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Resumen

En este articulo, el autor hace un recorrido de las diferentes metodologias aplicadas en la ense-
fianza escolar francesa de las lenguas-culturas extranjeras mostrando la manera en que cada una
de ellas se ha construido articulando su perspectiva linguistica (es decir, las acciones a realizar en
lengua extranjera para las que son preparados los alumnos) con su perspectiva cultural (es decir,
las competencias culturales para las que se prepara a los alumnos). El autor defiende la idea de
que la nueva perspectiva accional propuesta en el Marcoe europeo comdn de 1996-1998 del Con-
sejo de Europa supone ir méas alla del enfoque comunicativo en cuanto a su perspectiva linguistica
(la interaccion) y su perspectiva cultural (la “interculturalidad”). Al final, esboza las grandes li-
neas de lo que piensa deberia ser la nueva coherencia correspondiente, a la que llama “perspectiva
co-accional” (i.e. co-linguistica y co-cultural), si bien precisa que, en el marco de la “didactica
compleja” que propone, no se trata de reemplazar las coherencias anteriores por esta nueva cohe-
rencia, sino de agregarla al abanico de instrumentos ya disponibles para la gestion del proceso
complejo de ensefianza-aprendizaje.
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“El pensamiento nace de la accion para volver a la accion”
Henri Wallon, De I'acte a la pensée, 1942.

“El pensamiento parte de la practica para volver a ella.”
Paul Langevin, Ecrits philosophiques et pédagogiques, 1947.

Introduccion

El titulo elegido para este articulo exige una explicacion: tomo prestada la expresion “perspectiva
accional” de los redactores del Marco europeo comin de referencia para el aprendizaje y la en-
seflanza de lenguas del Consejo de Europa (1996,1998) que la definen de la siguiente manera al
comienzo del capitulo (3.1) que le dedican:*

Un marco de referencia debe situarse en relacion a una representacion de conjunto muy
general del uso y del aprendizaje de las lenguas. La perspectiva privilegiada aqui es, muy
generalmente también, de tipo accional porque considera antes que nada al usuario y al
aprendiz de una lengua como actores sociales que tienen que llevar a cabo tareas (que no
solo son de lenguaje) en circunstancias y en un contexto dado, dentro de un campo de ac-
cién particular. Si los actos de habla se realizan en actividades de lenguaje, éstas se ins-
criben dentro de acciones en contexto social y s6lo estas Ultimas les otorgan plena signi-
ficacion. (yo subrayo)

Voy a dar aqui a esta expresion de “perspectiva accional” el sentido mas amplio que me parece
merecer, ya que en su época los diferentes marcos de referencia que se han dado a lo largo de la
historia de la didactica de las lenguas-culturas han sido definidos forzosamente, cada uno de
ellos, en funcién de una concepcién de conjunto del uso y del aprendizaje de esas lenguas-
culturas. Y reservaré la expresion “perspectiva co-accional” a la que me parece se esta esbozan-
do en esta Ultima publicacion del Consejo de Europa.

Segun este modelo de la expresion “perspectiva accional”, utilizaré las de “perpectiva lingiiistica”
y la de “perspectiva cultural” para designar las concepciones sucesivas de la lengua y de la cultura
consideradas a la vez en su uso y en su aprendizaje.

Las dos tesis que defenderé en este articulo son las siguientes:

1) La coherencia externa de cada metodologia esta construida a partir de su perspectiva lingisti-
ca por medio de la puesta en adecuacion maxima (es decir de la busqueda de la homologia):

! Este articulo se publicé en el n° 3/2002 de la revista Les Langues modernes, julio-agosto-septiembre
2002, pp. 55-71, niimero titulado “L’interculturel” (Paris, APLV, Asociacion francesa de Profesores de
Lenguas Vivas). Traduccion Mara Lucas y Monica Vidal. En esta version espafola, se hicieron en los
conceptos clave algunas modificaciones que parecieron adecuadas.



—de los fines, es decir las acciones que se quiere que los alumnos sean capaces de realizar en len-
gua extranjera en la sociedad al término del sistema escolar, acciones que en conjunto constituyen
lo que llamo “el objetivo social de referencia”;

—y de los medios, es decir las acciones que se hacen realizar en lengua a los alumnos con el fin de
hacerles alcanzar ese objetivo.

2) La coherencia interna de cada metodologia esta construida por medio de la puesta en adecua-
cién méxima de su perspectiva linglistica y de su perspectiva cultural.

Si estas dos tesis son exactas, la nueva “perspectiva accional” del Consejo de Europa implica
necesariamente ir mas alla de la perspectiva intercultural dominante, actualmente, en la didactica
de las culturas, ya que ésta corresponde a la perspectiva linglistica del enfoque comunicativo
elaborado hace treinta afios, a principios de los afios 70.

Me propongo modelizar las diferentes configuraciones historicas tomadas en Francia por esta
doble adecuacion por medio de cuatro pares de conceptos (el primero linguistico, el segundo cul-
tural): la traduccion/los valores, la explicacién/los conocimientos, la interaccion/las represen-
taciones, la co-accion/las concepciones. Para designar esta Ultima configuracion -que esta emer-
giendo actualmente en Europa- utilizaré la expresion “perspectiva co-accional”.

