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A ello contribuiría decididamente la posibilidad de que cada uno
nos expresemos en nuestras lenguas de conocimiento sólido y
comprendamos la de los otros. Ello sin olvidar que el hecho de
limitar el trabajo práctico en una lengua extranjera a su compren-
sión no hace más que aumentar las motivaciones intrínsecas para
el desarrollo de destrezas productivas en el momento apropiado.

5) Se constata que la demanda de una lengua extranjera aumenta
en calidad cuando el aprendiz es consciente de que no se le va a
exigir en su proceso de aprendizaje de la nueva lengua ni la pro-
ducción oral ni la escrita. Si, de un modo progresivo y confiado,
aceptamos solidariamente el hecho de que en el marco de un sis-
tema escolar realista, poco más se puede hacer que exigir el desa-
rrollo de la comprensión, el esfuerzo didáctico actual en relación
con las capacidades de producción oral y escrita podría limitarse,
exclusivamente, al desarrollo curricular de una lengua extranjera
y proyectar, en simultáneo, el desarrollo curricular obligatorio de
una competencia receptiva en otras dos lenguas europeas.
De esta manera, no es tan difícil que se llegue a evitar el conflicto
(un conflicto innecesario a nivel de desarrollo curricular) entre
las necesidades metodológicas y culturales que demanda la pose-
sión de una competencia comunicativa plena en una lengua de
amplia implantación en el mundo y aquellas demandas derivadas
de una competencia comprensiva (oral y escrita) en dos o más
lenguas europeas que permita la intercomunicación habitual entre
europeos, no solo desde los niveles de producción de sus pro-
pias lenguas sino, fundamentalmente, desde el enriquecimiento
psicológico, cultural y social que supone el recurso al potencial
semiótico que cada cual ha sido capaz de construir en su lengua,
o en sus lenguas, de instalación social.

6) Se constata, asimismo, que el papel que desempeña la compren-
sión lingüística de varias LEs en los sistemas escolares es muy
diferente en los distintos países europeos. Una promoción de la
intercomprensión entre lenguas extranjeras debe no solo tener en
cuenta estas diferencias sino también ser propagada como una
aproximación muy diferente en relación a los objetivos, conteni-
dos y métodos existentes en la actualidad. Lo que significa afron-
tar el reto de un cambio curricular a nivel europeo.
Claro que reconstruir culturalmente los centros escolares a escala
europea implica actuar conjuntamente en, al menos, aquellos dos
grandes factores que condicionan la cultura escolar: su estructura
organizativa y el desarrollo profesional de su profesorado.
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7) Los intentos individuales y colectivos por favorecer la introduc-
ción de una metodología comprensiva en la educación obligatoria
que conduzca al objetivo social de una intercomprensión lingüís-
tica entre los europeos se enfrentan a las resistencias del mundo
académico (de las administraciones educativas y del profesorado
de las LEs) y del mundo social (de los padres, de los medios, de
la presión social de la producción lingüística inmediata...).
Tal vez no se haya clarificado suficientemente la compatibilidad
de la introducción de enfoques comprensivos y autónomos en el
aprendizaje de lenguas europeas con las actuales prácticas exis-
tentes en los diseños curriculares de las lenguas extranjeras. En
realidad, muchos de los temores y resistencias que he podido
constatar en discusiones sobre este tema con profesores y auto-
ridades educativas de diferentes países tienen que ver con dos
frentes de problemas: por un lado, el cambio de una cultura esco-
lar sin disponer de un modelo conocido previamente, probado y
evaluado; por otro, tal como se desprende de la encuesta europea
que he recogido en el apartado anterior, la escasa consideración
del actual profesorado de LEs hacia la comprensión lingüística
como herramienta para el desarrollo de una intercomprensión co-
municativa en Europa.

Claro que, como señala J. M. Escudero (1992: 285),

La idea del centro como lugar de cambio y formación significa recono-
cer que los profesores en los centros, analizando y valorando en co-
laboración su práctica, pueden generar un tipo de conocimientos ade-
cuados para orientar sus opciones de cambio, y pueden contextualizar
otras propuestas provenientes de diversas fuentes. De este modo una
escuela puede ser pensada como un espacio de investigación educativa
para los mismos profesores, una organización que vaya persiguiendo
una cultura de colaboración que facilite ir revisando aquellos procesos
de revisión, análisis, valoración y mejora de sus dimensiones tanto or-
ganizativas como pedagógicas.

No es del todo cierto que carezcamos de modelos de innovación
sobre los que reflexionar para fundamentar la introducción de una nue-
va forma de hacer y pensar la enseñanza de lenguas extranjera bajo una
dimensión europea: plural, diversificadora e intercultural. Como ya re-
flejé anteriormente, las escuelas europeas son una referencia para la in-
troducción experimental de esta innovación. Lo es también la experien-
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cia singular de la comunidad alemana de Sarre a la que igualmente hice
referencia. Y nadie puede poner en duda que las experiencias aisladas,
y aun poco sistemáticas, de práctica de situaciones de intercomprensión
dan pautas interesantes para enfrentarse con un optimismo no ingenuo
a una propuesta más reglada y profunda en las actuaciones del propio
marco curricular.

Por otro lado, la formación de profesores de LEs no es ya un fenó-
meno aislado y circunstancial del que se echa mano en un momento
de especial atención a un problema de innovación. Forma parte del
concepto de "life-long learning teacher education"-. la formación de por
vida de todo profesional de la práctica que aspire a sobrevivir digna-
mente en el contexto de múltiples retos que demanda su continua pro-
fesionalización ante una sociedad en cambio permanente (Sander y Vez,
1996).

