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EL APRENDIZAJE DE LA LENGUA EN LA E5CUELA. SLIA TF Sumssans

—

PRESENTACION DE LA LINEA:

El plan de estudios de la Licenciatura en Educacién, Plan 94, se estructura en dos dreas: la comin v
la especifica. Esta tiltima aborda contenidos referidos a las funciones de docencia y gestién escolar en
preescolar y primaria. El drea especifica se integra por un catdlogo de treinta y seis cursos organizados
en tres lineas: linea preescolar, linea primaria y linea de gestién escolar con doce cursos cada. Su
propdsito es brindar al profesor-alumno elementos que coadyuven a un anilisis de situaciones
problemdticas concretas vinculadas a las funciones que desempefia en los niveles de preescolar y
primaria, con la finalidad de encontrar alternativas de solucién pertinentes,

La Linea de Educacién primaria es el espacio curricular en el que se integran doce cursos especificos
para la formacién profesional del profesor-alumno. Los diferentes cursos que integran la linea abordan
¢l andlisis de contenidos temdticos propios de la educacién primaria, tales como la ensefianza del
Espafiol las Matemdricas, las Ciencias Naturales, etc.

Cada curso se estructura tomando en consideracién la realidad de la prdctica docente, los enfoques,
concepciones, teorfas y los métodos y técnicas derivados de las disciplinas que inciden en ¢l proceso

educarivo.

PRESENTACION DEL CURSO

El curso “El aprendizaje de la lengua en la escuela”
se ubica en el tercer nivel de la Lic. en Educacién.
Se articula horizontalmente con los cursos del Area
comiin: “Investigacién de la prictica docente
propia” (del Eje Metodolégico), “Construccién
social del conocimiento y teorfas educativas” (de la
Linea Psicopedagégica). En lo que respecta a su
articulacién verrical, este curso se relaciona
directamente con el de "Alternativas de aprendizaje
de 12 lengua en el aula” (Curso correspondiente a la
Linea de educacién primaria).

El programa del curso estd conformado en
cuatro unidades. En la primera unidad se abor-
<2 una reflexién general acerca de los enfoques
gue han orienrado la elaboracién de los planes
¥ programas de Espafiol en la educacién pri-
maria, con la finalidad de reconocer la relacién
que existe entre las concepciones de lengua y
sus implicaciones pedagégicas y diddcticas. En
la segunda unidad se lleva a cabo la revisién
del proceso de adquisicién inicial de la lengua
escrita y su relacién con los métodos de ense-
fanza. A partir de lo anterio en la tercera uni-

\

dad se aborda el andlisis de las formas en que se
puede propiciar el desarrollo y uso funcional de la
lengua oral y escrita en los diferentes contextos
sociales. Asimismo, se presentan sugerencias para
el trabajo en el aula dirigido a favorecer la pricrica
de la lectura y la escritura en grados posteriores.
Finalmente, la cuarta unidad estd dedicada a
construir un espacio de trabajo que permira al
docente la revaloracién de la lengua literaria en la
formacién integral del nifio.

El presente programa forma parte del cati-
logo de cursos que se ofrecen para el Area es-
pecifica en la Linea de Educacién Primaria y
constituye junto con el curso “Alternativas para
el aprendizaje de la lengua en el aula” un es-
pacio de formacién para el docente-alumno de
la licenciatura interesado en la problemitica
educativa derivada de la Ensefianza del Espa-
fol en este nivel de educacién bésica.

JUSTIFICACION

La ensefianza del espafiol en educacién bésica
representa una de las asignaturas de mayor pe-



PRESENTACION DEL CURSO)

so curricular. El enfoque teérico metodolégico que
orienta los actuales planes y programas supone un
cambio sustancial en el trabajo docente que debe
ser reconocido y analizado. Este andlisis implica una
reconsideracién de las ideas que subyacen en la
prictica educativa que lleve a una reconstruccion
conceprual y metodolégica de la misma a fin de
que el docente asuma su trabajo con nuevas
actitudes. Es en este sentido que la presente
asignatura busca promover en el profesor-alumno
de la licenciatura, una participacién activa ¢
indagadora de planteamientos novedosos que
enriquezcan su quehacer profesional en el drea del

lenguaje.

PROPOSITO GENERAL DEL CURSO:

Que el profesor-alumno reflexione acerca de la
naturaleza del lenguaje y la lengua en relacién

con el proceso de apropiacién que realiza el
alumno de primaria para desarrollar compe-
tencia en el uso de la lengua oral y escrita en
diversos contextos.

ESTRUCTURA DEL CURSO:

CURSO: ELAPRENDIZAJE DE LALENGUA
EN LA ESCUELA

« PROPOSITO GENERAL: QUE EL PROFE-
SOR-ALUMNO REFLEXIONE ACERCA DE
LA NATURALEZA DEL LENGUAJE Y LA
LENGUA EN RELACION CON EL PROCE-
SO DE APROPIACION QUE REALIZA EL
ALUMNO DE PRIMARIA PARA DESA-
RROLLAR COMPETENCIA EN EL USO DE
LA LENGUA ORAL Y ESCRITA EN DIVER-
SOS CONTEXTOS.

UNIDAD I.

ENSENANZA-APRENDI
ZAJE DE LA LENGUAY

LOS ENFOQUES DE

MIDAD II.

LA ADQUISICION DE LA
LECTO-ESCRITURA EN
EDUCACION FRIMARIA™

UNIDAD III.

*EL. DESARROLLO DE LA
COMUNICACION ORAL
¥ ESCRITA

UNIDAD IV.

w1 A ENSERANZA-APREN-
DIZAJE DE L4 LITERA-
TURAY

TEMAS :
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1.3 Desarrollo de 1a lengua
oral v de 1a lengua escrita

iAo,

desde el enfogue

TEMAS :

2.1 La relacifn lenguaje
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TEMAS :

4.1 La funcibn de la
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EL APREND{ZAE DE LA LENGLA BN LA ESCUELA: GULA DEL ESTUDRANTE

METODOLOGIA DE TRABAJO

El procedimiento de trabajo que usted siga en el
estudio de los temas de su curso es muy importante
para el logro significativo de los propésitos. Por ello,
a continuacién se le sugieren algunas actividades
que, en su aplicacién constante, pueden ayudarle a
sistematizar y organizar los conocimientos que
construya durante el curso:

* Elabore un plan de trabajo en el que considere
las metas que se ha propuesto en la consecucién
de los objetivos de su curso, de acuerdo con la
modalidad que haya elegido para cursarlo.

* Realice la lectura de los materiales del curso con
el tiempo suficiente para alcanzar la comprensién
de los textos.

* Lleve un registro de los resumenes de las lecturas
y los comentarios que usted pueda aportar, con
el fin de utilizarlos en la elaboracién de los
trabajos escritos y en las participaciones orales
que se le proponen en el curso. Para realizar este
registro, se le propone que utilice el sistema de
cuaderno de notas o el de fichas de trabajo. Sea
constante y sistemdtico en el uso de estos recursos.
La organizacién que tenga su fichero o cuaderno
de trabajo deberd responder al tema y al tipo de
productos que se le soliciten, por ejemplo:
resumen, cuadros comparativos, reflexién
personal, ensayos, etc.

* Elabore los trabajos escritos que se le piden
en el curso, teniendo siempre presentes las
caracteristicas del que se le solicite. Para ello,
aplique las sugerencias que le han ofrecido
los cursos del eje metodolégico. En ellos, se le
han proporcionado gufas para redactar

Ipciones, narraciones, argumentaciones
y tipos de texto como el ensayo. Asimismo,
en esos cursos, se le presentaron estrategias
para elaborar fichas de trabajo.

* En la redaccién de sus escritos, tome en cuenta
también el procedimiento general que se le
sugirio en el curso “Introduccién ala UPN vala
Licenciatura en Educacién™;

— primero reflexione sobre el tema;

— luego, escriba en una hoja oraciones con
las que precise las ideas que formulé
mentalmente;

— revise las ideas que plasmé en las oracio-
nes y, si es necesario, modifique el or-
den en que las escribié, de acuerdo con
una exposicién coherente de lo que desea
expresar;

— redacte la cuartilla desarrollando las
ideas en el orden que consideré mds
adecuado;

— revise y modifique su escrito hasta asegurarse
de que logré escribir la idea completa y precisa
que Se Propuso expresar.

* Considere que dependiendo de la modalidad
en la que esté llevando su curso, es posible la
realizacién de actividades colectivas en las que
pueda someter a revisién, discusién o andlisis los
escritos que haya elaborado. En algunas
modalidades como es el caso de la
semiescolarizada y la intensiva, estas reuniones
ya se encuentran programadas dentro de horarios
especificos; sin embargo, en otros casos
convendrd que usted busque la conformacién de
circulos de estudio cerca de su lugar de trabajo.
Igualmente es necesario que, en cualquier caso,
formalice un programa de trabajo con su asesor
para la supervisién y revisién de sus avances.

MODALIDAD SEMIESCOLARIZADA.

De acuerdo con esta modalidad de estudio, usted
contard con un mes aproximadamente para el
desarrollo de cada unidad del curso. En este
sentido, es necesario que realice las actividades
individuales en el transcurso de la semana de tal
manera que durante la reunién grupal usted
participe con los productos que elaboré para el
desarrollo de los temas. De esta forma, los
intercambios con sus compafieros serdn momentos
de profundizacién y enriquecimiento de ideas.



PRIMERA URIDAD: LOS ENFOQUES DE ENSERANTA APTENDITAE DF LA LENGUA

MODALIDAD A DISTANCIA

En esta modalidad el plan de trabajo para desarrollar
las unidades del curso, depende en gran medida de
usted. Tenga presente mantener contacto con su
asesor con el fin de recibir apoyo y orientacién en
la realizacién de las actividades de cada unidad del
curso. Asimismo, procure participar en un circulo
de estudio, pues ello le brindard la oportunidad de
intercambiar los conocimientos que construya y que
deberd expresar en los productos que se le piden.

MODALIDAD DE CURSO INTENSIVO

En esta modalidad de estudio, usted deber realizar
las actividades individuales en el tiempo previo a las
semanas de curso intensivo. Es importante que
elabore un plan de trabajo en el que organice esta
etapa inicial de manera tal que alcance a abordar los
contenidos temdticos, las actividades y los productos
con los que se presentard a la siguiente fase. De esta
manera, en las semanas de curso intensivo, su
participacion central consistird en el intercambio y
elaboracién de conocimientos en forma grupal.

PRIMERA UNIDAD:
LOS ENFOQUES DE ENSENANZA
APRENDIZAJE DE LA LENGUA

PROPOSITO

Conocer y reflexionar acerca de la pertinencia de
los enfoques normativo, estructural y comunicativo
de la lengua para la orientacién de los planes y
programas de la asignarura de Espafol en educacién
primaria.

INTRODUCCION

En todos los planes y programas de ensefian-
za-aprendizaje del Espafol que han tenido vi-

gencia en la historia de la educacién en México, ha
estado clara la finalidad de que los educandos
desarrollen capacidades para leer, escribir y
expresarse oralmente de manera eficiente. Los
maestros que han pasado por las aulas en todas las
épocas de la educacién mexicana han encaminado
su labor al logro de esta finalidad; estos contenidos
educativos han gozado de gran valoracién y
estimacién social.

Las concepciones del lenguaje que subyacen en
los programas de Espafiol han contribuido a la
formacién de ideas respecto de la naturaleza del
lenguaje y su proceso de ensefanza-aprendizaje;
mediante las pricticas que se han generado, a partir
de estas ideas, se han logrado avances, pero también
se han tenido limitaciones para alcanzar la finalidad
educativa mencionada.

Actualmente el conocimiento de lo que es el
lenguaje y su desarrollo en el hombre marca nuevos
caminos para su tratamiento pedagégico en el aula.
En consecuencia, en esta unidad se tratard entonces
de reflexionar acerca de las concepciones que han
guiado la ensefianza-aprendizaje de la lengua, y de
incorporar en esa reflexién otros conocimientos que
puedan sugerir nuevas orientaciones y estrategias
de trabajo de los docentes para realizar las metas de
que los nifios lean, escriban y se expresen oralmente
de manera eficiente.

ACTIVIDADES DE ESTUDIO

ACTIVIDAD PREVIA

Elabore un escrito donde de acuerdo con su
experiencia, exponga en una primera parte, cudles
son las finalidades de la formacién lingiifstica del
alumno de primaria. En una segunda parte del escrito,
ejemplifique las ideas que expuso, describiendo la
manera en que prepara y organiza la ensefianza-
aprendizaje de alguno de los siguientes aspectos: la
lectura, la escritura, las nociones de gramdrica, la
literatura, en el grado en el que actualmente labora.
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ACTIVIDADES DE DESARROLLO

Tema 1.1 De la palabra a la oracién:
Gramitica normativa y gramdtica estructural
en la ensefanza-aprendizaje de la lengua,

Entle transcurso de la ensefianza-aprendizaje del
Espaniol en México, es posible identificar dos
posiciones: la tradicional, basada en la gramdtica
normativa, y la descriptiva, fundamentada en I
lingiifstica estructural. Estas dos posiciones
pedagdgicas y did4cticas recibfan sy sustento de los
conocimientos del lenguaje y de la lengua que se
sostenian dentro de las disciplinas abocadas al estudio
del lenguaje. De una u otra manera estas
orientaciones han guiado la prictica docente del
Espafiol en los maestros de educacign primaria. En
=ste tema se tratard de propiciar una reflexién acerca
de la presencia de estos Supuestos en su propio
mancjo de la ensefianza, a partir de una explicacién
consciente motivada por la lectura de los textos de
s Antologfas bdsica y complementaria de la Unidad,

* Leayanalice la lectura “La funcién de los estudios
gramaticales”, de Jests Tusén, que se encuentra en
&2 Anrologfa bésica de la primera unidad del curso.

* Escriba en su cuaderno de notas o en fichas de
trabajo las relaciones que encuentre entre las
practicas que describe Tusén en su texto y las
que usted expuso en su escrito de la actividad
previa de esta Unidad.

Si usted necesita o desea ampliar sus reflexiones
2 partir de la exposicién de este tema por otro autor,
puede consultar el texto “La ensefianza de lenguas
frente a sus contradicciones” de Jean-Paul Bronckarr,
incluido en la antologfa complementaria,

* Comente con su asesor o en una reunién gru-
pal las reflexiones que redacts, con el fin de
ampliar y profundizar esta actividad. Si us-
ted tiene la oportunidad de realizar este in-
tercambio de ideas, procure contribuir en el
logro de conclusiones acerca del tema de re-

flexion; estas conclusiones le ayudardn a er
riquecer las ideas expresadas en el texto qu

redactd en la actividad previa de la Unidad,

* Retome su escrito inicial ¥ reorganicelo, a parti
de la incorporacién de las ideas que haya elaboradq
después de realizar las actividades de este tema.

Tema 1.2 De la oracién al texto:
El enfoque comunicativo en la
ensefanza-aprendizaje de la lengua.

Durante este siglo, las disciplinas del lenguaje han
avanzado grandemente en la explicacién de la
naturaleza de su objero de estudio. Estos avances
han permitido, en relacién con la educacion, analizar
mis detenidamente los problemas que se presentan
en el desarrollo lingiifstico de los alumnos en la
escuela. Los conocimientos aportados por las
ciencias del lenguaje han revelado Ia complejidad
de los factores que intervienen en el dominio del
uso de una lengua. En estos momentos, los docenres
S¢ encuentran ante el reto de replantear su prictica
docente del Espaiol, por medio del estudio de sy
quehacer, a la luz del conocimiento de nuevas
perspectivas tedricas y metodolégicas que le
permitan abordar su trabajo con actitudes que
favorezcan de mejor manera la educacin lingiiistica
de sus alumnos. Después de haber analizado Ia
prdctica desde los enfoques normativo y estructural,
le proponemos complementar su andlisis mediante
el estudio de los fundamentos teéricos que sustentan
el denominado enfoque comunicativo de Ia
ensefianza-aprendizaje del Espaiol.

* Lea y analice los textos “Introduccién”, “Estructura-
lismo, generativismo y ensefianza de Ia lengua” y
“Los enfoques pragmiticos, socio-lingiifsticos y
cognitivos” de Carlos Lomas, Andrés Osoro y
Amparo Tusén, que se encuentran en la Antologfa
bdsica de la primera unidad del curso,

En el andlisis que realice, puede tomar en
cuenta los siguientes puntos:
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* La necesidad de reorientar la ensefianza de la
lengua.

La clase de influencia que en esa reorientacién
puedan ofrecer las disciplinas del lenguaje.

* El papel que desempefiaria la nocién de uso en
una reorientacion de la ensefianza-aprendizaje de
la lengua.

La finalidad de la ensefianza de la lengua materna,
a partir de esta reorientacién.

* La pertinencia de las nociones de competencia

comunicativa y competencia cultural en un nuevo
enfoque de la enseianza-aprendizaje de la lengua.
* Los alcances y limitaciones de las orientaciones
normativa y estructural, en relacién con un enfoque
que haga énfasis en la competencia comunicariva.
El tipo de aportaciones que puede recibir la
ensefianza-aprendizaje de la lengua desde la
pragmitica filoséfica, la antropologia lingifstica
y cultural, la sociolingiifstica y la sociologia
interaccional, la ciencia cognitiva, en la
conformacién de un enfoque comunicativo.
La definicién de acto comunicativo, a partir de
las disciplinas mencionadas en el punto anterior.
* Las influencias de estos planteamientos en la
reconceptualizacién de los estudios lingifsticos,
a través de la Lingiiistica del texto, el Andlisis del
- discurso, la Sociologfa interaccional y la
Semidtica textual.
* La nocién de texto como unidad comunicativa.
* El papel que desempefian el contexto y los
interactuantes en una concepcién textual de la
lengua.
La necesidad de estudiar el lenguaje en situaciones
reales.
* El interés que rtiene este tipo de andlisis de la
lengua para la elaboracién de estrategias
diddcticas.
La contribucién de las nuevas orientaciones de
la psicolingiiistica a un enfoque comunicativo
de la ensefianza-aprendizaje de la lengua.

Si usted considera necesario conocer otras
ideas que pueden ampliar el contenido de la lec-
tura bdsica, lea el texto “El lenguaje y el hombre

social (Parte 1) de M.A.K. Halliday, incluido en la
Antologia complementaria del curso.

* /A partir del trabajo realizado en la actividad
anterior, redacte en su cuaderno de notas o en

' fichas de trabajo un comentario donde exprese

de qué manera los conocimientos sobre el

lenguaje generados en las disciplinas que lo

" estudian, tienen relacién con la necesidad de

- hacer un replanteamiento de los fundamentos

tedricos y de las pricticas de la ensefianza-
| aprendizaje del Espafiol. Exprese los aspectos que,

' desde su punto de vista, servirian para obtener

. mejores resultados en lo que se refiere al desarrollo
lingiiistico del nifio en la escuela. Exprese

| también las necesidades de formacién del
\pmﬁ:sor para atender la ensefianza-aprendizaje
desde un enfoque comunicativo.

* En reunién grupal o con su asesor, comente las
ideas que elaboré durante el desarrollo de este
tema. Con el fin de organizar su participacién,
tome como base para exponer su comentario lo
anotado en su cuaderno o en sus fichas de trabajo.

Tema 1.3 Desarrollo de la lengua oral y
la lengua escrita desde el enfoque comunicativo,

La competencia comunicativa se desarrolla me-
diante la conjugacién de procesos internos del
sujeto con factores de tipo situacional que, al
entrar en interrelacién, conforman la capacidad
de una persona para interactuar de manera efi-
ciente en las instancias comunicativas que le ofrece
su entorno. Este aprendizaje tiene que ver con las
oportunidades que cada quien tenga para
intervenir en las distintas situaciones comunieativas
en las que se realizan las significaciones creadas
culturalmente. Dentro del mundo de significacio-
nes, la oralidad y la escritura han marcado situacio-
nes complejas en las que el dominio de determina-
do uso de la lengua predomina sobre el otro. En
este tema, [a reflexién pretende situarse en un
acercamiento al conocimiento de los procesos psico-

P
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lingiifsticos y sociolingiifsticos que estin presentes

en el desarrollo de la lengua.

N

Lea y analice la lectura “Reflexiones sobre E;‘:.{"
ensefianza de la lengua desde la psicolingiiistica”, ,
de Ignasi Vila, que se encuentraen la Anrologia .
bdsica de esta unidad. 2
3
L

Le sugerimos atender en su anilisis los si:\'gu_,
guientes puntos:

La relacién entre psicolingiifstica y ensefianza de
la lengua.

* Los alcances y las limitaciones que ha'tenido la

aplicacién de la psicolingiifstica, en todas sus
etapas de desarrollo, en la ensefianza-aprendizaje
de la lengua.

* Los cambios en la ensefianza-aprendizaje de la lengua

que puede propiciar un enfoque comunicativo.

Lea y analice el texto “Presupuestos psicolégicos
de la diddctica de la lengua y la literatura” de
Juan Mayor, que se encuentra en la Antologfa
bdsica del curso.

Le sugerimos atender en su andlisis los si-

guientes puntos:

La doble funcién de la comunicacién.

La definicién de competencia comunicativa en
relacién con la que presentan Lomas, Osoro y
Tusén en la lectura incluida en el segundo tema
de esta Unidad.

El papel de la escuela en el desarrollo de la
competencia comunicativa.

La importancia de la conversacién en la
interaccién educativa.

* Ellenguaje funcional como objetivo de la diddctica.

L]

El modelo de actividad lingiifstica y el modelo de

pmmjﬂntﬂ d‘ﬂl !:n?‘l;l?li Ana nesssnes sl aciena
Ta dabatizea d. L5T7

X pun

de la lengua como objetivo inmediato, para |
didicrica de la lengua.

* Elzbore un escrito de reflexién y comentario -
partir de este texto.

* Lea y analice ¢l texto “Aportaciones de I:
sociolingiiistica a la ensefianza de la lengua” d¢
Amparo Tusén, que se encuentra en la Anrolog:

¥ bdsica de este curso.

Le sugerimos tomar en cuenta los siguiente:
tos para el andlisis;

* El objetivo de la ensefianza de la lengua en la
educacién bdsica.

* Los conocimientos sobre la lengua que debe te-
ner el docente.

* Las aportaciones de la sociolingiifstica al
conocimiento de la lengua, en relacién con el
proceso socioeducativo.

* ~En su cuaderno de notas o en fichas de trabajo,
_exponga los factores que se deben tomar en
" cuenta para la ensefianza-aprendizaje del Espaiiol,
" en el contexto en el que estd ubicada su propia
préctica docente, a partir de las ideas planteadas
en los textos de este tema.

* Comente con su asesor o en una reunién grupal
\Sus observaciones, procurando elaborar
vconclusiones claras y precisas acerca del tema.
¢ Si algunos de estos aspectos ya habfan sido

considerados por usted en el trabajo con el
lenguaje entre sus alumnos, comente de qué
smanera han estado presentes.
‘I'._J;Hagaﬁun andlisis de alguno de los aspectos del
v progrdma vigente de Espafiol de su grado y detecte
™ la présencia de la consideracién de factores
“psicolingiiisticos y sociolingiifsticos en ellos.

Se—P (et ek
ACTIVIDAD FINAL | Y

L

o

-
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te el transcurso de esta unidad. Redacte un escrito en
el que plantee de una manera completa su
conocimiento de la prdctica docente del Espafiol, a
partir del reconocimiento de los aspectos que
contribuirian en el desarrollo mds armonioso de la
competencia comunicativa de los alumnos de primaria.

SEGUNDA UNIDAD:
LA ADQUISICION DE LA LECTO-ESCRITURA
EN LA ESCUELA PRIMARIA

5

PROPOSITO

-

Conocer a partir de diferentes posturas redrico-

lectoescritura en la escuela primaria y la relacién de ¢

este proceso con los métodos de ensehanza. %

¢

=

INTRODUCCION

0

La adquisicién de la lenguia escrita se ha considerado ;
prim:ipa]n‘mntc como una tarea escolar. Sin embargo, -
el nifio que ingresa a educacién primaria cuenta con *

un nivel de comunicacién y ds:rmlluqmammnna]

dentro del proceso de adquisicion del lenguaje escrito. A

Esta base, cuya naturaleza es prmclpalmcntc -

extraescolar, da como resultado una siruacién diferencial |,
en la poblacion que conforma el grupo escolar. En la

escuela primaria, el nifio continia este proceso de

adquisicion, y es en este contexto donde se sistematiza

tal adouisicion con ciertos métodos de ensefianza.