1. La doble perspectiva “traduccion/valores”

Esta doble perspectiva corresponde a la metodologia tradicional escolar de ensefianza/aprendizaje
de lenguas vivas tal como fue calcada, en su momento, de la de la ensefianza escolar del latin y
del griego, y que dominé en Francia hasta fines del siglo X1X.

El objetivo social de referencia corresponde al de una época en la que los viajes al extranjero -y
los viajes de extranjeros hacia Francia— son muy poco frecuentes, limitados y s6lo atafien a una
infima minoria de la poblacion. Corresponde también a una época “pre-mediatica”, en la que los
documentos de lengua-cultura extranjera son escasos, siendo los grandes textos literarios los mas
disponibles.

En esta metodologia tradicional, la perspectiva lingiistica es la de la traduccion. Esta metodolo-
gia es también llamada de “gramatica-traduccion”, estando alli el tema al servicio de la ensefianza
de la lengua, la version al servicio de la ensefianza de la cultura. Se aplica el principio de la ho-
mologia fines-medios a los dos tipos de traduccion: en la ensefianza para adultos, se entrena a los
aprendices al tema oral instantaneo para prepararlos a comunicar en lengua extranjera; en la ense-
fianza escolar, se les hace traducir textos clasicos en clase para prepararlos a seguir leyéndolos
ulteriormente. Hasta fines del siglo XIX, en efecto, la didactica de las lenguas-culturas se concibe
en el marco del paradigma indirecto: comprender perfectamente una lengua extranjera es hacer
mentamente una version indirecta instantanea e inconsciente, hablarla correctamente, hacer una
traduccion directa del mismo tipo. Logicamente, se pensaba entonces —por aplicacion del mismo



principio de la homologia fines-medios— que ensefiar una lengua extranjera consistia en hacer
traducir intensamente a los aprendices hasta que su traduccion fuese instantanea e inconsciente.

Se puede hablar en este caso de perspectiva lingiiistica “universalista”, en la medida en que se
supone que no solamente todas las lenguas tienen que ver con el mismo dispositivo didactico,
sino que también son perfectamente reversibles, excepto la lengua de las consignas: un manual
para ensefiar italiano a franceses, por ejemplo, era perfectamente idéntico en sus textos y ejerci-
cios a un manual para ensefiar francés a italianos.

La perspectiva cultural de esta metodologia era también universalista: era la perspectiva llamada
de las “Humanidades”, cuyo ntcleo duro ideoldgico estaba constituido por tres valores estrecha-
mente ligados: lo Verdadero, lo Bello y lo Bueno. Como lo explica Emile Durkheim en una de
sus conferencias pedagogicas de los afios 1900, lo que se queria hacer descubrir a los alumnos en
los grandes textos clasicos, no eran las peculiaridades de tal o cual cultura, sino, al contrario, el
“fondo comun de toda la humanidad” que supuestamente constituian esos valores universales. No
interesanban los conocimientos culturales, sino esa “cultura general” que las directivas del 15 de
julio de 1890 para la Ensefianza clasica presentaban en estos términos: “El verdadero fin que el
maestro, a la vez que realiza con pasion su tarea diaria, debera tener siempre presente en su mente
es dar, por la virtud de un saber cuya mayor parte se perdera, una cultura que permanece”.

En la traduccién profesional tal como se la concibe hoy en dia, la conciencia de las especificida-
des culturales del texto de origen lleva a menudo a traducirlas por medio de equivalencias en la
cultura del lector. En la metodologia tradicional, por el contrario, la universalidad postulada de
los contenidos culturales (por lo menos de aquellos que se toman en cuenta) legitima una traduc-
cién que supuestamente los reproduce por medio de correspondencias estrechas: se supone que el
sentido buscado estd dado de entrada por la traduccién literal, incluso si ésta debe luego ser rees-
crita en “buen francés” (o espanol, aleman, inglés, etc.). Perspectiva lingiiistica y perspectiva cul-
tural se encuentran aqui en perfecta adecuacion, poniéndose la primera al servicio de la segunda
en la ensefianza escolar.

2. La doble perspectiva “explicacion/conocimientos”

Esta doble perspectiva corresponde a la metodologia llamada “activa”, vigente en la ensefianza
escolar francesa a partir de los afios 1920 desde su elaboracion en el marco de la reflexion sobre
la aplicacion de la metodologia directa al segundo ciclo, metodologia cuya evolucion esta sefiala-
da en ese pais por las tres directivas oficiales de 1925, 1938 y 1950.

Al igual que en la metodologia tradicional, encontramos en la metodologia activa la misma ho-
mologia fines-medios aplicada a la nueva perspectiva accional. Con respecto al objetivo social de
referencia se trata de darle a los alumnos la capacidad de mantener y desarrollar sus conocimien-
tos en lengua cultura extranjera por medio de documentos variados cada vez mas accesibles para
todos: por cierto que se trata todavia de literatura (I6gicamente con una fuerte reorientacion hacia
la novela moderna), pero también de diarios, revistas, mas tarde emisiones de radio y television,
abriendo muy pronto los progresos de la reproduccion fotografica el acceso a una gran cantidad



de otros tipos de documentos auténticos. Se prepara a los alumnos de la misma manera, ensefian-
doles la lengua y la cultura extranjera por medio de una explotacion didéctica de esos mismos
documentos calcada de ese mismo uso. De modo que el estatus y la funcién escolares del docu-
mento-soporte de base de la unidad didactica —es el dispositivo llamado de “integracion didacti-
ca”, que ha perdurado hasta nuestros dias en la concepcion de las pruebas francesas de bachillera-
to— corresponden exactamente a los que les fueran asignados en esa época en el objetivo social de
referencia.

