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This paper looks at language teaching and learning not as a process centred upon the
individual learner but as an interaction between learners and language as social institution.
Two theoretical notions are proposed for the systematic exploration of this interaction:
‘register’ and ‘genre’ They are briefly described and related respectively to the context of
situation and the broader context of culture. They are then applied to specific examples
taken from a North-American textbook for teaching elementary Spanish. The finding is
that the controlled presentation of language form in this case has led to register
simplification, and that genres are combined, recontextualized and framed in a manipulated
rather than a natural form of communication. The framing creates a maximal distance
between learner and speakers of the discourse presented, which points to the ideological
stance behind language teaching.

En este articulo se examina la enserianza y el aprendizaje de lenguas no como un proceso
centrado en el individuo sino como interaccion entre las personas y la lengua que apren-
den, viendo ésta como institucion social. Se proponen dos nociones teoricas para la
exploracion sistemdtica de esta interaccion: ‘registro’y ‘género discursivo’. Son descri-
tas brevemente y relacionadas respectivamente al contexto situacional y al contexto mas
amplio de la cultura. Se aplican luego a ejemplos especificos seleccionados de un manual
norteamericano de espanol basico. Se concluye en este caso que la presentacion contro-
lada deformas lingiiisticas ha conducido a una simplificacion de registros, y que los
géneros se combinan, se recontextualizan y se enmarcan en una forma de comunicacion
manipulada. Se crea de esta manera una distancia mdxima entre el alumno y los hablantes
del discurso representado, lo cual remite a la postura ideologica de la ensenianza.
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El propdsito del presente trabajo es considerar una dimension relativamente olvidada de

la ensefianza y adquisicion de segundas lenguas, sobre todo en lo que atafie a la lengua es-
pafiola. Al explorar los pormenores de la adquisicion por el hablante individual, y al
indagar los parametros de ensefianza y adquisicion de formas lingiiisticas precisas, los
especialistas del campo no han aplicado el mismo grado de precision a los factores de
adquisicion que tienen que ver con la lengua como institucion social. Para el andlisis siste-
matico de la relacion del estudiante de una segunda lengua con la naturaleza social e
institucional de su objeto de estudio, proponemos un enfoque basado en dos nociones que
ciertamente no son nuevas, pero cuya relevancia para el campo quiza no se haya apreciado
plenamente. Estas nociones son las de registro y de género discursivo, y su integracion en
un solo modelo teérico ha sido propuesta y aplicada por la lingiiistica funcional sistémica
inspirada en la obra de Michael Halliday (Martin 1984,1999). Aunque de orden general y
teorico, nuestras consideraciones se ilustraran con un caso practico y especifico de la adqui-
sicion del espafiol como segunda lengua por parte de angldéfonos norteamericanos.

El enfoque que proponemos nos parece importante precisamente porque el estudio
de la adquisicion y la ensefianza de lenguas es un campo en plena ebullicion. El progreso
alcanzado en las ultimas décadas ha sido considerable: haciendo una distincién cuidadosa
entre los procesos de enseflanza y adquisicion de lenguas, se ha podido sefialar mediante
pruebas aplicadas antes y después de un proceso pedagdgico los aspectos mas eficaces de la
ensefianza, las limitaciones de ésta, y como se desarrolla la adquisicién como proceso
lineal. Se ha formulado el concepto de ‘interlengua’ para la construccion de una segunda
lengua en su progresion hacia una competencia que se asemeje a la del hablante nativo.
Desde los estudios de Krashen (1981, 1982, 1985), se hace la distincion entre adquisicion
natural y el aprendizaje, guiado por el “monitoreo” que hace el hablante de su propia
produccion verbal. En la era de los medios pedagogicos computarizados, se sabe de métodos
explicitos, inductivos, exploratorios, colaborativos (Ellis 1991,1999, Di Sesso 1995, Maiming
1996, Totten et al. 1991), y se ha intentado desarrollarlos y ampliarlos para que sean cada
vez mas eficaces. Se han explorado las diferentes dimensiones de la instruccion en los
estudios de Ellis (1999), McCarthy (1998), Schmitt y McCarthy (1997), Terrell & Salgues
de Cargill (1979), entre otros, y ahora somos capaces de identificar aspectos especificos del
aprendizaje de diferentes niveles de lengua: sintaxis, morfologia, 1éxico.

