LA CATEDRA DE LENGUA FRANCESA. ;SI O NO A LA
PEDAGOGIA DEL IMPREVISTO?

MONIcA LATORRE T.

Area de Francés

Hoy todo es vertiginoso. Las distancias se
acortan, el aislamiento desaparece. Los con-
tactos entre gentes de distintas lenguas ya no
son tan dificultosos. Cursos completos de L,
esperan a quienes desean viajar, satisfacer
una curiosidad intelectual, tener acceso a
una tecnologia sofisticada, llegar a un merca-
do diferente.

Nuestra cétedra de Lengua Francesa espera,
junto a las catedras de Gramatica, Civiliza-
cién, Fonética, Literatura, a quienes se ins-
criben en la carrera de pedagogia en francés
o en el grado de Bachillerato en Lengua Fran-
cesa de la Universidad de Chile. ¢Seran los
mismos contenidos?

Lo que sigue no hace sino reflejar la preo-
cupacién de un profesor de Lengua frente al
trabajo de su cdtedra.

Cada afio nuestra seccién de Francés recibe
40, 60, 6 120 personas que se caracterizan por
haber terminado la Ensefianza Secundaria y
por querer “aprender” tal idioma. Pareceria
un grupo homogéneo, pero la motivaciéon per-
sonal varia de un individuo a otro priman-
do, a nuestro parecer, el aspecto sociocultu-
ral sobre el socioprofesional. De las variables
seflaladas por Richterich (1978) resultarfan
vdlidas para nuestros estudiantes, las siguien-
tes:

— Hoy en dia hay que saber idiomas.

— Me gustarfa viajar y hay que saber la
lengua X.

— Es necesario saber la lengua X en la pro-
fesién que voy a ejercer.

A decir verdad la diversidad en el interior
de este grupo que asiste junto a clases es muy
marcada. La edad fluctia entre los 18 y los 25,
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notandose, este tltimo tiempo, a rafz de la
creacién del grado de Bachillerato en Len-
gua Francesa un incremento de adultos de
mas de 25 afios los que, por supuesto, han
diversificado sus actividades de muy variadas
formas desde que egresaron de la ensefianza
secundaria.

Forzosamente no sélo la variable sociocul-
tural se ve realzada por estas diferencias, sino
también rasgos de madurez personal que se
manifiestan, para bien o para mal, en habitos
de aprendizaje, en el grado de memorizacién
visual y auditiva, y sobre todo, en el uso que
se hace de la propia lengua.

Es sabido que el desarrollo de habilidades
depende de la practica que se dé a éstas. Na-
turalmente que a quien mds practica, mas
oportunidades se le presentan de que siga ha-
ciéndolo. Quien menos practica ha tenido vy,
por consiguiente, menos habilidad, tendrd
indudablemente menos destreza.

A menudo, gente o circunstancias nos ayu-
dan a o nos impiden desarrollar destrezas.
Por lo general, esa gente o esas circunstancias
actuan sobre el individuo a través del lengua-
je. De la forma en que el individuo recibe el
lenguaje, de la manera en que, luego, se lo
apropie y del uso que le d¢, depende la in-
fluencia que ¢él, a su vez, ejerza, facilitando o
impidiendo a otros el desarrollo de habili-
dades.

Asi, de las 40, 60 6 120 personas que ingre-
san a Francés, las habrd que, por medio de
la palabra, sabrdan o no sabran establecer con-
tacto, conseguir algo de los demds, influir en
su conducta, integrarse a un grupo determi-
nado y no a otro, satisfacer curiosidades, dar
informaciones, crearse un mundo, en resu-
men, proyectarse.



Los distanciamientos causados por el ma-
yor o menor desarrollo de las funciones del
lenguaje en L; tendran su e€co en la situa-
cién de aprendizaje de una lengua extran-
jera.

