabajo (aula, laboratorio,
seminario o despacho) en algo “nuestro”, ese pronombre pierde connotaciones pose-
sivas para ganar otras de identidad y entrafhamiento bien diferentes a las primeras. Por
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tanto, y de una manera muy especial en el caso de la ensenanza del idioma inglés
como lengua extranjera, es importante que en la presentacion de “lo extranjero” no se
ofrezca éste como sinbnimo de algo “extrafio”, “ajeno” y por completo incomprensi-
ble, e incluso por eso mismo quizd amenazante. Debemos intentar, por el contrario,
que se haga cercano desde el principio a los nifos y a los adultos para que a la cali-
dad comunicativa acompane la calidez humana. De otro modo, todo lo extranjero ird
siempre asociado a una mezca de temor e ignorancia que, en su manifestacion mas
distorsionada y en el extremo opuesto a la razén comunicativa por la que abogamos
en nuestro enfoque educativo, puede derivar en sentimientos y acciones irracionales,
cuando no en actitudes extremas de abierta xenofobia (Pérez 1992).

Debemos advertir ahora que todo lo que hemos venido exponiendo hasta este
punto se ha referido sustancialmente al “contexto” y al clima afectivo/efectivo de la
actividad; ha sido asi deliberadamente porque los acentos educativo y cultural ocu-
paron un papel central en el didlogo que siguid al propio ejercicio. El ejercicio com-
prendi6 dos niveles educativos y otros dos lingliisticos que queremos resaltar por-
que son, ademas, los que marcan la pauta general de las discusiones del curso. Los
dos niveles educativos son, por un lado, una reflexion tedrica derivada de la propia
experiencia prictica de los alumnos de magisterio en cuanto estudiantes y por otro
lado, unas aplicaciones transferibles al aula desde la propia experiencia unida a la
reflexion, en tanto que maestros de enseflanza primaria. Los dos niveles lingiisticos
son: por un lado, el uso que del idioma inglés se hace durante todas las sesiones de
clase y por otro, las observaciones linglisticas que se hacen en la clase derivadas de
la propia intervencién de los alumnos en inglés o de los comentarios didacticos res-
pecto a la ensefianza del idioma. El idioma inglés es, de ese modo, objeto e instru-
mento de “uso” y de “estudio” lingtiistico, y estos Ultimos a su vez son objeto e ins-
trumento educativo. En su ensefianza/aprendizaje, y en los procesos de ensefar a
aparender y aprender a ensenar, convergen, pues, la linglistica educacional con la
educacion linglistica. Quisiéramos, por tanto, subrayar que la perspectiva “textual”,
lingliistica, no puede ser abordada haciendo abstraccion de todos los elementos
contextuales que hemos considerado, es decir, que “el texto” sin el contexto de las
propias experiencias personales y colectivas carece de significacion educativa algu-
na. Prescindir o no de esos elementos es lo que marca precisamente la diferencia
entren la ensenanza de idiomas entendida como “linguistic training” o “linguistic
education”, o lo que es igual, como suma secuencial de técnicas sin cohesion educa-
tiva 0 como investigacion comunicativa en accion. Veamos, pues, cOmo en esta
sesion que ahora relatamos como pequefia muestra paradigmatica de la orientacion
educativa que sugerimos, también la reflexion linglistica aportd hallazgos interesan-
tes desde el punto de vista didactico. Los estudiantes se sintieron bastante seguros
desde el principio porque su creacion no partia de la nada sino que se basaba en
elementos textuales correctamente construidos en inglés, de manera que, guardan-
do ciertas reglas de coherencia y cohesion textual (de cuyas claves a su vez tenian
numerosas ilustraciones en textos diferentes) contaban desde el principio con una
garantia elevada de éxito. Todos conocemos la frustracién que supone para un nino
o un adulto ver una composicion llena de marcas rojas indicando sus errores. Con
esta actividad se salvd ese riesgo, y aunque no dejaron de cometerse errores su
deteccion fue oblicua y su correccion quedo integrada de forma natural en el dialo-
go que mantuvieron los estudiantes entre si, y conmigo. Por deteccion “oblicua” del
error quiero decir que ésta no consistid en que los estudiantes me entregaran el ejer-
cicio acabado para someterlo a mi examen o juicio de correccion. En un caso, por
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ejemplo, una de las estudiantes preguntd a otra qué significaba lo que trataba de
componer porque no lo entendia bien, y eso hizo ver a la segunda que su expresion
no habia sido la adecuada. Por otro lado, en la bisqueda de palabras o frases para
sus composiciones los estudiantes tuvieron a mano multitud de modelos correctos, a
modo de respuestas integradas de autocorreccion, y en muchos casos, gracias a los
contextos lingtiisticos o los complementos iconicos o fotogrificos de los textos,
admitieron haber aprendido expresiones nuevas que desconocian hasta entonces.
Mas todavia, si se observan los recortes de la composicidén, no siempre la unidad
basica de la frase coincide con una palabra sino que a veces se acuden a grupos de
sentido de dos o mas palabras o, por el contrario, se reconstruye una sola palabra a
partir de varias letras sueltas o silabas. Si se prolongara este ejercicio tomando como
foco exclusivo de atencion el orden de los elementos seleccionados y su categoriza-
ciOn sintactica, podrian inferirse hallazgos gramaticales importantes y de hecho,
como veremos, algo asi parece querer indicarse en alguna de las ideas que después
se apuntaron para su aplicacion en el aula de primaria. Asi pues, la actividad dio pie
a un trabajo simultineo y global de aspectos 1éxicos, semanticos y estructurales en
el orden del discurso, y aunque se puede decir que el resultado final fueron textos
sencillos en forma escrita, a lo largo del proceso se practicaron las cuatro destrezas
lingliisticas de un modo integrado. Ademas de eso, la naturaleza de los materiales
empleados pudo dar ocasién a debatir la conveniencia de utilizar “materiales autén-
ticos” y la conclusion provisional (revisable a la luz de ulteriores experiencias) fue
que, para los nifilos de primaria, eso iba a depender del grado de apropiacion e inte-
riorizacion que pudieran hacer éstos de los mismos.