El estudio de la adquisicion ha seguido este camino principalmente bajo la égida de una
teoria lingiiistica formal orientada hacia la competencia lingiiistica del hablante individual.!
Los especialistas han concentrado toda su atencion en formas lingiiisticas y en el sujeto
hablante, y han prestado mucho menos atencion a la relacion vital entre el hablante y la

1 No cabe duda que la teoria lingiiistica que ha orientado la mayoria de los esiuerzos en el campo de la

adquisicion de segundas lenguas es la gramatica generativa chomskiana. Esta perspectiva ha sido guiada por
una metafora esencial, que compara la mente humana con una computadora, y que ha sido designada un
tanto parédicamente como la teoria de la “caja negra”. Ellis (1999:16) describe esta “predominant
metaphor of SLA [second language acquisition]” como”that of the leamer as a computer that processes
input in accordance with the mechanisms wired into the ‘black box’ of the mind and that subsequently
produces output on demand. As Lantolf (1996) has shown SLA has borrowed this metaphor from
Chomskyan linguistics. It situates SLA as a process that takes place
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lengua que desea adquirir. Como hablantes reales de lenguas reales, sea que las estemos
aprendiendo, ensefiando o simplemente que las conozcamos, podemos y debemos hacer-
nos una pregunta fundamental: ;qué lengua conocemos? ;Y como la conocemos? En estas
paginas queremos hacer una breve exploracion de una via posible para contestar esta
pregunta de manera sistemdtica, concretamente en relacién con la lengua espafiola en
Norteamérica y con los métodos que existen para enseflarla como segunda lengua a
anglohablantes.

(Qué lengua conocemos? No es una pregunta ociosa si consideramos la manera
poco critica en la que muchos profesores suponen que ensefian la lengua espafiola. Lo que
conocemos de nuestra lengua, en términos realistas, es nuestro propio dialecto, al grado
que podriamos definir al hablante nativo de una lengua como el que posee su propio
dialecto. Hablar del conocimiento que tiene el hablante individual de la lengua espafiola
en su conjunto, trascendiendo el dialecto individual, supone un proceso de abstraccion.
Para poner un ejemplo elemental, la gramatica generativa nos ensefia, en un marco
comparativo, que el espafiol pertenece, como el italiano, al grupo de lenguas que aplican
el parametro del sujeto nulo, por lo cual una oracién del tipo “Vive en Monterrey”
resulta perfectamente gramatical en espafiol, en tanto que “Works in Monterrey” no
podria ser una oracidn gramatical del inglés, ya que esta lengua exige la presencia de un
sujeto explicito (p. ej. “He/ she/ my friend works in Monterrey”). La teoria de principios
y parametros de Chomsky nos ofrece una manera ordenada de explicar tales ejemplos a
partir de principios generales. Pero no nos ofrece ningun principio para el uso de pro-
nombres de sujeto donde si aparecen en espafiol, porque su uso no es obligatorio, y el uso
varia de un pais a otro, de un texto a otro, de una persona a otra, segun las circunstan-
cias y las funciones del pronombre en cuestion. El uso de pronombres de sujeto es, pues,
precisamente eso: una cuestion de uso. Y por alguna razon sentimos que el profesor de
lengua legitimamente puede desconocer la variacion de este uso en su dimension mas amplia
(es decir, de un pais a otro), en tanto que un desconocimiento de las “reglas gramaticales
basicas” de la lengua no seria admisible.