La catedra de Lengua Francesa no ha con-
siderado, hasta la iecha, la posibilidad de
agrupar a sus estudiantes segun el grado de
desarrollo de las funciones del lenguaje que
manejan. Por el contrario, su divisiéon en gru-
pos ha obedecido al hasta ahora justo propo-
sito de tener en cada grupo representantes de
toda la gama de puntajes obtenidos en las
pruebas de admision y seleccion de alumnos
a las universidades chilenas. Resultado de es-
to es que, cualquiera sea el material que use
y/o el método que emplee en la sala, duran-
te un primer tiempo, el docente de la catedra
de Lengua procede como si tuviera frente a
¢l a un grupo compacto que lo siguiera en
forma pareja.

Lentamente a veces, otras, muy rapido y
certero, el profesor clasifica mentalmente a
los integrantes de su grupo segin sus aptitu-
des receptivas y productivas, seglin su capaci-
dad para asociar significante escrito y signifi-
cante sonoro, segun su memoria, incluso se-
gun su inteligencia. No siempre su intuicién
es acertada. Cada estudiante estd haciendo
uso de su propia manera o método para reci-
bir lo que ve y lo que oye y para decir o es-
cribir lo propio a su vez: su estrategia de
aprendizaje es su secreto.

La desventaja de algunos estudiantes con
respecto a otros, ocasionada por el desarrollo
dispar de las funciones del lenguaje, puede
constituir, lamentablemente, un peso de arras-
tre que un semestre o toda una carrera no Jlo-
gran vencer.

Las notas constituyen la férmula de selec-
cién; pero, estudiantes que, por calificaciones,
se han visto separados en umna catedra, se jun-
tan en otra o vuelven a encontrarse en aque-
lla dos afios después. En su gran mayoria las
calificaciones no han estado midiendo destre-
zas sino conocimientos evaluables: tal 1éxico,
tales estructuras. Este tipo de evaluacién
puede garantizar un dominio tedrico del
francés, pero no necesariamente un  diestro
manejo del mismo.

No debe extrafiarnos que en su desempefio
profesional, el futuro docente conserve nues-
tro propio esquema y que el circulo vicioso
se mantenga: la oracién como objeto de
aprendizaje, los didlogos estereotipados, las
situaciones clasicas y poco flexibles, las for-
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mas lingilifsticas que corresponden a un solo
mensaje, el automatismo en la ejercitacién y
el gran salto al texto literario.

¢Cudntos rasgos del estudiante como ser in-
dividual ha incentivado la cdtedra de Len-
gua? (Cudantos asomos de habilidad ha ayuda-
do a transformarse en verdaderas destrezas?

Pero, ¢qué es la catedra de Lengua, en reali-
dad?

Esta catedra se define por negaciones. En
ella no se ensefla sistematicamente Gramati-
ca, no se ensena Fonética, ni Cultura, ni Li-
teratura. Simplemente, “se hace” Lengua: to-
do o nada. Para servir esta extrafia materia
se encuentra alternativamente util atomizar la
citedra en distintos aspectos (expresién oral,
expresion escrita, lectura personal) o fusionar-
los en uno solo.

Los programas existentes siguen una linea
coherente si se considera que han sido con-
feccionados con el criterio de una progresion
de contenidos tematicos, lexicales y morfosin-
tacticos que debe desembocar en una compe-
tencia lingiifstica que se traduzca en una
competencia de comunicacién satisfactoria.

E] planteamiento del esquema de la pagina
83 parece defenderse tedricamente, pero en la
practica no refleja la misma légica.

De aquellos estudiantes que en los ultimos
semestres han sostenido debates, en clase de
Lengua, sobre Ecologia o sobre el Humanis-
mo de Saint-Exupéry son pocos los que, al
acercarse a un profesor para pedir una senci-
lla informacién o para saludar, lo hacen es-
pontineamente en francés. ¢Por qué? Tal vez
intuyen que la cldsica férmula:

—Bonjour, Madame. Comment allez-vous?
no traduce la carga afectiva que ellos ponen
en su lengua materna al preguntar:

—Y ¢cémo lo ha pasado Ud., Madame?