En síntesis, la idea que, a modo de conclusión, aquí paso a plantear
se centra en el hecho innegable de que la construcción de la Unidad
Europea plantea un reto importante para la comunicación transnacional
comunitaria:

• Si resulta más que cuestionable que toda la intercomunicación
pase por la autopista del English.

• Si nuestros alumnos se forman en el sistema educativo para ser
ciudadanos de esa nueva Europa y comunicadores sociales en la
pluralidad de sus contextos y no tanto para atender con carácter
inmediato propósitos comunicativos de otros mundos mucho más
alejados de esta realidad.

• ¿No habrá llegado el momento de revisar el constructo de "com-
petencia comunicativa" y de reflexionar sobre una competencia
comunicativa europea a la luz de una nueva perspectiva de qué
es comunicar?

Las enseñanzas de las LEs en Europa desarrollan casi al cien por
el cien el concepto de que comunicar socialmente en una lengua ex-
tranjera es llegar a producir en esta lengua auxiliar al nivel -o casi al
nivel- de quien la posee y usa como lengua propia. Y la didáctica de
lenguas extranjeras es así, y sobre todo, una didáctica de las destrezas
productivas.

Claro que las destrezas productivas -los profesores de lenguas ex-
tranjeras lo saben bien- son más duras y demandantes que las destrezas
comprensivas. La producción posee fuertes trabas, niveles meseta, de
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atasco y estancamiento que no se producen en la comprensión. Aun así,
los profesores evalúan sobre todo procesos de producción porque así lo
demanda la propia evaluación social de los aprendizajes lingüísticos. Y
los esfuerzos escolares se centran en este nivel de dureza y, claro está,
de esta forma no puede tener cabida la diversificación de la oferta de
varias lenguas extranjeras en el sistema educativo europeo.

Son varias, como señalé en mi revisión de la literatura especializa-
da, las investigaciones que cuestionan la rentabilidad de un aprendizaje
productivo de lenguas extranjeras en los primeros estadios de una esco-
larización formal. De hecho, hay quien piensa que en las actuales con-
diciones de los sistemas educativos de los países europeos poco más se
puede hacer que avanzar significativamente en la dimensión compren-
siva de las LEs a no ser que uno se quiera deslizar por la pendiente de
las producciones mecánicas -carentes de toda fuerza social- de "el libro
está sobre la mesa...".

Claro que el verbo comunicar se puede conjugar de otra manera. De
una manera que salvaguarda -si no potencia más todavía- esta fuerza
social de una lengua como comportamiento vital. Hemos visto que las
llamadas de atención de insignes intelectuales europeos advierten que
no hace falta demostrar que para comunicarse las personas tengamos
que emplear la misma lengua. Y la historia evidencia que la forma más
antigua de comunicarse entre personas y pueblos de distintas lenguas
es la de hablar cada uno su propia lengua comprendiendo la del otro.

Empezar por planificar las enseñanzas lingüísticas escolares básicas
desde la intercomprensión es una forma posible de iniciar la construc-
ción de una polifonía racional y realista, susceptible de favorecer el de-
sarrollo y el funcionamiento armónico de toda la Comunidad. Y no me
refiero exclusivamente a la necesidad de comprender para los latinos
una o dos lenguas -más allá de la propia- pertenecientes al mundo ro-
mánico, además de una lengua anglosajona que bien puede serlo tam-
bién a nivel de producción.

Es, más que nada, el compromiso de la Europa anglosajona de com-
prender una o dos lenguas latinas o incluso abordar una de ellas desde
planteamientos también productivos. La intercomprensión entre las dos
europas lingüísticas se vería sin duda muy facilitada.

La introducción de una "competencia receptiva" que -a nivel de
lenguas y culturas de una misma familia (y la latina es lo suficiente-
mente importante en Europa para considerar el valor de este esfuer-
zo)- nos permita comprender al otro expresándose en su lengua y a
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éste comprendernos haciéndolo en la nuestra, no entra en conflicto con
la potenciación de una "competencia comunicativa plena" (productiva
y comprensiva) en una gran lengua franca europea como el Inglés o el
Alemán.

Los actuales esfuerzos económicos, sociales y educativos favorece-
dores de una competencia comunicativa plena en lenguas anglosajonas
deben seguir manteniéndose en cuanto que los beneficios científicos y
culturales, económicos, socio-profesionales, etc. que se obtienen a tra-
vés de la "dimensión universal global", más allá de Europa, que supone
esta forma de comunicación, son del todo punto valiosos y enriquece-
dores para cualquier individuo y sociedad.

Claro que la suma de una competencia comunicativa completa en
lenguas anglosajonas y una competencia receptiva en otras dos o tres
lenguas de la unión Europea configura, sin duda, un perfil educativo,
cultural y profesional mucho más deseable para los ciudadanos euro-
peos que profesen como tales y tengan razones para conjugar, en la
práctica, el verbo comunicar en Europa de una manera muy distinta a
la actual.

En realidad existen importantes impulsos en torno a una planifi-
cación del curriculum europeo de lenguas sobre la base de una di-
sociación de competencias que permita el desarrollo curricular de una
lengua extranjera con competencias productivas y comprensivas junto
al desarrollo simultáneo de una competencia receptiva en otras dos len-
guas europeas. De hecho, la diferencia conceptual entre lengua objeto y
lengua útil que durante estos años viene aplicándose en los modelos de
escuelas europeas da muestras inequívocas de ellos.
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