Damos el ejemplo para ilustrar el principio fundamental que queremos defender:
que todo conocimiento de una lengua es parcial y “situado” con respecto a una posicion
especifica del hablante. No estamos argumentando en contra de la unidad de la lengua, ni
tampoco en contra de la realidad de las normas nacionales (del espafiol mexicano, del
chileno, etc.): simplemente queremos poner en tela de juicio que se pueda acceder a esta
unidad a través de los conocimientos y juicios del hablante individual.2 Proponemos
enfocar el proceso de ensefianza y de aprendizaje de una lengua, y también la formacion
de la conciencia lingiiistica que subyace la llamada “competencia” lingiiistica, como una

2 La gramatica generativa recurre a técnicas introspectivas para obtener juicios de gramaticalidad sobre
datos lingiiisticos. Pero estos juicios, en el caso de informantes reales, estan sujetos a variaciones
dialectales, situacionales, etc. Seran sistematicos en la medida en que se haya establecido de antemano
algin método de abstraccion analitica que les confiera relevancia. Solo a través del manejo habil que
hace de los mismos el lingiiista se podra trascender su caracter anecdotico.
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practica especifica que se desarrolla entre dos o mas individuos reales en el mundo. En
otras palabras, no ensefiamos ni aprendemos “la” lengua, sino “nuestra” lengua. Y es
importante sefialar, ademas, que esta practica especifica tiene un caracter bilateral y
dialogico:3 se define simultdneamente como ensefianza y como aprendizaje, tanto desde
la perspectiva del emisor como del receptor de los conocimientos lingiiisticos. No se
trata, pues, de una simple cuestion de input’ o de ‘intake’ como suelen decir los especia-
listas de la adquisicion, sino de una interaccion discursiva. Las teorias del analisis del
discurso nos ayudaran a delinear aspectos esenciales de esta interaccion.

En primer lugar, el hablar de emisor y receptor, roles que van intercambiando los
participantes en su interaccion, nos remite implicitamente a la teoria de la enunciacion
(Benveniste 1971). Es esta teoria la que nos permite apreciar cabalmente el caracter “situa-
do” del discurso de los participantes. En la interaccion verbal, cada participante se “cons-
truye” asimismo y simultdneamente a su interlocutor: define al “yo” o “nosotros”, por
una parte, y al “otro” (“él, ella, ellos”) por otra. Queremos proponer que esta verdad
consabida y elemental es de suma importancia a la hora de evaluar tanto la interaccion
entre profesor y alumno, como las practicas discursivas adoptadas implicita o explicita-
mente en cualquier manual u otro medio o instrumento para ensefiar una lengua.

Volvamos ahora al “objeto” de la ensefianza, al material que ensefiamos como
“nuestra” lengua. Este no necesita limitarse a la produccion lingiiistica del profesor y
del alumno, en la medida en que existan fuentes de documentacion. Todo acervo de
materiales de ensefianza implica un proceso de documentacion, y el producto de este
proceso es un corpura lingiiistico. ;En qué medida los autores de métodos de ensefianza
de lengua han recurrido a lo corporal preexistentes en vez de construir los suyos propios?
.Y en qué medida los analistas de la adquisicion recurren a los corpus en sus estudios?
Sorprende la escasez de ejemplos de esta técnica “objetiva”, aunque si se pueden citar
unos notables para el caso de la lengua inglesa que comprueban la utilidad pedagdgica de
lo corporal. En los afios 1990 en Alemania, Mindt explora “categorias “borrosas” y
escalas de gradacion en la semantica de la lengua inglesa gracias al analisis de corpus;
Kennedy, por su parte, explora expresiones de cuantificacion y frecuencia en textos
reales del inglés para fines pedagogicos; Holmes y Ljung exploran cada quien un corpus
de manuales de lengua inglesa para analizar la presentacion de expresiones de duda y del
vocabulario, respectivamente. En Arizona, Grabe y Reppen construyen el “Arizona Cor-
pus of Elementary Student Writing” para analizar el progreso y los errores tipicos de
nifios de diferente extraccion étnica (Biber ef al. 1998, cap. 7). Para la ensefianza de la
lengua espaiiola el empleo de los corpra es aun mas escaso. Los manuales de ensefianza
del espafiol como segunda lengua privilegian, casi sin excepcion, materiales artificialmente

En el sentido en que Bajtin y, en el ambito de las teorias lingiiisticas, Linell entienden este término (véase
Linell 1998).