Si, como creemos, la aspiracién de] estu-
diante es, en cuanto a manejo de esta segun-
da lengua, hacer uso de ella con igual natu-
ralidad que de su L;, habrd que pensar en
asignarle una atencién especial en los progra-
mas a las necesidades reales de comunicacién
en situaciones propias de nuestros estudian-
tes, en dia de semana, en el interior de nues-
tra unidad académica, o, esporadicamente, en
los institutos binacionales (saludar, solicitar
informacién, pedir orientacién bibliografica,
pedir un libro en préstamo, agradecer, pedir
excusas, despedirse).

El enfoque nocional-funcional pareciera
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con €] cosmos

Temdtica Léxico Sintaxis
Vida cotidiana < La casa, las compras, la fa- < La oracién simple:
milia Determinantes
! Algunos tiempos verbales

Vida afectiva <> La amistad, el amor

Vida intelectual < Relacién del hombre consi- <> Revisién asistemdética
go mismo, con los demds y

)

<> La oracién compleja, los ma-
tices de la subordinacién
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responder satisfactoriamente a este impera-
tivo.

Dice Eddy Roulet (1977): “Segin el mo-
delo propuesto por Richterich (1973), se
puede determinar las necesidades de expre-
sién de los estudiantes en funcién de los ac-
tos de palabra que ellos deberdn llevar a ca-
bo en ciertas situaciones, hacia ciertos inter-
locutores y a propoésito de ciertos objetos o
nociones: por ejemplo, pedir una informacién
a un empleado, en la ventanilla de la esta-
cién, sobre la hora de salida de un tren...”

Sin salir del pais ni de nuestro recinto uni-
versitario, un estudiante nuestro puede nece-
sitar expresarse en francés para solicitar en
préstamo una serie de diapositivas, por ejem-
plo, explicar el uso que piensa darles, pedir
consejo, relatar la experiencia de su uso, agra-
decer.

Cada individuo que necesita comunicarse
dispone de una reserva de nociones o mensa-
jes virtuales que esperan entrar en funcién o
hacerse perceptibles a través de una forma
lingiiistica dada: el enunciado, en un momen-
to dado, en un lugar dado, sobre un tema da-
do, frente a un interlocutor dado, por inter-
medio de un canal dado. Estos factores cons-
tituyen algunas de las variables de una situa-
cién de real comunicacién y acttian como mo-
dalizadores permanentes del discurso o inter-
cambio de enunciados entre locutores.

A su vez, cada una de estas variables se
descompone en subvariables de forma tal, que
el primer enunciado que produzca el locutor
estard ya marcado no sélo por ‘“‘dénde”,
“cuindo” y “a quién”, sino por su intencién
de informar, de pedir o de explicar, por su
estado animico, por su edad, por su sexo, por
su profesiéon, por..., por... y desde lue-
go... por el o los comportamientos verbales

o no verbales que hayan precedido a esta si-
tuacion.

Producto de todo este juego de influencias,
el enunciado en la situacién de comunicacién
real es siempre €l justo, nunca una aproxi-
macion.

Asi, por ejemplo, cuando un hijo quiere ir
a casa de un amigo no usa unicamente ]as
férmulas:

—Mamd, ¢me da permiso para ir donde Pe-
dro?, o

—cPuedo ir donde Pedro, mam4?,
sino, entre otras:

—Quedé¢ de ir donde Pedro...

—Pedro me estd esperando. ¢Puedo ir, ma-
my?

—Ya vuelvo, mamd, ¢ah?... Voy donde Pe-
dro.

Trasladada esta situacién real del lenguaje
a la situacion aprendizaje-ensefianza de una
L,, el estudiante estard en antecedentes de
que, al igual que en su lengua materna, en
Francés hay, por ejemplo, mds de una mane-
ra de aceptar:

Oui

Bon

Tres bien
D’accord

Cest ¢a

O’Kay

Bien stir
Pourquoi pas?

J accepte

Je ne dis pas non

de rechazar:

Non
Merci



Je ne veux pas
N'insistez pas

Mais je vous en priel
Vous étes fou?

de pedir un objeto:

Préte-moi un crayon

Qui a un crayon a me préter?
Tu as un crayon?

