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1. INTRODUCCION.

La definicién de los objetivos precede y orienta toda accidn didéctica: las propues-
tas curriculares para la Reforma educativa de los tltimos afios, en sus diferentes niveles,
en los dltimos afios, comienzan todas por una exposicién de los mismos!. Si no tenemos
nada que objetar sobre el fundamento l6gico y cientifico de tal modo de proceder, nos
sorprende que en la definicién de los objetivos de las lenguas extranjeras haya perdido
relevancia el aspecto formativo-cultural de la transmisién lingiifstica, y recojan de modo
casi exclusivo los objetivos “comunicativos”, “funcionales” o “instrumentales”, o bien
“actitudinales, procedimentales y conceptuales”2.

Para abordar dicha cuestiéon, merece la pena adoptar una perspectiva histdrica:
(cudndo y por qué nace el concepto de objetivo cultural en la ensefianza del francés
como lengua extranjera (FLE)? ;Es algo afiadido, prescindible o rechazable en cuanto
residuo de un enfoque metodoldgico tradicional, o bien sélidamente anclado o consus-
tancial con el concepto de lengua francesa? Un examen de la génesis del objetivo cultu-
ral en la ensefianza/aprendizaje del FLE puede aportarnos datos que esclarezcan tal refle-
Xién, y ayudar a situar nuestro posicionamiento actual.

2.LA DEFINI(;I()N DEL OBJETIVO CULTURAL EN LOS PLANES DE ESTU-
DIO DE ENSENANZA MEDIA.

Podria parecer, a primera vista, que es la propia Ley Moyano, en 18573, la que insti-
tuye al francés como una lengua cultural, al incluir la lengua francesa en los Estudios

I Tomamos como escueta muestra los documentos siguientes: MEC (1989): Disefio curricular base. Area: Len-
guas extranjeras, Madrid, Maral; Consejeria de Educacién de la Junta de Andalucia (1989): Diserio curricular
de drea de comunicacion; lenguas extranjeras, Sevilla, Bitgraf; Disefio curricular de Francés (etapa 12-16
afios); MEC (1991): Bachillerato. Estructura y contenidos, Madrid, Comunidad Escolar. MEC (1992): Pro-
puesta de Secuencia de lenguas extranjeras, Ed. Escuela Espaiiola; Magdalena ARILLO (1993): La ensefianza
de las lenguas extranjeras en primaria, Madrid, Alhambra Longman.

2 La exposicion matizada del tratamiento de cada uno de los documentos citados acerca de la cuestién de los
objetivos seria muy extensa: baste sefialar que s6lo se habla de “reconocimiento de ciertos aspectos sociocultu-
rales” (MEC 1992: 158), de “aspectos socioculturales” (“vida cotidiana, mundo de los jévenes”, MEC 1989:
454); de “competencia sociocultural” (para “permitir al alumno hacer un buen uso de la lengua extranjera”,
Consejeria de Ed., 1989, Francés, pag. 17); incluso en el Bachillerato, los objetivos lingiifsticos se enuncian
con prioridad y se subordina a los mismos el objetivo sociocultural (definido de modomuy vago y extenso:
“conocer los aspectos fundamentales del medio sociocultural propio de la lengua estudiada para una mejor
comprension e interpretacién de otras culturas y otras formas de organizar la realidad” (MEC 1991: 41).

3 Ley de instruccién piblica, de 9 de septiembre de 1857, Col. legislativa de Espafa, t. 73, pags. 256-305,
transcr. en Historia de la Educaci6n enEspaiia, t. II, MEC (1985): 245-300. Dicha Ley establece la obligatorie-
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Generales (art. 3°), frente a los idiomas inglés, italiano y alemdan, que son reservados para
los Estudios de Aplicacién “a la agricultura, artes, industria y comercio” (art. 5°), por
tanto con una orientacién utilitaria.

Debemos constatar, no obstante, que el Francés formaba parte de las asignaturas
“modernas”, que buscaban integrarse en la Institucion escolar para completar los estu-
dios “cldsicos”, portadores de valores formativos y culturales generales. M. de Puelles
valora por ejemplo de la siguiente manera el Plan Pidal de 1845:

“Los contenidos de instruccion tratan de armonizar lo tradicional con lo
moderno. Asi, se mantienen las ciencias exactas, la fisica, las lenguas vivas, etc.,
pero también se refuerzan las humanidades clédsicas con predominio de la lengua
latina”( PUELLES 1980: 120).