Ellis (1999) examina el aprendizaje de una segunda lengua en términos de interaccion, a la luz de la
llamada “hipdtesis de la interaccion” (Long, Pica, Gass), pero si bien esta consciente de la naturaleza
discursiva de la interaccion, no investiga a fondo los factores discursivos implicados.
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construidos sobre el uso y la documentacion del lenguaje natural. Cuando se emplean
textos “reales” (es decir, no fabricados para los fines del manual en cuestion), éstos
(mayormente textos literarios o articulos de prensa) privilegian las formas del lenguaje
escrito sobre las del lenguaje oral, y no disponemos de manuales que distingan
sistematicamente entre las caracteristicas orales y escritas de la lengua. La presenta-
cion del lenguaje oral tiende a limitarse a situaciones comunicativas estereotipicas (en
un restaurante, en la agencia de viajes, etc.), en las que es facil simplificar los recursos
lingiiisticos empleados.

Si los corpura se emplean tan escasamente, esto se debe en parte a que normalmen-
te se consideran como medios de analisis y recuento de vocabulario. Y contamos con
buenos diccionarios de frecuencias en espaiol. Pero enfocando los corpuras no como
conjuntos de palabras sueltas sino como conjuntos de textos, junto con determinadas
marcas y herramientas para su andlisis, nos parece que hay dos nociones ttiles que se
pueden aplicar a su desglose textual sistematico, que nos ayudara a ir ensanchando pers-
pectivas sobre el verdadero uso de la lengua. En primer lugar, el texto como producto de
una situacion comunicativa, pone en juego ciertos patrones estilisticos y 1éxicos que
definen el uso de la lengua en esa situacion. En otras palabras pone enjuego determina-
dos registros. Para comprender la nocién de ‘registro’, es 1til contrastarla con la de
‘dialecto’. Un dialecto es una variedad de una lengua definida en funcion del usuario o de
cierto grupo o comunidad de usuarios, en tanto que un registro es una variedad definida en
funcioén de determinado uso que se hace de la lengua.

La nocion lingiiistica de ‘registro’ la debemos sobre todo a Halliday, aunque él
mismo no acufié el término.’> Desde los afios sesenta (p. €j. Halliday et al. 1964) plantea
la dicotomia dialecto/registro, de la cual sigue haciendo eco Biber, por ejemplo, en fecha
mucho mas reciente:Registers should be distinguished from “dialects”. Registers are
defined according to their situations of use (considering their purpose, topic, setting,
interactiveness, mode etc.). In contrast, dialects are defined by their association with
different speaker groups (e.g. speakers living in a particular region or speakers belonging
to a particular social group). (Biber etal. 1998:135).

Inicialmente el registro se perfila con criterio descriptivo, en términos exclusiva-
mente 1éxico-gramaticales, pero a partir de los aflos setenta Halliday insiste también en
su potencial semantico. En 1978 nos ofrece la siguiente definicion:

[Register] is the set of meanings, the configuration of semantic patterns,
that are typically drawn upon under the specified conditions, along with the
words and structures that are used in die realization of these meanings
(1978, p.23; el subrayado es nuestro)

Y se fija no sélo en los resultados lingiiisticos de este proceso selectivo, sino tam-
bién en el sujeto, el “miembro de una cultura”, que lo realiza:

5 Lanocion fue utilizada por primera vez en 1956 por Thomas Reid, y desarrollada posteriormente por Jean Ure.
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A register can be defined as the configuration of semantic resources that the member
ofa culture typically associates with a situation type. It is the meaning potential that is
accessible in a given social context. (1978, p.31 ; el subrayado es nuestro).