Un crayon, s’il vous plait!

de agradecer, de pedir disculpas, de dar una
informacién, de opinar, de relatar, de estable-
cer intercambios sociales sin mayores conse-
cuencias, en fin, que hay muchas maneras de
expresar lingiifsticamente una nocién, que no
bastan para ello ni las férmulas clisé ni los
verbos performativos. Y, al revés, que, mu-
chas veces, al igual que en su lengua mater-
na, “Bien str” o “Merci” no significan, en
absoluto, consentimiento o agradecimiento.

Todos hemos deseado alguna vez aprender
una lengua extranjera en forma tal, que su-
piéramos hacer uso de ella como cualquier
nativo, pudiendo saltar de un registro a otro
sin mostrarnos torpes o pulidos y circunspec-
tos sin necesidad.

¢Quién pondria reparos a aprender una
lengua de esta manera? Pero... ¢Y ensenar
una L, asi?

Interviniendo el hombre, las situaciones se
multiplican, y como en una conversacién cual-
quiera el hilo conductor de la forma lingiiis-
tica estd condicionado por el funcionamien-
to de variables extralingiiisticas, locutor e in-
terlocutor pueden intercambiar roles sucesiva-
mente y la conversacién tomar realmente
cualquier giro. Este condicionamiento de la
expresion lingiifstica a factores sociales conlle-
va €l empleo de distintos registros de lengua
y el consiguiente distanciamiento respecto a
la lengua estdndar. Asi,

—ijAdelantel!, o
—Pase, por favor,

no bastarian para una invitacién a entrar a
un lugar. Habria que considerar también,
por ejemplo:

—iTenga la bondad de pasar! y
—iYa puh! jva’entrar o no va'entrar!

¢Por qué optar? ¢La oracién o el discurso?
Si volvemos a la oracién, como unidad ba-
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sica, y ejercitamos con ella, conforme a la de-
tinicion de Richterich, “formas fonéticas,
morfoldgicas, sintdcticas, semanticas’, nos es-
tancamos en la ordenada, cémoda y artificial
lengua estdndar y vivimos “la impresion de
estar conforme a la norma” (Besse, 1973
Pero sabemos a qué atenernos. Las reglas de
un juego conocido no nos traicionan: “La ne-
gacién lleva dos términos en francés”. Los
posesivos MA-TA-SA  se transforman en
MON-TON-SON cuando..., “Si -+ subjun-
tivo en Castellano...”, etc. Podemos contro-
lar la adquisicion de tales reglas hasta con
sus excepciones porque las hemos ensefiado
en numero finito. Evaluar no constituye
mayor problema.

Si elegimos e] discurso como unidad basica,
¢como lograr aprender y enseflar lo infinito
y lo imprevisto?

¢Cémo, sin ser hablantes nativos, podria-
mos salir airosos de este desafio y alejarnos de
la norma en beneficio de la autenticidad y es-
pontaneidad de expresion de nuestros estu-
diantes?

¢Cuidndo, dénde y con quién pueden ellos
comunicarse en francés?

Salvo casos excepcionales las situaciones de
comunicacion en que ellos participan, sea co-
mo estudiantes, sea en calidad de profesores
de francés de un establecimiento de ensefian-
za secundaria, se reducen a aquellas que sur-
gen dentro de una sala de clases. Este es el
punto de partida fisico: sala de clases.

Sin embargo, el interminable encadena-
miento de situaciones propias de la vida co-
tidiana durante las cuales el estudiante de
lengua extranjera recurre naturalmente a su
L; nos hace reconocer, a disgusto, que no se
puede vencer el peso de las horas diarias de
actuacion en L; con los minutos de actuacion
en L,. De esto pareciera desprenderse la ne-
cesidad de incentivar la practica de Ly mds
alld de la sala de clases. ¢(Cémo? Provocando
necesidades de expresion fuera de ella. ¢Sera
posible? Pensamos que mucho se adelantaria
en tal sentido si el manejo de la L, se hiciera
un hébito entre los que pasan gran parte de
su tiempo en una unidad académica que se
dedica a ensefiarla. Una vez creadas las nece-
sidades de expresion, la cdtedra de Lengua
deberia poder combinar situacién de comuni-
cacion auténtica con situacién de aprendizaje
poniendo en juego las variables pertinentes.