Ar ¢ esta situacion, ¢l docente debe reconocer la
impo ancia y la necesidad de organizar su accion
educ: va romando en consideracién tanto el nivel
dede rollo del educando como los requerimientos
social - = institucionales estipulados en los planes y
prog: nas de estudio,

L: presente unidad se organiza en su primer
momento en torno a la relacién que se establece
entre ¢l lenguaje oral y el lenguaje escrito y la
conexion de éstos con el leer-escribir, consideran-

A

p D

do el cardcter social, cultural y lingiifstico de
lenguaje escrito; para posteriormente analizar cémc
se apropia el nifio de éste durante su desarrollo
sus implicaciones educacionales.

Con base en lo anrerior, la unidad cierra con ¢
andlisis del proceso inicial de adquisicién de
lenguaje escrito en la escuela haciendo énfasis en st
cardcter social y comunicativo. Asimismo, se revisar
. de manera general los métodos comiinmentc
empleados en la ensefianza de la lectoescritura y se
i hace referencia a la relacién antes mencionada con
la finalidad de que usted reconsidere su prdctic:
docente y asi derive algunas aplicaciones pricticas

~ ACTIVIDADES DE ESTUDIO

metodolégicas cdmo se inicia el nifio en la

ACTIVIDAD PREVIA.

Con esta actividad se pretende que usted, a partir de
su formacién y experiencia reflexione acerca de c6me
concibe el aprendizaje de la lectoescritura de sus
alumnos y de las situaciones a las que en su préctics
docente se enfrenta ante este objeto de conocimiento.
Ademds de reconcer los métodos de ensefianza que
utiliza o se han utilizado para la adquisicién inicial
de la lectoescritura. Para esto le solicitamos elabore
E‘q q’f"i? donde considere los s:gulunics :lr.menl::::g_
gl / Rt €3 Qical £ "" -.,kn
L. Conc:pu&n que usted tiene sobre qué es Iaclccl:ﬁf
escritura y sus relaciones con el dominio del
lcngua}: (oral y escrito)y , . pile A i bl

* La funcién de la lecto-escritura en la sociedad

' * Cémo aprenden a leer y a escribir los nifios

* Cdmo ensenar a los nifios a leer y a escribir

El papel que tiene la escuela en el proceso de

adquisicion inicial del lenguaje escrito en el nifio

*» Los mérodos de ensefianza para la lecto-escritura
que usted conoce y/o que ha utilizado

* Las situaciones a las que se enfrentan los sujetos

(alumnos-maestros) con respecto a la lecto-
escritura

- (Cémo ha enfrentado usted estas situaciones.
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ACTIVIDADES DE DESARROLLO

Tema 2.1 La relacion
leaguse oral-lenguaje escrito

Abordar L ensefianza y el aprendizaje del lenguaje
escrto no se puede realizar considerando a éste de
manera aislada y como una tarea exclusivamente
escolar, ni partir de la idea de que el nifio al ingresara
la escuela primaria carece de conocimientos y
aprendizaje profundos sobre su lengua y las formas
de expresion (oral y escrita), Es asi como en un primer
momento se le presentan dos textos en donde los
autores exponen la conexién lenguaje oral-lenguaje
escrito y el cardcrer social del lenguaje; con el propésito
de que tenga usted, maestro, un acercamiento
reflexivo de esta conexién y a su vez de la relacién
hablar -escucha leer- escribir para determinar las
implicaciones de aj relacién en la educaﬂdn

me
* "A partir de la l:crura dc Gun:hcr s *1%s
- walores sociales del habla y la escritura” determine:

- La conexién que establece entre hablar-
escuchar y leer-escribir

~ Los rasgos que caracterizan al lenguaje hablado
v al lenguaje escrito, asi como las actitudes
ante el lenguaje propio

“~ La relacién pensamiento-lenguaje _-;:;}\"“

“# Usos y valoraciones del lengugje a partir de
contexto social especifico * E

' <" A qué se refiere el autor con dtara-::r: ocial

del lenguaje hablado y su i‘:lac;én nchi

lenguaje escrito. —A O

* Del texto “Lenguaje hablado y escritor de Frank
Smith, |dent|Fqu¢:

Igd’q‘ﬁlﬁ/p:rspcctwas |:I3|u las cuales se
‘puede considerar al lenguaje

— La relacién entre lenguaje y pensamiento
Los aspectos del lenguaje: estructura su-
perficial y estructura profunda

IF..

I

o ama’ QQ:JP{D o

“7_

k!
o)

-"h.

— La comprensién a través de fa prediccion "b\"“

}"“— Cémo caracteriza el auror al lenguaje
hablado y al Icngua]t escrito, y las di-
ferencias y/o conexiones que lo deter-
minan

o Después de haber realizado las actividades
anteriores, realice una actividad grupal (oral y
r:scnt:] donde concluya sobre:

La relacién lenguaje hablado-lenguaje escrito
Su caracterizacion

El cardcter social y lingiiistico del habla-
| escritura

— Implicaciones de esta relacién en la edu-
cacion

Tem:l 2 Lalecturay la escritura / r "2
ﬂ.f.-prﬂ &y r"""'r" VARt g "

Afmgrﬁ:ﬁar a la escuels primaria el nifio posee
conocimientos previos de la lengua -oral v escrita-
lo que significa que el alumno de primer ingreso
posee aprendizaje que es necesario considerar para
la implementacion del proceso de adquisicion de la
lectoescritura. A continuacion le presentamos una
serie de actividades en relacion a los texros senalados
que le permitirin reconocer cémo se concibe el
aprendizaje de la lectura y la escritura en su contexto
social, asi como las implicaciones educacionales que
esta postura conlleva -considerando al maestro v al
alumno. Esto le permitird plantearse las acciones,
que como docente, son pertinentes para su pracrica
en relacién a la ensefanza inicial de la lectoescritura.

* Realice la lectura “Mds alli de la alfabetiza-
cién” de Teberosky y Tolchinsky sobre la dis-
tincién entre la adquisicién personal de la-
lectura v la eseritura y elabore un andlisis-
donde:

— Destaque la funcion de la alfabetizacion v la
influencia que este ejercicio personal tiene para
moldear la manera de entender los fenomenos
de lecto-escritura.

1%
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— Las diferencias que establecen las auroras entre
el dominio de la escritura como modalidad y
el conocimiento del lenguaje escrito como
registro
Las diferentes explicaciones, bajo diferentes
enfoques, que se da al uso del lenguaje escrito
Realice la lectura de los textos: “El desarrollo
de la escritura: avances, problemas y
perspectivas’ de Sinclaire; “La lectura y su
aprendizaje” de Smith Frank “La
lectoescritura en las interacciones: una
busqueda de las dimensiones y significados
en el contexto social” de Woods. Elabgre un
resumen escrito de cada una de ellas donde
destaque la explicacién que da cada autor
sobre-

=
La adquisicion, construccién y/o aprendizaje de
la escritura v la lectura

La naruraleza de la lectura y de la escritura
Usos de la escritura y la lectura

El aprendizaje de la lectura y la escritura y sus
implicaciones educacionales

Orros elementos que considere pertinentes

Elabore un cuadro comparativo de los tres textos
a parur de los indicadores:

Naturaleza de la lectura
Narturaleza de la escritura
Relacién entre lectura y escritura
Aprendizaje de la lectura
Aprendizaje de la escritura
Implicaciones educacionales
Papel del maestro

Papel del alumno

Semejanzas v diferencias

Concluya en un escrito individual sobre el
aprendizaje de la lectura v la escritura v sus
implicaciones educacionales, retomando los
elementos revisados en las cuatro lecturas
realizadas.

)
=

Tema 2.3 La lectoeseritura y su relacién
con los mérodos de ensefianza

Es en la escuela en donde se ensefia al nifio, entre
otras cosas a leer y escribir para comprender e
interpretar el pensamiento de los demds, asi como
para expresar ¢l propio. Por lo que, para lograr este
propésito es indispensable que los profesores
reconozcan la relacién que hay entre la lengua que
usa el nifio y como iniciarlo en la adquisicién del
lenguaje escrito. Para esto se han desarrollado
diferentes métodos de ensefianza cuya caracteristica
esencial es la prictica disciplinada y el ejercicio
constante.

- me “Lengua, aprendizaje
¥ at&bcuucldn O-tra Fnrma dc mirar el zpmndmle
- del Icnguaje abore i -

m s Mantmgam

escrito para cuando lo requiera.

* Analicedossextos,’La ensehanza de la lengua
escrita en el contexto escolar” de Ma. de [os A.
Huerta y “Proceso de adquisieion de la lengua

escrita’ de Ana Ma. Kaufman ancompassascons
b i~
*ms factores que intervienen en el proceso
ensefianza aprendizaje de la lengua escrita
considerando al educando, al docente y al
contexto institucional.
| proceso a través del cual el nifio accedea la
lecroescritura desde el enfoque psicogenético.
mplas alteraciones de aprendizaje de la lengua

" escrita que se pueden presentar en el ambito
escolar.

EIanza e TOeS LA emp Lo A
despues.de sealizandalectiiradelvextor El lenguaje
verbal como factor determinante del desarrollo
integral del individuo” de Gonzdlez et. al. que sobre

el tema se presenta en la antologia bisica.
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* Retome el escrito que realizé al inicio del tema, ¥ 3

irelo v/o comple si lo considera Y’
pertinente y preséntese a una reunién grupal ‘e%
= g y LN
cuestionamientos planteados; incorpore lof\ =

donde realice un debate a partir de los

resultados de las actividades realizadas.
3

ACTIVIDAD FINAL

Como resultado de esta actividad, se espera que usted
recupere los productos de andlisis, sintesis y
conclusiones a los que llegd sobre los elementos
tedricos que le aportaron los conceptos revisados a
partir de las actividades desarrolladas en esta unidad.
Relacione esto con los conocimientos, consideraciones
¥/0 puntos de vista que posee a partir de su experiencia
v formacién propias sobre la adquisicién de la
‘ecroescritura en la escuela primaria.

Esta actividad también le permitird participar
acuvamente en el proceso de evaluacién y auto-
evaluacin sobre el logro del propésito de la unidad.

Es asf como le planteamos la realizacién de un
escrito con el tema “Fundamentos, reflexiones y
consideraciones sobre la adquisicién de la
lectoescritura’,

Elabore su escrito considerando la siguiente
estructura: ;

Porrada
[ndice
Introduccidn
Desarrollo
Conclusiones

Bibliografia

Para el desarrollo del escrito considera los
SEmIEnTes aspectos:

* Relacion lenguaje oral-lenguaje escrito (hablar-
sscuchar, leer-escribir) y su caracterizacién.

* Relacién pensamiento-lenguaje

* Cardcrer social y lingiifstico del lenguaje
oral y el escrito

—

u

L

Aprendizaje de la lectura y la escritura y sus
implicaciones educacionales

Factores que intervienen en el proceso de
ensenanza aprendizaje de la lengua escrita

El proceso a través del cual el nifio accede a la
lectoescritura

Los métodos de ensefianza de la lectoescritura
* Reflexiones y aplicaciones pricricas

De acuerdo a la modalidad de estudio en la que
desarrolle este curso, participe en una reunién grupal
y/o una reunién con su asesor para enriquecer sus
reflexiones.

Entregue su trabajo escrito al asesor.

TERCERA UNIDAD:
EL DESARROLLO DE LA
COMUNICACION ORAL Y ESCRITA

PROPOSITO GENERAL

Analizar los procesos de desarrollo de la
comunicacién oral y escrita y su uso funcional.

INTRODUCCION
}ﬁﬂgllw A
El proceso escolar en®cducicion bisica refiere
permanentemente situaciones de comunicacién oral
y escrita que constituyen un elemento esencial para
el desarrollo de la competencia comunicativa del
nifio, dentro y fuera de la escuela. La comprensién
de los fundamentos teérico-metodolégicos que
sustentan dichas situaciones representa para el
docente la posibilidad de incorporarlas de manera
sistemdrica para el logro de los objetivos previstos.
Es por ello que en esta unidad se lleva a cabo la
revision de los elementos concepruales que permiten
caracterizar los procesos de comunicacién oral
(hablar y escuchar) y de comunicacion escrita
(escribir y Jeer), y se analiza la forma en que pueden
integrarse funcionalmente en el trabajo escolar.

TI cf!'mm"-"“j‘ e 3
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Tema 3.1 La naturaleza de la comunicacién oral

Cuando un nifio ingresa a la educacién primaria
cuenta con un dominio suficiente de su lengua oral
que le da un nivel de competencia comunicativa en
distintos contextos. No obstante lo anterior, la escuela
representa para el nifio un lugar especial en donde a
partir del intercambio lingiifstico espontdneo o
propositivo con adultos o con sus semejantes puede
estructuras mds complejas de comunicacién
oral. En este sentido se advierte que la informacién
que posea el docente sobre el proceso de desarrollo de
la comunicacién oral desde las primeras palabras hasta
el desarrollo de tipos de discursos como estructuras
gramaticales mds complejas le permitird comprender
. el proceso de aprendizaje del nifio y contribuird a
, enriquecer y facilitar su prictica pedagégica.

: |

{ CONCEPTOS BASICOS DEL TEMA:

Desarrollo, Oralidad, Aprendizaje, Competencia
comunicativa, Lengua, Lenguaje, Habla.

ACTIVIDADES DE ESTUDIO

ACTIVIDAD PREVIA

Realice un escrito en el que, basdndose en su experiencia

je" de Dale que se encuentran en la antologia
bdsica del curso y conteste en su cuaderno de
notas o en fichas las siguientes preguntas:

— ¢Qué funciones cumple la lengua oral para la
comunicacién en un nifio?

Reflexione sobre su experiencia y enumere las
actividades que dejaria de hacer si no hablara.
¢Cudles son los principales patrones de co-
municacién oral que desarrolla un nifio?

— ¢Cudles son las leyes que rigen el com-

rtamiepto lingiifstico? R pas i atas
b Che v --I-C?bh.m.a'\ 3

Realice una observacién de su"éf"m{'-auran a
asignatura de Espaiiol y elabore un reporte por
escrito haciendo referencia a los siguientes
aspectos:

— {De qué manera utilizan los nifios el lenguaje
durante la clase? (;Lo utilizan de manera
espontdnea o preestablecida?)

- ;Qué patrones de comunicacién urilizan los
nifios en este intercambio lingiifstico?

— ¢Cémo se recuperan las experiencias y los
conocimientos de los nifios?

— ¢Cémo y para qué mrterviene el maestro en
estas actividades?

~ ¢C6émo ha enfrentado usted estas situaciones?

Conserve este reporte para su andlisis grupal con

otros compafieros en circulos de estudio, o con su
asesor a fin de elaborar conclusiones claras y precisas
acerca del tema.

explique brevemente los siguientes aspectos:

* (Cémo conceprualiza el aprendizaje de la lengua
oral y escrita?

* :Qué papel juega el maestro en este proceso?

* :A qué se refiere el uso funcional de la lengua oral
y escrita?

* Cite un ejemplo en el que se promueva el uso

funcional de la lengua.

* Se ha considerado que las actividades planeadas
y sistemdticas en la lengua oral reciben poca
atencién. ;Qué opina usted sobre esta
afirmacién? Resuma su comentario en su
cuaderno de notas o en fichas de trabajo.

Conserve este reporte para su andlisis grupal co
otros compafieros en circulos de estudio, o con s
asesor. Si desea informacidn adicional sobre el
consulte los textos de Dale. Desarrollo del len

Un enfoque psicolingiifstico

ACTIVIDADES DE DESARROLLO

* Lea y analice los textos “De la comunicacién al
habla™ de Bruner y “Desarrollo del lengua-
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¥ Lisina "La génesis de las formas de comunicacién
en los nifios” La psicologia evolutiva y pedagdgica en
L LLRS.S., que se encuentran en su antologfa
complementaria.

Tema 3.2 La naturaleza de

la comunicacién escrita

Del mismo modo que en el tema anterior se analizé
la comunicacién oral, en este apartado se lleva a
cabo la revisién de la manera en que puede
conceprualizarse la comunicacién escrita dentro de
un enfoque comunicativo y funcional. Esta se lleva
2 cabo desde dos pardmetros: lectura y escritura.
Con respecto a la primera, es necesario abordar en
el andlisis la caracterizacién de la lectura como
proceso psicoldgico que posibilita el logro de ciertas
runciones del lenguaje. Del mismo modo, en tanto
que se concibe a la lectura como un acto inteligente,
s revisan también las estrategias de lectura que
suiliza un lector. Por otra parte, para conducir el
andlisis de la escritura como proceso intelectual, se
w=visa la relacién que guarda con la lengua oral, se
“eva a cabo una revisién de los factores que
“zvorecen el aprendizaje de la misma, los aspectos
S<finitorios de la escritura script y cursiva y se analiza
=z propuesta de organizacién de tipos de texto.

CONCEPTOS BASICOS DEL TEMA:

~e<tura, Funciones del lenguaje, Funciones de la
eCtura: representativa, expresiva, apelativa y
meralingiiistica, Estrategias de lectura, Escritura,
_omunicacién escrita, Etapas de desarrollo de la
sscritura manuscrita, Escritura scripr, Escritura
cursiva, Dominios de la escritura.

* En su cuaderno de notas o en fichas de trabajo,
redacte su opinién sobre la siguiente afirmacién:
"Cuando los nifios aprenden a hablar no di-
cen todo perfecto, sin embargo no decimos
que hacen como si hablaran; decimos que ha-

blan”. “Y de manera parecida a cuande

aprendieron a hablar, cuando los nifios aprenden

a leer y escribir no hacen todo perfecto de

inmediato” 3

Es importante que en su escrito reconozca
las dificultades que enfrenta un alumno en su
proceso de apropiacién de la lengua escrita. Por
otra parte, es importante que destaque también
el papel que juega el adulto (docente) para la
comprensién y el enriquecimiento de dicho
proceso. Del mismo modo, cite manera de
ejemplo “expresiones imperfectas” que presen-
ta un nifio cuando aprende a hablar a leer y
escribir. Después de escribirlas, conteste a las

siguientes preguntas:

* ¢Cémo resolvieron los nifios estas imperfec-
ciones?

* (Cémo puede ayudar un adulto (docente) en la
resolucién de estas imperfecciones?

Conserve este reporte para su andlisis gru-
pal con otros compafieros en circulos de estu-
dio, o con su asesor,

* Lea el texto de Alliende y Condemarin, “La
importancia de la lectura. Sus funciones”, y
el de Goodman “Conocimiento de los proce-
sos psicolingiiisticos por medio de la lectura
en voz alta” y resuelva en su cuaderno de
notas o en fichas de trabajo las siguientes in-
terrogantes:

¢Cémo se puede conceprualizar el proceso de
lectura?

¢:Qué funciones cubre la prictica de la lectura?
¢Por qué se dice que el lector, el texto v el
escritor contribuyen al proceso de lectura?
¢Cudles son las estrategias de lectura que aplica
un lector cuando enfrenta un texto?

* Formule un ejemplo de cada una de las diferentes
funciones de la lectura.
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— Seleccione del programa del grado que
imparte una unidad en la que se trabaje la
prictica de la lectura e identifique las
estrategias que se emplean para la ensefianza
aprendizaje de la misma.

Conserve este reporte para su andlisis grupal con
otros compaiieros en circulos de estudio, o con su
asesor.

* Realice el andlisis de los textos de Alliende y |
Condemarin. “La escritura creativa y formal. Sus’
funciones” y el de McHugh “Ensefiando los
dominios de la escritura” y resuelva las siguientes

preguntas:

:Cémo se puede conceprualizar a la escritura?
:Qué factores influyen en el aprendizaje de la
escritura?

:Qué modalidad urilizar para iniciar el
aprendizaje de la escritura script o cursiva?
:Qué urilidad tiene la organizacién de los tipos
de texto para la planeacién y desarrollo de las
actividades de escritura?

Desarrolle una actividad o secuencia de ac-
tividades para un tipo de texto, conside-
rando cada uno de los dominios para su
grupo escolar. Sefale ademds las acrivida-
des de lectura y lengua oral que se inte-
gran a la acrividad de escritura. Reporte
esta actividad en su cuaderno de noras o
en fichas de trabajo para su andlisis y dis-
cusion grupal en circulos de estudio o con
SU asesor.

Tema .3 Los usos funcionales de

la con unicacion oral y escrita

A partir de la caracterizacién general de la len-
gua hablada y escrita realizada anteriormente,
en este tema se lleva a cabo una revisién de la
manera en que se conceprualiza el uso funcio-

[

I'

nal de la comunicacién oral y escrita en el contexto
escolar.

i
coyéﬁms BASICOS DEL TEMA:

Uso funcional de la lengua escrita, Uso funcional

Iﬁa lengua hablada.

i

Realice la lectura de los textos: “El lenguaje en la
transmisién escolar de conocimientos: la clase
de espaiiol en la escuela primaria® de Pellicer
Dora, “El alfabetismo dentro y fuera de la
escuela” de Resnick Lauren, “El Espafiol en la
escuela primaria” de Smith Carl B, y Karin L.
Dahl. En ellos encontrard un andlisis de distintos
autores en torno a la problemdrica que presenta
la ensefianza del Espafiol en educacién bésica,
La intencién es que usted recabe de los diferentes
textos informacién que le permita identificar
algunos de los principales problemas de indole
tedrica (conceprual), metodoldgica (diddctica),
asf como de cardcter social o de politica educativa,

Realice un cuadro que le permita ubicar las
problemdticas antes detectadas y preséntelo con
su asesor para su depuracién

Elabore un escrito en el que responda a los
siguientes aspectos.

:Cudles considera usted que son los
conocimientos sobre la lengua oral y escrita
que se aprenden casi exclusivamente en la
escuela?

:Qué dificultades ha encontrado en la
realizacién de actividades con la lengua oral
escrita y cudles han sido las soluciones?

:Como puede desarrollarse el pensamiento criti
através de la lectura y la escritura? A este res
le puede servir de apoyo la consulta del texto
Smith y Karin “El pensamiento crftico en
lectura y la escritura” que se encuentra en
antologia complementaria.
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ACTIVIDAD FINAL

Describa una situacién del salén de clases en la que
se integren actividades de lectura, escritura y lengua
oral, especificando lo siguiente:

* organizacién grupal

* tiempos asignados

* organizacién fisica del salén
* OLros aspectos

Compare sus respuestas por escrito con los
planteamientos que inicialmente desarroll6 para la
unidad y presente este documento para su andlisis
v discusién en circulos de estudio o con su asesor.

CUARTA UNIDAD:
ENSENANZA-APRENDIZAJE
DE LA LITERATURA

PROPOSITO

Reflexionar acerca de la importancia de la recreacién
2 partir de la lengua literaria.

INTRODUCCION

~2= posibilidades de conocimiento que el hombre ha
“=semmollado a partir del lenguaje le han permitido
Sescubar distintas maneras de relacionarse creativa-
memee con la realidad en la que estd inmerso, El
Sesemollo de la lengua literaria significa un 4mbiro
& mommoon. construido a partir de la imaginacién,
S pemmite al ser humano enriquecer y ampliar su vi-
s 2 mundo, a través del descubrimiento de facetas
% & m=aidad sdlo descubribles a través de la sensibilidad.

= maturaleza artistica de la lengua literaria
smgica un wrabajo de acercamiento y apropia-

Seem Serente al de la lengua que se usa en los
smmmewtos cotidianos y cientificos. La finalidad
e @ sducacion es que el nifo se apropie de

todas las posibilidades de conocimiento que |
lengua le ofrece para desarrollarse integralmente
Desde esta perspectiva, el acceso del nifio a la lengu:
literaria es un aspecto que exige un trabajo crearive
y consciente del docente. Asi pues. en esta unidac
el objetivo es construir un espacio de revaloracior
del papel que desempenan el maestro y el alumnc
en la apropiacién de la lengua literaria.

ACTIVIDADES DE ESTUDIO

ACTIVIDAD PREVIA

Elabore un escrito donde explique, de acuerdo con
su experiencia, cudl es la finalidad de la literatura
en la educacién del lenguaje en la escuela primaria;
descgiba las actividades que realizan usted y sus
alumnos con los textos literarios. Tome como punto
de referencia el trabajo que estd realizando en el
grado en el que labora actualmente.

ACTIVIDADES DE DESARROLLO

Tema 4.1 La funcién de la literatura
en la educacién.

La comprensién de las finalidades del desarrollo de
la literatura es uno de los puntos de partida cencrales
para que el docente desarrolle las acrividades de
ensenanza-aprendizaje de manera que motiven en
el estudiante el gusto por esta expresion de la lengua,
En este tema se pretende que, a partir del
reconocimiento de la naturaleza de la lengua
literaria, se propicie un acercamiento a la reflexién
acerca de las finalidades de la educacion en la lengua
literaria en la formacién de un estudiante de
primaria, para que pueda usar todas las posibilidades
de creacién y significacion que la lengua le ofrece.