En cuanto a la perspectiva cultural, ésta deberé orientarse hacia las especificidades de las culturas
extranjeras: a partir del momento en que se accede a documentos mas numerosos, mas variados y
mas recientes, se percibe a las culturas como vivas y diferentes unas de otras. Por esta razén la
nueva perspectiva va a exigir de los alumnos, de ahora en adelante, que puedan acceder a los co-
nocimientos y utizarlos (por este motivo, propongo hablar de perspectiva “civilizacional”).
Adrien Godart, uno de los primeros teodricos franceses de la “lectura directa” de los textos litera-
rios en el segundo ciclo, consideraba por ejemplo en 1907 que “lo que importa, son las impresio-
nes que ellos [los alumnos] reciben del contacto inmediato y personal de las obras literarias, la
consciencia que tienen de encontrarse frente a una concepcion particular del arte o de la vida, la
curiosidad hacia los problemas morales, historicos y sociales que plantea la lectura de esas obras”
(p.281). Y casi un siglo mas tarde, el redactor de las directivas de 1950 define asi el “doble obje-
to” de la ensenanza de las lenguas extranjeras: “ejercitar a los alumnos en la practica de la lengua
y contribuir a su enriquecimiento interior por el estudio de textos representativos de la vida y del
pensamiento del pueblo extranjero. Estas dos preocupaciones no deberan nunca ser disociadas”.

En la metodologia activa, asi como en la metodologia tradicional escolar, es la perspectiva accio-
nal la que esta puesta al sevicio de la perspectiva cultural, es decir, de ahora en adelante, el des-
cubrimiento, la recepcion y la movilizacion de los conocimientos correspondientes. Se trata de la
famosa “explicacion” de textos a la francesa (la “étude de textes” de las directivas ministeriales
de 1950) que seréa luego adaptada para otros tipos de documentos, y que sirve hoy todavia en
Francia como modelo tanto para la ensefianza cultural en el segundo ciclo escolar como para la
evaluacion terminal de este ciclo (en la prueba escrita u oral del bachillerato). El Gnico analisis
didactico posible de ese modelo de explicacién de documentos no es de tipo metodolégico (cada
texto exige, en efecto, un enfoque especifico, de alli la pobreza manifiesta de las fichas metodo-
logicas propuestas al respecto en los manuales escolares), sino precisamente de tipo “accional”: lo
que define esta “explicacion” no es un modo de actuar de los alumnos, es lo que deben hacer sea
cual fuere el documento (textual, visual, audiovisual o escriptovisual), es decir un conjunto de
acciones idénticas —parafrasear y/o describir, reaccionar, analizar, interpretar, extrapolar, compa-
rar y transponer— pero que ellos deberan realizar y organizar de una manera que corresponda a la
especificidad de cada documento.

3. La doble perspectiva “interaccion/representaciones”
Se lanza esta doble perspectiva en los primeros trabajos del “Grupo Lenguas” del Consejo de

Europa, que finalizaran con la publicacion de los diferentes “Niveles-umbral” de comienzos de
los afios 70 (Threshold Level para el inglés, 1972; Niveau-Seuil para el francés, 1975, etc.), publi-



caciones que van a impulsar en toda Europa el llamado “enfoque comunicativo” (al que nos refi-
remos en adelante con la sigla “EC”). Las introducciones de todos esos documentos son muy cla-
ras en cuanto al nuevo objetivo social de referencia: los autores se proponen facilitar el proceso
de integracion europea poniendo la ensefianza de las lenguas al servicio del desarrollo de encuen-
tros puntuales entre sujetos provenientes de paises diferentes, en un contexto turistico o profesio-
nal. Por esa razdn, las situaciones de referencia elegidas por los autores de esos “Niveles-umbral”
para determinar la lista de las nociones y de las funciones linguisticas son las de una estadia pri-
mera y de corta duracién. Se aprende mas a menudo a comenzar una conversacion que a retomar-
la, a reservar una habitacion por una noche que a alquilar un departamento, y las discusiones entre
un extranjero y un nativo son mucho mas frecuentes que entre dos residentes o entre una pareja
mixta.

