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Este articulo intenta explicar las tendencias actuales y los retos ante los que
se encuentra la ensefianza del componente cultural, dentro de la enseflanza de len-
guas. Las propuestas mas relevantes de los ultimos afios apuntan hacia un enfoque
formativo que rechaza ensefar cultura como informacidén y propone como objetivo
la formacién de una competencia comunicativa intercultural, necesaria para relacio-
narse con la alteridad en sociedades multilingiies y multiculturales. El enfoque for-
mativo ha evidenciado los problemas del enfoque informativo tradicional, pero al
mismo tiempo se encuentra ante retos nada faciles de afrontar, tanto en relaciéon con
la propia disciplina (formacion del profesorado, materiales, etc.), como en relacion
con el papel que la enseflanza del componente cultural puede jugar en la educacion
general, dada su dimension politica.
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The aim of this article is to present the current trends and challenges for the
teaching of the cultural component in foreign language teaching. The most relevant
ones point towards an educational approach which refuses the teaching of the cultu-
ral content as just getting information and claims for the intercultural communicati-
ve competence, necessary for dealing with otherness in multilingual and multicultu-
ral societies, as the main goal in language teaching. This educational approach has
shown the problems of the traditional informational approach, but at the same time
it is confronting new challenges not easy to resolve, concerning both the discipline
(teacher training, curricular materials, etc.) as well as the role that the teaching of cul-
ture can play in the general education, doe to its political dimension.
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INTRODUCCION

Me gustaria contribuir con esta ponencia a la reflexion que el titulo de las
Jornadas nos sugiere: Ensefiar en el nuevo milenio. Entiendo que dicho titulo nos
plantea una pregunta sobre cuales son los cambios que se estan produciendo en la
enseflanza y cuales son los retos ante los que nos encontramos. El cambio de siglo
también ha generado en los ultimos afios un ambiente de reflexion dentro de la ense-
flanza de lenguas extranjeras, y de forma particular, sobre la ensefianza del compo-
nente cultural: asi lo sugiere el subtitulo preparing for the 21st century de los
Standards para la enseflanza de lenguas extranjeras (National Standards: 1996), docu-
mento redactado por encargo del gobierno federal de Estados Unidos, y que tiene
una proyeccion clara de futuro en su contenido.

De igual manera, en Europa son abundantes las publicaciones en la ultima
década que tratan de discutir los desafios educativos que la ensefianza de lenguas ten-
dra que abordar en los proximos afios, en un contexto europeo multilingiie y multi-
cultural (Byram: 1992a; 1995a). Una respuesta a tales desafios es la redaccion de la
Definicion, objetivos y evaluacion de la competencia socio-cultural publicada por el
Consejo de Europa (Byram y Zarate: 1994).

De todo ello, se podria destacar la tendencia dominante que propone un cam-
bio de enfoque en la ensefianza del componente cultural en la clase de lenguas
extranjeras. Podriamos decir que muchos de los autores mas relevantes del area,
defienden un giro del tradicional enfoque informativo (cultura como informacion) a
un enfoque formativo, en el que la cultura contribuya a la formaciéon de una compe-
tencia comunicativa intercultural. Este planteamiento intenta abordar de forma cohe-
rente el problema de redefinir tanto el papel del componente cultural como la meto-
dologia para su ensefianza y aprendizaje: si asumimos que la cultura es una parte
integral de la ensefianza de lenguas, y si la clase de lenguas extranjeras persigue obje-
tivos educativos que van mas alla del mero aprendizaje lingiiistico, los medios para
la enseflanza y aprendizaje de la cultura deben adecuarse a dichos presupuestos.

Trataremos, pues, de explicar tanto los presupuestos como las nuevas pro-
puestas del enfoque formativo.