En efecto, la participacidon de los nifos en la confecciéon o adaptacion de sus
propios materiales educativos es una de las formas de garantizar un alto nivel de asi-
milacién de los contenidos para los que tales materiales se disenan. Tal vez eso
resulte mas facil de aceptar si se ejemplifica por medio de algunas sugerencias que,
en la tercera parte de la sesion, se apuntaron para ser aplicadas en los cursos de
inglés de primaria. Antes de eso, los cinco estudiantes habian otorgado la mayor
importancia a facilitar el que los ninos mantuvieran un grado de atencién 6ptimo en
aquello que estuvieran haciendo y habian recordado, con sorprendente agrado, que
sus momentos de mayor atencion en la escuela cuando eran ninos, fueron aquellos
en los que habian estado inmersos en una actividad manual ademas de intelectual
(trabajar con el 4baco en matemadticas, ilustrar y colorear sus propios cuentos, hacer
colecciones de imigenes recortadas y pegadas de animales, etc...). En cierto modo,
la actividad que afectuamos en el aula de Magisterio habia “recuperado” para ellos
ese “nifo interior” (Siegel 1990: 185-225) que se hace vivamente presente a toda
persona plenamente absorta en el presente, cuando parece que “el tiempo vuela” y
uno se siente “como en casa”. Eso resulta de sumo interés pues da acceso al adulto a
una necesaria empatia con el universo de vivencias de los nifios que le permite un
acercamiento preverbal a éstos, lo que a su vez facilita la apertura comunicativa a
nivel verbal consciente.

De ese modo, en la tercera parte, y para las aulas de inglés de la Reforma
empezaron por sugerir una actividad muy cercana a la que ellos mismos hicieron
durante esa sesion:

Destinar para el aula distintas cajas para recortes bajo las etiquetas de “letter-
box”, “word-box”y “sentence-box” al objeto de ir incrementando su volumen gra-
dualmente a la vez que poder acudir a ellas para diferentes juegos 1éxicos como, por

ejemplo, buscar palabras que empiecen por la letra “a” o “b”, “m” o “s”, o que con-
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tengan esas letras u otras letras en posicion media o final, etc; buscar palabras de
una, dos o mais silabas; formar sencillas frases con palabras que empiecen por la
letra final de la palabra anterior, hacer miniposters con los didlogos que hayan
aprendido en la clase (saludos, la hora, etc); variaciones del juego “scrabble”, bingos
léxicos, agrupaciones de palabras homoéfonas o pares minimos, adivinar la palabra
de que se trata después de deletrearla; asignar a cada nifio diferentes letras o pala-
bras y formar palabras o frases humanas, etc.