Es por esta misma razon que la perspectiva lingi“stica del EC —o, si se prefiere, las acciones de
referencia de esta metodologia en cuanto al lenguaje, es decir las funciones linguisticas, que co-
rresponden a la vez a un “hablar con” y a un “actuar sobre” el otro’— estdn muy claramente orien-
tadas al mismo tiempo hacia la gestion de situaciones de toma de contacto y hacia la eficacia im-
mediata de la comunicacion interindividual, objetivos comunicativos mas naturales en este tipo
de situacion: tanto menos se conoce a alguien, mas corto debe ser el intercambio con esa persona,
y por ende, cuanto mas el objetivo comunicativo natural consiste en intercambiar informaciones
sin hacerse la pregunta de lo que uno podria hacer luego con esa persona compartiendo esas in-
formaciones. Como en las metodologias anteriores, encontramos en el EC la misma homologia
fines-medios, aplicada I6gicamente al tipo de comunicacion al que se apunta: la actividad de refe-
rencia del EC corresponde a un ejercicio que combina el pair work (trabajo en parejas) y la in-
formation gap (el déficit de informacion). A un estudiante que tiene dificultad en encontrar su
tema de investigacion y al que le gustan las estadisticas, yo le aconsejaria determinar el porcentaje
—mi hipotesis es que es muy alto— de las funciones linguisticas y de las situaciones de intercam-
bios que, en todos los “Niveles-umbral” y los manuales que de ellos se inspiran, estan fuertemen-
te marcados a la vez por lo incoativo (se los considera en el momento limitado de su comienzo),
lo puntual (se considera que deben tener una duracion limitada) y lo interindividual (se los consi-
dera dentro del marco limitado de una comunicacion entre dos interlocutores). El concepto de
“interaccion” —que constituye con el de “comunicacion” uno de los conceptos centrales del EC—
se encontrd histéricamente definido con referencia a este tipo preciso de intercambios, tal como
se ve por ejemplo en esta definicion de C. Kramsch, para quien “todo discurso es de naturaleza
interactiva [...] en el sentido amplio [jsic!] de interpretacion mutua, es decir de ajustarse, en su
elaboracion, a las intenciones comunicativas de un interlocutor real o potencial” (1984, p. 17, yo
subrayo).

La perspectiva cultural del EC —que es la de la interculturalidad— no puede comprenderse sino en
funcion del mismo objetivo social de referencia que ha determinado la concepcion de su perspec-
tiva linglistica. La siguiente cita me parece muy significativa a este respecto:

El ejercicio de civilizacion no puede reducirse al estudio de documentos, o a la compren-
sion de textos. Esta definicidn minima solo es operatoria en un marco estrictamente esco-

? Esas funciones ingiiisticas también se Ilaman a veces « actos de habla ».



lar. Lo que proponemos es instalar competencias que permitiran resolver los disfuncio-
namientos inherentes a las situaciones en las que el individuo se implica en una relacion
vivida con el extranjero y descubre asi aspectos de su identidad que todavia no habia te-
nido la oportunidad de explorar: su calidad de extranjero que le es devuelta por la mira-
da del otro, los particularismos de sus préacticas que le parecian ser hasta entonces evi-
dencias indiscutibles (G. ZARATE 1993, p. 98).

Encontramos en estas lineas, junto con la toma de distancia con relacion a la perspectiva accional
anterior —la de la metodologia activa (“el estudio de los documentos” y “la comprension de tex-
tos”)—, las tres caracteristicas de la perspectiva accional del EC que he sefialado anteriormente, es
decir lo incoativo (temas del “descubrimiento”, de la “toma de consciencia”, de la “apertura”), lo
puntual (tema del “encuentro”) y lo interindividual (tema del “otro”). En cuanto a la “representa-
cioén” —otro concepto central de la perspectiva intercultural—, es natural de que se encuentre defi-
nida dentro de este mismo marco: se trata principalmente de la percepcién estereotipada, la ima-
gen a priori que uno se ha hecho del “extranjero” antes de conocerlo personalmente al tener los
primeros contactos directos con él.

Encontramos por consiguiente en el EC el mismo grado elevado de adecuacion entre la perspecti-
va linglistica y la perspectiva cultural que en las dos metodologias anteriores (tradicional y acti-
va). Pero esta similitud no debe esconder la inversion decisiva que el EC opera: por primera vez
(por lo menos en la historia de la didactica de las lenguas-culturas en Francia), es la perspectiva
cultural la que esta puesta al servicio de la perspectiva linglistica, y no a la inversa. La cultura
esta aqui considerada, en efecto, como un componente (llamado “sociocultural”) del objetivo
buscado, es decir la competencia de comunicacién. El azar (feliz) de los jurados de defensa de
tesis en los que participo regularmente, hizo que encontrara recientemente, en un trabajo dedicado
a la interculturalidad, el objetivo del EC enunciado muy claramente de la siguiente manera: “dotar
al aprendiz con una competencia cultural [que] le permitira hablar de su propia cultura, estar dis-
puesto a abrirse, a respetar las diferencias, a interesarse por las convergencias para poder comu-
nicar eficazmente” (Th. NIKOU 2002, p. 108, yo subrayo).

4. La doble perspectiva «co-accion/concepciones »

Los autores del Marco comun europeo de referencia de 1996-1998 —aungue no lo expresen abier-
tamente y hasta lo nieguen a veces— toman sus distancias con relacion al EC de los afios 70 y de
su otro concepto central de “funcion lingiiistica” o “actos de habla”relativizando su importancia
ya que, por una parte, esos actos no serian tnicamente de habla y, por otra parte, s6lo adquirian
significacion en relacion con las acciones sociales que ellos mismos contribuirian a realizar.

Se esboza asi una evolucion cuya direccion se aparta de la de las metodologias anteriores y que
facilmente podemos prolongar hacia el futuro. En la metodologia tradicional se formaba a un
“lector” haciéndolo traducir (documentos); en la metodologia activa se formaba a un “comenta-
dor” haciéndolo hablar sobre (documentos); en el EC se formaba a un “comunicador” creando
situaciones de lenguaje para hacerlo hablar con (interlocutores) y actuar sobre (esos mismos
interlocutores); en la perspectiva accional esbozada por el Marco europeo comudn de referencia



(que designaré de ahora en adelante con la sigla “PA”), el propdsito es formar un “actor social”,
lo que implicarad necesariamente, si se quiere seguir aplicando el principio fundamental de homo-
logia entre fines y medios, hacerlo actuar con los otros durante todo su aprendizaje proponiéndo-
le oportunidades de “co-acciones” en el sentido de acciones comunes con finalidad colectiva.