El Francés en la primera mitad del siglo XIX era portador de unos fines meramente
instrumentales, y podemos tomar como representativas las palabras de F. Anglada:

“Es una necesidad del siglo, que tiende a hermanar los individuos, como las
vias férreas estdn hermanando las naciones. Las lenguas son en la actualidad el
dnico tropiezo de que falta libertar, individualmente hablando, las operaciones
mercantiles (1853: Prélogo).

Las autoridades educativas mantuvieron este mismo concepto del Francés, en los
diferentes decretos que pasaron a aplicar, o a reformar, la Ley Moyano: el decreto de 21
de agosto de 1861 propugna, por ejemplo, para el Francés un “método no tanto tedrico-
general como especial y practico”.

La limitacién del estudio del francés a un solo curso establecida por dicho decreto,
su desaparicién como asignatura y su reduccién a la realizacién de “una traduccién
correcta de la lengua francesa” como requisito para la obtencion del grado de Bachiller
en Artes (bajo Gobiernos conservadores) con el Plan de Estudios de 9 de octubre de
18664, y su total desaparicion con los decretos de 21 de octubre de 1868 y 25 de octubre
de 1868 (bajo un Gobierno liberal)> nos indican, a contrariis, la nula consideracién “for-
mativo-cultural” que posefa el Francés a ojos de las autoridades educativas.

Las reformas de los Planes de Estudios que se suceden hasta finales del siglo XIX
no afectan a esta concepcion del idioma: se reintroduce el francés dentro del cuadro de
asignaturas de la Segunda Ensefianza (Plan de Estudios de 13 de agosto de 1880)%, y se
destaca el objetivo practico que debe revestir la ensefianza del idioma, que

“no debe tener ningtn fin tedrico, sino exclusivamente el del manejo préctico
de aquel idioma para los usos ordinarios de la vida” (Plan de 16 de setiembre de
1894)7;

dad del estudio de las lenguas extranjeras en la Segunda ensefianza. El Real Decreto de 17-1X-1845 establecia
un Plan de Estudios (llamado Plan Pidal) que contemplaba la inclusién de varias lenguas modernas, pero una
Real Orden (24-VII-1846) convirti6 la lengua moderna en asignatura complementaria.

4 Real Decreto de 9 de octubre de 1866, reformando los estudios de Segunda Ensefianza, tomo 96, pag. 681 ss.,
transcr. en UTANDE 1. 1964: 187-235.

5 Decreto de 21 de octubre de 1868, Col. legislativa de Espaiia, tomo C, pags. 416 a 424 y Decreto de 25 de
octubre de 1868, Col. legislativa de Espaiia, tomo C, pags. 453 a 467, (transcr. en Historia de la Educacion de
Espaiia, MEC 1979, tomo II, pags. 325-334 y 335-352).

6 Real decreto introduciendo varias reformas enelactual plan de estudios, Col. legislativa de Espaiia, tomo 125,
pég. 205 ss., transcr. en UTANDE I. 1964: 271-277.

7 Real decreto reorganizando la segunda ensefianza, Col. legislativa de Espaiia, t. 125, pag. 624 ss., transcr. en
UTANDE I. 1964: 281-307.
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o bien,

“no hay necesidad de consignar hasta qué punto debe ser prictico el trabajo
de estudiarlas (las lenguas extranjeras)” (Plan de Estudios de 20 de julio de 1900)8.

El decreto de 18 de agosto de 19007, que establece las bases para la redaccién de un
cuestionario (o “programa”) tinico, sigue recogiendo esa misma concepcion de la lengua
viva:

“Francés e inglés. Estas lenguas vivas no han de estudiarse con un fin de cul-

tura filol6gica, sino con un fin préictico de aplicacién a los usos de la vida. Cuanto
al francés, traducirlo y hablarlo; cuanto al inglés, bastard con leerlo y traducirlo”.

El Cuestionario de lenguas vivas de 192719, que sucede al Plan de Estudios de 1926,
se caracteriza por la pretensién de un eclecticismo metodoldgico, llevando a Espafia
algunos aspectos del método directo que en Europa se habia practicado en el primer
decenio del siglo XX. Dicho Cuestionario se ocupa por ello de una definicién de los con-
tenidos (fonética, vocabulario, gramética) y de los procedimientos que deben utilizarse:
de modo indirecto, a través de los catdlogos temdticos para el léxico, podemos afirmar
que existe una cierta preocupacién “cultural” (se fija un contenido 1éxico que engloba
desde las monedas, hasta la organizacién de la Iglesia catélica, pasando por los juegos de
sociedad, la caza, la navegacion, los medios de transporte, el Estado, la Justicia, el Ejér-
cito, la Historia, la Geografia o la Astronomfa...