LOS OBJETIVOS EDUCATIVOS DE LA CLASE DE LENGUAS

Decir que el componente cultural contribuye al logro de objetivos educativos
generales que van mas alld del dominio de una lengua, no es algo nuevo. En reali-
dad, es un presupuesto que estd presente en los planteamientos mas tradicionales,
cuando, ademés de ensefiar una lengua, se afladian lecturas y documentaciéon sobre
diversos aspectos de los paises donde se hablaba la lengua meta: se trataba de ofre-
cer informacion sobre lo que se ha llamado cultura formal o cultura con mayuscula,
o lo que para otros era civilizaciéon: geografia, historia, instituciones politicas, y pro-
ducciones artisticas de prestigio, junto con lo mas pintoresco del folklore de cada
lugar. La cultura era un afladido que adornaba la clase y que contribuia al conoci-
miento general del mundo.

Cuando a partir de los afios 60 el concepto de cultura, bajo la influencia de las
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ciencias sociales, cambia, y se empieza a hablar de la cultura no formal o cultura con
minusculas, es decir, los habitos, valores y creencias de los hablantes de la lengua
meta, empiezan a proliferar las taxonomias sobre el contenido cultural (Stern: 1992):
se intenta organizar de alguna manera toda esa ingente cantidad de informacién que
ahora cabe bajo el término cultura. Pero en un primer momento, este cambio no tiene
efectos en cuanto al papel que la cultura juega en la clase de lenguas: sigue tratan-
dose de obtener informaciéon sobre las personas que hablan la lengua meta, como
parte integrante de un grupo social determinado. A medida que la presencia de la cul-
tura meta se hacia mayor en la clase de lengua, aumentaban también las criticas sobre
el tipo de informacidon y las miradas sobre la cultura que dicha informacidon ofrecia.
Estas criticas llevaban irremediablemente a cuestionarse el enfoque informativo.

La envergadura del concepto de cultura se vio engrosada todavia mas a partir
del desarrollo del enfoque comunicativo: cuando el concepto de competencia comu-
nicativa muestra que el dominio de una lengua no se reduce al dominio de su siste-
ma lingiiistico, sino que incluye un dominio tanto de las diferentes formas mas o
menos apropiadas al contexto, como de las normas de interaccion social, los aspec-
tos socioculturales de la lengua resultan centrales en la clase de lenguas. Es entonces
cuando se empieza a hablar del caracter inseparable de lengua y cultura, y los espe-
cialistas reclaman una integracion en la enseflanza de las dos. El componente cultu-
ral cobra mayor protagonismo, pero ahora podemos ver dos areas de cultura: por un
lado, los aspectos socioculturales de la lengua (que incluyen las variedades lingiiis-
ticas, el comportamiento comunicativo y los significados socioculturales del voca-
bulario) ; y por otro, la realidad sociocultural de los hablantes como contexto en el
que la lengua se usa y cobra sentido.

El hecho de que el componente cultural se convirtiera en los aflos 80 en obje-
to de enseflanza-aprendizaje central del enfoque comunicativo aporté una visiéon mas
pragmatica a la clase de lenguas, reduciendo el papel educativo que habia venido
teniendo la cultura hasta entonces. De hecho, podriamos decir que a partir de aqui se
dieron dos tendencias:

1.-dedicar los esfuerzos de la clase al desarrollo de la competencia comunica-
tiva; esto incluye los aspectos socioculturales de la lengua pero abandona el conteni-
do cultural que va mas alla de la lengua; de este modo, los objetivos educativos que-
dan en un segundo plano; esta tendencia ha sido dominante en Europa hasta muy

recientemente.

2.- incluir los aspectos socioculturales de la lengua y tratar de integrarlos con
el conocimiento de la cultura meta como contexto de comunicacion entre los hablan-
tes. Con este planteamiento, algunos autores, predominantemente en el contexto nor-
teamericano, intentaron diseflar objetivos culturales para la clase de lengua
(Omaggio: 1986). El modelo mas conocido es el de Seelye (1984), que propone 7
objetivos de instruccion cultural:

1.-El sentido o funcionalidad de la conducta culturalmente condicionada. El
estudiante deberia demostrar una comprension de que la gente actua como lo hace
porque usan opciones que la sociedad permite par satisfacer necesidades fisicas y psi-
coldgicas basicas.
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2.- Interaccion entre lengua y variables sociales. Los estudiantes deberian
demostrar una comprension de que tales variables sociales como edad, sexo, clase
social y lugar de residencia afectan a la forma en que la gente habla y se comporta.