* Lea el capitulo “Los caminos de la imagina-
cion perdida” del texto de Gabriel Janer Ma-
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nila, que se encuentra en la Antologfa bésica del
curso.

» En su cuaderno de notas o en fichas de tra-
bajo, resuma con sus propias palabras los
planteamientos centrales de esta lectura. En este
resumen puede tomar en cuenta los si-
guientes puntos:

L La explicacién de la imaginacién que
proponen Vigotsky y Rodari.

El papel que desempefia la imaginacién en la

capacidad creadora del hombre.

El papel pedagégico de la imaginacién.

Las formas de vinculacién con la realidad a

través de la imaginacion.

La relacién de la imaginacién con la historia.

La relacién entre la imaginacién y la creatividad.

La necesidad de elaborar una pedagogia de la

imaginacién.

La relacién entre la pedagogia de la ima-

ginacién y la pedagogia de la palabra.
La relacién entre lengua e imaginacion.

La manera en que la pedagogfa de la lengua
puede desarrollar la imaginacién.

=

Lk ka I&t»
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Para ampliar este tema puede consultar el texto
“La poesia es tan sélo la espuma. Pero los océanos
espumean necesariamente’, de Jests Tusén, que se
ha incluido en la antologfa complementaria.

« Exprese sus comentarios personales mediante el
intercambio con su asesor o con sus compaferos,
en una reunién grupal, de las ideas planteadasen el
resumen, con el fin de clarificar y enriquecer el tema.

* Lealos cinco apartados siguientes del rexto de Janer
Manila: “El relato oral”, “El lenguaje poético”, “Las
imagenes poéticas”, “La metdfora o la creacién de
una realidad emergente” y “La actividad poética’.

* Elabore un resumen de las ideas planteadas en
estas lecturas; tome en cuenta los siguientes
puntos:

_ La relacién de la realidad con el contenido de
los relatos orales.

— Las posibilidades de imaginar a través de los
relatos orales.

— La naturaleza del lenguaje poético.

— La forma en que el lenguaje poético
contribuye a estimular la imaginacién.

— El procedimiento que sigue el lenguaje poético
para estimular la exploracién de la realidad 2
través del juego.

— El intercambio cooperativo que se establece
entre el lector y el poeta para crear significados.

— La relacién entre el caricter ambiguo del
lenguaje poérico y la imaginacién,

— La finalidad de las imdgenes poéticas en la
construccién de la imaginacién.

A partir de esta lectura, explique en su cuaderno
de notas o en fichas de trabajo el papel que
desempefian la lengua oral, la lengua escrita y el
lenguaje de la poesfa en el desarrollo de la
imaginacién a través de la pedagogfa de la lengua.
En una reunién grupal o con su asesor, comente las
ideas elaboradas en esta actividad y relaciénelas con
el contenido del escrito que comenté en la actividad
grupal anterior en este mismo tema.

Tema 4.2 La literatura en la
formacién integral del alumno.

En el tema anterior se hizo el andlisis de la
importancia que tiene el conocimiento de la lengua
literaria en la conformacién plena de las facultades
del pensamiento y la accién en el hombre; asimismo,
se establecié la relacién entre la necesidad de
desarrollar la imaginacién y la pedagogfa de la
lengua. En este tema se persigue ubicar con mds
precisién el papel que puede desempefiar la escuela
en la consecucién de estas metas.

o Leael texto “Diddctica de la literatura” de
Medina Padilla, que se encuentra en la Antolo
bdsica de este curso.
Realice un andlisis en el que tome en cuenta l

siguientes aspectos:
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— Los motivos por los que la formacién literaria
debe ocupar un lugar importante en el
curriculo de educacién primaria.

— Las relaciones que se pueden establecer entre
Iz literatura y otros aspectos de la lengua, y la
literatura y otros disciplinas del curriculo.

* Leael texto “La literatura infantil y la formacién
humanistica” de Jaime Garcia Padrino, que se
encuentra en la Antologfa bésica de este curso.

En su andlisis le sugerimos tomar en cuenta los
SEulenies aspectos:

— La conceprualizacién de la literatura infantil.

— Los problemas que se presentan para llegar a
la delimitacién del concepto de literatura
infantil.

5 usted desea complementar los conceptos que
s desarrollaron en las lecturas de este tema, puede
comsular el texto “Lectura recreativa’, de Felipe
“e=de v Mabel Condemarin, que se encuentra
== .2 Antologia complementaria de la cuarta unidad
& curso.

£lsbore un comentario acerca de las mecesi-
2aces de formacién de los docentes para re-
i zar el trabajo con la literatura. Comparta
Som su 3sesor O con sus compafieros, en una
wsmion grupal las ideas que expresd en este
= nITITI0,

Temma 4 3 El acercamiento del alumno
& == [iterario.

~ == w=z que se ha logrado un acercamiento a
%= =malidades de la educacién literaria y a su
@esa==ollo en la escuela, es pertinente comple-
e r=flexién por medio del andlisis de la ti-
se 2 de textos literarios que han venido
o considerados dentro de la educacién.
==flexién podrd conducir a una organiza-

cién de las actividades literarias que tome en cuenta
los intereses del alumno de primaria. En este tema se
buscard, pues, un reconocimiento critico de los

géneros relacionados con la literatura infandil y juvenil.

* Describa en su cuaderno de notas o en sus fichas
de trabajo los tipos de textos que usted uriliza
para el acercamiento del alumno a la lengua
literaria. Exponga cudles han sido los que han
tenido éxito entre los estudiantes y explique por
qué considera usted que ha sido asi.

* Lea el texto “Critica pedagégica de los géneros
narrativos” de Angelo Nobile, que se encuentra
en la Antologfa bdsica de este curso.

* Realice un anilisis comparativo entre las
definiciones de literatura infantl que ofrecen
Garcia Padrino, en la lectura “La literarura
infantil y la formacién humanistica”, del tema
anterior y Angelo Nobile en la lectura que realizé
para el presente tema.

* Con base en las lecturas realizadas, redacte un
comentario acerca de las caracteristicas de los
textos dirigidos a los nifios y sus implicaciones
en la formacién del alumno. Participe en una
reunién grupal o con su asesor y exponga sus
comentarios respecto de este tema.

En la Antologia complementaria de esta cuarta
unidad, usted encontrard el texto “Otros lenguajes
narrativos” de Angelo Nobile en donde podrd
consultar el andlisis de otros géneros dirigidos a los
nifios y los jévenes.

ACTIVIDAD FINAL

A partir de los textos que usted realizé en la
actividad previa y las actividades de desarrollo
de esta unidad, elabore un trabajo escrito en el
que exponga de qué manera modificaria usted la
organizacién de la ensefianza-aprendizaje de
la literatura, tomando en cuenta las ideas que
manejé en la reflexién que llevé a cabo en esta
Unidad. En su propuesta, considere los aspec-
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tos relacionados con el alumno, el docente y la obra
literaria, que usted analizé en esta Unidad del curso.

Participe en una discusion acerca del estado de
la ensefanza-aprendizaje de la literatura en la escucla
primaria en México. En esta discusién aporte
comentarios de su experiencia en relacién con la
reflexion que se le propuso en esta Unidad, a través
de los textos que leyd y los escritos que elabord. En
su participacidn tome en cuenta aspectos como las
finalidades de la educacién en la lengua literaria,
los procesos que sigue el nifio en su aproximacion a
este tipo de texto, las caracteristicas que debe reunir
la seleccion de las obras literarias que leerd el alumno,
las necesidades de formacién que debe cubrir el
docente para organizar esta clase de conocimiento
en el alumno de primaria.

EVALUACION

La evaluacién es un proceso continuo, sistemdtico
y permanente en donde los sujetos involucrados
toman parte activa en el establecimiento de acuerdo
en torno a los momentos, formas y procedimientos
de la misma.

La propuesta programdtica del curso integra
diversos componentes para su evaluacion y
acreditacion. Concretamente, se le solicita que usted
elabore un producto académico final de cada unidad
con ¢l que obtendrd una calificacién parcial (cabe
aclarar que este producto deberd reflejar la
realizacion de las actividades propuestas para los
temas que componen la unidad). Lo anterior
significa que al concluir su trabajo en el curso, usted
contard con cuatro calificaciones que, si son
aprobartorias, se promediardn para obtener la
calificacion final. Si es necesario, y como parte de
los acuerdos establecidos con su asesor desde el
principio del curso, se podrd llevar a cabo una
evaluacion sumaria al término del mismo.

El proceso de evaluacion supone también la
autoevaluacion. Para llevarla a cabo, en este ca-
so se sugiere que usted haga un anilisis y au-
tocritica de los avances y el cumplimiento de

los propésitos senalados mediante la constatacién
de la elaboracién de los productos solicitados en
cada unidad.
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PRESENTACION

| curso “El aprendizaje de la lengua en la escuela” tiene como pro

pdsito general propiciar una reflexién acerca de la naturaleza del len
guaje y la lengua, en relacién con el proceso de apropiacién que realiza e
alumno de primaria para desarrollar la competencia en el uso de la lengu:
oral y escrita en diversos contextos.

Para el logro de este propésito se han formulado cuatro unidades:

1. Los enfoques de ensefianza-aprendizaje de la lengua;

2. La adquisicién de la lectoescritura en la educacién primaria;
3. El desarrollo de la comunicacién oral y escrita; y

4. La ensefianza-aprendizaje de la literatura.

La primera unidad del curso tiene como objetivo reflexionar acerca de
los fundamentos tedricos que subyacen en los programas del drea del
lenguaje de la educacién primaria, con el fin de valorar la importancia
que tiene el conocimiento de los supuestos desde los que se elaboran las
estrategias metodolégicas en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

La unidad estd conformada por tres temas:

— De la palabra a la oracién: Gramdtica normativa y gramdrica
estructural en la ensefianza-aprendizaje de la lengua.

— De la oracién al texto. El enfoque comunicativo en la ensefianza
aprendizaje de la lengua.

~ Desarrollo de la lengua oral y de la lengua escrita desde el enfoque

COMUNICAtivo.

La seleccién de textos para desarrollar estos temas se realizé con el criterio
de que sus contenidos hicieran relacién entre las disciplinas del lenguaje y
la ensefianza-aprendizaje de la lengua. De esta manera, para el primer
tema se escogi6 el texto “La funcién de los estudios gramaricales” de Jesis
Tusén. Para desarrollar el segundo tema se seleccionaron del texto Ciencias
del lenguaje, competencia comunicativa y ensefianza de la lengua, de Carlos
Lomas, Andrés Osoro y Amparo Tusén, los apartados “Introduccién”,
“Estructuralismo y generativismo en la ensefianza de la lengua” y “Los
enfoques pragmdricos, sociolingiifsticos y cognitivos™. Para cubrir el tercer
tema se incluyeron los textos “Reflexiones sobre la ensefanza de la lengua
desde la psicolingiifstica”,de Ignasi Vila, “Presupuestos psicolégicos de la
did4ctica de la lengua y la literatura” —de Juan Mayor y “Aportaciones de
la sociolingiifstica a la ensefianza de la lengua” de Amparo Tusén.

La segunda unidad estd conformada por los temas:



— La relacién lenguaje oral-lenguaje escrito.
~ Lalectura y la escritura.
— La lectoescritura y su relacién con los métodos de ensefianza.

Los textos seleccionados para el desarrollo de esta unidad exponen la relacién
lenguaje oral-lenguaje escrito considerdndolo desde su contexto social y sus
implicaciones educacionales y toman en cuenta el proceso de adquisicién de la
lectoescritura en el nifio asi como los métodos que se ocupan para su ensefianza. Para
el primer tema se incluyen los textos “Los valores sociales del habla y la escritura” de
Gunther Kress y “Lenguaje hablado y escrito” de Frank Smith. Para el segundo tema
se presentan los textos de “M4s all4 de la alfabetizacién” de Teberosky y Tolchinsky,
“El desarrollo de la escritura: avances, problemas y perspectivas” de Sinclair, y “La
lectoescritura en las interacciones: una biisqueda de las dimensiones y significados en
cl contexto social” de Woods. Para el tercer tema se presentan los textos “Lengua,
aprendizaje y alfabetizacién. Otra forma de mirar el aprendizaje del lenguaje” de
Cambourne, “La ensefianza de la lengua escrita en el contexto escolar” de Huerta,

La tercera unidad se integra con los temas:

— La naturaleza de la comunicacién oral.
— La naturaleza de la comunicacién escrira.
~ Los usos funcionales de la comunicacién oral y escrita.

El propésito de esta unidad es analizar los procesos de desarrollo de la comunicacién
oral y escrita y su uso funcional. Para el logro de este propésito se eligieron los siguientes
textos: para el primer tema se propone el texto “De la comunicacién al habla” de
Bruner. Para el segundo tema se eligieron las lecturas: “Conocimiento de los procesos
psicolingiiisticos por medio de la lectura en voz alta” de Goodman, “La escritura
creativa y formal. Sus funciones” de Alliende y Condemarin. La razén de inclui
estos textos en los dos primeros temas es que a partir de ellos se realice u
caracterizacién de los procesos de desarrollo y uso funcional de la lengua oral y escri
Por ltimo, en el tercer tema se propone el texto “El alfabetismo dentro y fuera de
escuela” de Resnick Lauren. En él se encontrard un andlisis de la problemdtica g
presenta la ensefianza del Espafiol en educacién bdsica.

La cuarta unidad tiene como propésito analizar y reflexionar acerca del desarro
de la competencia para el acceso a la lengua literaria, en los alumnos de primaria.
unidad tiene tres temas:

— La funcién de la literatura en educacién
— La literatura en la formacién integral del alumno
— El acercamiento del alumno al texto literario.

El criterio que guié la seleccién de los textos para esta unidad fi
que en ellos se estableciera la relacién entre literatura y educacién.

&
A



esta manera, para el primer tema se incluyen las siguientes lecturas: “Los caminos de
la imaginacién perdida”, “El relato oral”, “El lenguaje poético”, “Las imdgenes poéticas”
y “La metdfora o la creacién de una realidad emergente” de Gabriel Janer Manila.
Para el segundo tema se incluyen los textos: “Didéctica de la literatura” de Arturo
Medina Padilla y “La literatura infantil y la formacién humanistica® de Jaime Garcia
Padrino. Para el tercer tema se presenta la lectura “Critica pedagdgica de los géneros
narrativos” de Angelo Nobile.

La seleccién de textos que se presenta en esta antologfa constituye un recurso
diddctico fundamental para el desarrollo del curso, el cual aunado a la realizacién de
las actividades sugeridas en la Gufa del estudiante y la Gufa del asesor, contribuir4
significativamente al logro de los objetivos previstos.
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PRESENTACION

La primera unidad del curso representa una introduccién al problema de los planteamientos teéricos
que guian la prctica docente del profesor de primaria, en el campo de la educacién del lenguaje en sus
alumnos. Los temas de la unidad tienen como finalidad propiciar en el maestro un replanteamiento
consciente de los conceptos del lenguaje que subyacen en las actividades que planifica y pone en
prictica con sus alumnos.

Por otra parte, se persigue también introducir al profesor alumno en la reflexién de nuevas perspectivas
de ensefianza-aprendizaje que permiten considerar el desarrollo del lenguaje de una manera mas amplia,
al tomar en cuenta en ese desarrollo diversos factores que no se encuentran explicitos en la educacion
tradicional.

La finalidad es que esta reflexién conduzca a la comprensién de los conceptos bisicos que conforman
un enfoque comunicativo de la ensenanza-aprendizaje de la lengua en la escuela y que, en consecuencia,
el profesor alumno valore la necesidad de analizar su labor docente a la luz de estos supuestos teéricos.
A partir de esta reflexién, el profesor dispondrd de concepros tedricos y metodolégicos para abordar la
indagacién de los problemas que enfrenta el alumno en el desarrollo de la competencia para el uso de
la lengua oral y la lengva escrita y, de esa manera, estard en posibilidad de transformar su prictica
docente.

Para el primer tema de la unidad, se selecciond el texto “La funcién de los estudios gramaricales”,
de Jesiis Tusén, quien ha realizado una significativa produccién de estudios acerca de la relacién entre
las disciplinas del lenguaje y la educacién. En esta lectura, interesa destacar la caracterizacion que el
autor desarrolla de las pricticas de ensefanza-aprendizaje de la lengua, a partir de los supuestos teoricos
de la gramdtica tradicional y de la gramdtica estructural y los senalamientos puntuales que hace acerca
de las limitaciones que estos enfoques han mostrado para el desarrollo de la lengua en los alumnos.

Con el fin de desarrollar el segundo tema, se incluyen los textos “Introduccién”, “Estructuralismo,
generativismo y ensefianza de la lengua” y “Los enfoques pragmiticos, sociolingiiisticos y congnitivos”
- de Carlos Lomas, Andrés Osoro y Amparo Tusén, en los cuales se hace una presentacion y andlisis de
tos planteamientos tedricos actuales dentro de las disciplinas del lenguaje y se establece la relacion
- entre estos conceptos y el proceso de ensefianza-aprendizaje de la lengua. Estos textos tienen la virtud
de presentar de una manera sintetizada, las nociones bisicas desarrolladas en diversas disciplinas que
sstudian el lenguaje, y su pertinencia en la conformacién de un enfoque pedagogico y didactico que
fSvorezca el desarrollo de la competencia comunicariva de los estudiantes.

El tercer tema de la unidad se aborda con el apovo de tres textos en los que se atiende el estudio de
s factores internos y externos que confluyen en el desarrollo de la lengua; en estos textos se expone
e una manera mds amplia, la conceprualizacion que fue introducida en el segundo tema. El texio
“Reflexiones sobre la ensefianza de la lengua desde la psicolingiiistica, de Ignasi Vila, ofrece un panorama
2= las diversas aplicaciones que se han hecho de los estudios psicolingiiisticos en la planificacion
educariva, sefiala los alcances y las limitaciones que cada uno ha tenido y concluye con la ubicacién de

# posiciones actuales desde las cuales se pretende dar una aplicacion mds completa de estos
conocimientos en la actividad educariva.
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El segundo texto para apoyar el tercer tema es “Presupuestos psicoldgicos de la diddcrica de la
lengua”, de Juan Mayor; en este texto el autor elabora una propuesta para relacionar la psicolingiiistica
con un enfoque textual de ensefianza de la lengua. El dltimo texto incluido como apoyo al tercer tema
es "Aportaciones de la sociolingiiistica a la ensefianza de la lengua”™ de Amparo Tusén. Este texto
contribuye a la consideracién de los factores de tipo contextual que intervienen en el proceso educativo
y de los cuales el docente debe tener un conacimiento amplio para organizar su participacion en tal

proceso

_ LECTURA:
TEORIAS GRAMATICALES

Y ANALISIS SINTACTICO*

1. LA FUNCION DE LOS ESTUDIOS
GRAMATICALES

1.1. La gramatica y la ensefianza de la lengua
N adie deberia ignorar que los estudios lingiiis-

ticos de los ultimos decenios han venido im-
poniendo notables cambios de rumbo en la ensefian-
za de la gramdrica. Sin embargo, todavia hoy es fre-
cuente ver que la transmision de los conocimientos
gramaticales se mantiene ligada a un viejo principio
en virtud del cual la gramdrica es el “arte de hablar
v escribir correctamente” una lengua.' En el plano
de la docencia, la ensenanza de la gramatica ha sido
orientada (v todavia lo sigue siendo en muchos ca-
s0s) hacia la transmision de unas reglas de comporta-
miento lingiiistico encaminadas a lograr una expre-
160 acorde con patrones unificados, poco flexibles
v supuestamente cultos: «conforme al buen uso, que
es el de la gente educada«. En otro nivel, la expresion
correcta se entiende como un calco mimético de las
autoridades literarias.® Esta vieja pretension do-

cente de la gramdrica normativa sigue todavia en
vigor v para comprobarlo bastaria con realizar

s Tuson Trarin gramancals y anslon pmimes Barcelona
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un sondeo sobre algunos textos escolares del catella-
no, de antigua y reciente publicacién, en los que se
pide al alumno que coloque acentos, restituya la
correcci6n a unas frases de abierta o discurible inco-
rreccion, evite el uso inapropiado de ciertas palabras
y expresiones, etc. Mds clara queda la pretension
normativa de ciertas gramdricas cuando en esos mis-
mos textos aparecen listas de locuciones agrupadas
en las consabidas columnas de «expresiones incorrec-
tas v “expresiones correctass, o cuando indiscrimi-
nadamente se fustigan, en virtud de criterios que
nada tienen que ver con la lingiistica, el ceceo, ¢l
seseo, el laismo, los préstamos de otras lenguas, erc,
Recordemos, de paso, que estas aspiraciones docen-
tes, de las gramadricas en su externo mds aberrante,
fueron las que determinaron el inuril aprendizaje
memoristico de algunos paradigmas verbales tales
como los de asir (asgo, ases, ase...): henchir (hincho,
hinches, hinche...), roer (roo, roigo o roye; roes, roe...),
etc.; es decir, determinaron el aprendizaje de unos
paradigmas verbales muchas de cuyas formas va no
pertenecian al uso vivo. Con lo cual, el afan docente
v normativo iba hasta unos extremos en los que no
era ya la lengua, como fendmeno vivo, lo que habia
que ensenar a hablar y a escribir, sino las formas
excepcionales de unos verbos en desuso. Asi, la
ensenanza de la gramdrica dejaba de estar en funcidn
de un desarrollo lingiistico y pasaba a ser el
aprendizaje de si misma.’

Este tipo de acrividades tenia. no obstante,
un remoto valor: por muy desenfocado que estu-
viese el tratamiento de las cuestiones pracuicas,
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¥ 2 pesar de estar inspirado por un normatismo
mmdo, este afan de una pretendida «pureza» idiomd-
=z se desarrollaba por las vias de la prdctica: a unos
=sos se oponfan otros usos; ante unos modos de
sxpresion se ofrecian (o se imponfan) otros modos
2= expresion. Ahora bien, los estudios gramaricales
=0 eran s6lo ni fundamentalmente eso. Acaso su
=asgo dominante haya sido el hincapié que se hizo
== « aprendizaje memorfstico de definiciones y
m=zas v el peso que tuvo (y tiene) la pricrica del
amiisis sintdctico. Los alumnos, incluso en etapas
seecoces, debian aprender que un nombre era
“apucila parte de la oracién que sirve para designar
WSS PETSONAS O COsas que tienen existencia inde-
pemiente, va en la realidad, ya por abstraccién o
pemesificacions; que el complemento directo era
& paiatea que designa el «objero (persona, animal
% cssal en que recae directamente la accién
smeesaca por el verbow; que el artfculo debia con-
amier en género y nimero con su correspondiente
e erc. Con la transmisién de definiciones y
w=as como las citadas dudosamente se podia
sememcer la capacitacion lingiifstica de unos
que, con definiciones o sin ellas, eran ya
2= e emitir sintagmas nominales sin plantearse
=z zlguno a la hora de hacer concordar los
= v adjetivos con sus respectivos nombres.
pe=guntamos la causa de esta abundancia de
==s y reglas sélo hay, al parecer, una
2 las gramdticas escolares fueron a parar
wssacras las formulaciones de unas obras
dirigidas a los adultos en las que,
. se consideraba necesario definir los
v los comportamientos gramaticales.
compusieron las gramdticas escolares
puss, de mimetismo y no tuvieron en
csmsderaciones de orden diddcetico.

szui. hemos planteado dos caracteris-
maantes que han informado la ense-
&= & gramdtica y de las que no se han
isio enteramente algunas obras muy
sor un lado, el afin correctivo; por
| empefio en introducir definiciones. La
&= eszas caracteristicas dominantes (un

indiscriminado afin correctivo) podria acaso hundir
sus raices en unas pretensiones de unificacién idio-
midtica dictadas mds por motivos de dominio poli-
tico que por motivos estrictamente lingiifsticos;* de
ahi el menosprecio casi sistemdtico hacia los dialecta-
lismos y hacia las lenguas no oficiales v la tendencia
a establecer como modelo expresivo el habla «de la
gente educada» y las obras de los cldsicos. La segunda
caracteristica (el empeiio por introducir definiciones
copiadas de las gramdricas superiores) fue la que
imprimié a las gramdricas escolares su tono mis
espeso. En el punto 2.1.3 examinaremos atenta-
mente el sistema definitorio de la llamada «gramdtica
tradicionalv; pero ya ahora hemos de aludir, siquiera
sea de pasada, a tres rasgos tipicos que caracterizan
este akin por las definiciones: 1) el nocionalismo de
muchas definiciones, cosa que cierra la puerta a la
verificacién; 2) el cardcter heterogéneo de las defi-
niciones, de modo que los elementos supuestamente
definidos constituian con frecuencia un auténtico
«cajon de sastre; 3) al ensefar las definiciones se
procedia de modo aprioristico: primero se aprendia
qué era un nombre y luego se hacian ejercicios sobre
los usos nominales, cuando lo deseable, por lo me-
nos en ciertos niveles de ensefanza elemental, hubie-
ra sido precisamente invertir los tiempos.