El Plan de Estudios de 20 de Agosto de 1930 aportard una modificacién sensible en
el panorama descrito!!: establece una nueva denominacién de la asignatura: “Lengua y
Literatura francesas”, e incluye como objetivos generales “un cardcter a la vez formativo
y de informacién elementalmente enciclopédica”. En la literatura, “se destacard muy sin-
gularmente el estudio de algunos, muy pocos, de los escritores més ilustres, con la lectu-
ra total de alguna o algunas de sus respectivas obras y consiguiente noticia biografica”.

El Cuestionario de Francés de 1934 destaca por su enorme importancia de cara a la
fijacién de los objetivos del Francés, instituyendo dos grandes conjuntos: por un lado,
“el conocimiento préctico de la lengua”, insistiendo por primera vez en Espafia en la
vertiente oral del mismo (entender y hablar); por otro, “el conocimiento de la civiliza-
cion francesa en sus lineas generales. Literatura, Arte, fundamentalmente a través de las
obras de los grandes escritores”!2. Se desarrolla asi el germen del Plan de Estudios de
1930: el aspecto cultural estd explicitamente incluido en la ensefianza del Francés,
modificacién tanto mds llamativa por haber sido realizada por unas autoridades educati-
vas que no miraban hacia el pasado, sino que mostraban un espiritu abierto a las nuevas
ideas educativas y estaban empefiadas en una transformacién del sistema educativo en
su conjunto.

8 Real decreto, reformando el plan de estudios de segunda ensefianza,Col. legislativa de Espafia, vol. 2° de
1900, pag. 526 ss., transcr. en UTANDE 1. 1964: 357-369.

9 Real Orden de 18 de agosto de 1900, fijando el concepto de las asignaturas que comprende la Segunda Ense-
flanza. Disposiciones dictadas para la reorganizacioén de la Ensefianza, por Antonio Garcia Alix, del 26 de abril
al 30 de septiembre de 1900, Madrid, 1900, Impr. del Colegio Nacional de Sordomudos y Ciegos, pags. 295-
299.

10 Real Orden de 29 de julio de 1927, BOE n° 63, de 9 de agosto de 1927, pags. 219-226.

11 Reforma de la segunda ensefianza, Col. legislativa de Instruccién piblica, afio 1930, Seccién de Publicacio-
nes, Imprenta de la Ensefianza, Madrid, 1931, pags. 395-427.

12 Gaceta de Madrid de 21 de octubre, pags. 567-571.
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El Plan de Estudios de 1938 retornard a una visién tradicional del Francés (aprendi-
zaje de la gramdtica, de la traduccién, y olvido de la lengua oral), sin relegar por ello los
aspectos culturales, a través de los cuales se quiere ejercer un firme control ideolégico.
Se reafirma el peso de la cultura cldsica y humanistica, se priman las lenguas alemana e
italiana, y se expurgan los textos de cualquier idea “perniciosa”, siguiendo a la cruzada
militar una cruzada ideoldgica: con tal reforma,

“se habrd conseguido desterrar de nuestros medios intelectuales sintomas bien
patentes de decadencia: la falta de instruccién fundamental y de formacién doctri-
nal y moral, el mimetismo extranjerizante, la rusofilia y afeminamiento, la deshu-
manizacion de la literatura y el arte, el fetichismo de la metdfora y el verbalismo
sin contenido...”!3.

En el caso del Francés, el Cuestionario de lengua francesa de 1939 especifica de
modo claro que los Profesores deberdn

“como regla general, huir de los autores que aunque tengan méritos literarios
relevantes, sean peligrosos para la buena formacién moral y la integridad de la Fe
Catélica de sus alumnos”!4.

En cualquier caso, la inclusién del francés dentro de las asignaturas humanisticas,
con fuerte vocacién cultural, no se replanteé tras la guerra civil: el Plan de Bachillerato
de 1957, para el programa de 3° curso de lengua francesa, sefiala entre los objetivos:

“Una coleccién de textos tomados de articulos de divulgacion cientifica y téc-
nica, geogréfica y politica formarén junto con otros tomados de literatura periodis-
tica (noticias, deportes, cronicas, etc.) y de escritores literarios contemporaneos la
seleccién de textos de este Curso Superior de Francés. Servirdn de tema de lectura,
traduccién y comentario en los “Repasos™ del cuarto afio de Bachillerato Elemen-
tal. Procurardn en su conjunto una idea de la vida cultural, social, econémica y
cientifica de la Francia actual”!.