3.- Conducta convencional en situaciones corrientes. Los estudiantes deberi-
an indicar una comprension del rol que la convencidn juega en modular la conducta,
demostrando como la gente actia en situaciones corrientes mundanas y criticas en la

cultura meta.

4.- Las connotaciones culturales de palabras y frases. El estudiante deberia
reflexionar sobre el hecho de que las imagenes culturalmente condicionadas se aso-
cian incluso con las palabras y frases mas corrientes de la lengua meta.

5.- Enunciados que evaluan la sociedad. El estudiante deberia demostrar la
habilidad de evaluar la fuerza relativa de una generalizacion relacionada con la cul-

tura meta en cuanto a la cantidad de evidencia que apoya la afirmacion o enunciado.

6.- Investigar sobre otra cultura. El estudiante deberia mostrar que ha desa-
rrollado la habilidad necesaria para localizar y organizar informacion sobre la cultu-
ra meta a partir de la biblioteca, medios de comunicacion, la gente y la observacion

personal.

7.- Actitudes hacia otras culturas. El estudiante deberia demostrar curiosidad
intelectual por la cultura meta y empatia hacia su gente.

Modelos como el de Seelye no so6lo suponen un intento de programar el con-
tenido cultural de forma paralela a la programacion lingiiistica, sino que replantean
los fines educativos que el componente cultural venia cubriendo: ya no se trata s6lo
de aportar informaciéon, sino de formar al estudiante para dotarle de las habilidades y
actitudes necesarias para comprender y reflexionar sobre otras culturas: reflexio-
nar, evaluar, investigar, mostrar curiosidad. La inclusion de aspectos no sélo concep-
tuales, sino procedimentales y actitudinales suponen un cambio importante en la
didactica del componente cultural. De forma creciente, se reivindica un enfoque lla-
mado por muchos procesual (Singerman: 1988) que dé prioridad a la dimensién afec-
tiva y formativa, frente a la cognitiva. El enfoque procesual no imparte hechos, sino
que intenta ayudar a los estudiantes a alcanzar las habilidades necesarias para extra-
er significado de los hechos que ellos mismos descubren en su estudio de la
L2(Omaggio:1986, p. 358).

Por otra parte, las criticas al enfoque informativo durante las dos ultimas
décadas, han ido generando cierto consenso en torno a la necesidad de replantear los
objetivos educativos que el componente cultural deberia perseguir: la reflexiéon como
toma de conciencia (cultural awareness) sobre la cultura meta es uno de los aspec-
tos centrales en las propuestas curriculares y las orientaciones didacticas de la ultima
década en diferentes paises de Europa y en Estados Unidos. Pero también hemos
hablado de otros aspectos. Para entenderlos mejor, intentaremos ver como las criti-
cas al enfoque informativo han puesto de manifiesto las dificultades, las incoheren-

cias y los resultados no deseados de la enseflanza de la cultura como informacion.

160



CRITICA AL ENFOQUE INFORMATIVO

Las criticas al enfoque informativo han sido numerosisimas desde diferentes

puntos de vista.

A medida que el concepto de cultura se amplia resulta evidente la imposibili-
dad de ofrecer semejante cantidad de informacién sobre la realidad socio-cultural de
los hablantes de la lengua meta. Pero ademas, incluso limitandonos a los aspectos
socioculturales de la lengua para la comunicacién, nos damos cuenta de que resulta
inviable una ensefianza de elementos aislados que pretendan dar cuenta de todo el
conocimiento compartido necesario para construir sentido. Si dicho conocimiento es
el resultado de todo un proceso de socializacion que dura afios, ;como enlatarlo en
libros de texto, en unidades didacticas, en listas y clasificaciones imposibles, para
una clase de unas horas a la semana? El resultado siempre sera parcial, superficial y
sesgado. El profesorado se siente no sélo desbordado ante semejante empefio, sino
falto de formacién y de recursos para llevarlo a cabo. Esta es una de las razones por
las que desde algunas posiciones se renuncia a incluir el contenido cultural como
parte de la programacion de los cursos de lenguas (Stern: 1992).