En secciones sucesivas examinaremos cudles eran
los objetivos de la gramdtica en los primeros autores
castellanos (1.2), el cardcter de las gramdticas norma-
tiva, descriptiva y predictiva (1.3) y los posibles valo-
res que acaso hayamos de atribuir a la ensefianza de
la gramdrica si tenemos como metas tanto el desa-
rrollo de las posibilidades expresivas de los alumnos,
como el conocimiento tedrico de un wingenio

lingiifsticon (1.4)
1.2. Los origenes y objetivos de la gramdtica:
Un ejemplo con la lengua castellana

Al iniciar el punto anterior nos referiamos a un
aviejo principio» académico segiin el cual el ob-
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jetivo bdsico de una gramdtica podrfa cifrarse en
ensefiar a hablar y a escribir correctamente una
lengua. Esta afirmacién académica, entre otras cosas,
peca por imprecisién al no determinar a quién debe
ensefiarse gramdtica: ;al que ya posee como materna
una lengua? ;al que quiere aprenderla como segunda
o tercera lengua? Remontdndonos ahora a las gramd-
ticas castellanas del renacimiento podremos observar
cudn distintos del académico eran los objetivos que
€ proponian sus autores.

Para Nebrija,” son tres los fines de la gramdrica:
1. lograr la pervivencia de la lengua castellana:
«Acordé ante todas las otras cosas reducir en artificio
este nuestro lenguaje castellano para que lo que
ahora y de aqui en adelante en él se escribiese pueda
quedar en un tenor y extenderse en toda la duracién
de los tiempos que estén por venir. Como vemos
que se ha hecho en la lengua latina y griega, las
cuales por haber estado debajo de arte, aunque sobre
ellas han pasado muchos siglos, todavia quedan en
una uniformidad... (Es muy necesaria esta obra) por
estar ya nuestra lengua tanto en la cumbre que mds
se puede temer el descendimiento'de ella que esperar
la subidas; 2. abrir el acceso a la lengua latina: «Y
seguirse a otro no menor provecho que aqueste a
los hombres de nuestra lengua que querrdn estudiar
la gramdtica del latin. Porque después que sintieren
bien el arte del castellano, lo cual no serd muy dificil
porque es sobre la lengua que ya ellos sienten, cuan-
do pasaren al latin no habrd cosa ran oscura que no
sc les haga muy ligeraw; 3. constituir un manual
para extranjeros: «El tercer provecho de este mi tra-
bajo puede ser (...) que después que vuestra alteza
metiese debajo de su yugo muchos pueblos birbaros
y naciones de peregrinas lenguas y con el ven-
cimiento aquéllos tenian necesidad de recibir las
leyes que el vencedor pone al vencido y con ellas
nuestra lengua, entonces por esta mi arte podrfan
venir en el conocimiento de ella como ahora noso-
tros aprendemos el arte de la gramdrica latina para
aprender el latin. Y cierto asi es que, no solamente
los enemigos de nuestra fe, que tienen ya necesi-

dad de saber el lenguaje castellano, mds los viz-

cainos, navarros, franceses, italianos y todos los otros
que tienen alglin trato y conversacion en Espafia y
necesidad de nuestra lengua si no vienen desde nifios
a aprenderla por uso, podrdnla mds afna saber por
esta mi obra».

La primera de estas tres finalidades bien podria
quedar resumida con las palabras que, en tonos de
dramatismo retérico, pronuncié Ddmaso Alonso:
«La lengua estd en peligron.® La posicién de Nebrija
en este aspecto se ajusta al razonamiento siguiente:
1) Las lenguas griega y latina no son ya lenguas que
se transmiten en comunidades naturales; 2) sin
embargo, hoy es posible aprender esas lenguas y te-
ner asf acceso a las obras cldsicas gracias a las gram4-
ticas que dejaron escritas autores como Dionisio de
Tracia y Apolonio Discolo para el griego y Donato
y Prisciano para el latin; 3) estas gramdricas, en defi-
nitiva, nos permiten acceder al mundo cldsico y a
las hazafias de los antiguos. Cree percibir Nebrija
como posible, y acaso préxima, la decadencia y diso-
lucién de la lengua castellana y, por lo mismo, se
apresura a fijar sus reglas en una gramdtica previendo
aquel tiempo futuro en el que el castellano haya de-
jado de ser una lengua viva, De este modo, los hom-
bres venideros, aprendiendo artificiosamente la
lengua castellana, podrdn conocer las hazafias de
Isabel de Castilla: «en vano vuestros cronistas e his-
toriadores escriben y encomiendan a inmortalidad
la memoria de vuestros loables hechos y nosostros
tentamos de pasar en castellano las cosas peregrinas
y extrafias, pues que aqueste no puede ser sino nego-
cio de pocos afios. Y serd necesaria una de dos cosas:
o que la memoria de vuestras hazafias perezca co
la lengua, o que ande peregrinando por las nacio
extranjeras, pues que no tiene propia casa en q
pueda morar.

El segundo de los objetivo que aduce Nebrij
convierte la gramdrica del castellano en mér
de acceso hacia la gramitica del latin. Dado q
en el arte gramartical del castellano se explici
los mecanismo de una lengua que ciertos
blantes «sienten» o poseen ya como propia,
zona Nebrija que el aprendizaje de la gramdri
latina (como via para aprender el latin) qu
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notablemente allanado si previamente se estudia la
gramdtica del castellano.

Mis interesante es el tercero de los objetivos por
lo que tienen de realista y de estrictamente préctico:
la gramdtica es vista ahora como un método para
ensefiar una lengua, dirigido justamente a aquellos
que «no vienen desde nifios a aprenderla por usos
La gramdtica es, por lo tanto, el arte para ensefiar a
escribir y hablar una lengua ajena, no la lengua
propia. Es la via de acceso para introducirse en un
sistemma lingiifstico alejado en el tiempo (lenguas
muertas) o, en alguna forma, alejado en el espacio
{lenguas extranjeras). Queda pues bastante claro que
Nebrija nunca concibi la gramdtica como dirigida
2 quienes ya eran poseedores naturales de esta len-
gua; sus objetivos, politicos y diddcticos, eran muy
otros.”

Examinemos ahora brevemente los fines que atri-
buyen a la gramdtica otros dos autores del renaci-
muento. En 1558, en Amberes, publica Villalén su
Gramdtica castellana, ®, subtitulada «Arte breve y
compendiosa para saber hablar y escribir en la lengua
castellana congrua y decentementes. Dos son los
objetivos centrales de esta obra: ante todo, y muy
=n consonancia con las preocupaciones lingiiisticas
22 L época, dar al castellano un prestigio semejante
& que tenfan las lenguas cldsicas, Estas lenguas eran
semsideradas valiosas porque sobre ellas se habia rea-
“=zado un trabajo de formulacién gramatical: « Todos
==antos hacen cuenta de las lenguas y de su aurori-
<ad dicen que la perfeccién y valor de la lengua se
2=5e tomar y deducir de poder ser reducida a arte,
* por esto dicen todos que las lenguas E_gl:_:_reE_E_ieg:a
* “una son de mds perfeccién. Lo cual me lastimé
==20 que de afrenta enmudeci, maravillindome de
ue tantos varones cuerdos y sabios que ha criado
=3 (astilla con su lengua natural no hubiesen in-
w==ado restituirla en su honra, satisfaciéndola con
%= ingenios de aquella injuria que se le ha hecho
- %= aqul. Y principalmente cuando viene a consi-
w==ur gue la falta no estaba en nuestra lengua, pues
& 5 parte y copiosidad tiene todo lo que otra para
s=modarse a aquella regla y orden de género y pro-

16n que la quieran dar,

El primer objetivo, por lo tanto, obedece al deseo
de élevar el castellano al rango de lengua clésica.
Pero, muy de pasada, formula Villalén una segunda
finalidad, enteramente acorde con la tercera de su
no precisamente apreciado Nebrija: «Y asi ahora,
yo, como siempre procuré engrandecer las cosas de
mi nacién, porque en ningiin tiempo esta nuestra
lengua se pudiese perder de la memoria de los
hombres, ni aun faltar de su perfeccién, pero que a
la continua fuese colocindose y adelantindose a
todas las otras y también porque la pudiesen rodas
las naciones aprender, pues el bien es mayor cuanto
mds es comunicado, por estas razones intenté suje-
tarla a arte con reglas y leyesw. En este prrafo resue-
nan, a modo de resumen, la mayor parte de los ras-
gos que definen a las gramdricas renacentistas: el
prestigio de la lengua vulgar, el deseo de hacerla
perdurar, el temor por su posible desaparicién y una
especie de objetivo did4ctico con miras a la extensién
de esta lengua. Este Gltimo aspecto es el que se expre-
sa hacia el final del texto: entre otras cosas, una gra-
matica es un «manual para extranjeros.

Este serd el tinico objetivo para el autor de la
Gramdtica de la lengua vulgar de Espafia, obra im-
presaen Lovaina, en 1559: «De ésta (lengua vulgar),
pues quiero dar al presente tales reglas y preceptos
que todo hombre de cualquier nacién que fuere pue-
da muy ficilmente y en breve tiempo hablarla y
escribirla mds que medianamente. . .».°

En resumen, estos primeros gramdticos castella-
nos dirigen sus obras hacia dos objetivos: el prestigio
y pervivencia del idioma, por un lado, y la ensefianza
de esta lengua a los extranjeros. Como puede verse,
ninguno de estos tres autores pensé, ni por un mo-
mento, en que la gramdtica habfa de servir para
ensefiar a hablar y escribir correctamente una lengua
a los que «vienen desde nifios a aprenderla por uso».
Sin embargo, la definicién de «gramdtica» dada por
las academias fue interpretada solamente en uno de
sus posibles sentidos precisamente por su misma
imprecisién) y asf las obras gramaticales pasaron a
ser, indebidamente, la base para ensefiar la lengua a
aquellos que la posefan como propia.
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De un modo relativamente tangencial, comviene
preguntarse qué y cudnta gramdtica castellana (latina
es de creer que sf) estudiaron los autores del Poema
del Cid, de los Milagros de Nuestra Sefiora y del Libro
del buen amor quienes, al parecer, sabfan hablar y
escribir correctamente una lengua. De otros autores
(Cervantes, Quevedo, Graci4n, etc.) es mds que
verosimil pensar que realizaron algunos estudios
gramaticales del castellano. Ahora bien, la gramdtica
que estudiaron y asimilaron ;tiene mucho que ver
con la obra de lenguaje que construyeron? Dicho
en otros términos: jfue la gramdtica aprendida la
que les enseii6 no ya a escribir correctamente, sino
a escribir con ciertos visos de generalidad? Todo pa-
rece indicar que no, entre otras cosas porque en mu-
chas ocasiones rompieron con las «normas de correc-
cién». Nétese, de paso, que estos y OLros autores
son (o llegan a ser) «auctoritares» para una Acade-
mia. Por lo tanto, las gram4ticas académicas es-
tablecerdn sus normas a partir de unos autores que
son importantes precisamente porque resultaron
innovadores en los usos lingiifsticos. Se da la paradoja
de que la Academia fija como modelo lo que, en
muchos casos, era una desviacion y una novedad
creadoras en lenguaje. Resulta, pues, sorprendente
que al ensefiarnos gramdticas nos hayan ensefiado
usos fijos, con frecuencia muertos, y no procedi-
mientos para la produccién creadora. No se aprende
la propia lengua en una gramitica. En una gramdtica
se aprende a objetivar los conocimientos latentes que
poscemos de una lengua, tarea de capital importan-
cia como veremos. Y s6lo en cierta medida se puede
afirmar que al objetivar esos conocimientos se pro-
duce una incidencia favorable en el uso de la propia
lengua: probablemente puede mejorarse lo que ya
se ha adquirido; pero no serfa realista pensar que
una gramitica produce la adquisicién.'?

Tras este sondeo realizado sobre algunas obras
gramaticas del renacimiento, pasemos ahora a
examinar los rasgos que definen las tres actitudes
bdsicas que suelen adoprarse ante los estudios
gramaticales.

1.3Gramaticas normativa, descriptiva
Y predictiva

1.3.0. Cuestiones previas

Serd tarea especifica de la parte segunda una conside-
racién relativamente extensa en torno a los enfoques
tradicional, estructuralista y generativo-transforma-
cional de la gramdtica. Si aquf abordamos el estudio
de tres orientaciones gramaticales, hasta cierto punto
coincidentes con los tres enfoques mencionados, es
por tener ya ante los ojos un breve punto de referen-
cia que nos permitird discutir (en la seccién 1.4) ¢
papel que los estudios gramaticales puedan jugar
en ciertos niveles de la ensefianza elemental,
Conviene advertir, ante todo, que no es frecuente
encontrar gramdticas pura y estrictamente norma-
tivas, descriptivas, etc. Si los presupuestos desde los
que se elabora una gramdtica no estdn claramente
explicitados y rigurosamente puestos en préctica.
serd frecuente que en una gramdtica normativa s
contengan también descripciones puras y que e=
un estudio descriptivo se hagan referencias ala ope-
sicién «correcton / sincorrectos, Por lo que se
aalgunas obras de tipo escolar que pretenden i
birse en el dmbito de la gramdtica generativa, no
infrecuente observar notables deudas con el dj
cionalismo, cuando no explicaciones estrictam
tradicionales y académicas respecto a algunos
que, muy prudentemente, no han sido tratados
lo més relevantes investigadores del generarivi
Hechas estas observaciones (que serén desarro
con mds pormenores en la parte segunda), em
mos a abordar algunos problemas de la

normativa,

1.3.1. La gramética normativa

Una gramdtica normativa puede caracteri
por sus pretensiones docentes o, para d
con mds matices, por estar en un notable
de coincidencia con pretensiones docentes
Poco o nada rienen que ver con los es
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gramaticales. Asf, por ejemplo, una ley del 9 de
septiembre de 1875, en su articulo 88, imponia que
«a Gramdtica de la Academia Espafiola es texto
obligatorio y tinico en las escuelas de ensefianza
puiblicar. Esta prescripcién, unida al cardcter asimis-
mo prescriptivo de la Gramdtica académica, tenfa
como efecto (por lo menos al nivel de pretensidn)
unificar de un modo discriminatorio la ensefianza
de la lengua castellana: los usos peculiares de deter-
minadas zonas lingiiisticas eran, incluso, conside-
rados como «vulgares» y «plebeyosn ¥, ademds,
resultaba sacrificado el uso espontdneo y creador
en aras de una expresién académica que intentaba
conformarse «al buen uso, que es la de la gente edu-
<adan. Para verificar estas iltimas afirmaciones, bas-
raria aquf con realizar un rdpido sondeo sobre las
=xpresiones mds corrientes que caracterizan los usos
gue deben ser proscritos. Sin entrar en la cita directa,
«n algunas obras gramaricales, antiguas o modernas,
= considera el ceceo como plebeyo (cuando resulta
Juc es un rasgo dialecral); se afirma que el seseo
=roducido por algunos catalanohablantes cuando
= ven en situacion de urilizar el castellano es un
w=garismo (sin pensar que estén empleando una
“==gua que no es la propia. En este sentido, los no
“ancéfonos cometerdn frecuentes «wulgarismos»
ssando hablen francés). Por otro lado, los extran-
#==smos «hay que procurar evitarlos» y, por lo mis-
me. hay que decir «fleter, «conductory y «ocurridn
¥ @a Bay que decir, respectivamente, «bisté», «ché-
= v «tuvo lugar (estamos ante un problema de
“=gas en contacto). Dentro del mismo capftulo
& ‘s exuanjerismos se afirma que «nada afea y
=mpebeece tanto a la lengua castellana como los
&= cumoss. Asf, hay que usar «monopolizar y no
sesparars; «quebradon y no «accidentadon; «alud»
= «avalanchay; «rentas piiblicas» y no «finanzasw;
si=geites y no «revanchay, etc, No obstante, con
= S==po se irdn admintiendo estas voces.
Sasten estos ejemplos. «Defecto que importa
L:c__--. «incurren en este defectos, «es vicio
@ a», sechar mano impropiamente des,
smes Ddrbarase, «es inelegante el empleo

des, erc., son expresiones corrientes en este tipo de
obras. Al sancionar asi los usos considerados inco-
rrectos, se actiia al margen de toda perspectiva histé-
ricay serdn el tiempo y el uso quienes s encargardn
de obtener una sancién favorable por parte de aque-
Ha autoridad académica y normariva que no duda
en oponerse a los extranjerismos v que acaba aco-
giendo términos tales como «gols, «gilisquin,
«estdndary, etc. La contradiccién fundamental de
una gramdtica que dictamina sobre lo correcto v lo
incorrecto estriba en querer emitir juicios précticos
sobre el lenguaje como si éte fuese una entidad
estdrica, siendo asf que es eminentemente dindmica
o evolutiva. Se condenan, pues, unos usos que, si
con el tiempo prosperan, serdn aceptados mds ade-
lante. Asf por la vfa de ejemplo, los normalistas re-
chazardn expresiones como «ir 4 por los libros» (cada
vez mds general), y mantendrin la oposicién aspec-
tual entre «deben de llegar a las tres» (suposicién) ¥y
«deben llegar a las tres» (obligacién), cuando los
hablantes han realizado ya un sincretismo imparable
al seleccionar la construccién segunda para expresar
suposicién y obligacién (y serdn el tono, el contexto
y la situacién quienes orientarn al oyente).

Otras de las contradicciones bisicas del enfoque
normativo en gramdtica tiene que ver con los puntos
de referencia que sirven para establecer la «norma
del buen decir»: el habla de la gente educada y los
modelos literarios. Por lo que se refiere al primer
punto de referencia, determinar c6mo habla la «gen-
te educada» es algo que acaso sélo pueda llegar a
saberse a través de una encuesta amplia y bien plan-
teada que, por el momento, no se ha realizado; Por
lo tanto, es razonabl jcas
normativas reflejan la intuicidn que, sobre el habla
de [a'gente educada, denen o el auror correspon-
diente o, en el mejor de los casos, la corporacién de
los académicos. La base de informantes es, pues,
muy escasa. En resumen, el habla de la «gente edu-
cada» es algo todavia est4 por determinar ¥, por lo
mismo, ninguna gramdtica castellana puede, hoy
por hoy, atribuirse el privilegio de reflejar lo que
todavia no ha sido rigurosamente verificado. !
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El segundo punto de referencia que se contempla
para determinar la norma de un buen decir orienta
2 los gramiticos normativos hacia la consideracién
de los textos literarios como modelos. Pero también
aqul es Ficil de advertir una serie de contradicciones,
Ante todo, los textos literarios son de géneros e
indole muy diversos: poéticos (en prosa y en verso),
narrativos, dialogados, ensayisticos, etc. ;Cudl de
todos estos géneros puede fundamentar la norma
del bien hablar? Por otra parte, los modelos literarios
se caracterizan frecuentemente por plantear inno-
vaciones lingiifsticas: la literatura se define, en mu-
chas ocasiones, por ir mds alld de la norma; por ofre-
cer soluciones expresivas redlmente nuevas. ;Habrs
que pensar que la norma consiste, paradéjicamente,
en romper con la norma? En tercer lugar, parece
dudoso que los modelos del lenguaje escrito hayan
de ser propuestos como indiscriminada pauta de
expresion oral. Nétese que, dentro del conjunto de
las comunicaciones lingiifsticas, un porcentaje no
calculable, pero absoluta y aplastantemente mayori-
tario, corresponde a las comunicaciones orales. Na-
die puede dudar de que la escritura es una elabo-
racion artificiosa basada en el lenguaje oral. Y, dentro
de ella, la literatura es un artificio de segundo nivel
puesto que estd montada sobre un artificio. Este
cardcrer artificioso del oficio literario produce, en
determinadas circunstancias, una curiosa vuelta a
los origenes: muchas «innovaciones literarias estri-
ban en crear un estilo «naturaly, en reflejar el habla
(e incluso la corriente de una conciencia que no ha
llegado a articularse), en escribir lo que «podrfa ha-
ber grabado un magnetéfonon, etc. Por donde resul-
ta que una de las posibilidades de la norma (referida
aun cierto género de productos literarios) consistirfa
en dejar las cosas tal y como estdn en el uso oral y
espontinco del lenguaje.

El  ricter negativo de estas y las anteriores
coside ciones pone muy de relieve cudles son
las dif ultades con que se enfrentan quienes
asumen la tarea de componer una gramdrica
normativa, es decir, una gramdtica que pretenda
decidir sobre los usos lingiifsticos en términos
de «correcto» / «incorrectos. Pero es evidente

que ni todo es posible en gramdtica, ni parece
oportuno dejar que la evolucién de un sistema
lingiistico quede a merced de un vago destino, ni
que cada hablante elabore segiin su criterio el propio
cédigo. Referidos a una lengua, habri que arbitrar
los mecanismos que contribuyan a mantener la iden-
tidad relativa del sistema, considerado éste como el
conjunto de las variedades y subvariedades que estén
en uso. A juicio de algunos, esta dificil tarea norma-
tiva deberfa fundamentarse en una previa descrip-
cién, tan exhaustiva como sea posible, que reflejase
el estado de las variedades de una lengua. Por otra
parte, una posible actuacién normariva habria de
aceptar todo aquello que sirviese de hecho en la
realizacién del acto comunicativo: seria vélido, por
lo tanto, todo lo que permitiese mantener el vinculo
de la comunicacién y seria rechazado, en circuns-
tancias normales, lo que presentase dificultades
insalvables desde el punto de vista de la descodifica-
cién. Se pondrd, asi, en juego el principio de la
eficacia. Finalmente, y a la luz del principio anterior,
habrd que prestar especial cuidado a ciertos fenéme-
nos que pueden perturbar esa eficacia. En este sen-
tido, por via de ejemplo, convendrfa llamar la aten-
cién para evitar un posible aumento de las amfibo-
logias 0 ambigiiedades, asf como rechazar (en igual-
dad de condiciones) tanto las expresiones reiterativas
que nada aportan a la comunicacién, como las con-
densaciones excesivas que exigen una prolongacidn
metalingiifstica o exegética sobre lo que se ha que-
rido transmitir. En definitiva, habria que aceprar
como ciiterio primordial de la norma «aquello que,
expresado con mis facilidad, es recibido con mds
facilidad»."* Y si principios de sentido comiin como
el de Jespersen no pueden llegar a resultar operativos
para determinar la norma, esto podria significar que
no es posible establecer racionalmente una norma
comiin.”

1.3.2. La gramatica descriptiva

La gramdtica descriptiva camina por derrote
muy diversos: no le interesa establecer unos
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trones a los que todo hablante deba atenerse; sus
pretensiones suelen tender a revestirse de cardcter
cientifico y, por eso mismo, la gramdtica descriptiva
pretenderd descubrir las constantes de un sistema
lingiifstico con el fin de formular ciertos principios
de caridcter general a su propésito. El estructuralis-
mo cldsico vendria a coincidir con la orientacién
descriptiva: sobre la base de criterios formales y fun-
cionales y evitando las definiciones y caracteriza-
ciones de tipo intuitivo y esencialista, perseguiri el
conocimiento de las estructuras de una lengua, sus
elementos y relaciones, y no deberd pronunciarse
en ninglin momento sobre cuestiones de correc-
<i6n." La gramdtica descriptiva, en resumen, atiende
2 lo que es; no a lo que debe ser.

Como aproximacién hacia una actitud de tipo
descriptivista, nos permitimos transcribir dos pd-
rrafos de una obra reciente'® que se inscribe dentro
de la orientacién que comentamos: «Una agrupa-
ci6n apositiva muy frecuentada en el espafiol actual
por las caracterfsticas del estilo apresurado del habla
comercial, se construye con un nombre apuesto que
clasifica o fija el modelo, estilo, hechura por medio
e un sustantivo denominador. Con frecuencia, la
sposicién se da en secuencias de tres nombres: traje
echura sastre; motocicleta wltimo modelo; zapato
Fschelien; etc.r O bien, hablando del complemento
Zr=cto y del uso de la preposicién «an: «Los nombres
seopios de nacién o ciudad, pueblo, etc., conocieron
= S0 con preposicion que actualmente estd en retro-
ceso votal (... ); aborrezco a Londres. Para evitar ambi-
piedades, a veces, pero no smmptc:. se suspende el
wo de la preposicion cuando le sigue otro elemento
se=positivo con a: salid al pasillo y presentd su mujer
& Laura.»