Otra actividad de mucho interés y susceptible de ser elaborada enteramente por
los nifnos poco a poco a lo largo de todo el afno, seria la confeccion de su propio
“picture dictionary”, no con formato de libro, sino en forma de archivador (una caja
de zapatos puede servir) con tarjetas ordenadas alfabéticamente incluyendo cada
una de ellas un item I€xico y su correspondiente ilustracion.

También sugirieron la idea de “etiquetar” la clase, su entorno mas inmediato,
con cartulinas indicando los nombres de las partes y objetos del aula (“ceiling”,
“wall”, “window”, “door”, “blackboard”, etc). Por supuesto, la confeccién de tales
etiquetas, de un tamano visible y con letra legible y vistosa, correria a cargo de los
propios nifios bajo la supervisién del profesor.

Se comentd la posibilidad de utilizarlos “comics” de los tebeos espanoles para
vaciar los bocadillos en que hablan sus personajes (Mortadelo y Filemoén, Zipi y
Zape, Los Pitufos, etc) y sustituirlos por sencillos didlogos en inglés.

Por altimo, se habl6 de la importancia de elaborar murales con las familias 1éxi-
cas de los centros de interés que se estuvieran trabajando: el cuerpo humano, la
casa, la familia, el colegio, los oficios, los medios de transporte, el tiempo atmosferi-
co, la hora, el calendario con las fechas, dias de la semana, meses del afo, etc.

De todas estas sugerencias se senalaron, ademas, sus potencialidades interdisci-
plinares y el caricter de su transversalidad en las nuevas configuraciones curricula-
res de las escuelas.

En definitiva, dar cuenta de esa pequena sesion de trabajo no ha querido ser sino
una plasmacién de algunas de las ideas que habiamos apuntado anteriormente. Las
tres partes de la sesion representan los tres momentos imprescindibles, a la vez que
los tres niveles en la espiral educativa, de actuacion con los estudiantes de Magisterio,
aunque su sucesion no ha de ser siempre necesariamente lineal ni ocurrir dentro de
una sola unidad o moédulo; tales momentos educativos, recordémoslo, son: en primer
lugar, la propia experiencia prdctica de los estudiantes, en segundo lugar la reflexion
sobre la prdctica, y finalmente la proyeccion de la “prdctica pensada” para el aula.
Por supuesto, el circulo abierto en esta sesion s6lo habrd de quedar cerrado tras la
aplicacion de algunas de las ideas apuntadas en un aula real, y después de la evalua-
ciébn de la experiencia, para a su vez poder reformular nuevas propuestas que susciten
nuevas reflexiones. Como elementos de contraste tedricos y practicos contamos con la
literatura lingtistica y metodologica de las publicaciones especializadas de la ensenan-
za del idioma inglés y con el intercambio y colaboracion continuos con los compane-
ros de trabajo en la propia Escuela de Magisterio y en otras Escuelas universitarias del
estado espafol o en instituciones equivalentes fuera de éste.

En suma, y para reformular en una sintesis muy breve la ubicacién social de
estas notas, a caballo entre la critica y la posibilidad, diremos que el horizonte que
avistamos es prioritariamente educativo; que la cultura viva y dialégica que prenten-
demos vivir y ayudar a construir por medio del idioma inglés es de manera inevita-
ble internacional aunque quisiéramos conseguir que cuanto mas universal fuera un
alcance menos uniformizadoras resultaran sus consecuencias; anadiremos, final-
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mente, que el medio lingiistico habra de servir al fin de facilitar la extension de la
paz (Siguan 1990) por medio de la comprension, el didlogo y la comunicacion con
otros seres humanos, extranjeros, pero ya no extrafios a nuestras propias vidas.
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