Pero el problema no sélo reside en cémo organizar semejante cantidad de
informacién, sino en que la propia vision del aprendizaje cultural como adquisicion
de contenidos conceptuales genera una vision monolitica, estereotipada, y falsa sobre
la realidad cultural. Enseflar cultura como informaciéon es pretender que podemos
describir objetivamente una realidad cultural, partiendo de la visién del aprendiz
como la norma de la que los otros se apartan curiosamente. El peligro de la tan recla-
mada tolerancia reside en mirar a los demas desde la distancia y con la superioridad
del que se considera a si mismo el punto de referencia, y sélo contribuye a crear
barreras en la comprension de otras formas de ver las cosas. Esarte-Sarries y Byram
(1989)mostraron en sus investigaciones que ofrecer informaciéon sobre la cultura
meta no cambia las actitudes de los aprendices hacia ésta, ni mejora su comprension.
Presentar la cultura meta como una realidad objetiva en espera de ser descubierta por
el aprendiz supone una visiéon cerrada, basada en generalizaciones que llevan a res-
puestas estereotipadas y en la que los individuos son vistos en términos de identida-
des nacionales en lugar de como actores sociales, conscientes de si mismos, que con-
tinuamente regulan su acciéon en respuesta a aquellos con los que interactiian(Met y
Byram: 1999, p. 67).

Esta vision de la cultura , ademas, crea la ilusion al aprendiz de que la reali-
dad descrita es atemporal y no va a variar con el tiempo, porque no deja lugar para
el cambio ni la diversidad. Acumular datos deja a los estudiantes sin armas para
enfrentarse a situaciones culturales que no han estudiado previamente: el conoci-
miento cognitivo no prepara para procesar nuevos fenomenos ni para vérselas con
diferentes modelos de comportamiento (Omaggio: 1986).

El enfoque informativo se ha visto favorecido a menudo por la herencia ins-
trumental de los origenes del enfoque comunicativo: desde sus inicios y hasta muy
recientemente, el énfasis se ha puesto en el desarrollo de la competencia comunica-
tiva como una cuestion meramente lingiiistica y no como parte de una formacion
humanistica méas amplia. La atencién a los aspectos instrumentales de la lengua que
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permitieran al aprendiz mantener un contacto superficial, como turista o visitante
temporal, con otros individuos, llevdo a muchos profesionales a abordar las cuestio-
nes socioculturales de la comunicacién como mera transmision de informaciéon. El
resultado consiste en separar la lengua de otros fenémenos culturales para hacerla
mas accesible y familiar, pero con la consecuencia de que otros fendomenos cultura-
les se hacen mas extrafios: la lengua se hace mas accesible, la tarea de dar y adquirir
informacion mas facil, y los extraiios habitos de otros paises tienen que tolerarse
como aberraciones del modo natural de hacer las cosas(Byram: 1988b, p.4).

Pero a medida que el concepto de competencia comunicativa se va exploran-
do y entendemos mejor la naturaleza y la importancia del conocimiento compartido
en la construccion de sentido, nos damos cuenta de que los esquemas culturales que
forman parte de dicho conocimiento del mundo, no pueden transmitirse como infor-
macién, porque son el resultado de un largo proceso de socializaciéon. S6lo median-
te la experiencia y el esfuerzo mental en situacion podremos empezar a hablar de
comprension y no de tolerancia.

Las criticas al enfoque informativo revelaban la imposibilidad de que la
vision de la cultura subyacente a tal enfoque pudiera permitir el desarrollo de un
conocimiento y comprension de la cultura meta. Las propuestas curriculares y edu-
cativas de las ultimas décadas han incorporado algunos de los principios reivindica-
dos por los especialistas y hay un acuerdo generalizado a la hora de atribuir a la clase
de lenguas extranjeras unos fines educativos que van mas alla del aprendizaje lin-
gliistico y que pretenden formar ciudadanos para una sociedad multicultural y multi-
lingiie. Sin embargo, todavia resulta dificil operativizar tales objetivos y encontrar
los medios apropiados para ello (Byram: 1992b).