“omo puede observarse, el tono de estos pdrrafos
=i iejos de la prescripeién. Simplemente se da cons-
mmca de unos fendmenos lingiifsticos y se les atribu-
we = grado de frecuencia (o de infrecuencia) que les
wsemssponde. Empleando un sfmil, la tarea del gra-

- masco descriptivista serfa la de un cronista hipotéti-
- ssmene imparcial; relata lo que se produce y se abs-
meme de juzgar. Asf, en contraste con las expresiones

que enumeramos en ¢l apartado 1.3.1 como propias
de la gramdtica normativa, los usos descritos por la
gramdtica descriptiva aparecerdn apostillados con
expresiones tales como ses frecuente», «funciona
comon, «se utiliza paras, «es propio del lenguaje
coloquial (o infantil, o literario)s, «puede aparecer
en», etc.

Para cubrir ciertos requisitos de adecuacién unz
gramdtica descriptiva ha de ser elaborada a partis
del examen de un amplio «corpuss; es decir, de ur
conjunto de textos (orales y escritos) que permirar
extraer conclusiones significativas acerca de un:
lengua. Ni que decir tiene que los textos han de se:
de cardcrer muy diverso, porque un sondeo sobre ¢
lenguaje poético, pongamos por caso, no suministra
rfa informacién adecuada a propésito del léxico
de las estructuras aticales mds comunes en ¢
uso oral del lenguaje. Con mérodos estadisticos s
irdn sefalando ciertas constantes: construccione
con mayor frecuencia de uso, contextos de cad:
elemento, etc.; asimismo, se sefialardn las construc
ciones poco corrientes, las que sélo cuenten en ¢
uso escrito, las restringidas a ciertos géneros litera
rios, las que sélo son utilizadas por un autor, etc
Podemos suponer que un estudio de este tipo no
confirmaria estadisticamente las afirmacione
siguientes para la frase en castellano: 1) La fras
activa (Luis soluciond el problema) es de uso genera
y aparece en textos orales y escritos con el mds alu
grado de frecuencia; 2) La frase pasiva (El problem
fue solucionado por Luis) se da escasamente en ¢
lenguaje oral, pero no es infrecuente en el escrito;
3) La pasiva con «se» (Se soluciond el problema) ny
es tan frecuente como la activa, pero funciona e
los lenguajes oral y escrito; 4) Esta misma pasiv
con recuperacion del agente (Se soluciond el problem
por parte de Luis) no se da en el lenguaje oral v sél
muy escasamente en el escrito; ) La pasiva con «se
no concordaba (Se vende sillas) es del todo infrecuen
te; etc. Se llegaria, asf, a una descripcién del sistem
lingiifstico o, para ser mds exactos, del sistema qu
manifestasen los textos elegidos como «corpuss.
A pesar del innegable valor informativo qu
debe atribuirse a una descripcién de esta inde
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=, una gramdrica como ésta sélo puede aspirar a ser
in «doblajes o calco resumido del «corpuss. En
lefinitiva (v dado que el lenguaje es una entidad
ada y en evolucién), describir un «corpus» es algo
1si como describir un caddver;'® resumir lo que ha
sido, no lo que estd siendo o lo que puede ser. Y
desde esta metodologfa no existen posibilidades
predictivas de ningin género. Sobre la base, pues,
de estas dltimas afirmaciones, se puede poner en
entredicho el supuesto valor cientifico de los estu-
dios descriprivos, sin poner en cuestién el «innegable
valor informativo» que posee la gramdrica des-
criptiva. Hay que hacer notar que una operacién
estadistica (para basar sobre ella la construccién de
una gramitica) no nos permitird decidir si una nueva
frase, ausente del «corpus», es 0 no gramatical. Y
como el «scorpus», por muy exienso que sea, estard
siempre incompleto, resultard que nunca sabremos
si una nueva frase es o no gramarical puesto que,
por principio, la gramdtica extraida serd, exclusiva-
mente, la gramdtica del «corpus». Dicho en otros
términos, las gramdricas descriptivas, que para y sim-
plemente podrian ser denominadas como «gramd-
ticas de corpus», ni pueden servir para establecer
generalizaciones, ni permiten la prediccién. En pura
légica, no se podrd afirmar que «la frase estd com-
puesta (o podrd estarlo) de un sintagma nominal
mds un sintagma verbal»; sino que se tendrd que
afirmar que «de las frases del corpus unas estin com-
puestas de sintagma nominal mds sintagma verbal,
otras s6lo de sintagma verbal, otras...». Con lo cual,
en el caso de que, fuera del «corpus» examinado, se
produjese una secuencia compuesta de sintagma
preposicional mds sintagma verbal (por poner un
ejemplo aberrante), la gramdtica no podria afirmar
de esa secuencia que no pertenecia a la lengua. Seria,
por lo tanto, una gramdrica de alcance notablemente
restringido."”

1.3.3. La gramatica predictiva

Hasta aqui hemos venido examinando las difi-
cultades, acaso insalvables, de la gramdrica
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normativa y también las insuficiencias o los limites
de la gramdtica descriptiva o «de corpus». En sintesis
(y sin entrar en cuestiones técnicas y de detalle que
reservamos para la parte segunda), se ha querido
dejar el terreno libre para abordar las condiciones
que hay que exigir a una gramdtica; condiciones
que le merezcan el adjetivo d‘ﬂ'l:.‘[ﬂl’l.‘fﬁﬂ:“["lﬂ}? que
advertir, sin embargo, que las dos orientaciones
gramaticales hasta aquf examinadas (y especialmente
la segunda) no deben ser consideradas como enfo-
ques simplemente erréneos. Son, mds bien, «mo-
mentos» o situaciones superables —y superadas— en
una lenta historia de progreso por lo que se refiere a
los estudios gramaticales. Las insuficiencias de un
método, una vez detectadas, suelen exigir un cambio
de rumbo que puede conducir a métodos de descrip-
cién mds adecuados, mds acordes con los hechos
lingiifsticos observados y mds ambiciosos en sus pre-
tensiones.

Suele convenirse que en 1957, fecha en que
Chomsky publica Syntactic Structures," se produce
lo que se ha calificado de «revolucién» en la inves-
tigacion lingiifstica. En la’ seccién 2.3 entraremos
en detalles; pero incluso ahora vale la pena apuntar
el rasgo sobresaliente que justifica el nombre de
arevolucién» cuando se alude a la gramdrica genera-
tiva. Se trata de un trascendental cambio metodo- |
légico en virtud del cual se abandona el mérodo
inductivo (propio de la gramdrica descriptiva y mds
concretamente del estructuralismo distribucionalista
norteamericano) y se impone el método hipotético-
deductivo; es decir, el propiamente cientifico'”, No
se tratard ya, desde este momento, de realizar la des-
cripcion de un corpus (descripcién que siempre ten-
drd sus l{mites —por muy extenso que sea el corp
y desde la que nunca se podrdn producir gen
zaciones de alcance rotal); no se tratard ya de co
cionar y contrastar los hechos lingiifs:icns
servados. Muy por el caontrario, las pr:u:mm
de la gramdrica generativa serdn de orden p :
¥, por lo mismo, cientffico. Evidentemente que,
un primer momento de la investigacién, serd
néticamente Necesario recurrir a un «corp
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Pero este recurso no se detiene en el puro calco des-
criptivo. El examen del «corpus» serd en realidad
un pretexto para aventurar una hipdtesis sobre el
mecanismo que pone en juego el «hablante-oyente-
ideal de una lengua.

Partiendo de la observacién o examen de un «cor-
pus», No necesariamente extenso, se establecerd una
primera generalizacién sobre la estructura de los
enunciados; generalizacién cuya correccién habrd
que verificar proyectdndola-sobre los nuevos datos.
Si estos nuevos datos no pueden ser explicados a
partir de la hipétesis inicial, se elaborar4 una segunda
aipdtesis que englobe los datos antiguos y los nue-
vos. Y asf sucesivamente, en un proceso que no tiene
®rmino porque, por principio, la ciencia nunca
puede considerarse acabada. En este proceso estriba
= meollo del método cientffico que, en palabras de
Sertrand Russell, «consiste en observar aquellos
=echos que pemiten al observador descubrir las leyes
z=nerales que los rigen. Los dos perfodos —primero,
= de observacién, y segundo, el de deduccién de
<2 ley— son ambos esenciales, y cada uno de ellos
susceptible de un afinamiento casi indefinido».2°
* la gramdtica descriptiva (tal y como la hemos
se=sentado) sélo era capaz de registrar hechos y dejar

=astancia de los mismos, la gramitica generativa
= propondrd como tarea primordial el descubri-
=ecato y la formulacién de las leyes que explican el
=smportamiento lingiifstico; leyes o «reglas de
“=g0» que permitan predecir otras posibles realiza-
=ones lingiifsticas, Con notable sentido de la reali-
£ se observa que los hablantes de una lengua par-
== de un «corpus» (el conjunto de las impresiones
“meuisticas que han recibido durante cierta etapa
mucal de su vida) y desde ahf son capaces de produ-
== sechos de lenguaje que no han registrado previa-
menze. Es decir, el hablante, a partir de los datos
= posee, puede elaborar mensajes nuevos. Por lo
=m0, la tarea primordial de la gramdtica se orientard
~wserz hacia el conocimiento de los mecanismos que
miten el uso creativo del lenguaje. Dicho de otra
: la gramdtica generativa se  preguntard cémo,

-
-

sartic de un-«corpus»;-es capaz el hablante de

producir unos enunciados que no estaban con-
tenidos en ese «corpus». Por lo mismo, una gra-
mdtica habrd de reflejar en su formulacién esta
realidad sobre la capacidad creadora del hablante.
Asf pues, una gramdrica de la lengua (no del «cor-
pus») no sefd sino el conocimiento de aquellas «re-
glas de juego» que permiten la produccién de nuevas
frases y por esto-serd una gramdtica predictiva o
proyectiva, no una gramdtica de los datos ya regis-
trados. En resumen, la gramdtica descri ptiva expone
lo que ha sucedido; la granidtica generativa predice
lo que puede suceder.”'

“Conviene avanzar, ya desde ahora, que este cam-
bio de perspectiva tiene consecuencias no precisa-
mente triviales para la ensefianza. Supongamos que
una gramdtica normativa estuviese basada, en el me-
jor de los casos, sobre una gramdtica descriptiva de
largo alcance. El alumno se verfa obligado a repro-
ducir un «corpus»; éste, considerado como «lo co-
rrectoy, serfa la entrada; el alumno deberfa registrar
el «corpus» y producir las oportunas repeticiones
que serfan las salidas aceprables. Se entrarfa asf en
un circulo de estimulos y respuestas que supondria,
en virtud de una veneracién hacia el pasado lin-
giifstico (el «corpus»), la negacién de las posibi-
lidades expresivas del individuo. Muy por el con-
trario, optar por una gramdtica generativa (cues-
tiones técnicas aparte) es optar por la creatividad;
es aceptar que las reglas del juego lingiifstico, a veces
notablemente estrictas, permiten producir un ni-
mero abierto de mensajes; es tomar partido por unas
posibilidades lingiifsticas que no estdn cerradas y
contenidas en un «corpus» que ya pertenece al
pasado.

En la parte segunda, seccién 2.3, entraremos en
detalles al exponer las lineas maestras de la gramdtica
generativa y transformacional y discutiremos sus po-
sibilidades e imposibilidades en el orden didéctico.

1.4 La gramatica en la escuela

Todo lo dicho hasta aquf puede ser resumido
del modo siguiente; hablando en general, la en-
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sefianza de la lengua ha sido bdsicamente ensefianza
de la gramdrica, pese a que los primeros gramdticos
de la lengua castellana (y de otras lenguas) no
orientaron sus obras hacia los hablantes nativos.
También en general, se ha venido presentando escasa
atencién a lo que hoy se conoce con el nombre de
wexpresion». La gramdtica ensefiada, por otra parte,
ha estado fuertemente caracterizada por el norma-
tismo y el nocionalismo: de ahf la insistencia en los
aspectos correctivos y los esfuerzos por lograr la
memorizacién de las definiciones, de los paradig-
mas, etc. Por otra parte, hoy ya es notorio que no
existe una gramdtica, sino diversos enfoques de los
estudios gramaticales; lo que implica la necesidad
de ona evaluacién (cudl es la gramdrica mds adecua-
da para describir la la lengua), evaluacién a la que debe
seguir, en rigor, una eleccién. La pregunta que aca-
bamos de situar entre paréntesis habrd de ser cuida-
dosamente matizada de acuerdo con los diferentes
niveles educativos. Ante todo, habrd que preguntarse
por el tipo de gramdtica que puede servir mejor a
los alumnos de un determinado nivel para que com-
prendan mejor la estructura de su lengua. Y previa-
mente habrd que determinar qué tipo de «filosoffa
gramatical» deberd seleccionar el profesor con el
objeto de potenciar las posibilidades expresivas de
los alumnos. En definitiva, el tipo de gramdtica
seleccionada deberd servir a dos finalidades: desarro-
llar las posibilidades lingiiisticas de los alumnos y
ayudar a la compresién tedrica del sistema lingiifs-
tico que poseen.

En tiempos no del todo lejanos, los libros de texto
para la asignarura de lengua solian distribuir sus pd-
ginas del modo siguiente: en una «leccién» de diez
péginas, dos o tres se dedicaban a la lectura o texto,
con una breve gufa para el comentario; el espacio
restante se consagraba a la gramidtica. En conjunto
puede afirmarse que el capitulo de los estudios
gramdticales cubria entre un sesenta y el ochenta
por ciento del espacio. Un sondeo informal realiza-
do en 1975 con alumnos que vivian su primer
dia de clase correspondiente al inicio de los estu-
dios universitarios confirma, por lo que al tiempo ¢

intensidad se refiere, el peso dado a los aspectos
gramaticales en la ensefianza elemental: «nos
pasibamos horas analizando oraciones: todo fueron
sujetos, predicados y complementos»; «hasta cuarto
de Bachillerato, mis profesores de lengua me ensefia-
ron a diferenciar lo que era una preposicién de un
adverbio, o bien de un adjetivo o un verbow; «mis
primeros contactos con la lengua (gramdrica) fueron
al empezar el ingreso de Bachilleraro con la memo-
rizacién de los verbos»; «en cuanto a la asignatura
de lengua, en general no recuerdo mds que los
andlisis: sujeto, adjetivo, verbo...»; se trataba de mirar
el libro de texto y memorizarlo: ;Qué es nombre?...
:qué es adjetivo?... —Lo sabes de memoria: muy bien.
Los has entendido.»; «toda mi ensefianza ha estado
basada en leyes gramaticales. Desde pequefa, me
hicieron aprender a la perfeccién verbos, adverbios,
preposiciones, etc. Afadiendo los andlisis morfolé-
gicos y sintdcticos»; «estas clases las asocio principal-
mente con la gramdtica: conjugaciones pesadisimas
de verbos; algunas, no muchas, redacciones; adver-
bios y adjetivos. Los andlisis ocupaban bastante
tiempo; no los recuerdo con demasiada estimaciéns;
«creo que lo tinico que recuerdo respecto a esta asig-
natura son las clases de gramdrica; eran ‘combares’
entre los alumnos para ver quién tenfa mds memoria
y acertaba todas las conjugaciones de los famosos
verbos»...

Podriamos multiplicar hasta la saciedad co-
mentarios y opiniones de este tipo. A través de
pequefia muestra puede verificarse que el peso
en los libros de texto a las ensefianzas gramati
tenfa un fiel paralelo en la realidad escolar, de m
que las clases de lengua eran, sustancialmente, cl
de gramdtica. Y cabe hacerse, ahora, la p
sobre los frutos que ha dado este tipo de ensefi
Lo esperable serfa que la respuesta fuese; «se
conseguido que los alumnos, en sus escrit
manifiesten un notable control gramatical;
construcciones sinticticas rayan con la perfcmﬁ
Sin embargo, sabemos que no es asi. Es opini
general y comprobable que los escritos de
persona que se inicia en el mundo universitario
salpicados de problemas tales como el an
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luto y otras incoherencias de concordancia, el uso
indebido de ciertas preposiciones, el escaso dominio
de la correlacién de tiempos, etc., por no hablar de
los abrumadores problemas de la ortografia y de las
imprecisiones en los usos léxicos.

Tras lo que llevamos dicho se puede ya aventurar -

una conclusién avalada por la experiencia: el
aprendizaje memoristico de reglas y paradigmas
gramaricales no garantiza en absoluto el dominio
practico de las estructuras gramaticales. Sucede aqui
‘o mismo que en el terreno ortogrifico: sélo por via
de excepcién puede afirmarse que el conocimiento
de las reglas de ortografia revierte en unos modos
Ze escribir realmente ajustados a esas reglas. La orto-
zrafia, tantas veces arbitraria, depende en gran me-
2:da de la memoria visual y serd una abundante lec-
mura la que producird la correccién en la escritura.
Sproximadamente lo mismo cabrfa decir de la sin-
=ucis; ¢l contacto asiduo con aquellos escritores que
=ben utilizar una sintaxis correcta desencadenard
== aceptable dominio de la sintaxis.*

A la vista de las anteriores consideraciones ;pue-
“=a desempeiiar todavia algiin papel en la escuela
== ensefianzas gramaticales? Nuestra impresién es
e sl pero nos apresuraremos a afirmar que serd
se=iso cambiar radicalmente tanto las proporciones
&= sempo que se dedica a estas ensefianzas, como
= =afoque, Las proporciones, porque la tarea
seocitaria de la clase de lengua (y no sélo de ella)
=e=bard en desarrollar las posibilidades expresivas
+ ==puivas del alumno; por lo tanto, la mayor parte
&= sempo y del esfuerzo deberd orientarse al fomen-
&= L2 expresi6n oral y escrita y al desarrollo de la
sdad receptiva, tanto en la vertiente oral como
% delectura. La reflexion tedrica sobre el lenguaje,
= <l nivel, ocupard un lugar secundario y serd
modo de organizar, ya en el plano reflexivo, lo
s viene poseyendo en la prdctica. Por poner
“mil, no cabe hablar teéricamente de la es-
poralidad, o de la ley de la gravitacién,
‘= una hipétesis) no se tiene experiencia pre-
2 estos fenémenos. Hablar de nombres,
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verbos y adjetivos no estimulard al alumno mientras
éste no los haya utilizado con abundancia y se le
muestre que el conocimiento tedrico le va a permitir
una mejor prictica, un mayor dominio de las herra-
miaentas lingiifsticas.

Al exponer antes nuestra conviccién de que las
ensefanzas gramaticales todavia podfan jugar un
cierto papel en la ensefianza, dijimos que era preciso
«cambiar radicalmente tanto las proporciones como
el enfoque». Vengamos ahora al segundo aspecto.
Ante todo, debemos tener presente que la finalidad
de la clase de lengua es potenciar la competencia
lingiifstica de los alumnos y no hacer de éstos unos
especialistas en gramdtica. No es que esto tiltimo se
lo hayan planteado los profesores que tienen a su
cargo alumnos comprendidos entre los 11 y los 16
afios; se ha pretendido simplemente ensefiar lengua
ensefiando gramdtica; pero no se ha perseguido,
como por otro lado era obvio que no se persiguiese,
la creacién de especialistas. Y sin embargo, los alum-
nos de estas edades han tenido que enfrentarse con
el andlisis de frases que incluso para los especialistas
entrafian serios problemas y suscitan vivas discusio-
nes: Lloraba tanto que parecta que no se podria conso-
lar jamds; Truena; Me compraré un coche en el caso
de que me sobre dinero: erc., son frases de compleji-
dad notable. La irrealidad de este tipo de ejercicio,
practicado sobre objetos lingiifsticos de considerable
dificultad, quedard puesta de manifiesto si recurri-
mos a un simil; probablemente a ningiin profesor
de quimica se le ocurrirfa pedir a sus alumnos (entre
los 11 y 16 afios) el andlisis de la composicién qui-
mica de algo tan simple como un agua mineral. El
andlisis de una frase, aparentemente sencilla, como
Luis y Marta se compraron un libro es tal vez bastante
mds complejo y sélo podrd realizarse desde unos
s6lidos conocimientos lingiifsticos y gramaricales
que no estdn al alcance de ciertas edades,” Si, por
lo tanto, hay que pedir andlisis sintdcticos, serd
necesario preparar los objetos que deban analizarse,
es decir, las frases, procurando que no rebasen las
ocasionales posibilidades analiticas del alumno.

Pero ain no hemos planteado una cuestién
bdsica. Si dijimos que se imponia un cambio
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radical en el enfoque de las ensefianzas gramaticales,
:serd rodavia ttil para el alumno la adquisicién de
conocimientos gramaticales y, en concreto, la
prictica del andlisis sintdctico? Nos inclinamos a
responder que sf, pero no tanto por lo que pueda
suponer de conocimiento gramatical, cuanto por la
utilidad que implicard desde el punto de vista de la
metodologfa en general. Queda fuera de duda que
entre las tareas bdsicas de la educacién estd la de
elevar a inteligible u objetivo las estructuras de algo
que se pesee con la espontaneidad de lo cotidiano.
En este sentido, el estudio de las estructuras del len-
guaje ofrece notables ventajas para suscitar el interés
por los métodos que permiten acceder al conoci-
miento. No olvidemos que el alumno es, en la pric-
tica, un especialista en el uso de su lengua. Por lo
tanto, la reflexién tedrica sobre ese uso no serd una
reflexién sobre el vacio, sobre algo ajeno, sino sobre
algo que el alumno ya posee y cuyo conocimiento
en profundidad le servird para alcanzar un mayor
grado de control lingiifstico. Esta tarea de elevar a
inteligible aquello que es cotidiano habrd de pasar,
al parecer, por capftulos tales como 1) El estudio
del mecanismo general de la comunicacién; 2) Las
condiciones especficas del lenguaje; 3) La diversidad
lingiifstica (en el mundo, en el propio pafs, dentro
de una misma lengua...); 4) Los niveles de uso de
una lengua (cientffico, literario y coloquial, oral y
escrito...); 5) La estructura de la lengua (las unidades
fénicas, las unidades de significado, las agrupaciones
de significado...); 6) El léxico y sus posibilidades de
expresion; 7) La sintaxis y sus posibilidades de
expresion; etc.

Ya mis especificamente, la sintaxis y el andlisis
sintdctico (temas que nos ocupan predominante-
mente en este libro) podrdn desempefar un papel
singular en el objetivo metodolégico que plantea-
mos. Un estudio inicial de las estructuras sintdcticas
de una lengua llevari al alumno a distinguir lo que
es bdsico o nuclear en la constitucién de una frase,
separdndolo de los que es complementario o
accesorio. El profesor, haciendo pie en la experiencia
lingiifstica de los alumnos, podrd explicar por qué
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en una frase como Los gatos pardos maullaban con
insistencia los dos niicleos (Los gatos y maullaban)
son elementos obligatorios, mientras que el sesto
de los elementos es opcional. Asi, de las siguientes
nueve secuencias, sélo las cuatro tiltimas son posibles
como frases y no las otras.

(1)
(2)
(3)
4
(5)
(6)
(7)
(8)
)

Al mismo tiempo, ejercicios como éste podrdn ser
referidos al terreno de las llamadas «particulas» o
elementos de relacién: el alumno podrd constatar
que no son posibles las secuencias siguientes:

(1) Juan... Elena jugaban
(2) Yo cogf dos ldpices... una pluma

(3
(4)

Con esto caerdn en la cuenta, elevindolo a reflexi
de que existen unos elementos en el lenguaje qus
sirven para establecer conexiones de diversa n

Multiplicando observaciones de este tlpo.
entrafiard especial dificultad la tarea de deno
o dar nombre a elementos tales como «
«nticleo» y sxcomplementon, «clemento de relaci
y, dentro de los complementos, a los diferentes ti
que puedan utilizarse, ilustrdndolo por medio
las oportunas conmutaciones de equivalencia.
ejemplo, sin emplear acaso tecnicismos, se
establecer comparaciones como las siguientes:

(1)

pardos maullaban

pardos maullaban con insistencia
pardos con insistencia

los gatos pardos con insistencia

los gatos con insistencia

los gatos pardos maullaban

los gatos maullaban con insistencia

los gatos mawllaban

los gatos pardos maullaban con insistencia.