Esta situacion permanecié sin cambios con la Ley General de Educacién de 1970;
podemos decir al contrario, que se afianza el valor formativo-cultural asignado al Fran-
cés: asi, la Orden Ministerial de 22 de Marzo de 1975 propugna un objetivo formativo-
cultural desde el 2° curso de Francés:

“Debe ejercitarse la lectura... en el 2° curso. Las antologfas, de caracter cultu-
ral y contemporédneo, deberdn tratar con mayor amplitud la civilizacién de expre-
sién francesa’!6.

En cuanto al COU, se diferencia expresamente un “contenido lingiiistico” y un
“contenido cultural”:

“uno de los mds importantes objetivos de la ensefianza del francés en este
nivel es conocer y analizar la civilizacién de los paises de expresion francesa... por

ejemplo, en los aspectos siguientes: a) Vida cotidiana..., b) Organizacién social,
politica y econdmica.., ¢) Geografia, historia, literatura, artes plasticas...”!7.

13 BOE. n° 85, de 23 de septiembre de 1938, pags. 1385-1395.
14 BOE de 8 de mayo de 1939, suplemento al n® 128, pags. 28-29.
15 Boletin Oficial del Ministerio de Educacién Nacional, de 21 de abril de 1958, n°® 32, pags. 1055-1064.

16 BOE de 4 de abril de 1975, por la que se desarrolla el decreto 160/1975, de 23 de enero, que aprueba el Plan
de Estudios de Bachillerato y se regula el COU.

17 Resolucién de la Direccién General de Ensefianzas Medias y de Universidad, de 1 de marzo de 1978, BOE
de 17 de marzo de 1978, pags. 236-237.
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La reforma emprendida con la LOGSE destaca de este modo de un modo rupturista,
a la vez que tradicionalista, al volver a la situacién de mediados del siglo XIX: se prima
el objetivo lingiifstico (bajo los aspectos comunicativo e instrumental), y se relega el
aspecto formativo-cultural en la ensefianza/aprendizaje del Francés: dicho valor ha perdi-
do su consistencia propia, se limita a los aspectos “socio-culturales”, y estd subordinado
a la mejora de la comprension lingiifstica: “la cultura y la civilizacién francesas” dejan
de ser un objetivo de aprendizaje en si. Lo cual demuestra a su vez una modificacién
importante del concepto de la lengua, del que se elimina su aspecto formativo, y se resal-
ta inicamente su funcidn instrumental.

3. EL OBJETIVO FORMATIVO-CULTURAL EN LOS MANUALES DE
ENSENANZA DE FRANCES.

Si los diferentes Planes de Estudios del segundo tercio del siglo XIX muestran un
concepto “practico” e “instrumental” del Francés, los profesores/autores de manuales
manifestardn en sus obras una posicién radicalmente distinta: orientan su ensefianza de
modo préctico, enfocado segiin el método gramitica-traduccién de la época como una
memorizacién de reglas gramaticales y de 1éxico, seguida de una traduccién (buscando
paralelamente un adiestramiento de la memoria y de la reflexién, a través de la aplica-
cién deductiva de las reglas previamente aprendidas). Ahora bien, incluyen igualmente
en sus manuales (en las lecciones, o bien en el Suplemento) textos literarios, o textos
filoséficos y morales: subordinan la finalidad préctica o utilitarista de la lengua a una
formacion global y cultural. Procedemos a citar una serie de autores de finales del siglo
XIX y principios del siglo XX para apoyar nuestra afirmacién.

Por ejemplo, F. de Araujo, Catedratico del Instituto de Toledo, compone un manual
(Gramadtica razonada historico-critica de la lengua francesa, 1892) que puede servir
“tanto para la preparacion elemental de un alumno como para magistral de un opositor a
citedras”, con un tratamiento extremadamente culto y “filolégico” de la lengua. Es autor
por otra parte de unos Temas de traduccion, que incluyen fundamentalmente trozos
selectos de escritores de épocas variadas, con un contenido formativo, cultural y moral
explicito.