El concepto de competencia comunicativa intercultural intenta responder a la
necesidad de ofrecer un modelo para la integracion de lengua y cultura en la ense-

flanza de lenguas.

LA COMPETENCIA COMUNICATIVA INTERCULTURAL Y EL
ENFOQUE FORMATIVO

Cuando el enfoque comunicativo puso en evidencia que la competencia
comunicativa significa tanto el conocimiento como la habilidad de uso de la lengua
para la comunicacién, hubo un intento de establecer una conceptualizacion paralela
para la ensefianza de la cultura: se trata no sélo de adquirir conocimientos sobre la
cultura meta sino de desarrollar las habilidades necesarias de uso (competencia y
actuacion en el ambito norteamericano). Un paralelismo similar fue establecido entre
los conceptos de interlengua e intercultura.

Un primer intento de operativizar la competencia cultural fue presentarla
como la 5° habilidad (junto con leer, escribir, escuchar y hablar). Resultado de este
planteamiento fue la descripcion hecha por ACTF en los afios 80(ACTFL: 1986)de
niveles de proficiencia cultural, paralelamente a los niveles en las cuatro habilidades
lingiiisticas. Esta descripcion recibié muchas criticas y se retird en versiones poste-
riores. Kramsch (1991) atribuye a la tradicion positivista en la educacion de Estados
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Unidos el intento de desmenuzar en aspectos parciales y conductuales el aprendiza-
je cultural. El énfasis en el conocimiento imperativo, es decir, como hacer las cosas
y como hacer que la gente haga las cosas, nos dice, produce la idea de que adquirir
conocimiento es una mera transmision e intercambio de informacidn, y no deja lugar
a la interpretacion. La cultura no s6lo se basa en el conocimiento compartido, sino en
reglas compartidas de interpretacion. Considerar lo medible y evaluable como lo
educable es un error: resulta imposible medir una competencia global mediante pun-
tos discretos. El resultado de todo esto es que hay un abismo entre los objetivos inter-
culturales de la enseflanza de lenguas extranjeras y su teoria conductista de la lengua:
(Se desarrolla la comprensiéon global, la conciencia transcultural automaticamente
por dominar el presente de indicativo, encargar una comida en un restaurante o mane-
jarse en una situacion social?(Kramsch: 1991, p.223)

Esta vision de la educacion es similar a la que a menudo encontramos en la

pedagogia de la comunicacién intercultural.

La comunicacion intercultural, como disciplina, se ha ocupado de los pro-
blemas generados por las diferentes conductas y visiones del mundo de los sujetos
que hablan diferentes lenguas y pertenecen a diferentes culturas. Se desarrolld inde-
pendientemente de la ensefianza de lenguas, pero a menudo ha compartido préacticas
similares: ensefiar a los alumnos hechos correctos y conductas culturalmente apro-
piadas . De nuevo, el planteamiento sigue manteniendo las culturas en comparti-
mentos estancos, y su comprension se reduce a la adquisicion de informacion y el
desarrollo de conductas que, bajo la apariencia de objetividad, estan tediidas de etno-
centrismo. Las propuestas de aculturaciéon que encontramos tan a menudo, especial-
mente en la formacion de trabajadores inmigrantes que deben adaptarse a un mode-
lo estandarizado de sociedad como forma de evitar el conflicto, no s6lo es éticamen-
te cuestionable, sino que no contribuye a los objetivos educativos de comprension
entre individuos y culturas.