En términos de la gramatica sistémica funcione, la descripcion del registro com-
porta tres aspectos: ‘campo’ (los temas acerca de los cuales se esta hablando o escri-
biendo, las referencias que se hacen al “mundo” o a la “realidad™), ‘tenor’ (los papeles
de los participantes y su interaccion) y ‘modo’ (el papel que juega el lenguaje en esta
interaccion) (Halliday 1978, Eggins 1994:52-80). A través de este marco funcional, el
registro se perfila en patrones sistematicos que, en términos lingiiisticos se articulan en
patrones Iéxicos, sintacticos y fonologicos: por ejemplo, el uso de sustantivos especiali-
zados o técnicos, de estructuras sintacticas impersonales y pasivas y, en su caso, de una
pronunciacion estandar y cuidada, caracterizaria el registro de un discurso académico
cientifico).

En la lingiiistica sistémica funcional se suele poner la nocion de ‘registro’ en rela-
cion con otra nocion analitica, la de ‘género discursivo’ .6 La asociacion de estos dos
niveles remite a una distincion esencial de niveles del contexto lingiiistico que Halliday
deriva de la teoria del contexto esbozada por su mentor J. R. Firth, inspirada a su vez
por las ideas de Malinowski. Por su parte, el registro refleja un contexto situacional
(“context of situation”), en tanto que el género refleja un contexto mas amplio, el con-
texto cultural (“context of culture”) : una sintesis de estas ideas y las referencias biblio-
graficas relevantes se encuentra en Eggins (1994:25-36,50-52).

Si el ‘registro’ se detecta en los patrones observables en el texto, ‘género’ es ima
nocién de caracter normativo. Los géneros son las formas regularizadas de comunica-
cion que toda comunidad define como social, histérica y funcionalmente pertinentes.
Swales los define en funcion de su intencion comunicativa: “The principal criterial
feature that tums a collection of communicative events into a genre is some shared set of
communicative purposes” (1990:46). Abarcan desde los géneros literarios mas elabora-
dos (novela o cuento, por ejemplo) hasta los mas utilitarios (el informe noticioso del
periddico, por ejemplo, 0 una carta comercial, o el pronostico del tiempo) y rutinarios
(intercambios orales de compraventa, solicitud y oferta de servicios, etc. que caracteri-
zan o tipifican la comunicacion diaria en determinada comunidad). El género define un
espacio y tiempo para la actividad comunicativa, el nimero, tipo y rango de autoridad de
los participantes, y las reglas y procedimientos que rigen su inicio, su desarrollo y su
conclusion. En la organizacion secuencial del texto, el género establece los diferentes
pasos o etapas y las subunidades del texto: por ejemplo, una carta puede incluir el saludo
inicial, una introduccion, el asunto principal de la carta, las formulas de despedida,
especificacion de anexos etc. Y, por su parte, una novela se subdivide en capitulos asi
como las formas narrativas teatrales o filmicas se organizan en escenas, etc.

6 En estas paginas ‘género’ se entendera siempre como ‘género discursivo’ (genre en francés e inglés), no

como género gramatical o bioldgico/social (gender en inglés).
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‘Género’ y ‘registro’, en cuanto conceptos relacionados con la organizacion contextual
del lenguaje, nos ayudan a apreciar y a medir el caracter “situado” del discurso pedago-
gico. I[lustraremos su aplicacion con ejemplos seleccionados de un manual bastante popu-
lar en el momento actual en Estados Unidos y Canada para la ensefianza del espafiol a
alumnos principiantes.” Estos ejemplos se citan para fines exclusivamente descriptivos y
no deben entenderse como valoracion, sea positiva o negativa. Provienen de la sexta de
las catorce unidades del libro, titulada “;Buen provecho!” y dedicada a la comida, al
restaurante y a la ensefianza de formas imperativas (las de ‘ti”) y del tiempo presente de
ciertos verbos.