J. Tarazona, Catedrético del Instituto de Valencia, en su Nueva Crestomatia france-
sa, de 1893, defiende la necesidad del “estudio de las literaturas extranjeras... que no
deben desterrarse de nuestros centros de segunda ensefianza” (1893: V); en su eleccién
de trozos de lectura (“Définitions et pensées morales, développements philosophiques et
moraux”, textos geograficos e histdricos...),

“hemos tenido en cuenta, ademds de la pureza y correccion de estilo, la belleza
y la amenidad; descartando con severa mano todo aquello que pudiera falsear el jui-
cio o corromper el gusto literario y las buenas costumbres de la juventud” (1893: VI).

J. Galicia, Catedrético del Instituto de Mahon, inserta a lo largo de todo su manual
(Le Gaulois, método completo para la ensefianza de la lengua francesa, de 1894) una
serie de textos para su traduccién, de cardcter literario, cultural y moral; M. Méndez,
Catedratico del Instituto de Granada, presenta en su manual (Primer curso de Lengua
francesa, de 1894) una larga Introduccién, a modo de ensayo gramatico-filolégico-eti-
molégico sobre la lengua francesa, as{ como un corto apéndice con textos de antiguo
francés...

Debemos hacer no obstante una advertencia: los prélogos de los manuales dicen
todos acatar la orientacién “préctica” del estudio del francés impuesto por las autoridades
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(de otro modo tal manual no adquirfa la autorizacién como “libro de texto”)!8; ahora bien,
su articulado interno no responde a lo manifestado en el prélogo, como podemos ver.

Los autores de manuales de principios del siglo XX van a mantener una idéntica
orientacién en sus obras, siendo escasa en Espafia la influencia del método directo. A.
Perrier, profesor de la Alianza francesa de Barcelona, organiza sus manuales (Lengua
francesa, I. Curso inicial, II. Curso Superior, 19177) en torno a una serie muy completa
de contenidos (gramatica, Iéxico, ortografia), y procedimientos (ejercicios, preguntas-
respuestas, memorizacion, andlisis gramatical, version y tema, lectura..), a través de los
cuales se consiguen unos objetivos formativos y culturales generales: formacién de la
inteligencia (andlisis, comprension, deduccion, razonamiento), formacién del caricter y
de la voluntad (memorizacidn, rigor, trabajo diario, esfuerzo..), formacién cultural (tex-
tos escogidos: transmisién de valores literarios, histdricos, enciclopédicos) y formacién
moral (la obediencia, la sabidurfa, la discrecién, etc.). Su manual responde asf a la finali-
dad de “llenar el vacio que en este sentido existia en la ensefianza del francés y presentar
a la juventud estudiosa un libro en relacién con el grado de cultura que posee” (1917:
Objeto). Otros autores de la época exponen ya decididamente unos objetivos culturales;
Fernando Lépez Monis, catedratico de Francés del Instituto Cardenal Cisneros de
Madrid, indica que:

“Hemos juzgado a mejor préctica aquella que se hace sobre textos donde ten-
gan aplicacién especial las reglas aprendidas, procurando al mismo tiempo que en
la grandeza, la inspiracion, en la gracia, en el clasicismo, en la elevacién moral de
esos pasajes, encuentren los alumnos ejemplos que imitar, ideas que aprender y
sentimientos que cultivar” (LOPEZ MONIS 1914: 10)

Eduardo del Palacio y Andrés Monreal (19187?) destacardn por su parte que los
alumnos no sélo deben limitarse a

“leer y traducir al bulto, sino que [deben tener] barruntos al menos de las obras
maestras del idioma con el que ellos se enfrentan. Corresponde eso a una labor de
educacién y cultura que en mi sentir profesional compete... a cuantos ejercemos la
ardua tarea de formar las inteligencias” (PALACIO, MONREAL 1918: 3).

Dicho profesorado estaba opuesto, como podemos deducir, al método directo: senti-
an la limitacién de los objetivos de la ensefianza como una degradacién de su “status”:
ensefiar solo la lengua oral les asemejaba a una nodriza extranjera. E. Ugarte valora posi-
tivamente que el Cuestionario de 1927, con su posicién “ecléctica”, reintroduzca entre
los procedimientos la traduccién:

“El profesorado serio de lenguas vivas ha vuelto al empleo de la version y del
tema, ayudados por la gramadtica, y el método directo en toda su pureza ha quedado
relegado a las academias industriales, cuyos empresarios reclutan su profesorado
entre aventureros indocumentados sin ninguna responsabilidad ni seriedad cientifi-
ca” (UGARTE 1932: 7).