Fl libro... cuentos estd... la mesa

El chico... sali6 ha vuelto ya

los fondos arenosos son suaves
los fondos de arena son suaves
los fondos que son de arena son suaves
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(2)  Luis trabaja cada dfa
Luis trabaja diariamente
(3)  Ella dijo algo
Ella dijo unas palabras
Ella dijo que todo estaba en regla
Ella lo dijo

De momento sélo hemos querido referimos a
cstas cuestiones por via de introduccién e ilustra-
cién; en las secciones 3.2 y 3.3 daremos material y
sugerencias abundantes para la realizacién de este y
otros tipos de ejercicios. En definitiva, se tratarfa
de favorecer en el alumno una inicial actitud meto-
dolégica que le permitiese distinguir los tipos de
relacion que se producen entre los elementos de una
frase; actitud metodolégica que deberfa entenderse
como transportable a otros campos del conoci-
miento o de la organizacién del conocimiento.?* En
=ta tarea metodoldgica la préctica sintdctica puede
Sesempefiar un importante papel.

Pero la urilidad que todavia creemos poder atri-
swiral estudio de la sintaxis no termina aqui. Dentro
2= cambio de enfoque al que hemos aludido repetidas
w===s, cabe considerar otro aspecto: ¢l papel que el
=wudio sintdctico puede jugar en el desarrollo de las
sesibilidades expresivas de un alumno. Aquf, el estu-
2o de la sintaxis roza ya cuestiones fronterizas con la

Notas de la lectura

RAE.: Gramdtica de la lengua espafiola, Madrid,
Sasa-Calpe, 1928, pég. 7. Esta definicién, que
% sparecia en el Diccionario de Autoridades (romo
~ 1737), se mantiene literalmente en el Diccio-
===, edicién decimonovena, 1970. En de el Esbozo
W wma nueva gramdtica de la lengua espasiola, Ma-
2. Espasa-Calpe, 1973, se afirma de pasada que
£mamdrica es «ciencia y arte de las formas de
wesion lingiifsticas (cfr. p. 505). Estas palabras,
=neo neutrales, deben ser contrastadas con ciertas
ones de la pagina 5 donde se establece el cardc-
&= Eboze: ante la tarea de construir una nueva edi-
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estilistica y tiene mucho que ver con la actitud de
unos profesores que toman partido no por la trans-
misién de normas y definiciones, sino por el desa-
rrollo de la expresién. Avancemos aqui algunos tipos
de ejercicios que trataremos con cierta extensién en
3.3.: 4) producir textos en los que predominen los
nombres (estilo de la enumeracién de objetos); los
verbos (estilo de la accién); los circunstanciales
(estilo de la ambientacién); etc.; 5) reducir textos
por la eliminacién de algunas «partes de la oraciéns;
¢) ampliar textos por la adicién de algunas «partes
de la oracién»; d) sustituir grupos homofuncionales
¢) simplificar la sintaxis de algunos textos, mante-
niendo el sentido, para obtener mayor claridad
expositiva; f] eliminar las ambigiiedades sinticricas
de ciertos textos; etc. Para realizar estos y Otros ejer-
cicios el alumno no necesitard excesivos conoci-
mientos técnicos; por su parte, el profesor podrd
sugerirlos sin necesidad de recurrir a enojosas, y
acaso inasimilables, presentaciones teéricas. Bastard,
con frecuencia, iniciar la actividad de los alumnos
proponiendo algunos modelos del ejercicio que se
pretende realizar. Ejercicios como éstos, practicados
de modo sistemdtico, producen una notable flexi-
bilidad expresiva y, al mismo tiempo, motivan la
asimilacién de los planteamientos teéricos.”

cién de la Gramadtica, se aporta un marerial que
«carece de toda validez normativar. Con estas pala-
bras parece que se insinda el cardcter normativo de
la nueva edicién que se prepara. Los origenes de
este «autoritarismo» gramatical quedan bien
formulados por LYONS, J., (1968) Introduccicn en
la lingiiistica tedrica. Barcelona, Ed. Teide, 1971,
pdginas 17 y 18: “No puede darse mejor testimonio
sobre la continuidad de la tradicién clésica en los
estudios del lenguaje que las definiciones aparecidas
en las mds recientes ediciones (1932) del diccion ario
y gramdrica de la Academia Francesa, que, desde su
fundacién por Richelieu en 1637, asume la tarea
de establecer autoritariamente el vocabulario y
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a gramitica del francés. Allf se define la gramdtica
somo ¢l arte de hablar y escribir correctamente»,
-uyo objeto es descubrir las relaciones mantenidas
entre los elementos de la lengua y si estas relaciones
son «naturales» o «convencionalesy; la labor del
gramdtico consiste ¢n describir el «buen uson, es
decir la lengua de las personas educadas y de los
escritores que escriben el francés «puros, y en
preservar este «buen uso» de «todas las causas de
corrupcién, como es la invasién del vocabulario por
palabras extraiias, términos técnicos, popularismos
y aquellas bdrbaras expresiones que constantemente
se crean para satisfacer las dudosas necesidades del
comercio, la industria, el deporte, la publicidad,
etc.n; v en cuanto a las reglas de la gramdtica se dice
que no son arbitrarias, sino que «derivan de las ten-
dencias naturales de la mente humana».”

! Cfr. BELLO, A. y CUERVO, R.: Gramdtica de
la lengua castellana (1874). Buenos Aires, Sopena,
1970 (octava edicién), p. 27. Como ha advertido
Blecua, J. M., Bello sigue en este aspecto al gram-
tico Vicente Salvd. (Cfr. Alcina y Blecua (1975),
pp- 87 y 88).

3 El lector puede asomarse, para una compro-
bacién curiosa, a la obra de Fentanes, Benito, Tesoro
del idioma castellano, Madrid, Espasa-Calpe, 1927
(2a. edic.). Es una obra diddcrica planteada desde
las bases de un purismo radical y militante. No obs-
tante su rigidez, conviene anotar en la columna de
los datos positivos la reivindicacién constante que
el autor hace del uso y la prictica (y del valor secun-
dario que da a las definiciones).

* Es ilustrativo, a este respecto, un pdrrafo de
Bello (desde nuestro punto de vista absolutamente
desafortunado) en el que fustiga con notable vehe-
mencia las lenguas no oficiales: «Pero el mayor mal
de todos, y el que, si no se ataja, va a privarnos de
las inapreciables ventajas de un lenguaje comun, es
la avenida de neologismo de construccién, que
inunda y enturbia mucha parte de lo que se escribe
en América, y alterando la estructura del idioma,
tiende a convertirlo en una-multitud de dialectos
irregulares, licenciosos, bdrbaros; embriones de
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idiomas futuros, que durante una larga elaboracién
reproducirdn en América lo que fue la Europa en ¢l
tenebroso periodo de la corrupcién del latin. Chile,
el Perti, Buenos Aires, México, hablarian cada uno
su lengua, o por mejor decir, varias lenguas, como
sucede en Espaiia, ltalia y Francia, donde dominan
ciertos idiomas provinciales, pero viven a su lado
otros varios, oponiendo estorbos a la difusién de
las luces, a la ejecucién de la leyes, a la administra-
¢ién del Estado, a la unidad nacional» (Obra citada,
pp. 24-25). Como puede verse, también los genios
de la gramitica pueden dejarse llevar por cierto tipo
de ideologfa. En un contexto mds amplio, Bello
arremete contra los «extranjerismos» que invaden
¢l dominio castellano-parlante. Pero también aqui
podria ser discurida la postura de Bello, dado que
las diversas comunidades lingiifsticas no son, ni al
cer deben ser, cotos cerrados. Una ojeada a la
historia de una lengua permite que el lingiiista sea
mucho menos estricto en este terreno. Quedaria por
discutir, no obstante, una cuestién crucial: ;hay que
dejar las lenguas a su libre y espontdneo desarrollo
o bien hay que ejercer sobre ellas una cierta presién
reguladora? Y si se contestase lo segundo, shasta
dénde esta presién?; jeudles serfan los criterios regu-
ladores?; ;quién o quiénes los establecerfan?, etc.
SNEBRIJA, A. de: Gramdtica castellana (1492).
Citada por la edic. facsimil de The Scolar Press,
Menston, 1969. Para el tema que nos ocupa pueden
consultarse las pdginas 4-6. Una lectura menos
laboriosa puede realizarse sobre la edic. critica de I
Galindo Romero y L. Ortiz Martin, Madrid, 19
6 ALONSO, D.: «Defensas de la leng
castellana» ponencia al segundo Congreso
Academias de la Lengua, Madrid, 1955), en
siglo de oro a este siglo de siglas. Madrid, G
1968, pig. 238.
7 Ya que tenemos a Nebrija entre manos,
estard de mds decir una palabra sobre la
trafida y llevada frase en la que se afirma
la lengua es compafiera del imperio. El ¢
de Nebrija dice asi: «Cuando bien conmi
pienso, muy esclarecida Reina, y pongo d
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s owos o anrigliedad de todas las cosas que para
mussera recordacidn y memoria quedaron escritas,
w=a cosa hallo y saco por conclusién muy cierta:
Qe sempre la lengua fue compariera del imperio.»
Lo gue Nebrija quiere decir queda muy claro si
sezemos leyendo: un pueblo (el hebreo, el griego,
= somano) nace, crece, llega a su apogeo, decae y
Sesaparece. Y la lengua de ese pueblo sigue esos
mesmas pasos. En este sentido entiende aqui Nebrija
= semino scompafiera» y no aparece pasarle por la
menee la idea de que «el imperio impone su lengua
2 s dominadoss. Otra cosa serd, por supuesto, que
s cominadores hayan practicado la violencia
‘ez ostica (y de otros tipos) enarbolando la frase
* VILLALON: Gramdtica castellana (1558).
“zado por la edic. facsimil de Constantino Garefa.
Madnd, CS.LC., 1971, Ver especialmente las pp.
1
" Gramdtica de la lengua vulgar de Espatia (1559).
“_sada por la edic. facsimil de Rafael de Balbin y
Sasceio Roldan. Madrid, C.5.1.C., 1966.
* No es del todo inverosimil pensar que el domi-
~ me magistral y creativo de una lcngu.a sea el resul-
i de los siguientes factores: un cierto nivel de
mee zencia como base, un medio lingiiistico y cul-
mww especialmente cualificado, una abundante y
wuis actividad lectora, voluntad para trabajar los
{dejemos en su limbo a las musas y a la inspi-
! v, finalmente, oportunidades para hacer
wcos los escritos (con lo cual se reciben los esti-
de la critica). La gramdtica, por lo tanto, ocu-
w= lugar bastante secundario.
Esto no quiere decir, evidentemente, que no
wdan las intuiciones (por lo menos en muchos
' con la realidad. Lo que se pretende afirmar
lineas, es que faltan las investigaciones bési-
@ue permitan establecer las caracteristicas del
oz cultas, Otra cosa serd erigir ese habla en «nor-
. Seleccionar un habla particular par convertirla
merma es algo que no riene que ver con la lingifs-
¢ i con una politica unificadora de inspira-
sbsolurista. Esto puede enrenderse (no acep-
en ¢l siglo XVIII; no en una época en la que

empezamos a comprender muy bien que las
tendencias universalistas han de ser compatibles con
los rasgos que definen a cada comunidad natural (y
a las comunidades especiales que s le insertan). Los
rasgos que a una «comunidad natural»
vendrfan dados, aproximadamente, por un espacio
geogrifico, una historia, una lengua o una variedad
de ella, una cultura, una economia y una concepcion
politica comunes. Y todos estos factores, integrados
en la voluntad proyectiva de seguir siendo una
comunidad especifica.

'* JESPERSEN, O. (1925): La llengua en la
bumanitat, la nacié i l'individu. Barcelona, Eds. 62,
1969. Esta obra es fundamental para el tema tratado.
Ver especialmente los capitulos V y V1.

' Se ha afirmado algunas veces que la «lengua
comiins es la de aquellas personas que no pueden
ser adscritas, por su habla, a una zona determinada.
En definitiva, la lengua comiin serfa una lengua
supuestamente neutral. Esta opinién podria ser
vilida en la medida en que esta «super-modalidad»
fuese el lugar espontineo de intercomunicacién para
el caso de que la lengua estuviese muy diversificada;
pero una «coiné» puede resultar tanto si la lengua
de intercomunicacién es una modalidad neurral, co-
mo si es la variedad de una zona concrera (variedad
asumida sin coacciones). Digamos, ademds, que una
«asuper-variedad» neutra no surge por generacion es-
pontdnea; es fruto de un proyecto educativo y puede
tener mucho que ver con el «habla de la corte.

" Ahora que nos referimos a la gramdtica descrip-
tiva conviene tener presente que el término « des-
criptivos se sucle oponer unas veces a «diacrénicon
y otras veces a «normativor. Lo utilizamos como
opuesto al segundo.

" ALCINA, ]J. y BLECUA, ]. M.: Gramdtica
espaniola. Barcelona, Ariel, 1975. Los ejemplos estdn
tomados de las pp. 950 y 861.

'® Referido al andlisis y descripcién de la es-
tructura literaria, pero dtil para nuestros pro-
positos, puede verse MACHEREY, P. (1966),
«El andlisis literario, tumba de las estructurass,
en POUILLON, ]. vy otros, Problemas del estruc-
turalismo, México, Siglo XXI, 1967, pp. 25-49. El
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autor aboga por una «biisqueda de las causas que
sustituyera la bisqueda de las leyes» y rechaza una
tarea de tendencia estructuralista que simplemente
reproduce lo que ya existe en la obra. Para nosotros,
la descripcién estructuralista serfa una copia resumi-
day explicita de lo que en el «corpus» estd implicito.
Tarea til, pero insuficiente.

7 Una gramdrica como la descrita es; emi-
nentemente, una gramdtica de base inductiva. Una
serie de generalizaciones que permita predecir los
hechos lingiiisticos sélo puede realizarse con la me-
diacién de una hipétesis; es decir, recurriendo al
método hopotético-deductivo, que es el propia-
mente cientifico. Sobre estas cuestiones ver BACH,
E. (1966): «Lingiiistica estructural y filosofia de las
ciencias», en BENVENISTE, E. y otros, Problemas
del lenguaje. Buenos Aires, Sudamericana, 1969,
pp. 109-126 (es la traduccién del niimero 51 dela
revista Diag&m},

18 CHOMSKY, N (1957): Syntactic Structures.
The Hague, Mouton. Traducido al castellano como
FEstructuras sintdcticas, México, Siglo XXI, 1974.

19 Remitimos al estudio de Ex. BACH (1966),
ya citado en la nota 17.

0 RUSSELL, B. (1949): La perspectiva cientifica.
Barcelona, Ariel, 1969, p. 13. Valela pena transcribir
otro texto, muy explicito, referido a la adquisicién
de un «conocimiento general», que es lo que persigue
el método cientifico: «Para llegar a establecer una
ley cientifica existen tres etapas principales: la prime-
ra consiste en observar los hechos significativos; la
segunda, en sentar hipétesis que, si son verdaderas,
expliquen aquellos hechos; la tercera, en deducir de
estas hipétesis consecuencias que puedan ser puestas
a prueba por la observacién. Si las consecuencias
son verificadas se acepta provisionalmente la hipére-
sis como verdadera; aunque requerird ordinariamen-
te modificacién posterior, como resultado del descu-
brimiento de hechos ulterioress (p. 48). En una linea
de notable coincidencia con Russell puede leerse con

|

provecho el cap. Il de MALINOWSKI, 8. (19441,
Una teoria cientifica de la cultura. Barcelona, Edhasa.
1970, pp. 13-20.

1 Cfr. CHOMSKY, N. (1957), ed. cast. p. 29
«Toda gramdtica de una lengua proyectard el corpus
finito y un tanto casual de las expresiones observadas
sobre un conjunto (presumiblemente finito) de
oraciones gramaticales».

2 En la parte 3, seccién 3.3., proponemos algu-
nos métodos titiles para fomentar una sintaxis ce-
rrecta.

2 | 2 frase tiene cuatro posibles sentidos, por ko |
menos: 1) Luis y Marta, conjuntamente, se comprz-
ron un solo libro; 2) Luis compré un libro pas=
Marta y Marta compré un libro para Luis; 3) Luss
se compré un libro «A» y Marta se compr6 un libre
«Bw; 4) Luis se compré un libro en la librerfa &
Marta y Marta se compré un libro en la librerfa de
Luis,

% Notemos que, en el terreno sintdctico, la conse=
tucién de una frase viene dada por la existencia d
un nombrey un verbo que mantienen determinadas
relaciones de concordancia. El resto es relativamens=
accesorio, secundario o complementario. Del mis
mo modo, para que podamos hablar de «agua»
esencial serd tener dos dtomos de hidrégeno y
de oxfgeno Y serd secundario o «adjetivor que ha
ademds, elementos ferruginosos, calcdreos, etc.

% Dada la frecuencia con que la asignatura
lengua se ha identificado con la gramdtica, no
de mis reiterar aquf que estos ejercicios no son
tinicos que cabe realizar par desarrollar la habili
lingiifstica de los alumnos. Estos ejercicios se |
ben predominantemente en el terreno sin
que,  su vez se inserta en el estudio lingiifstico
a su vez es un aspecto de eso que llamamos «le
como asignatura. Los ejercicios que pueder i
en esta asignatura son maltiples; pero aqui sélo
toca sugerir aquellos que tienen relacién con el

rrollo de la expresién, desde la vertiente sin
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LECTURA:
CIENCIAS DEL LENGUAJE,

COMPETENCIA COMUNICATIVA
¥ ENSENANZA DE LA LENGUA*

NRODUCCION

& sancion del Disesio Curricular Base (MEC,
759 para la ensefianza obligatoria supuso en
W memento la posiblidad de disponer de un docu-
e semificativo y relevante a la hora de conocer
i em una lectura inteligente capaz de dotar
e w=edo 2 lo que a veces permanece oculto en la
==onica de la prosa curricular, cuiles eran
memcones esgrimidas por la Administracion
% wesmicar la reforma del sistema educativo, qué
=moeacs psicopedagdgicas, socioldgicas y disci-
== == argumentaban como titiles o adecuadas
SEERPOS que VIVIMOS Y, en consecuencia, qué
&= ruptura o de respeto a la tradicién escolar
gussle advertir en la formulacién de los
«. contenidos y orientaciones diddcticas de
‘sma e las erapas y dreas de conocimiento
=50 curricular era en principio un texto para
= == el seno de la comunidad educativa, los
e fjan las ensefianzas minimas en las
= Primaria y Secundaria (Mec, 1991a y
» m=ulan los contenidos, objetivos y criterios
sscin de las dreas en el 4mbito de actuacion
ss=mo de Educacién y Ciencia (MEC, 1991b
® ¥ en los territorios de las administraciones
s con competencias en educacién,
w== un referente inmediato e inexcusable, por
= peescriptivo, a la hora de analizar los enfo-
s v diddcticos adoptados a partir de las
“scplinares y psicopedagégicas que, de for-
= menos expresa, se defienden como apropia-

W Lowsas, Andrds Osoro y Amparo Tusén. Ciencias del
e Cewmunicativa y ensefianza de la lengua. Barcelona,
oy 1157

p 2

das para el disefio de las programaciones de 4rea y,
€n consecuencia, para el trabajo educativo del aula.

En el drea de Lengua y Literatura el enfoque co-
municativo y funcional asumido tanto en el disefio
curricular como en los decretos citados debe supo-
ner, mds alld de las incoherencias que en algunos
momentos se observan entre unos objetivos formu-
lados en términos de competencia discursiva y de
mejora del uso comprensivo y expresivo del alumna-
do y unos bloques de contenidos en los que a veces
el peso de lo morfosintdctico y la visién sacralizada
de lo literario contradicen el giro pragmatico adop-
tado (Fidalgo y otros, 1989; Lomas y Osore, 1991),
una revision en profundidad de las bases tedricas
(lingiifsticas y literarias) en las que se ha sustentado
nuestra formacion inicial como filélogos y en las
que en lineas generales nos hemos apoyado en el
trabajo de aula quienes ensefiamos lengua y litera-
tura.

En efecto, las teorfas gramaricales (estructuralista
y generativista), con su visién inmanentista de los
fendmenos lingiifsticos y su preocupacién por el sis-
tema abstracto de la lengua o por la construccién
de un modelo formal que dé cuenta de la compe-
tencia lingiifstica del hablanteloyente ideal, no pre-
tenden analizar de forma sistematica y rigurosa los
tipos de prdcticas discursivas que de forma habitual
constituyen la comunicacién verbal y no verbal de
las personas. Por su parte, la aproximacién histori-
cista y formal a los textos literarios, dominante atin
en la investigacién filolégica, ha sido puesta en rela
de juicio por su inadecuacién como criterio ordena-
dor de una ensefianza de lo literario orientada ahora
hacia una comprensién cabal de la plurifuncio-
nalidad del discurso literario y por tanto de las
determinaciones de diversa indole que condicionan
la produccidn y recepcién de los textos.

Es innegable el interés de los enfoques gra-
maticales si de lo que se trata es de dar cuenta
de algunos aspectos del sistema de la lengua,
como los fonolégicos o los morfosinticricos, pero
parece obvio que la significativa desantencién
de estas escuelas al estudio de las modalidades
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de uso, su olvido intencional de los actos de habla o
de las normas socioculturales que rigen los intercam-
bios comunicativos y su escasa contribucioén al and-
lisis de los procedimientos de creacién del sentido,
constituyen insuficiencias mds que evidentes si de
lo que se trata es de entender la enschanza de la
lengua orientada a una mejora de las capacidades
de uso comprensivo y expresivo de los aprendices
que les permita la adquisicién de las normas, destre-
zas y estrategias asociadas a la produccién de textos
orales, escritos ¢ iconoverbales, y en consecuencia a
la apropiacién de los mecanismos pragmdticos que
consolidan la competencia comunicativa de los
usuarios en situaciones concretas de interaccion
(Lomas y Osoro, 1993).

En este sentido, en el campo de la ensefianza de
las lenguas _incluida, naturalmente, la lengua ma-
terna— se estd procediendo de forma casi continuada
desde la década de los sesenta a una revisién de las
concepciones sobre la lengua y la comunicacién y
de los problemas implicados en la ensefianza de las
mismas. Esta revisién, que de un modo u otro
arranca de los planteamientos de Noam Chomsky,
ha provocado que el campo epistemolégico en nues-
tra 4rea esté sometido a una permanente interro-
gacién y sea, si no un campo de Agramante, si un
terreno de debate que estd abicrto a la influencia de
disciplinas diversas. En esta revision han tenido una
influencia capital los interrogantes sobre diversos
aspectos del uso de las lenguas a los que la teoria
gramatical —saussuriana o chomskiana— no podia
dar una respuesta adecuada: son los problemas del
significado lingiifstico, de los procesos psicolégicos
que llevan a la produccién y a la comprensién de
un mensaje, de la variacién social y contextual de

las producciones lingiiisticas, de la manera en que
se organiza y funciona una conversacién y de la fun-
cion que en ella cumplen las presuposiciones €
implicaturas, del papel, en fin, de los elementos
paralingiiisticos y no verbales en los intercambios
comunicativos. Podrfa resumirse la cuestion dicien-
os interrogantes sobre los wsos lingifsticos

do que

dan lugar a la aparicién de nuevas disciplinas -a las
que mis adelante nos referiremos— que intentan dar
respuestas a los clamorosos silencios de las teorias
gramaticales sobre estos usos.

La nocién de wso aparece asf como el eje de enfo-
ques pragmdticos, sociolingiiisticos y discursivos
sobre la lengua y la comunicacién que entienden la
actuacién lingiifstica y las prdcticas comunicativas
en general como un conjunto de normas y estrate-
gias de interaccion social orientadas a la negociacion
cultural de los significados en el seno de situaciones
concreras de comunicacién. Asistimos, pues, a un
vasto paisaje cientifico, proteico e interdisciplinar,
que con su estudio de los fendmenos reales del len-
guajey de la comunicacion estd influyendo podero-
samente en las pn‘sicigncs.snbrr. la ensefianza de las
lenguas, sus métodos y los modelos de planifi-
cacign.’ L

ebe interpretarse, sin embargo, que estamos

proponiendo un giro mecdnico en la ensefianza de
la lengua que se limite a sustituir las referencias
gramaticales por las orientacios nes pragmidticas ¢
discursivas. Ni se trata de eliminar recursos explic:
tivos que pueden resultar dtiles para la descrip ic
en el aula de algunos aspectos del sistema de la les
gua —y en este sentido las descripciones gramatic:
pueden ser enormemente ttiles en su estudio sis
crénico y auténomo del sistema lingiiistico ni &
olvidar otras fuentes de decisién tan importants
al menos, como las disciplinares o epistemolégic
Como sefiala Bronckart, la pedagogia de las lenge
ha estado —y estd atin— sometida a dos tentacios
contrapuestas: la de hacer psicopedagogia aplic:
o la de hacer lingiifstica aplicada: Ef camino corres
parece serel que el propio Wﬁ?ﬁi 1
111) apunta: 3

La didédctica de la lengua se propone (...) volvs
utilizar lo pedagégico en primer plano,
las finalidades sociales en vigencia, tanto a &
de discursos oficiales como de las pricticas ve
de la clase, y adaptar a este andlisis los trabaje

|
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renovacion de los programas y de los métodos de

enscnanza.