La comunicacion intercultural ha recibido criticas recientes también por su
vision simplista de las culturas: A comienzos del siglo XXI, la esencializacion de los
rasgos nacionales y las caracteristicas culturales, como por ejemplo, la comparaciéon
de diferencias entre una cultura nativa y una extranjera, vistas como espacios esta-
blecidos sobre el mapa y permanentes en el tiempo, resulta demasiado reduccionis-
ta. Tal vision del estudio de la comunicacion intercultural no refleja las complejida-
des de una época post-colonial y global en la que la gente vive en espacios multiples
y cambiantes, y participan de multiples identidades a menudo en conflicto entre si
(....)La comunicacién intercultural tendra que tratar de identidades cambiantes y
redes transculturales en lugar de tratar de individuos auténomos situados en culturas
nacionales estables y homogéneas(Kramsch: 2001, p.205). Kramsch habla de un
cambio que pasa de ensefiar hechos correctos y conductas culturalmente apropiadas,
a enseflar los contextos sociales e historicos que han dado a los fendmenos cultura-
les actuales su significado dentro de redes transculturales mas amplias (p.205).De
nuevo, la interpretacion es clave para la comprension de los fenémenos culturales.

De lo dicho hasta aqui se puede concluir que ni la informacién que refleja s6lo
la vision superficial y externa de la cultura meta, ni la asuncion de una identidad pres-
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tada mediante el aprendizaje de una serie de conductas determinadas, pueden lograr
los objetivos educativos que la enseflanza de lenguas persigue, entre ellos, el desa-
rrollo de una competencia comunicativa intercultural. Por ello, se hace necesario un
cambio de orientacion en la enseflanza de la cultura: el énfasis no debe estar en saber
cosas sobre los otros o adoptar sus supuestos comportamientos o valores, sino en
desarrollar la capacidad para comprender y comunicarse con los otros.

Gran parte de las propuestas de cambio hacia un enfoque formativo coinciden
en defender que:

- No se puede entender otra cultura sin tomar conciencia de la propia y de la
relatividad de ambas.

- Se hace necesaria la comprension desde una vision tanto interna como exter-
na de la C1 y de la C2 y de sus relaciones.

- La vision de la cultura debe recoger la perspectiva historica que dé cuenta
del caracter dindmico de toda sociedad, asi como presentar la pluralidad y compleji-
dad de las redes sociales entre grupos e individuos.

- Las habilidades y actitudes necesarias para el desarrollo de una competencia
comunicativa intercultural son las propias de la educacion general (Kramsch: 1991):
pensamiento relacional y critico, observacion y reflexiéon sobre procesos de interac-
cion, y habilidades interpretativas; actitudes de curiosidad y disposiciéon a compren-

der e implicarse, en lugar de juzgar.

- La dimension intercultural requiere el desarrollo de una tercera perspectiva,
lejos de las posturas etnocéntricas, pero también de la aculturacion mediante la asun-
cion de identidades estereotipadas. La tercera perspectiva constituye el exponente
mas claro del caracter formativo para la educacidén integral que persigue la enseflan-
za de lenguas, porque permite la construccion de una identidad intercultural (Russell:
1999). Byram habla de una socializacion terciaria: no es simplemente la adquisicion
de tolerancia hacia la diferencia y la alteridad. Requiere una modificaciéon de los
modos existentes de pensar y actuar que tienen los aprendices. Mediante métodos de
comparacidn y contraste, requiere una revision critica del conjunto de los dos mode-
los de valores y formas de pensar(Byram: 1992a, p. 11), tanto de la C1 como de la
C2.

- Se potencia la capacidad de transferencia : aprender sobre una cultura meta
en la clase de lenguas debe ser aprender sobre cualquier cultura, como funciona la
propia y la de los demas. De nuevo nos encontramos con un planteamiento formati-
vo, puesto que se asume que la reflexiéon y la toma de conciencia sobre lo propio y
lo ajeno permite desarrollar la capacidad para entenderse a uno mismo y relacionar-
se con la alteridad. Deberiamos darnos cuenta de que los problemas y malentendidos
en la comunicaciéon que se dan entre personas que hablan diferentes lenguas y perte-
necen a diferentes culturas a menudo no son muy distintos de los que se dan entre
personas que hablan la misma lengua y comparten la misma cultura (Kramsch: 2001,
p.201).