El primer ejemplo (figura 1), tipico episodio de restaurante, nos presenta a dos
jovenes, Marta y Arturo, comiendo (“almorzando”). La situacion se desarrolla en cuatro
“escenas”, dedicadas todas a referencias a comida y bebida, en las que Marta y Arturo
interactiian principalmente con el mesero (“camarero”) y solo secundariamente entre
ellos. En términos de registro, el episodio se caracteriza por una radical simplificacion:
se emplea un solo registro 1éxico, de términos referidos a comida y bebida, con un alto
grado de redundancia (los “camarones” se mencionan no menos de cinco veces, y las
“papas fritas” tres®). A pesar de la foto que acompaia el didlogo, en la que vemos a
Marta y Arturo sentados a la mesa, no hay ninguna referencia verbal al entorno fisico
(mesa, copa, frutero etc.) ni a ningun elemento de la relacion personal entre Marta y
Arturo. El registro de los “utensilios de la mesa” se abstrae de la situacion y se presenta
aparte, en la pagina siguiente. En términos interpersonales (del ‘tenor’ discursivo) se
marca una maxima distancia entre los personajes: se habla de la comida y no con el
amigo o compaifiero, y los pedidos dirigidos al mesero se hacen empleando formulas de
cortesia (que, por cierto, complican la gramatica empleada): ““;podria usted decirme...?”,
“yo quisiera una limonada”. Se evitan en lo posible, las expresiones coloquiales (con la
excepcion de “estan como para chuparse los dedos”). Naturalmente, este estilo formal
implica el uso del pronombre ‘usted’: no hay ningun imperativo de “ti1’. La division en
cuatro “escenas” nos sugiere cierta mezcla de géneros: ésta no es una simple conversa-
cion de restaurante sino una representacion que sugiere un género filmico, porque las
escenas, por breves, parecen ser cuatro “tomas” de una camara, mas bien que unidades
desarrolladas draméaticamente. La posicion del alumno con respecto a este episodio es el

7 Seleccionamos la segunda edicion de Eduardo Zayas-Bazan, Susan M. Bacon & José B. Fernandez,
jArriba! Comunicacion y cultura (N. Jersey: Prentice-Hall, 1997). Los textos citados varian un poco de
una edicion a otra. La seleccion de un manual estadounidense refleja el hecho de que se emplean
mayoritariamente manuales de ese pais en las escuelas y universidades estadounidenses y canadienses.
En Canada, concretamente, el uso de manuales espafioles ocupa un lugar muy secundario y el empleo
y difusion de manuales mexicanos es realmente minimo.

8 La orientacion dialectal de los nombres de comida es insegura y vacilante: frente a términos peninsulares
como “bistec de solomillo” (que por cierto se elimina en ediciones posteriores), tenemos “camarones”
en vez de las gambas que uno esperaria como tipico plato de restaurante espafiol, y el muy latinoame-
ricano “papas” en vez de patatas. Prevalece el criterio democratico, quizd, de no privilegiar a ningin
pais hispanico en particular.
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Figura 1
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de un mero espectador: la intencion del texto, suponemos, es que aprenda nombres de
comida y de platos tipicos.

El segundo ejemplo (figura 2), titulado “En la cocina”, presenta una receta, o mas
precisamente un tipo particular de receta, representada en el marco de un programa
televisivo “La tia Julia cocina”. Aqui se presentan las instrucciones en imperativos de
‘tw’ (ahora si), aunque no se dan otras alternativas para este género (por ejemplo, el uso
de la forma impersonal ‘se’, muy normal en las recetas). A pesar del uso de la forma ‘t0’,
sigue habiendo una gran distancia entre las personas: la tia Julia habla de su receta mas
que con la televidente (no “el televidente”: por lo visto las recetas no se pueden dirigir
a un publico masculino). El ‘td’ no implica una referencia personal especifica, y el
alumno (o la alumna) sigue siendo un espectador.

El tercer ejemplo (figura 3) es un texto expositivo destinado, segun parece, a comu-
nicar ciertos datos culturales al alumno. Aqui se escucha la voz implicita del “maestro”, y
se construye explicitamente a los “otros”, “ellos”, que en este caso son los “hispanos”
(término estadounidense empleado para designar colectivamente a los hispanohablantes
y, en primer lugar, a los que radican en Estados Unidos). El texto entero se desarrolla en
tercera persona y define a los “hispanos” y su cultura como una realidad distinta y
separada del alumno.