Es esta dimension de objetivo social auténtico lo que diferencia a la co-accion de la simulacién, la
cual era la técnica de base utilizada en el enfoque comunicativo para crear artificialmente en clase
situaciones de simple interaccion linglistica entre los aprendices.

Este concepto de “co-accidon” no es nuevo : es utilizado sobre todo por algunos psicélogos cons-
tructivistas —en paralelo con el de “conflicto sociocognitivo” con el fin de integrar a la teoria
piagetiana un aspecto que le hace falta, el de la dimension colectiva de la relacion sujeto-objeto.
Una de las formas de implementar esa concepcion del aprendizaje es conocida desde hace mucho
tiempo en pedagogia con el nombre de “proyecto”, en lo que se ha dado en llamar la “pedagogia
del proyecto”. El término “proyecto” ha sido por otra parte utilizado espontaneamente por los
autores del primer curso para principiantes de lengua (para la ensefianza del inglés a nifios) don-
de, segun he podido notar, las unidades didacticas estan sistematicamente construidas no ya en
torno a situaciones de comunicacion simuladas, como en el EC, sino a partir de acciones colecti-
vas auténticas que los alumnos deben preparar y realizar entre todos: un espectaculo para Navi-
dad, la fiesta de cumpleafios de uno de ellos, mini-olimpiadas para todos los alumnos de la escue-
la...

Sin embargo, utilizaré aqui el término de “co-accion” y no el de “proyecto” por las tres razones
siguientes: 1) no esta histéricamente marcado por las diferentes concepciones y aplicaciones de la
pedagogia del proyecto”; 2) sefala claramente la evolucion de la perspectiva accional entre el EC
y la PA, donde se pasa de la “interaccion” a la “co-accion”; 3) me permite proponer paralelamen-
te el concepto de “co-culturalidad” en oposicion al de “interculturalidad”.

La aparicion de la PA, del mismo modo que la del EC, s6lo puede entenderse con relacion al ob-
jetivo social de referencia, y el paso de un enfoque al otro, por la evolucion de ese objetivo.
Cuando el objetivo del EC, como ya hemos visto, corresponde principalmente a la problemética
de encuentros e intercambios puntuales, el de la PA se inserta en la progresion de la integracion
europea: de ahora en adelante se considera que todo alumno debe estar preparado para seguir una
parte de sus estudios en lengua extranjera, para cursar una parte de su carrera universitaria en el
extranjero y para desarrollar una parte de su actividad profesional en otro pais. Y aun para traba-
jar en su propio usando una lengua extranjera: ya ocurria esto con la comunicacion a distancia
(escribir en portugués a una empresa brasilera, llamar por teléfono en aleman a un colega austria-
o) 0 sin moverse de su pais (participar en una reunién de trabajo en espafiol con ingenieros meji-
canos), pero se trataba de intercambios més o menos circunstanciales cuyo analisis y manejo po-
dian asumirse dentro de la perspectiva intercultural. La culminacion del proceso de globalizacion
en algunas empresas da lugar a situaciones cualitativamente diferentes que seran cada vez mas
frecuentes en el futuro: ya ocurre, por ejemplo —se alegre uno de ello o lo lamente-—, que los eje-
cutivos franceses de una empresa francesa situada en Francia, tengan que trabajar en inglés no
solo con alemanes o italianos, sino también con otros franceses.



Es cierto que la perspectiva intercultural en didactica de las lenguas-culturas se ha abierto en es-
tos ultimos afios a cuestiones relativas a situaciones de contacto permanente entre culturas dife-
rentes, como es el caso de sociedades multiculturales y de fendmenos individuales o colectivos de
mestizaje cultural. Es asi como Maddalena DE CARLO puede en 1998 asignar a esa perspectiva,
en el libro que le dedica, el objetivo de prepararnos a “vivir juntos nuestras diferencias” (p. 39 ).
Sin embargo, cuando ya no se trata sélo de “vivir juntos” (co-existir 0 co-habitar) sino de “hacer
juntos” (co-actuar), no nos podemos contentar con asumir nuestras diferencias: necesitamos im-
periosamente crear juntos semejanzas. Y esta modificacion del objetivo cultural de referencia
exige nada menos que pasar en didactica de la cultura de una “logica producto” —la Unica que se
haya implementado hasta ahora, en cualquiera de las metodologias o enfoques histdricos— a una
“légica proceso” por otra parte mas adaptada a una representacion moderna, es decir dindmica, de
las realidades culturales. Es obvio que en la perspectiva intercultural se ha podido hasta ahora
focalizar tanto en el tema de la “alteridad” solo porque no se ha pensado prioritariamente en la
accion comun, la cual exige elaborar concepciones idénticas, es decir objetivos, principios y
modos de actuar compartidos por haber sido elaborados en comun por y para la accién co-
lectiva.