El modelo de competencia intercultural de Byram refleja esta vision del enfo-
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que formativo. Un hablante intercultural es alguien que puede aplicar su competen-
cia lingiiistica y su conocimiento sociolingiiistico de la relacién entre lengua y el con-
texto en el que se usa, para (1) manejarse en la interaccion entre limites culturales,
(2) para anticipar los malentendidos causados por las diferencias en los valores, sig-
nificados y creencias, y(3) para hacer frente tanto a las demandas afectivas como
cognitivas a la hora de implicarse con la alteridad (Byram: 1995: p.25).

La competencia intercultural se desarrolla a través de una serie de saberes
(Byram: 1997):

- Conocimientos /saberes: conocimiento de los grupos sociales y sus produc-
tos y practicas en el propio pais y en el del interlocutor, y conocimiento de
los procesos generales de interaccion individual y grupal.

- Habilidades /Saber comprender: habilidades para interpretar y relacionar.
Interpretar un documento o un acontecimiento de otra cultura, y explicarlo
y relacionarlo con documentos o acontecimientos de la propia.

- Habilidades /Saber implicarse: educacion politica y conciencia cultural cri-
tica. La habilidad para poder evaluar, criticamente y basandose en criterios
explicitos, las perspectivas, practicas y productos de la propia cultura y de
otros paises y culturas.

- Habilidades /Saber aprender y hacer: habilidades para descubrir e interac-
cionar. La habilidad para adquirir nuevo conocimiento de una cultura y de
las practicas culturales, y la habilidad para aplicar el conocimiento, actitu-
des y habilidades en el marco de la comunicacion e interaccion real.

- Actitudes/ Saber ser: relativizar lo propio y valorar lo ajeno; curiosidad,
mente abierta y disposicion a cuestionar la desconfianza en otras culturas y

la confianza en la propia.

DIFICULTADES Y RETOS DEL ENFOQUE FORMATIVO

Me gustaria concluir hablando de las dificultades y retos ante los que se
encuentra el enfoque formativo.

Para empezar, me gustaria hablar de su dimension politica. El propio Byram
reconoce que es un enfoque esencialmente politico, porque reta y relativiza la natu-
ralidad que se da por supuesta de los sistemas conocidos de pensamiento y valores
(Byram: 1992a, p.11)

Al hablar de la competencia intercultural y la movilidad en contextos multi-

nacionales, en relacion con el caso europeo nos dice:

La dimension europea en la enseflanza de lenguas extranjeras no es simple-
mente una cuestion de elevar la conciencia de los aprendices sobre otros paises y
pueblos, sino mas bien de retar y modificar sus modos de conceptualizar la realidad
social.(...) Es evidente que mirar desapasionadamente puede convertirse pronto en
mirar criticamente y que la competencia intercultural puede, y deberia, convertirse en
una competencia critica intercultural. El aprendizaje de lenguas extranjeras puede

165



llevar a la insatisfaccion con lo que hasta ese momento se ha dado por supuesto, y las
sociedades que retan lo que se da por supuesto son sociedades sanas, sociedades que
pueden aceptar la diversidad y la interculturalidad. Esta es la dimension del aprendi-
zaje para la competencia intercultural que contribuye a una educacién para la ciuda-
dania, al igual que prepara a los aprendices para la movilidad y nuevas identidades
culturales( Byram: 1995, pp.22, 34-35).

Es evidente que asumir un enfoque formativo es parte de una politica educa-
tiva para la formaciéon de un determinado tipo de ciudadanos. Pero el gran problema
ante el que nos enfrentamos es la existencia de dinamicas politicas divergentes en
relacion con el contacto entre culturas. No solo por el tratamiento que encontramos
en los medios de comunicacion, que dinamita el poco trabajo que desde las aulas se
pueda hacer por el desarrollo de la interculturalidad, sino incluso por los mismos
planteamientos que encontramos en otras areas curriculares, como por ejemplo,
visiones etnocéntricas y patridticas de la historia y la literatura, por no hablar de otras
politicas en las relaciones internacionales o ante el problema de la inmigracion.
Como dice Kramsch: ;como puede la paz mundial, y la participacion eficaz en una
sociedad global interdependiente ser fruto de la vision del mundo en términos de
adversarios que se asume en ciertos informes de politica educativa? (Kramsch: 1991,
p.223) (Podemos pretender desarrollar una competencia intercultural desde la clase
de lenguas extranjeras en un contexto como el actual? Sinceramente, creo que no:
seria como intentar curar una pulmonia con una aspirina.