18 Por ejemplo, J. Tarazona (1893: VI) afirma: “los tiempos han cambiado, y con ellos las necesidades sociales.
La masa de nuestra poblacién escolar esta, ante todo, interesada en el conocimiento de la lengua de losnego-
cios. Por eso debe ser eminentemente prictica su ensefianza... El patriotismo nos impone este deber” (1893:
VI). O bien, J. Galicia fustiga la “mania de erudicionar en los libros dedicados a la ensefianza, o de llenarlos de
cosas sin plan ni concierto, o bien de poca utilidad para una ensefianza practica, ttil e inmediata” (1898: 7); M.
Méndez dice ofrecer un libro “exento de toda disquisicién erudita, ajeno a todo alarde cientifico”, dadas las exi-
gencias del Plan de Estudios vigente, “limita el aprendizaje de la lengua francesa en su estado actual y para
fines de mera aplicacién... No cabe hacer més que limitarse al fin mere-practico procurando que los alumnos
hablen y escriban francés en el menor plazo ycon la mayor correccién posibles” (1894: 6).
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De esta rdpida presentacion historical®, podemos deducir que el Francés habia pasa-
do a competir con el Latin en el contexto escolar, en cuanto a los objetivos que estaban
asociados a dicha asignatura. La evolucién del concepto de la lengua francesa, desde
mediados del siglo XIX, habia sido por tanto enorme, en las mentes del profesorado y de
los autores de manuales: de ser una asignatura “moderna”, prictica, instrumental, habia
pasado a convertirse en una asignatura integrada en el grupo de las “humanidades”, enfo-
cada principalmente hacia un objetivo formativo y cultural.

Las razones que presiden tal evolucién son varias, a nuestro juicio; destacamos la
atraccién del modelo pedagégico general de la Segunda Ensefianza, la voluntad de los
profesores por prestigiar su asignatura, y finalmente, la influencia de los estudios sobre
Filologia y Lingiiistica de la segunda mitad del siglo XIX.

A. La atraccién del modelo pedagdgico general de los estudios de la Segunda
Ensefianza (modelo llamado “de la formacién”, cf. E. de Corte 1990: 28-30) y particu-
larmente del Latin sobre el Francés desde su conversion en asignatura debemos relacio-
narlo con la inexistencia de otro modelo pedagdgico en la institucién escolar: las pro-
puestas del método “natural”, o bien las experiencias novedosas de pedagogos como
Herbart, Montessori, permanecian marginales, y de escasa repercusién. La Segunda
Ensefianza proponia una instruccion general, literaria, filoséfica, cientifica, intelectual y
moral, alejada de toda preocupacién profesional: en dicho contexto, un aprendizaje utili-
tarista o pre-profesional de la lengua viva chocaba en los espiritus; los objetivos genera-
les descansaban en la formacién intelectual y cultural, tedrica, de la cual se excluia una
valoracién de un saber-hacer concreto como era una visién préctica de la ensefianza del
idioma.

B. La voluntad del profesorado de Francés por prestigiar su asignatura. Tal
fenémeno ha sido puesto de relieve por Ch. Puren, en su andlisis sobre la ensefianza de
las lenguas vivas en Francia, a través de la enunciacién de la ley del “isomorfismo”
(1988: 52-54). Nos parece licito extenderlo a Espaiia, si tenemos en cuenta la situacion
“profesional” del profesorado de Francés en el siglo XIX y principios del siglo XX:
constituian una categoria “especial” de profesores, menos pagados, sin derecho a formar
parte del Claustro, sin escalafén, sin que se exigiera para su ingreso la titulacién de
Licenciado?. Insensible o conscientemente, la exigencia de una integracion en el colecti-
vo significaba igualmente pasar a compartir el sistema de valores pedagdgico imperante
en la Segunda Ensefianza, con lo que se reforzaba la atraccién ejercida por el modelo
pedagdgico imperante.

19 Debemos sefialar que la realidad era méas compleja de lo que hemos resumido, por razones de espacio: a prin-
cipios del siglo XX existieron igualmente en Espafia profesores/autores de manuales defensores de una renova-
cion metodoldgica, y defensores del método directo que comportaba también la consideracién prioritaria de la
lengua oral, del objetivo comunicativo e instrumental, como A. Solano, Massé; otros realizardn un “eclecticis-
mo” sumamente interesante y prefigurador de la transformacién que el Cuestionario de 1934 introducira, como
Rafael Reyes o Tarsicio Seco.