En una entrevista para el nimero de septiembre 1999 de la revista francesa Sciences Humaines, el
psicologo y pedagogo André Giordan defini la “concepcion” como “el sistema de pensamiento
que se pone en funcionamiento frente a un proyecto”. En mi opinion, se trata mas bien de un “sis-
tema de accion”, el cual, al mismo tiempo que produce un sistema de pensamiento, es producido
por él, en ese movimiento recursivo que sugieren las dos citas con las que comencé este articulo.
Es el salto cualitativo que implica el paso de las representaciones del otro (movilizadas en el
hablar con y en el actuar sobre otro) a las concepciones comunes (creadas para y por el actuar
con otros) lo que explica esas experiencias muy conocidas, como aquélla (que yo he vivido per-
sonalmente y seguramente también muchos de mis lectores) de viejos amigos que llegan a no
soportarse mas después de algunas semanas del primer viaje o trabajo en comun. Contrariamente
a las representaciones —que solo estan relacionadas con la percepcion—, las concepciones en efec-
to tienen que ver con la accién, de modo que son éstas, y no aquéllas, las que aparecen en ultima
instancia como determinantes cuando se trata de actuar con otros.

Sucede lo mismo con los valores, las que no se adquieren ni por la ensefianza (no son del orden
del conocimiento) ni por simple contacto (tampoco son del orden de las repesentaciones), sino
por y para la accion misma. Para la accion: no hay respeto por el otro si no existen la voluntad de
respetarlo y los actos correspondientes. Por la accion, como lo explica E. DURKHEIM en La
educacion moral: “Para garantizar la moralidad en su mismo origen, es necesario que el ciuda-
dano sienta gusto por la vida colectiva. Pero para apreciar la vida en comun hasta el punto de no
poder prescindir de ella, es necesario haberse acostumbrado a actuar y a pensar en comuan.”
(p. 197, yo subrayo). Es por esta razon que, contrariamente al principal argumento utilizado en el
medio escolar por sus promotores desde hace veinte afios, la perspectiva intercultural es por si
sola insuficiente para asegurar la formacion ética de los alumnos en el marco de su aprendizaje de
una lengua-cultura.

Esta perspectiva intercultural es igualmente insuficiente en relacion con el nuevo objetivo social
de referencia. Cuando se trabaja con “extranjeros” (pero, ;, podemos considerar “extranjeros”, por
ejemplo, a colegas con quienes trabajamos desde hace afios en su propio pais, como me ha suce-
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dido varias veces a lo largo de mi carrera?...), ya no se trata s6lo de regular al maximo los feno-
menos de contacto (incluso permanente) entre culturas diferentes teniendo en cuenta las represen-
taciones que van a determinar las percepciones, expectativas, actitudes y comportamientos de los
demaés y de uno mismo, sino de lograr hacer cosas en conjunto, para lo que se requiere elaborar y
poner en practica una cultura de accion comuan, entendida como conjunto coherente de con-
cepciones compartidas. Es precisamente ese proceso el que constituye el objeto y el objetivo de
lo que propongo llamar la «perspectiva co-cultural ».

Conclusion prospectiva
Al final de este articulo, puedo proponer la siguiente modelizacion de la evolucion historica de

las formas de adecuacion entre perspectivas linglisticas y perspectivas culturales en didactica
escolar de las lenguas-culturas :

metodologia 1. mgtpdologia 2. metodologia 3. enfoque_ 4. pers_pectiva
tradicional activa comunicativo co-accional
objetivo social de refe-|comprensién de los|acceso a todo tipo de | Intercambios pun- | realizacion  en
rencia textos clasicos de la | documentos culturales | tuales con extran- [ comun de accio-
literatura extranjera | en lengua extranjera | jeros nes sociales
perspectiva opergcién traduccié_n explicacion interaccion co-accién
accional medio reproducir hablar de hablar  con/actuar | actuar con
sobre
perspectiva | tipo universalista civilizacional intercultural co-cultural
cultural orientacion | valores conocimientos representaciones | concepciones

La elaboracidn de la Gltima perspectiva, co-accional (i.e. co-linguistica y co-cultural), no sélo es
necesaria para 1) poner en adecuacion nuestra disciplina con el nuevo objetivo social de referen-
cia. Es indispensable por estas cuatro razones siguientes mas :

2) Esta perspectiva co-accional permite reflexionar de otro otro sobre las dos cuestiones relacio-
nadas —y en adelante insoslayables en nuestras clases escolares, como bien lo sabemos— a saber la
motivacion y la responsabilizacion de los alumnos:

—En lo que a motivacion se refiere, no puedo mas que remitir al excelente capitulo que el pedago-
go cognitivista Jacques TARDIF dedico, en su libro de 1992, a la “motivacion escolar”. Alli desa-
rrolla la idea de que esa motivacion solo se puede construir desde una perspectiva accional —la de
las «tareas » a realizar— porque ella depende simultaneamente de la percepcion y de la concep-
cién que los alumnos tienen de esas tareas.

—En lo que a responsabilizacion se refiere (la cual consiste en la voluntad personal de actuar so-
cialmente poniendo en practica determinados valores), es precisamente en los cursos mas dificiles
donde la ensefianza/aprendizaje de una lengua extranjera debe imperiosamente hacerse en un
marco co-accional en el que estén definidas explicitamente, en base a valores compartidos, las
concepciones comunes exigidas por el trabajo colectivo.
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3) De un modo més general, todo curso de lengua constituye en si-mismo un marco co-accional
determinado, dado que tanto el docente como los alumnos tienen que realizar alli una accion con-
junta de ensefianza/aprendizaje de una lengua-cultura que solo podran llevar a cabo conjuntamen-
te si existe un acuerdo minimo sobre unas concepciones comunes. La perspectiva que propongo
aqui me parece por lo tanto como naturalmente adecuada a todo tipo de contexto de ensefian-
zalaprendizaje, a la inversa del EC, en el que el contexto escolar siempre aparecia como artificial
(de ahi su recurso sistematico a la simulacion).