Que la educacion intercultural debe extenderse mas alla de la ensefianza de
lenguas, y que ésta es so6lo una de las muchas influencias en la formacion de la com-
petencia intercultural, es algo sobre lo que los especialistas ya han llamado la aten-
cion (Buttjes- Byram: 1991). Pero aun asi, deberiamos entender que cuando la edu-
cacion intercultural se limita s6lo al marco de la instruccidon formal, corremos el ries-
go de convertirlo en pura doctrina, un discurso aprendido para cuando nos ponen el
micréfono delante, pero que no afecta a nuestras vidas ni a las relaciones con los
demas. La educacién intercultural no es un reto para los profesores, como se nos esta
diciendo, sino para los politicos y para todos los ambitos de la sociedad. Una vez més
se delega a los ambitos educativos las responsabilidades que son de todos.

Otra de las grandes dificultades del enfoque formativo es la formacién del
profesorado asi como la falta de un marco teérico y metodologico suficientemente
consistente. Este hecho, destacado a menudo por quienes han estudiado la practica
en el aula, produce que muchos profesores renuncien a la ensefianza del componen-
te cultural y se centren en los aspectos mas lingiiisticos. Por este motivo, algunos han
defendido que los profesores de lenguas deberian abrir su perspectiva, y salirse de su
orientacion exclusivamente filolégica y literaria, hacia areas como las ciencias
sociales, y la etnografia. Quienes han argumentado que el enfoque informativo resul-
ta inabordable hoy en dia, porque requiere saber mucho sobre otras culturas, y ade-
mas, culturas que estan cambiando, y han defendido que deberiamos ensefar a los
alumnos a observar y analizar otras culturas para llegar a comprenderlas (Met-
Byram(1999), quizas no se han dado cuenta de que este enfoque formativo requiere
un conocimiento mayor y unas habilidades muchos mas complejas y sofisticadas,
tanto por parte del profesor como por parte de los alumnos. Si el enfoque formativo
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no se toma en serio la formacioén del profesorado, no pasara de ser una declaracion
de buenas intenciones, para seguir haciendo en el aula lo de siempre.

Algunas propuestas metodoldgicas intentan basarse en las técnicas de la etno-
grafia para la observacion y participacion en otra cultura (Jensen-Jaeger-Lorentsen:
1995; Byram y Fleming: 1998). Estas propuestas son coherentes con los presupues-
tos del enfoque formativo y realmente validas para los aprendices que se ven en
situaciones de inmersion, asi como en la formacion del profesorado. Pero probable-
mente no se adaptan igualmente a todas las situaciones de aprendizaje. Situaciones
muy diversas ante las que se encuentran los profesores de lenguas, quienes, del
mismo modo que hacen un andlisis de necesidades lingiliisticas para programar sus
cursos, deberian también hacer un analisis de necesidades interculturales, si quieren
incluir una programacion cultural en sus clases de lenguas. No es infrecuente el caso
del profesor que cegado en su empeilo de desarrollar un enfoque formativo, se
encuentra luchando contra la resistencia del alumno que s6lo quiere que le hagan
fotos de la cultura meta para llevarse a casa como souvenir, lo cual nos lleva a plan-
tearnos la legitimidad ética del profesor y su empeilo.

Quisiera poder ofrecer algunas conclusiones para el optimismo, pero no me es
posible. Creo que no debiéramos caer en el error, frecuente en la historia de la ense-
flanza de lenguas, de dejarnos seducir por la ilusién de que las nuevas corrientes van
a traernos soluciones definitivas, porque no es asi. El enfoque formativo ha puesto
en evidencia los errores de la ensefianza del componente cultural como informacion,
pero también ha planteado preguntas y retos que van mucho mas alla de la clase de
lenguas extranjeras. Aqui hemos intentado presentar algunas de ellas.
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