En ¢l caso de la ensefanza de la lengua marterna
parece haber, felizmente, un acuerdo entre lo que
son las finalidades recogidas en las disposiciones
aficiales sobre el curriculo, a las que aludimos al
micio de estas lineas, las que podrian derivarse de
slanteamientos no especializados sobre la con-
veniencia de desarrollar las capacidades expresivas
+ comprensivas del alumnado, y lo que manifiestan
sspecialistas en asuntos lingiifsticos cuando hablan
Ze la ensenanza idiomdtica en niveles obligatorios
2= escolaridad. Podrfamos decir que, como corolario
Ze esas posiciones, la “f_r;a;li’w:.ﬁpa.l_d: la
smsefianza de lalen aterna serfa dotar al alum-
=aco de los recursos de expresién y comprensién, y
2= reflexidn sobre los usos lingiiisticos y comuni-
csvos, que le permitan una utilizacién adecuada
2= Jos diversos codigos lingiifsticos y no lingifsticos
&sponibles en situaciones y contextos variados, con
“iemente grado de formalizacion o planificacién en
s producciones orales y escritas.

* estamos de acuerdo en que ésta es la finalidad
Sesca de la ensenanza lingiifstica, la atencién
Swtactica a las capacidades de uso de la lengua
mewnc tomar como referencia principal el concepro
competencia comunicativa® del aprendiz, en-
do ésta como ¢l conjunto de procesos y
imientos de diversos tipos —lingiifsticos,
mgiifsticos, csrntéglcns y discursivos—" que el
ante .-"oycnte / escritor / lector deberd poner en
s=zo para producir o comprender discursos
05 a la situacién y al contexto de comu-

y al grado de formalizacién requerido. La
son de competencia comunicativa trasciende asi
«on chomskiana de competencia lingiifstica

woén
=ndida ésta como la capacidad del oyente/
w ideal para reconocer y producir una infinita
stz de oraciones a partir de un nimero finito
wcades y reglas en una comunidad lingiifstica
mez (Chomsky, 1965)- y supone concebirla
parte de la competencia cultural, es decir, co-

mo el dominio y la posesion de los procedimientos,
normas y estrategias que hacen posible la emisién
de enunciados adecuados a las intenciones y situa-
ciones comunicativas que los interlocutores viven y
protagonizan en contextos diversos.

Si los paradigmas, en fin, en que nos hemos
formado como especialistas en lengua y literatura
parecen cuanto menos insuficientes o inadecuados
a la hora de sintonizar con los enfoques funcionales
de la ensefianza de la lengua y con un disefio
diddctico de objetivos centrado en capacidades
pragmaticas de uso comprensivo y expresivo del
alumnado orientadas al desarrollo de su comperenecia
comunicativa, entonces habrd que rastrear en el
panorama de las ciencias del lenguaje v de otras
disciplinas afines aquellas aportaciones que, pese a
no haber penetrado atin, por razones diversas que
serfa prolijo ahora intentar justificar pero que sin
duda tienen poco que ver con la légica interna de
las disciplinas, en los muros de la inmensa mayorfa
de las escuelas de formacién del profesorado v de
las facultades de filologfa de este pais, sin embargo
han ido creando a lo largo de las dltimas décadas
un corpus estimable de investigacion en torno a los
usos comunicativos que intenta dar cuenta, desde
perspectivas tedricas, d4mbitos de actuacién y
presupuestos tedricos diversos, de la variedad de usos
verbales y no verbales que los interlocutores utilizan
mediante acciones desplegadas con finalidades muy

precisas en situaciones concretas de comunicacion.

El estudio de la lengua

A lo largo de la historia de la humanidad, el hecho
lingiiistico ha sido uno de los interrogantes que ha
despertado un interés constante. Desde los primeros
filésofos hasta los actuales investigadores en
inteligencia artificial, pasando, naturalmente, por
filélogos y lingiiistas, a lo largo de nuestra historia
ha habido personas, disciplinas, escuelas que han
tratado de entender la enorme complejidad del
lenguaje.
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Los estudios sobre el lenguaje y las lenguas han
ido progresando, cambiando de orientacién, diversi-
ficindose, en funcién de los diferentes estadios del
desasrrollo cientifico e intelectual, de los diferentes
objetivos que los propios investigadores se propo-
nfan alcanzar y de las necesidades que el desarrollo
social exigfa. Prueba de ello son, por ejemplo, los
trabajos de los modistae (Thomas de Erfurt, Martin
de Dacia, Siger Courtrai...) situando la gramdtica
en las coordenadas de la filosofia escoldstica medie-
val: la Grammaire de Port-Royal en el dmbito del
cartesianismo; los desarrollos del historicismo (en
especial, Scheicher); el organicismo de Cuvier como
componente, entro otros factores, de un clima de
opini6n que serd el caldo de cultivo de la obra saus-
suriana, que debe también mucho a las aportaciones
sociolégicas de Durkheim, etc.

Especulacién, descripcién y prescripcién en los
estudios lingiifsticos han sido —y son— diversas
orientaciones que han convivido —de mejor o peor
grado— a lo largo de la historia de la reflexién
lingiistica (Tusén, 1980, 1987).

Las «miradas» de que han sido objeto el lenguaje
y las lenguas han tenido procedencias y enfoques
diversos. Ya en la Grecia cldsica encontramos tres
tipos de acercamiento al fenémeno lingiifstico que,
en un sentido fundamental, se mantendrén a lo largo
de la historia del mundo occidental. En primer lugar,
la filosofia se ocupaba de las relaciones entre el len-
guaje y ¢l pensamiento y, a través de él, de la con-
cepcién del mundo (Platén y los estoicos, muy espe-
cialmente); en segundo lugar, la gramdtica servia de
clave para la comprensién de textos de autores anri-
guos que mds adelante serfan propuestos como mo-
delos del buen escribir; y, por tltimo, la retérica, el
arte de la persuasién a través del discurso, proponia
modelos de buen decir en los 4mbitos de la vida

ptiblica. Estas tres maneras de tratar el lenguaje y
las lenguas pasarin al mundo latino Donato,
Prisciano, Cicerén, Quintiliano).

Vale la pena que nos detengamos unos mo-
mentos en revisar brevemente las aportaciones
basicas de la retdrica cldsica porque, como ve-

remos mds adelante, algunos de sus planteamientos
son de una gran modernidad. Aristételes les definié
la retérica como «el arte de descubrir los medios de
persuasién» y Cicerén la vinculé a la dialécrica, que
trata de la accién humana, y a la intenci6n del ha-
blante en presencia de un auditorio. En los tratados
de retérica de estos autores, y de otros como Quinti-
liano, encontramos numerosas alusiones a las partes
del discuros y una reflexién sistemdtica sobre las ti-
pologias discursivas que proponen. Este tltimo
autor, al que podrfamos considerar como el primer
didacta de la lengua del mundo occidental, consi-
dera que la educacién de la capacidad discursiva es
una parte fundamental de la formacién del buen
ciudadano para la que todos estén, por naturaleza,

preparados:

% El nacer algunos rudos e incapaces de ensefianza.
tan contra lo natural es como lo son los cuerpos
gigantescos y MONSIruosos, que son muy raros.
Prueba es que los nifios asoman esperanzas de
muchfsimas cosas; las que si se apagan con k2
edad, es claro que falt6 el cuidado, no el ingenie
(Quintiliano, pdgs. 41-42).

A través de la romanizacién, los planteamientos clé
sicos sobre el lenguaje llegardn al resto de los paise
del occidente europeo, y compondrdn uno de
pilares (el Trivium) en los que se sustentard la ense
fianza durante la Edad Media (el otro, el Quadr
vium, estard compuesto por las disciplinas cient®
cas). Las gramdticas latinas servirdn posteriorments
en ¢l Renacimiento, de modelo para la elaboraci
de las gramdticas de las nuevas lenguas, y unas
otras seguirdn formando parte de las ensefianzas
los monasterios y en las universidades. La retén
continuard teniendo un lugar especial —aunque
bién ser4 objeto de enconados debates religioso-5
séficos— en el 4mbito de la vida piiblica, sobre
dentro del mundo eclesidstico. Asimismo, la espe
lacién filosofica sobre la naturaleza del lenguaje t@
¢4 nuevos rumbos (Julio César Escaligero, Petrus
mus, el Brocense, Port-Royal, etc.) y configurard



E APRENDAASE DE LA LENGUA EN LA ESCUELA: ANTOLOGIA BAsc 4

PSICOLOGIA
10TI ; ;
: - 8l IT’I_L_D:_SOF}.;
LINGUISTI B . i
LINGUISTICO
Gcd =
-T:pth %-
3
DIDACTICA =
g
% CIENCIAS INFORMATICAS
TRADUCTOLOGIA
Diferentes perspectivas de estudio del hecho lingt Isrn:u Que vanme s @ nc.
cocniteNow _ (gericolo ?lfm.__ LnSeEe, qua

.g;urfmm'la; = (Jrvgmm

(-ﬂ"""'iar-'l-é' nCie  Co oy o

CULTURACems" =casmbic
R‘D& F-"-“-"L —bujl...mu

. ACCION HUMANA

INFORMATICA

~{ o
FLEL .-'."'tl'-.-l
PENSAM NTO
?sﬂ“‘ i
nes,
cc.m .M.L::\:L Vi
MEDIOS DE COMUNICACION

ARTE

El estudio de la lengua en relacién con otros aspectos de la vida humana

d.’r{dr_‘[’:nw;t Cermid 30 "‘rc‘*{"“.-ﬁ *‘r”f

1
A

ot & en [,2°,3
(-E‘; ;_'iu-'%'h Ce



LS ENFOUES BN ENSERANIA-APSENDZAE DE LA LENGUA

fecunda corriente de pensamiento lingiiistico que
correrd en paralelo con la descripcién de las lenguas.

Curiosamente, la primera —y tnica— de estas
tradiciones que quedard relegada al olvido hasta hace
bien poco serd la retérica, que en el siglo XVIII
desaparecerd de los planes de estudio franceses y, a
cravés de la influencia que durante esa época ejercerd
Francia sobre los demds paises europeos, también
en éstos quedari relegada a ciertos dmbitos de la
vida religiosa y juridica.

Duante ¢l siglo XIX, todas las ciencias experi-
mentaban notables avances. Viajes, descubrimientos
y desarrollo recnolégico son factores que contribu-
yen decisivamente a este hecho. Los estudios lingtiis-
ticos no quedardn al margen. El descubrimiento del
sinscrito a finales del siglo anterior y el interés, tan
propio de la ideologfa romdntica, por el conocimien-
to de los propios origenes influirdn en el nacimiento
de la gramdtica histérica y comparada (R. Rask, E
Bopp, J. Grimm), de la neogramitica (A. Leskien,
K. Brugmann, H. Osthoff, H. Paul), del desarrollo
de las especulaciones sobre ¢l origen del lenguaje,
iniciadas en el siglo XV1II (Vico, Condillac, Rous-
seau) v, ya a finales del siglo XIX, de los estudios
dialectolégicos y también de la fonérica.

En las ensefianzas no universitarias, que en este
siglo empiezan a extenderse hacia todas las capas de
la poblacién en los paises occidentales, perviven los
modelos tradicionales de la ensefianza de la gra-
mética entendida como el «arte de hablar y escribir
correctamente una lenguar.

La gramitica tradicional ha sido objeto de
muiltiples criticas basadas, sobre todo, en las incon-
sistencias e incoherencias de sus presupuestos te6ri-
cos (o en la ausencia de ellos), en la mezcla de crite-
rios (ni -ionales, formales, funcionales) a la hora de
definir s unidades de andlisis, en la confusién, muy
extendida dentro de esta corriente, entre descripcion
y prescripci6n, y en haberse basado para sus andlisis
en la lengua escrita —especialmente la literaria-,
olvidando la primacia de la lengua oral.

e

Ello, con ser cierto, no debiera jmpedir apreciar las
innegables aportaciones que ciertos gramdricos
tradicionales han proporcionado sobre el hecho
lingiistico (por ejemplo, los excelentes trabajos de
Bello, dentro del dmbito de la lengua espafiola). Por
otro lado, el caudal de datos empiricos recogidos por
los estudiosos tradicionales ha sido una base sin la cual
dificilmente hubieran podido aparecer y desarrollarse
otras corrientes evidentemente mds cientificas.

Son, también, de gran valor los trabajos que.
nacidos de las escuelas comparatistas y neogrami-
ticas, se han dedicado al estudio de la lengua desde
una perspectiva externa. La gramtica histérica y la
dialectologfa se han desarrollado bdsicamente gracias
a estas corrientes v, si bien los nuevos avances dela
lingiiistica y de otras disciplinas afines permiten hoy
enfocar el problema de la variacién desde perspec-
tivas mds cientificas y coherentes, serfa injusto no
valorar el trabajo realizado desde finales del siglo
XIX €n esos Campos.

Desde el punto de vista de quien se plantea la
ensefianza de la lengua, quizis el error mds grave,

r sus consecuencias prdcticas, que se ha cometida
en nombre de la sgramdtica» resultade la confusion.
a la que aludiamos antes, entre descripcion y pres-
cripcion. Las clases de la lengua quedaban reducidas
2 clases de normativa gramatical en las que ¢l co
cepto de «buen uso» equivalia, muchas veces, a «tini
con uso aceptable en cualquier ocasi6n, y este «ini
usow tenia como sola referencia el uso escrito.
despreciaba —implicita o explicitamente—, de
manera, cualquier uso que se desviara de la no
dictada por la autoridad de la Real Academia de
Lengua Espafiola, coloquialismos o errores propi
del proceso de aprendizaje de una lengua. La clase
gramatica quedaba, asf, divorciada del propio uso
los alumnos hacfan constantemente de su lengua.

Efectivamente, los estereotipos basados en
uso lingiifstico han llegado, en gran parte a
vés de la ensefianza, a la conciencia del ci
dano de a pie pero, desgraciadamente, tambs
han alcanzado el pensamiento de ciertos i
tres filélogos que no han podido sustrac
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la tentacién de manifestar sus acritudes respecto a

determinados usos.

ESTRUCTURALISMO, GENERATIVISMO
¥ ENSENANZA DE LA LENGUA

En los albores del siglo XX, la aparicién de la
ingiiistica estructural cambia radicalmente la forma
de acercarse al hecho lingiiistico. Los estructuralista
se esforzardn por superar los defectos y las contradic-
sones en que habian incurrido los gramdricos tra-
Zicionales, los comparatistas y los neogramdticos.
El estudios de la lengua en s/ misma, considerada
Ze una manera autdnoma, entendida como un siste-
ms social y abstracto (Saussure, 1916), cuyos ele-
=entos se han de analizar en funcién de su pertenen-
=z al sistema y desde una perspectiva sincrdnica,
seoporcionard un marco tedrico de gran producti-
wuiad analitica. El sistema lingiiistico se concibe
==ructurado en niveles y el andlisis de las unidades
2= cada nivel se realiza a partir de criterios formales
saradigmidricos) y funcionales (sintagmdricos).
Las diversas escuelas estructuralistas que aparecen
surante la primera mitad del siglo xx (la escuela de
“=222. la de Copenhague, la americana, la francesa,
== producen andlisis y trabajos de excelente calidad
=oecialmente en el terreno de la fonologia, aunque
wmnién en el de la morfologfa y la sintaxis y en
~wenos intentos en el campo de la semdnrica).
 En ¢l drea de la filologfa espafiola, el estructura-
== no tarda en encontrar seguidores que aplican
w=oria de esta escuela al andlisis de la lengua espa-
+ A partir de los afios cincuenta,’ aparecen estu-
.. ranto de fonologfa como de gramdrica, que
an los problemas del espanol desde la perspec-
s==drica y merodolégica del estructuralismo.
Terante los afios setenta, y a partir de la re-
2 que se inicia con la promulgacién de la
General de Educacién, el estructuralismo
: los libros de rexto de la Ensefianza General
=2, de la Formacién Profesional y del Bachi-
» En un afin de renovacién pedagdgica,

los autores de estos libros intentan adaprar el nuevo
modelo de andlisis de la lengua a las necesidades
educativas. En los libros de texto de esta época se
habla de «sistemas, de «estructuras, y aparecen
nuevos términos para las unidades de los diferentes
niveles de andlisis lingiiistico. Desgraciadamente, la
falta de coordinacién entre los autores y entre las
editoriales y la ausencia de unas directrices generales
sobre enfoques y metodologias provocan la profu-
sién de terminologfas diferentes que, en muchos
casos, confunden a alumnos y a profesores. Es de
todos conocida la existencia de varias generaciones
de estudiantes que, a lo largo de su escolaridad, han
tenido que aprender tres o cuatro sistemas termino-
légicos diferentes.

Nos encontramos de nuevo ante el problema de
la adapracién diddctica de una teoria lingiifstica.
Con el estructuralismo, las clases de lengua dejan
de ser un espacio en el que se repiten listas de reglas
y excepciones y en el que se aprenden de memoria
paradigmas verbales, para convertirse en un lugar
en el que, desde edades muy tempranas, se analizan
frases en «sintagmas» o «conjuntos» usando «fle-
chas», «bandejasn, «cajas» u otros grificos similares.

No es de extrafar el éxito que ha tenido el estruc-
turalismo en el 4mbito de la ensefianza de la lengua.
Si se compara con los procedimientos anteriores (los
propios de la gramdrica tradicional), esta escuela
ofrece ventajas innegables, ya que permite un andlisis
cabal de las oraciones —siempre, naturalmente, que
éstas se presenten debidamente «preparadas» y que
no ofrezcan las dificultades que la propia teoria es-
tructuralista no llega a explicar—, andlisis que permite
al alumnado observar las relaciones que manrtienen
entre si los diferentes constituyentes de una oracién
y su estructura jerdrquica. Por otro lado, el desarrollo
de los estudios estructuralistas en los campos de la
fonologfa y la fonética ha ayudado también enorme-
mente a comprender mejor el complejo proceso.
del aprendizaje de la lectura y la escritura.

Pero también es cierto que el estructuralismo
ha producido una especie de deslumbramiento
de efectos negativos. En muchos casos, el ani-
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lisis gramatical ha llenado un espacio desmedido
en la ensefianza de la lengua y se ha descuidado, en
su nombre, ¢l objetivo fundamental de la escuela
que, como ya hemos repetido en varias ocasiones,
debiera ser el proporcionar al alumno instrumentos
para desarrollar sus destrezas comunicativas. Puesto
que el estructuralismo excluye el habla de su dmbito
de estudio, ya que la considera asistemdtica por estar
sujeta a la variacién individual, en las clases de len-
gua también se ha descuidado el uso. Resulta evi-
dente que esta relacién de causa-efecto es una falacia,
ya que la teorfa estructuralista no se desarrolla con
fines diddcticos sino con el objetivo de llegar a una
mejor comprensién de la estructura de las lenguas.
Pero, desgraciadamente, en muchas esc uelas el
trabajo sobre la produccién lingiiistica ha quedado
limitado casi exclusivamente al comentario de textos
licerarios o al de algiin otro texto periodistico. Es
cierto que en casi todos los libros de texto se dedican
algunas lecciones al tema de la comunicacién, pero
el uso que se ha hecho de las ideas de Jakobson
(1963) sobre ese tema ha sido, casi siempre, mecdni-
co, insuficiente y producto de una mala compren-
sién de este autor.

La reorfa estructuralista ha sido criticada desde
la lingiifstica en muchos sentidos. La filosoffa meca-
nicista y conductista que subyace aella, la separacién
de los diferentes niveles de estudio lingiifstico, el
hecho de que sélo opere con la oracién dada, en el
nivel superficial. hacen imposible la explicacién de
grandes parcelas del sistema lingiistico.

La gramdtica generativa intentard superar, desde
su nacimiento, a mediados de nuestro siglo,’ todas
esas deficiencias. Lo que se ha dado en llamar el
cambio de paradigma en lingifstica propone, en
efecto, una visién radicalmente diferente del len-
guaje y las lenguas. Ellenguaje es considerado como
una capacidad innata de la especie humana que s
actualiza en el proceso de adquisicién de unalengua
determinada, y ese proceso de adquisicién no se ve
ya como algo mec4nico sino como la apropiacion,
por parte del individuo, del sistema de reglas de

|

una lengua, entendida como un aparato formal. En
consecuencia, la tarea del lingiiista ha de consistir
en la construccién de un modelo que pueda dar
cuenta de la competencia lingiifstica del individuo,
de esa competencia que explica la ereatividad y la
capacidad del hablante para discernir entre la grama-
ticalidad y la agramaticalidad de cualquier secuencia
lingiiistica producida en su lengua. El objetivo tlti-
mo de la lingifstica, asi entendida, es el de descubrir,
superando las diferencias entre las lenguas —que se
entienden como accidentales—, la gramdtica univer-
sal.

Puesto que la forma en que se manifiestan las
lenguas es diversa y heterogenea, la teorfa generativa
parte de la abstraccién de considerar un hablante-
oyente ideal, esto es, plenamente competente, miem-
bro de una comunidad lingiiistica homogénea. Los
estudios generativos no se ocupardn, por ranto, de
la acruacién, de la produccién concreta de enuncia-
dos que realizan los hablantes concretos, sino del
conjunto de reglas que posee ese hablante-oyente
ideal y que le permite producir y comprender, de
forma creativa, cualquier oracién gramaticalmente
posible. Acotado de esta manera su campo de estu-
dio, la teorfa generativa ha ido construyendo diver-
sos modelos —periédicamente revisados y puest
al dfa— de gran potencial explicativo que aventaj
claramente las posibilidades descriptivas de la teo
estructuralista. La gramdtica generativa supera
idea de que la lengua estd dividida en niveles
y propone una visién modular mucho mds int
da, en la que la lengua aparece articulada en dife
tes componentes entre los que el componente sinta
tico ocupa el lugar central. La importancia de
nueva forma de acercarse al hacho lingifstico
innegable, y su influencia ha excedido el marco
la lingiifstica par4 llegar a otros campos, como ¢l
la psicologfa.

Dentro del paradigma generativo se
producido trabajos de gran interés aplicad
la lengua espafiola’ y es evidente que esta
ofrece un marco de reflexién lingiifstica
mente productivo. Desde el punto de vista
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'a formacién del docente, la gramdtica generativa
puede ser ttil bdsicamente en dos sentidos. En
orimer lugar porque, gracias a su rigor teérico y
metodolégico, permite un acercamiento al estudio
de la lengua, desde un punto de vista interno, serio
v basado en una reflexién desprovista de prejuicios
En segundo lugar, los conceptos de innatismo y
crearividad lingfifstica, asf como la idea de que rodas
.25 lenguas son iguales en cuanto a su potencialidad
como aparatos formales, proporciona una visién
~losofica del lenguaje y de las lenguas en la que no
“zhen estereotipos ni actitudes acientificas que valo-
== una lengua o una variedad por encima de otra
« ocras, y esta actitud abierrta, seria y cientifica ten-
2= que constituir uno de los pilares de la formacién
wcial v de la pricrica profesional de los docentes.

Los limites de la teoria generativa, como de la
sseructural, se nos presentan en sus propios presu-
uestos reéricos. Asf como los estructuralistas exclu-
we= ¢l habla de su campo de estudio, los generati-
weezs excluyen la actuacion. Sin embargo, la tarea
swmczmental de quienes ensefamos lengua en la
wwoa obligatoria ha de ser la de potenciar las
~smecidades lingiifsticas y comunicativas de los
. que son hablantes concretos, que hacen
=0 concreto, diverso y heterogéneo de su lengua
ses lenguas. Porque, si bien todos los humanos
sguales en lo que se refiere a nuestra capacidad
para el lenguaje, la adquisicién de una lengua
sueta a restricciones de tipo social y cultural, y
»os hace diferentes a unos respecto a otros
1991a). Las lenguas existen en su uso y los
de las lenguas no somos homogéneos ni
», sino miembros de comunidades basadas.
cesigualdad y en la diversidad. Asf pues, la
de los docentes y su trabajo diddctico
«n paradigma mds amplio que permita dar
==mbién del uso lingiifstico y que ofrezca
tos tedricos y metodoldgicos para enfren-
& 2 tarea de formar individuos competentes

wso del lenguaje.