4) Esa perspectiva co-accional es la que mejor se adapta a todos los dispositivos colectivos —que
se han multiplicado en los Gltimos afios y se generalizardn probablemente en el futuro— donde la
lengua es ensefiada/aprendida para y por la accién con dimension social, especialmente:

—la ensefianza primaria: los nifios se interesan menos en la lengua extranjera en si-misma que
en actividades interesantes que se les proponga realizar juntos en lengua extranjera;

—las llamadas “clases bilingiies”, en las que la lengua extranjera viene a ser un instrumento
colectivo de aprendizaje de otras materias escolares;

—las diferentes formas de “aprendizaje colaborativo™ (tales como el aprendizaje en “tandem”,
i.e. en parejas) en las que los aprendices llevan a cabo conjuntamente su proyecto comun, el
cual es a la vez de aprendizaje y de ensefianza;

—los “trabajos personales dirigidos” recientemente introducidos en los dltimos afios de la en-
seflanza secundaria francesa, en los que la lengua extranjera puede ser usada como herramien-
ta (para documentarse, por ejemplo) con el fin de poder elaborar un trabajo de investigacion
que alumno tendra que defender frente a un jurado ;

—la preparacion al diploma francés CLES (Certificado de Lenguas para la Ensefianza Supe-
rior), en el cual los estudiantes deben demostrar una cierta competencia en el uso de la lengua
extranjera para sus estudios universitarios: ser capaces de tomar apuntes en una conferencia
en lengua extranjera, hacer una leccién en lengua extranjera, etc.

5) Esta perspectiva co-accional es también la que méas se adapta a Internet, cuya especificidad y
novedad residen menos en el acceso a la documentacion (que ya existia con las bibliotecas y los
medios de comunicacion), en los multimedios (que ya habian explotado e.g. los cursos audiovi-
suales de los afios sesenta) o en la comunicacion sincrdonica o asincronica (que ya existia con el
teléfono, el “Minitel” en Francia, el fax y la correspondencia postal ), que en el trabajo colabora-
tivo asistido por computadora (TCAO, en inglés CSCW, Computer-Supported Cooperative
Work), para el que se crearon “colecticiales”, i.e. sistemas informaticos que integran el procesa-
miento de la informacion y las actividades de comunicacion teniendo como objetivo ayudar a los
usuarios para realizar un trabajo colectivo.

“... pero teniendo como objetivo...”, hubiera podido escribir yo supra para recalcar la linea de

separacion entre el enfoque comunicativo y la perspectiva co-accional. De tanto de aplicar duran-
te treinta afios a la comunicacion, en didactica de las lenguas-culturas, el principio interno de la
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homologia fines-medios (hacer comunicar para ensefiar a comunicar), se ha terminado por olvidar
que en el mundo extra-escolar, la comunicacion no es un fin en si misma sino un medio al servi-
cio de actividades socialmente significativas.

Del mismo modo, la perspectiva intercultural, de tanto focalizar en la relacion entre el descubri-
miento personal de la alteridad y la toma de consciencia de la propia identidad, ha tendido en ali-
mentar el fantasma latente de una especie de “esencia individual”, y asi en olvidar dos cuestiones
fundamentales que sin embargo el objetivo ético de la ensefianza escolar hace insoslayables: la
“cuestion existencial” (Es bien conocida el dicho del filosofo francés Sartre segin el que no se
trata tanto de saber lo que somos sino de lo que vamos a hacer con lo que somos.), y la “cuestion
social” (;Qué hacer juntos, a pesar de nuestras diferencias y, al mismo tiempo, con ellas?).

La elaboracion de esa perspectiva co-accional, con sus modos de aplicacion en los materiales di-
dacticos y en las practicas de clase, trasciende el marco de este articulo asi como el de mis com-
petencias actuales, ya que corresponde en realidad al objetivo de un todo un programa colectivo
de investigacion que espero se lleve a cabo en los proximos afios. Pero considero que tal progra-
ma debera empezar por cuestionar fuertemente los enfoques comunicativo e intercultural tales
como se han instalado hoy, demasiado comodamente, en una posicion dominante en la didactica
de las lenguas-culturas. Después de haber impulsado y representado la innovacién durante tres
décadas, dichos enfoques se encuentran hoy a su vez, al igual que aquellos que los precedieron, es
decir totalmente superados por la evolucion de la sociedad.