Supongamos las siguientes:



1. Participantes:

estudiante (s)
estudiante (s)
estudiante

— estudiante (5)
— profesor
funcionario

—En la combinacién estudiante(s) — estu-

diante(s) actuarian como fuertes marcadores:

el estado civil

la actividad desarrollada fuera de los
estudios

la residencia

el grado de intimidad entre partici-
pantes

—En la combinacién estudiante(s) — pro-
fesor:
el tipo de relacién entre participan-
tes

— En la combinacién estudiante — funcio-
nario:
el tipo de relacién entre participan-
tes

2. Lugar: dentro del recinto universitario:

Jardines

Sala de clases
Laboratorio de Lenguas
Cafeteria

A la salida

3. Momento mds que cronoldgico, psicoldgi-
co:

un dia de semana, cualquiera
en visperas de una prueba
después de una prueba
empezando el dia: invierno
verano
terminando el dia
terminando la semana

Del juego de variables y subvariables, sur-
girfan intercambios sociales, peticién y entre-
ga de informacién, opinién personal] y argu-
mentacioén, relato, etc.,, nociones expresadas
por los siguientes verbos performativos:

Saludar

Agradecer

Felicitar

Pedir excusas
Solicitar informacién
Informar

Explicar
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Describir
Relatar
Argumentar
Discutir

Examinemos un poco este modelo: Trate-
mos de llegar a conclusiones. Si, como dice
Wilkins (1973), “La situacién mds simple
puede exigir el empleo de una lengua com-
pleja”, ya no habria por qué castigar el len-
guaje para facilitar la comprension. Si, por
otra parte, queremos vencer €l temor, propio
de quien aprende una L,, de cometer errores
al expresarse, habria que aceptar errores. ¢Es
deseable este modelo?

—Si, porque seria un camino en la obten-
cién de la competencia comunicativa impres-
cindible en la dindmica de la sociedad actual.

—No, porque la competencia comunicativa
no garantizaria competencia lingiiistica, re-
quisito indispensable para un futuro profe-
sor de francés.

—Si, porque permitiria conocer el auténti-
co funcionamiento de una L, en sus verdade-
r0s registros.

—No, porque se alejaria de la lengua estdn-
dar que se adapta a cualquier situacién evi-
tando nefastos saltos de registro.

—S§i, porque imprimiria flexibilidad en la
ejercitacién.

—No, porque, en esta flexibilidad, se dilui-
ria, con frecuencia, lo que se quiere ejercitar.

—8i, porque se aprovecharian los rudimen-
tos del francés con que nuestros estudiantes
egresan de la enseflanza secundaria, evitdn-
donos, de esta forma, considerarlos debutan-
tes absolutos.

—No, porque la pronunciacién no seria
ejercitada por si misma.

—Si, porque permitirfa una verdadera
compenetracién entre docente y estudiantes.

—No, porque dificultaria el trabajo de
equipo de los profesores (el profesor de ex-
presién oral, el de expresién escrita...).

—Si, porque el docente podria expresarse
libremente desde las primeras clases sin re-
currir a simplificaciones gramaticales o exa-
geraciones en la articulacién.

—No, porque esta naturalidad dificultaria



el establecimiento de una progresién en el
programa de un curso.

—Si, porque permitiria conocer una L, en
su real funcionamiento a través del estudio
del documento auténtico tanto oral como es-
crito.

—No, porque en general la Gramdtica sélo
ha cubierto el registro escrito de la lengua es-
tandar.

—8i, porque el futuro docente ensefiaria
una lengua 4gil, viva, dindmica a sus futuros
alumnos de liceo.

—No, porque ese futuro docente no se per-
catarfa de los errores que cometeria al expre-
sarse en L.

—Si, porque. ..
—No, porque...

Hemos exagerado, pero lleguemos a los
extremos: Entre entablar una conversacién
auténtica con imperfecciones de lengua vy
analizar y construir oraciones perfectas que
tal vez no se dirdn jamds... ¢Si o no a la
Pedagogia del Imprevisto?
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