20 Cf. Quintin Calle (1990): La ensefianza oficial de idiomas en Espafia. Por una redefinicion de la formacion
tedrica del profesorado, Univ. de Mélaga. El profesor de francés en el siglo XIX era contratado por sus “méri-
tos notorios”; a partir de 1900, era ya seleccionado a través de una oposicién, sin que se le exigiera todavia titu-
lacién alguna. Administrativamente, eran profesores especiales, peor pagados, y sin derecho a voto en el claus-
tro. Hasta 1915, no se les exigird el titulo de Licenciado (Decreto de 30-IV-1915, Col. legislativa de Instruccién
Piblica, afio 1915, Madrid, Papeleria de E. Cdmara, 1915, pags. 270-277). Recordamos que la especialidad de
Filologia moderna francesa no se creé hasta 1932, pasandose a exigir dicha titulacion a partir de 1935.
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C. El importante avance de los estudios filolégicos y lingiiisticos desde la segunda
mitad del siglo XIX es inseparable del concepto de la lengua francesa, y por tanto del
enfoque de su ensefianza. Iorgu lordan caracteriza de este modo los estudios lingiifsticos
de la segunda mitad del siglo XIX:

“Prestando una atencién exagerada a la parte fonética del lenguaje humano y
viendo en el sonido un producto natural, es decir, fisiolégico, semejante a otros
puramente fisicos, muchos lingiiistas cayeron ficilmente bajo el dominio casi tird-
nico de las teorfas naturalistas, por cuanto reducian al sonido todo el proceso del
habla” (I. IORDAN 1967: 25).

Esta concepcidn, basada en el “dogma de las leyes fonéticas”, no suponia una ruptura
con respecto a la concepcién romantica de la lengua: el estudio de la lengua y de la litera-
tura son la fuentes del conocimiento del alma humana, de la vida espiritual del pueblo,
puesto que es la depositaria de un “genio”, o de un “alma” especifico. As{, consideran

“la lengua como una entidad con existencia aparte, independiente del hombre.
Los origenes [...] se encuentran en el misticismo de los romdnticos, pero después
fueron profundamente impregnados por el naturalismo de Schleicher, que aplicé el
darwinismo a los estudios lingiiisticos” (IORDAN 1967: 52-53).

Los neogramadticos, que compartian una idéntica concepcion “romdntica” de la len-
gua, no aceptardn la utilizacién del método positivista en la investigacion lingiifstica:
frente a la reduccién del lenguaje a un mero producto fisico, avanzardn el cardcter psiqui-
co del mismo, afirmando por ejemplo en papel de la analogfa (un factor psiquico) en las

transformaciones fonéticas, y negando por ello una concepcién mecénica de las transfor-
maciones del lenguaje (Osthoff, y Brugmann, en I. IORDAN 1967: 29-34).

Unos y otros desarrollan un método comparativo e histérico de investigacién?!, y
s6lo poco a poco comienzan a desarrollarse estudios sincrénicos o descriptivos del fran-
cés contempordneo (comenzando por la dialectologia, como apoyo para los estudios
fonéticos), puesto que “la comprension cientifica de los hechos lingiiisticos actuales s6lo
es posible si se conocen las fases anteriores de la lengua” (IORDAN 1967: 77).

El desarrollo de los estudios lingiiisticos y filolégicos tuvo una influencia notable en
los profesores/autores de manuales de FLE; ahora bien, de modo contradictorio: por una
parte, las investigaciones sobre la fonética y dialectologia impulsaron las razones hacia la
consideracién de la lengua como un hecho eminentemente oral, en cuya adquisicién
jugaba un gran papel el hdbito, y por tanto, dotaban a los partidarios de métodos “natura-
les” de razones cientificas, constituyendo un firme punto de apoyo de cara a la renova-
cién metodoldgica que supuso el método directo. La cientificidad del andlisis fonético
atrajo a numerosos profesores.

Por otra parte, las investigaciones filolégicas insistian en la importancia de la histo-
ria de la lengua, y destacaban la literatura como la manifestacién mas excelsa del genio
de cada lengua. Asi, M. Méndez se declara como uno de los “entusiastas propagadores
ayer de los nuevos métodos filolégicos € histéricos y su aplicacién 4 la ensefianza de las
lenguas vivas” (MENDEZ 1894: 5)22. Sentian la primacia que se concedfa a la fonética

21 Asi, los estudios filoldgicos conocen un importante avance: la revista Romania es creada en 1872, por Gas-
ton Paris y Paul Meyer.