Los tres ejemplos coinciden en varios aspectos fundamentales:

1. una radical simplificacion de los registros, que en casos extremos se reduce al
empleo de un solo patron 1éxico, siendo que es normal emplear varios en el
discurso natural.?

2. unareorientacion y combinacion de géneros: la interaccion cliente-mesero en
un restaurante se enmarca en un pequefio episodio filmado, y la receta de
cocina se construye y se comunica en el marco de un programa televisivo.

3. una maxima distancia entre las personas, tanto dentro de las situaciones
representadas como entre el alumno y su “objeto” o material de estudio. En
este sentido los “hispanos”, propietarios de la lengua que se desea adquirir,
también forman parte del “objeto”.

Confluyen estos tres aspectos en una proyeccion cultural comin: la supuesta cultura
del joven norteamericano, muy influido por la television. El alumno al que se destina el
método de ensefianza en cuestion es espectador de un mundo hispanico representado, visualizado
en vivos colores pero al fin y al cabo separado del alumno-sujeto. En los ejercicios propuestos
no se le pide al alumno adentrarse en este mundo hispanico sino compararlo con el suyo, el
“norteamericano” que por implicacion excluye a los hispanohablantes.

Los ejemplos citados no se presentan, como ya dijimos, con intencion valorativa, ni
como ejemplos “tipicos” de manuales norteamericanos. La intencion es ilustrar como el

9 Segun lo que hemos podido observar, lo mas normal en un texto es ver un patrén léxico principal

acompafiado de varios secundarios.
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analisis de registros y géneros nos permite apreciar el caracter “situado” del lenguaje
empleado, y como este lenguaje siempre implica selecciones, no solo de tipo lingiiistico
sino también social, cultural, incluso ideoldgico. No queremos sugerir que se trate de

una ensefianza conscientemente “ideologizada” sino que toda practica pedagogica remite,
en ultima instancia, a una ideologia de la ensefianza, reflejada en una ideologia del lenguaje.
Si en el caso de las segundas lenguas el desarrollo de la “competencia” del hablante no se
enfoca en términos de puros principios y parametros abstractos, si incluye alguna dimension
social, cultural, o simplemente alglin factor de motivacion del alumno, la perspectiva y los
conceptos que hemos intentado delinear aqui seran pertinentes. Y en este caso, el analista
del discurso y el profesor de lengua tendran mucho que decirse.

Figura 3

A PROPOSITO .. LAs comipas

Los habitos tic comer de los hispanos difieren de pais a pais. Para muchos, el desayuno es entre las siete y las
ocho de la maflana, es casi siempre ligero (tight)y y consiste en cafe con leche o chocolate caliente, pasteles
(ihtitna) o pan y mantequilla. El almuerzo es la comida mas importante del dia y, segun ei pais, ocurre entre la
una y las cuatro de la tarde. Un almuerzo tipico comienza con una sopa, después hay pescado o carne, algin

vegetal o arroz; y luego termina con el postre y un café!. A eso de las seis de la tarde, es comiin la merienda,

un sandwich de jamoén y queso o algo parecido (similar) que va acompailado de un refresco, un bando (Shake)

o cate con leche. La ultima comida es la cena, que tiene lugar entre las ocho y las once de la noche, y es menos

abundante que el almuerzo.

Vamos a comparar

(Cuales son algunas de las diferencias entre los
norteamericanos y los hispanos en los habitos de
comer? (En qué consiste el desayuno de muchos
hispanos? (Cual es la comida mas importante en los
paises hispanos? Describe un almuerzo tipico en un
pais hispano. ;Existe la merienda o su equivalente
en los Estados Unidos o en Canada?

1 In Spanish, café when used a I mu- is often understood
as referring to the type of coffee called oprroe (an Italian
word) in English.
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