El que hayan sido superados no significa de ningun modo que haya que desecharlos para reem-
plazarlos por otros mas recientes, por lo menos si se ha abandonado la antigua idea del progreso
por substitucion y se ha adoptado la concepcion mas moderna y mas acorde con la naturaleza
compleja de la problematica didactica, la de un progreso por enriquecimiento de perspectivas
diferentes a las que siempre el profesor debe acudir alternativamente en funcion de los objetivos,
situaciones y necesidades evolutivas del proceso de ensefianza/aprendizaje:®

—Las concepciones movilizadas en las acciones sociales, como ya hemos visto, implican valores y
exigen hoy en dia formas diversificadas de traduccion —a la vez interlingie (traduccion simulta-
nea o consecutiva, interpretacion,...) e intralingle (resumen, sinopsis, sintesis, insercién de citas,
reescritura después de inclusionr extractos de diferentes fuentes,...)— que los autores del Marco
europeo han agrupado bajo el nombre genérico de “mediaciones”. Estas, como lo sefialan ellos
acertadamente, “ocupan un lugar importante en el funcionamiento normal del lenguaje en nues-
tras sociedades”: encontramos ahi, —aln cuando su concepcion se ha modificado por supuesto con
la evolucion de las necesidades, las ideas y las técnicas—, la configuracion caracteristica de la me-
todologia tradicional (traduccion-valores).

—Por otra parte, las configuraciones propias de la metodologia activa (explicacion-conocimientos)
y de los enfoques comunicativo e intercultural (interaccion-representaciones) siguen siendo in-

® En otros términos, la naturaleza compleja de la didactica de las lenguas-culturas exige que se le aplique
la légica recursiva o dialdgica : el hecho de que una problematica haya sido “dejado atras” (en francés,
“qu’une problématique soit dépassée”,) implica que en cualquier momento puede ser necesario pasar de
nuevo por ella (“repasser par elle”).
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dispensables en la actualidad para la gestion concreta de los procesos de ensefianza/aprendizaje
en el medio institucional (particularmente escolar).

La perspectiva co-accional que presento en este articulo debe por lo tanto entenderse en una 16gi-
ca opuesta a la que ha prevalecido hasta ahora en didactica de las lenguas-culturas, una logica ya
no linear sino recursiva, ya no exclusiva sino integrativa :

—En lo que a su perspectiva cultural se refiere, los conocimientos culturales y la consciencia
de las representaciones interculturales contribuyen por supuesto a la elaboracién de concep-
ciones para la accion comun, pero esta elaboracion solo puede realizarse en base a valores
compartidos cuya puesta en préctica en la accion requiere nuevos conocimientos y lleva a
cuestionar las representaciones en juego, lo que trae aparejada una modificacion de las con-
cepciones iniciales, y asi sucesivamente :

valeurs ———jJ» connaissances —J» représentations —P» conceptions
A

ACTION
SOCTALE

— En cuanto a su perspectiva accional, la nocion de “proyecto” (en el sentido muy general de
concepcién de una accion) supone un circuito recurrente objeto - sujeto, sujeto > obje-
to, desplazamiento que, como lo expresé en mi articulo de 1998 ya citado, permite evidenciar
las tres versiones historicas de la perspectiva intercultural, al mismo tiempo que limita las po-
sibilidades de su evolucion auténoma, de ahi en adelante estructuralmente agotadas. En peda-
gogia, en efecto, la idea de proyecto se basa en el valor formativo de un proceso permanente
de modificacion del objeto por el sujeto, y de adaptacion del sujeto al objeto modificado por
él mismo :

ohjet = sujet

* projet

— Finalmente, en cuanto al prefijo aplicado a su doble perspectiva («co-accional-co-
cultural »), 1a nocion de “accion social” del Marco europeo reintroduce claramente en didac-
tica de las lenguas-culturas la dimension colectiva, olvidado en el EC a causa de un desarrollo
unilateral de las nociones de “focalizacion en el aprendiz” y de “autonomia”. Asi, el objetivo
de la ensefianza/aprendizaje escolar de las lenguas-culturas no es sélo la formacion de indivi-
duos autdnomaos, sino igualmente la de ciudadanos al mismo tiempo creativos y responsables,
activos y solidarios. Desde este punto de vista también, el desplazamiento historico objeto
(colectivo)-> sujeto (individual) en didactica de las lenguas-culturas ha llegado ahora a su li-
mite. Es hora que recordemos, en nuestra disciplina, que un individuo no puede ser libre solo
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0 en una colectividad dependiente, y que s6lo puede encontrar sentido a su vida en proyectos
que van a involucrar a otros ademas de si; que integremos las nociones de “inteligencia colec-
tiva” y de “sociedad aprendiz” ya desarrolladas en otros dominios intelectuales (el de los for-
madores en empresas, en particular); y que consideremos en consecuencia que es también el
grupo-clase y los grupos restringidos en tanto los que deben convertirse en “aprendices aut0-
nomos”. En su Introduccion al pensamiento complejo, Edgard Morin da como ejemplo de 16-
gica recursiva “la sociedad producida por las interacciones entre los individuos, pero que, una
vez producida, retroactiia sobre los individuos y los produce” (1990, p. 100). Ocurre lo mismo
en nuestras clases, entre el aprendiz individual y el aprendiz colectivo :

groupe sujet
—_—
apprenant apprenant

Uno de los intereses historicos de esta perspectiva co-accional que prensento en esta articulo es
sin duda el de incorporar por fin a la reflexion sobre la ensefianza/aprendizaje de las len-
guas/culturas esta l6gica recursiva caracteristica del pensamiento complejo, y como tal constituti-
va de esta “didactica compleja de las lenguas-culturas™ ahora indispensable para pensar los nue-
VOS contextos comunicativos y responder a los nuevos desafios de nuestro tiempo.
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