22 F. de Araujo es autor de varias investigaciones de tipo filolégico: L’évolution phonographique de I’0i
frangais, Recherches sur la phonétique espagnole,Gramdtica del “Poema del Cid”; y de tipo literario: Resu-
men de historia de la literatura francesa, Crestomatia francesa, etc.
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como un empobrecimiento de la lengua, como un reduccionismo positivista que despren-
dia la lengua de su cardcter humano para convertirla en ley fisica.

El interesante debate de ideas de principios del siglo XX, articulado en torno al
método directo, descansaba en ultimo término en el concepto de lengua dispar que unos
y otros posefan. En tal contexto, debemos destacar el valor ecléctico, valentia y visién de
futuro, del Cuestionario de 1934, que conjunta un enfoque de la lengua como hecho emi-
nentemente oral -y unos procedimientos de ensefianza/aprendizaje en consonancia con
tal principio, ya defendidos por el método directo: acceso a la comprensién directamente,
sin recurrir a la traduccién a la lengua materna, ensefianza inductiva de la gramadtica-, y
que, a la vez, integra el objetivo comunicativo o instrumental, propio de la concepcién de
la lengua de los partidarios del método directo, con el objetivo formativo-cultural (la lite-
ratura y la civilizacién francesas), defendido hasta entonces sélo por los metodélogos de
corte “tradicional”.

4. CONCLUSION.

Si el (rdpido) recorrido histérico que hemos efectuado posee algiin valor, éste es el
servir de punto de reflexion para enjuiciar los hechos actuales. Mucho nos tememos que
las orientaciones contenidas en las LOGSE estén despojando a la lengua francesa de uno
de sus caracteres que, en los dltimos cincuenta (en la legislacion) o cien afios (en el modo
de actuar y pensar general del profesorado), han caracterizado al Francés: su dimension
formativa y cultural.

Y no podemos por menos que plantearnos la pregunta siguiente: la desaparicién de
esta dimensién cultural, ;se inscribe dentro del relegamiento general de los estudios de
humanidades, de valoracién exclusiva de lo “moderno”, de la “técnica”, de lo rdpido y
lo til a corto plazo, de la primacia de la accién concreta frente a la reflexién? Creemos
firmemente, como los redactores del Cuestionario de 1934, que es posible conjugar un
concepto del Francés como lengua a la vez comunicativa (instrumental, funcional, utili-
taria) y formativo-cultural, y no como etapas sucesivas, sino como unidad indisoluble
desde los inicios del aprendizaje: tal ha sido la percepcién del Francés para muchas
generaciones, tal es su sello distintivo, su marca cualitativa: no vemos razones para
empobrecerla.

Por supuesto, no compartimos la concrecidn practica del objetivo formativo-cultural
tal como histéricamente se ha realizado. Debemos redefinir entre todos contenidos for-
mativo-culturales que huyan tanto de los tépicos manidos (la gastronomia, la moda, etc.)
como del saber tan enciclopédico como iniitil (nombres de escritores, fechas de aconteci-
mientos histéricos) que han deformado la imagen cultural del Francés.

Proponemos en primer lugar rescatar el término de civilizacidn: a través del francés
(como vehiculo), podemos ayudar a nuestros estudiantes a que se acerquen a los proble-
mas de “civilizacién” actuales, compartidos por nuestro “entorno”, que podemos iniciar a
partir de situaciones francesas y complementar con la realidad espafiola o europea, o a la
inversa. En tres grandes ejes:

- economia y desarrollo (paro, emigracion..), ecologia;

- sociedad: integracién social (racismo-xenofobia), problemas de relacién interper-
sonal (convivencia), modelo de democracia, drogas, problemas de consumo y de salud,
sexualidad (sida, planificacion familiar, control de nacimientos), religion (sectas), siste-
ma escolar (seleccién, funcionamiento), medios de comunicacion, etc.
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- ciencias: descubrimientos cientificos (biogenética, astronomia, informatica)...

Creemos que desde tal trampolin, el paso a la literatura, como una dimensién cultu-
ral més, no es un salto en el vacio, sino una progresion l6gica que los estudiantes esta-
rdn en condiciones de apreciar en todo su valor, a poco que sepamos seleccionar y dosi-
ficar los textos propuestos, y poner en prictica actividades o procedimientos flexibles y
dindmicos.
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