LOS ENFOQUES PRAGMATICOS,
SOCIOLINGUISTICOS Y COGNITIVOS

Durante el presente siglo —y; en parte, debido a los
avances experimentados por la ciencia lingiiistica—,
han sido muchas las disciplinas que han incluido
dentro de su espacio de interrogantes la reflexion
sobre el lenguaje. Actualmente, algunas de estas dis-
ciplinas han llegado a resultados en sus investiga-
ciones que iluminan de forma enriquecedora nuestra
visién de la lengua y de su uso y que, a nuestro
juicio, no pueden obviarse tanto en la formacién
inicial de quienes ensefian lengua como en un
trabajo diddctico orientado a la mejora del uso
expresivo y comprensivo del alumnado.

Las diversas disciplinas a que nos referimos
podrian agruparse dentro de tres grandes bloques:
en primer lugar, la filosofia analitica o pragmdtica
filoséfica, que aborda el estudio de la acuividad
lingiiistica entendiéndola como una parte esencial
de la accién humana; en segundo lugar, la antropo-
logia lingiiistica y cultural, la sociolingiiistica y la
sociologia interaccional, que se ocupan de la lengua
en relacién con sus usuarios entendidos como
miembros de una comunidad sociocultural concre-
ta; en tercer lugar, la ciencia cognitiva (ranto los
estudios en psicologfa como en inteligencia artificial)
que se ocupa de los proceso cognitivos que subyacen
a la adquisicién y al uso de las lenguas.

Actualmente, las aportaciones de este conjunto
de disciplinas tienden a integrarse en propuestas
tedricas y metodoldgicas que intentan ser capaces
de dar cuenta del complejo mecanismo que subyace
a la produccion y a la comprensién lingiiistica y no
lingiiistica contextualizada. Asi, la lingifstica textual,
el andlisis del discurso, la sociolingiifstica interac-
cional o la semiética aparecen ante nuestros ojos
como disciplinas de gran interés a la hora de abor-
dar un planteamiento globalizador en la ensefan-
za de la lengua. Estos enfoques tienen al menos
dos puntos de coincidencia que les configuran
como una perspectiva sugerente y ttil al acercarse
a los fenémenos lingliisticos y comunicativos, v
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en consecuencia al programar acciones diddcticas
en ¢l aula de lengua orientadas al logro de las
finalidades descritas en los objetivos generales del
drea (la competencia de uso comprensivo y expresivo
de los aprendices):

— Por una parte, su voluntad de centrar el estudio
lingiifstico en unidades discursivas que no se
limiten al marco oracional por considerar que
no es la oracién el nicleo a partir del cual es po-
sible entender los fenémenos comunicativos.

— Por otra, la atencién a los aspectos pragmaticos
de la comunicacién que ligan el discurso oral,
escrito o iconogréfico a sus contextos de produc-
cién y recepcion.

Estas aproximaciones funcionales al estudio del
lenguaje presuponen que comunicarse es hacer cosas
con determinadas intenciones en situaciones concre-
tas. No estamos ya ante sistemas abstractos de signos
ajenos a la voluntad de los usuarios, sino ante
pricticas comunicativas en las que «el lenguaje, la
accién y el conocimiento son inseparables» (Stubbs,
1983). Y si de lo que se trata es, de un punto de
vista educativo, desde la intervencidn diddctica en
el aula de lengua, de mejorar la competencia comu-
nicativa (de uso socioculturalmente adecuado a los
diversos contextos y situaciones de comunicacién)
del alumnado, entonces habrd que asumir los limites
e insuficiencias de las teorfas gramaticales al acercarse
a los fenémenos de la significacién y de la comunica-
cién y ampliar los horizontes tedricos de nuestra
formacién disciplinar con aquellas visiones que, des-
de enfoques cognitivos, sociolingiifsticos y prag-
miticos, entienden el discurso como «un lugar de
encuentro semidtico entre las diversas manifesta-
ciones textuales y las variables de orden situacional
y contextual que regulan los intercambios comuni-
cativoss (Lomas y Osoro, 1991: 24). Precedentes
de estos enfoques comunicativos y funcionales de
la lengua y de este interés creciente por el andlisis
del uso en sus contextos de recepcién y produccién
existen ya, como hemos apuntado, en un pasado
remoto con los antiguos retoricos.

|

Ya en el siglo XX, en su primera mitad, asistimos,
tal y como hemos sefialado, a la hegemonia de las
teorias gramaticales, con su preocupacién por la
descripcién sincrénica, auténoma y cientifica de la
lengua como sistema ideal e institucién social. En
Europa, el peso de lenguas con amplia tradicion es-
crita y siglos de reflexién gramatical acentia esta
visién inmanentista de los aspectos formales de la
lengua (de ah{ las prioridades otorgadas por el estruc-
turalismo europeo a la fonologia y a la morfosin-
taxis) aunque se observen ya abundantes excepciones
en su seno. Asf, ya en 1929, los lingiiistas de
Escuela de Praga afirman en su primera tesis que
lengua es un sistema funcional determinado por
intencién del hablante. En consecuencia, «en
andlisis lingiifstico debe uno situarse en el punto
vista de la funcién» (Trnka y otrso, 1971: 31
Buhler (1934) y Jakobson (1963) insisten en
enfoque funcional al referirse a la multifuncio
lidad del uso lingiiistico (funciones referenci
conativa, emotiva, poética, fitica y metalingiiisti
Durante los afios treinta, Bakhtin, para quien
interaccién verbal constituye la realidad fun
mental de la lengua» (Voloshinov, 1929),
sobre el cardcter dialégico y polifénico del dis
y mds tarde Benveniste (1966, 1974) pone las
de la teorfa de la enunciacién, desarrolladas |
por Ducrot (1984), segtin la cual el enunciado
sentido a partir del reconocimiento de una inte
en el enunciador.

En Estados Unidos, por el contrario, lan
de estudiar las lenguas amerindias, sin tradi
escrita y gramdtica, lleva a un grupo de antropé
como Boas, Sapir o Whorf al estudio de los
comunicativos, al descubrimiento de estrechas
ciones entre lengua, cultura y comunidad y al
nocimiento del papel que juega el lenguaje
construccién sociocultural de los pueblos. Es
vestigadores segufan, de hecho, las ideas que
a la relacién entre lengua y pensamiento y le
cultura habfan planteado anteriormente H

Humboldt.
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21 La pragmdtica: juegos de lenguaje, actos
de habla y principio de cooperacion

* 1 semdntica se plantea la pregunta «;Qué quiere
Secar X2», la pragmitica intentard responder (Calsa-
=uglia y Tusdn, 1991) a preguntas del tipo:

«:Qué quieres decir con X2»
= +:Como hemos de decir X para hacer lo que
queremos?s
«:Qué hacemos al decir X3»
«:Qué principios/mdximas/reglas de juego
segulan nuestra actividad lingiifstica?»
«:Qué diferencia hay entre lo que queremos de-

<z, lo que decimos y lo que decimos sin querer?»
Reves, 1990)

-
-

sunto de partida de la pragmdtica es la conside-
mcon de wel hablars como «un hacers, La lengua es
W& =0, y ese uso es siempre contextualizado. Como
w=iaia Levinson (1983), «la pragmitica es el estudio
%= @ capacidad de los usuarios de una lengua para
“ssciar oraciones a los contextos en que dichas
nes son apropiadas». El objeto de la prag-
serd el estudio de la lengua en su contexro
seoduccién. Desde esta perspectiva, se entiende
contexto no sélo el wescenarion fisico en que se
“=2 una expresién sino también el bagaje de
‘mientos que se asume como compartido
‘0s participantes en un encuentro comunica-
Ese conocimiento compartido es el que asegura
imiento de los hablantes y permite poner
“=acionamiento todo un juego de presuposi-
El acto comunicativo no se entiende como
ni tan siquiera como un proceso lineal, sino
“n proceso cooperativo de interpretacién de in-
Al producir un enunciado, el hablante fnsenta
=20, el interlocutor interpreta esa intencién y
<4 clabora su respuesta, ya sea lingfifstica o no
Tanto el proceso de manifestacién de in-
como el proceso de interpretacién exigen que
res compartan una serie de convenciones
iran otorgar coherencia y sentido a los enun-

|

ciados que se porducen, sentido que va mds alld del
significado gramatical de las oraciones, como se
pone de manifiesto en los enunciados indirectos.

Wittgenstein (1953) parte de la critica a la con-
cepcidn, largamente mantenida en la historia de la
filosofia, de la separacién entre lenguaje y pensa-
miento. Niega la existencia de un espacio interior,
privado, dénde le pensamiento se ordena antes de
ser expresado a través del lenguaje. Para Wittgens-
tein, el lenguaje se ordena de acuerdo con las reglas
de uso puiblico, el significado de las palabras reside
en su uso cultural, regulado y piiblico y, por lo tanto,
es la cultura, las «formas de vida» —concepro paralelo
al de «juegos de lenguajer—, la que confiere signi-
ficado a los enunciados. En la proposicién 23 lee-
mos: «L.a expresién juego de lenguaje ha de subrayar
aqui que hablar es una parte de una actividad o de
una forma de vidav.

El juego del lenguaje es el uso reglamentado del
lenguaje y las reglas se constituyen en la publicidad
del uso lingiiistico. En el proceso de adquisicién de
una lengua lo que se adquieren son, precisamente,
esas reglas de uso socialmente marcadas que debe-
mos aprender a usar en diversas situaciones y contex-
tos y que, si bien son implicitas, estdn en el propio
uso, no estin por debajo de él ni son diferentes a él.
En la citada proposicién 23 Wittgenstein presenta
una lista, a modo de ejemplo, de la mulriplicidad
de los juegos del lenguaje. Entre otros, cita los si-
guientes: dar 6rdenes y actuar siguiendo Srdenes,
describir un objeto por su aspecto o por sus medidas,
fabricar un objeto de acuerdo con una descripcién,
relatar un suceso, hacer conjeturas acerca de un suce-
s0, formar y comprobar una hipétesis, hacer un chis-
te y contarlo, suplicar, agradecer, maldecir, saludar,
rezar... Asi pues, el lenguaje no es, segiin Wittgens-
tein, un simple instrumento para expresar lo que
uno piensa, sino una forma de actividad, regulada
y ptiblica. °

La teorfa de los actos de habla, formulada por
Austin (1962) y desarrollada especialmente
por Searle (1964, 1969, 1975), propone una expli-
cacién del uso lingiifstico basada en la obser-
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vacién de que cuando producimos un enunciado
se realizan simultdneamente tres actos: el acto Jocu-
tivo —la expresién de una oracién con sentido y un
referente determinado, el significado literal-, el acto
ilocutivo —la produccion de una enunciacién, una
promesa, una orden, etc., en virtud de una fuerza
convencional que se asocia a la expresién, la fuerza
ilocutiva — y el acto perlocutivo —el efecto que se
produce en la audiencia.

El centro de atencién para el analista de los actos
de habla es la fuerza ilocutiva, ya que un mismo
acto locutivo puede, dependiendo del contexto,
poseer fuerzas ilocutivas diferentes; asi, una pregunta
puede ser simplemente una peticién de informacién
o una orden, un ruego, etc. La interpretacién correc-
ta de los actos de habla indirectos se basa, precisa-
mente, en el reconocimiento de esa fuerza asociada
al acto locutivo y que difiere de su significado literal.
Tanto el hablante como el oyente confian en las
presuposiciones, que hacen referencia al conoci-
miento del mundo compartido por ambos, para que
los enunciados que producen sean interpretados con
éxito. De la misma manera que Wittgenstein sefiala
que no se puede hablar del lenguaje desligindolo
de su uso, Austin observa que, excepto en con
ocasiones, no se puede decir de los enunciados que
son verdaderos o falsos, sino que son «afortunados»
o «desafortunados», en virtud del contexto en que
se producen y de los efectos que provocan.

Grice (1975) plantea que el intercambio conver-
sacional es similar a cualquier transaccién contrac-
tual en la que los participantes tienen un objetivo
en comiin, sus actuaciones son mutuamente interde-
pendientes y existe un acuerdo ticito para que la
transaccién continde hasta que ambas partes deci-
dan temimarla de comiin acuerdo. Esta concepcion
le llevard a formular el principio de cooperacién co-
mo principio regulador de todo acto comunicativo;
«Haz que tu contribucién a la conversacién sea la
adecuada, en el momento en que se produce, para
la finalidad aceptada del intercambio conversacional
en el que estds participando» (1975; 45-46). Este
principio se completa con las siguientes cuatro
mdximas:

|

. Cantidad:

1.1 Haz que tu contribucién sea tan informativa
como lo exijan los propésitos del inter-
cambio.

1.2. No hagas tu contribucién mds informativa
de lo que se exija.

. Calidad: Trata de que tu contribucién se:
verdadera.
2.1. No digas lo que crees que es falso.
2.2. No digas aquello para lo que careces de evi
dencia adecuada.

. Relacién: Sé pertinente.
. Modp: Sé claro.
4.1. Evita la oscuridad en la expresién.
4.2. Evita la ambigiiedad.
4.3, Sé breve.
4 4. S¢ ordenado.

s L

Grice observa que, si bien estas mdximas son co
venciones que regulan los intercambios com
cativos, en muchas ocasiones se transgreden o
producen desajustes. En esos casos, los participan
en el intercambio realizan un proceso de impli
para que quede a salvo el principio de cooperaci
Asf como en la teorfa de los actos de habla se di
gue entre el significado literal y la fuerza ilocuti
desde la teoria del principio de cooperacién se
blece una diferencia entre «lo que se dice» y «lo
se implicata. Para Levinson (1983; 97), el co
de implicatura es altamente interesante porque
un ejemplo paradigmatico de la naturalezay el
de las explicaciones pragmdticas de los fendm
lingfiisticos. Se puede mostrar que el origen de
tipos de inferencia pragmitica residen fuera
organizacién del lenguaje, en algunos principi
nerales de la interaccién cooperativa y, sin em
permeabilizan la estructura del lenguajes.
Posteriormente, Sperber y Wilson (1986)
sefalado que se puede considerar la m
de relacién o pertinencia como el principio
damental del que dependerfan las demds
ximas. Plantean que, desde un punto de
cognitivo, la produccién y la interpretaci
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‘o5 enunciados se basan en elegir aquel que se con-
sidera mds pertinente para la situacién concreta de
comunicacién en que se da, es decir, aquél que puede
ser interpretado con un minimo coste de procesa-
miento. Esta caracterfstica del mecanismo cognitivo
= la que justificarfa que a menudo se transgredan
otras mdximas.

También muy interesantes resultan los trabajos
sobre la cortesia, entendida como otro de los princi-
mios bdsicos que regulan el uso comunicativo de las
«nguas (Brown y Levinson, 1987). Si partimos de
2 idea de que la lengua es un conjunto de opciones
“gadasal contexto y que tienen un significado social

Gumperz, 1986), convendremos en que la eleccién
2c una opcidn no se produce al azar sino que existen
=stricciones de tipo sociocultural e impersonal que
=os conducen a hacer esa eleccién y no otra. Entre
=sas restricciones se sitiia la cortesfa, la relacién entre
= imagen que tenemos del otro y la que queremos
Zar de nosotros mismos; imdgenes que construimos
o activamos— a través de la eleccién que hacemos
=nre las posibilidades que nos ofrece la lengua. Pen-
=mos, por ejemplo, en las diferencias que nos su-
Seren —en cuanto a la relacién que existe entre los
meerlocutores— los dos enunciados siguientes, utili-
=a2os ambos para conseguir que alguien cierre una
pucrta:

- {Cierra la puerra, caray!
~ Por favor, ;seria tan amable de cerrar la puerta?

<2 Enfre la antropologia y la sociologia:
sciolingliisfica, etnografia de la comunicacién,
smometodologia e inferaccionismo simbdlico

s sociolingiifstica empieza a desarrollarse en
afios cincuenta con los trabajos de Wein-
sobre las consecuencias del contacto de
zuss, los de Haugen sobre el comportamiento
‘s inmigrantes bilingiies en Estados Unidos,
primeros andlisis de Gumperz sobre la situa-
sociolingiiistica en la India y la presentacién,

por parte de Ferguson, de la distribucion social de
la variedades lingiifsticas.®

El objeto de la sociolingiiistica es el uso lingiifsti-
co. Esto implica que se presta una atencién especial
a los agentes de ese uso —los hablantes—. Los usuarios
de la lengua son considerados como miembros de

-comunidades de habla, y una de las caracteristicas

esenciales de la comunidad de habla es su diversidad
lingiifstica; se parte de la idea de que sus miembros
pueden hablar mds de una variedad o m4s de una
lengua. La totalidad de los recursos lingiiisticos de
los hablantes constituye su repertorio verbal. 1a
sociolingiifstica, pues, centra su interés en la diversi-
dad de usos lingiiisticos que constituyen ¢l reper-
torio verbal de cada comunidad de habla y en las
determinaciones socioeconémicas que condicionan
el acceso a los registros de uso (Tusén, 1991a: 51-
53) asf como a los filtros culturales que determinan
un acceso desigual a los usos «legitimos» de la lengua
—aquéllos que generan beneficios en el mercado de
los intercambios comunicativos— y relegan las varie-
dades ilegitimas a las posiciones mds bajas de la
jerarquia de los estilos expresivos (Bourdieu, 1982).

Durante los afios sesenta se desarrollan, dentro
del marco de la sociolingiifstica, estudios de orienta-
cién propiamente sociolégica sobre la situacion
lingiifstica en naciones en vias de desarrollo,” espe-
cialmente sobre la planificacién lingiiistica, tema
en el que convergen otros muchos problemas, como
los criterios que se usan para decidir qué lengua o
variedad se propone como lengua oficial o variedad
estdndar, la elaboracién de una normariva, el
establecimiento de un politica lingiiistica, etc. La
sociolingiifstica demuestra que esas acciones no son
neutras sino que presuponen determinados valores
y posturas ideolégicas por parte de los planificadores.
Se observa que el estudio de los procesos de estanda-
rizacién de las lenguas puede ayudar a entender el
lugar que ocupa la lengua como simbolo de identi-
dad nacional.

También durante los afios sesenta comien-
zan los trabajos de otra corriente sociolingiifstica,
en cierto modo heredera de la dialectologia,
que hoy conocemos como «teorfa de la varia-
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cion.'” Los trabajos de Labov sobre el Black English
Vernacular' demuestran que la variacién no es cadu-
ca, Sino que sigue unos patrones y que, por lo tanto,
puede ser descrita sistemdricamente. Actualmente,
la teoria de la variacién —o sociolingiiistica
correlacional- ha desarrollado una metodologia
muy claborada que, a partir de unas reglas de varian-
cia, permite analizar y predecir las restricciones de
cardcter social y cultural a que estd sujeta la vanacion
lingliistica.

La ernografia de la comunicacién —corriente
antropoldgica que se ha desarrollado a partir de los
anos sesenta—'"" parte de los trabajos que habian
realizado investigadores como Boas, Sapir y Malino-
wski, quienes habfan demostrado, como ya senala-
mos anteriormente, la relacién existente entre la
lengua v la cultura de los pueblos que habian estu-
diado. El significado no es para estos autores una
relacién univoca entre un referente y la palabra que
lo designa sino entre ésta y un contexto culrural.
Analizando ¢l comportamiento comunicativo de
una comunidad de habla es posible, a su juicio,
entender el mundo cultural de un grupo social deter-
minado.

Los primeros etnografos de la comunicacién
(Gumperz y Hymes) configuran. esta disciplina en
tomo a su objeto de estudio: la competencia comuni-
cativa. Este término necesariamente remite al con-
cepto chomskiano de competencia lingiéfstica. Gum-
perz (1972: vin) explica asi su concepcion de la
competencia comunicativa:

(La competencia comunicativa) es aquello que
un hablante necesita saber para comunicarse de
manera eficaz en contextos .culturalmente
significantes. Como el término chomskiano sobre
el que se modela, la competencia comunica-
tiva ¢ refiere a la habilidad para acruar. Se hace
un csfuerzo para distinguir entre lo que un
hablante sabe —sus capacidades inherentes— y la
manera COMO S¢ COMPOTrta €N ... . par-
ticulares. Sin embargo, mieni:as que los estu-
diosos de la competencia lingiiistica tratan de
explicar aquellos aspectos gramaticales que se

creen comunes a todos los humanos; indepen
dientemente de los determinantes scciales, lo
estudiosos de la competencia comunicativa consi
deran a los hablantes como miembros de un
comunidad, como exponentes de funciones so
ciales, y tratan de explicar cobmo usan ¢l lenguaj
para autoidentificarse y llevar a cabo sus activi

dades.

Para los etndgrafos de la comunicacién, la compe
tencia comunicativa es un conjunto de normas qu
se va adquiriendo a lo largo del proceso de socializa
cidn y, por lo tanto, estd socioculturalmente condi
cionada. Los antropélogos lingiiistas han demos
trado que las normas comunicarivas varian de cul
tura a cultura, e incluso dentro de una misma culwr
de un grupo a otro (jovenes/adultos, hombres
mujeres, efc.). A medida que nos vamos relacio
nando con diversas personas, en contextos diversos
hablando sobre temas diferentes, vamos descu
briendo y apropiindonos de las normas que soi
adecuados para las diferentes siruaciones comunica
tivas en que nos encontramos. Asf, vamos dintin
guiendo cudndo es apropiado hablar de una manes
formal o informal, con quién podemos «chismo
rrear» y con quién no (y cémo se «chismorreas)
delante de quién podemos decir «palabrotass
delante de quien no, cuando es preferible que ne
mantengamos en silencio, etc. La nocién de comy
tencia comunicativa trasciende asf su sentido ¢
conocimiento del cédigo lingiifstico para entender
como la capacidad de saber qué decir a quiés
cudndo y cémo decirlo y cuando callar (Cots y otra
1990:55).
Al aprender a hablar, pues, no sélo adquirimos
gramirica de una lengua (aquélla que se habla
nuestro entorno) sino que también aprendemos
diferentes registros y la manera apropiada de usarh
segtin las normas de nuestro ambiente socio
El concepto de competencia comunicativa se
tanto a la competencia lingiiistica (en el s
chomskiano) como a la competencia p
componente seciolingiiistico, que nos permite
un contexto situacional determinado, di
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Ze otros y, por lo tanto, seleccionar las normas apro-
piadas de comportamiento comunicativo, la varie-
Zad o variedades lingiifsticas adecuadas, erc., el
-omponente discursivo, que nos permite construir
nunciados coherentes en cooperacién con el inter-
“curor, y el componente estratégico, gracias al cual
somos capaces de reparar los posibles conflictos co-
municativos e incrementar la eficacia de la inte-
=cCIon.

Las normas comunicativas abarcan, pues,
conocimientos verbales y no verbales (cinesia y
seoxemia), normas de interaccién y de interpreta-
“wn, estrategias para conseguir las finalidades que
% persiguen y conocimientos socioculturales (valo-
==, actitudes, relaciones de poder, etc.). Légica-
mente, cuando en un encuentro comunicativo los
=eerlocutores poseen normas diferentes pueden
seoducirse conflictos comunicativos y malenten-
Selos (Tusén, 1988).

=l interés de la etnografia de la comunicacién
“=ce en que presenta un marco tedrico que sirda
== su justo lugar las diferentes habilidades que un
sZoviduo necesita conocer y dominar para compor-

- e de manera competente, es decir, adecuada, en
.~ ssalquier situacién. El conocimiento del codigo
~a competencia lingifstica— queda integrado junto
== 2 competencia pragmdtica y deja de ser una
s abstraccion. Asimismo, el conocimiento de la
semariva adquiere sentido ya que cualquier indivi-
& ba de saber que, en determinadas situaciones y
ez conseguir ciertas finalidades, su utilizacién de
=ngua, ya sea oral o escrita (especialmente si es
=2a), deberd adaprarse a las normas académicas
Susere que su actuacidon comunicativa sea eficaz.
=n los dliimos quince afios, dentro del marco de
wscalogia ha ido creciendo el interés por el estudio
@ nreraccion humana. Tanto la emomerodologfa
el interaccionismo simbélico ofrecen en sus
aportaciones tedricas— y metodolégicas que
ser de gran interés para el estudio del uso
Eistico.
s etnometoddlogos' se han ocupado es-
ente del andlisis de la conversacién es-

pontinea entendida como una acrividad social mds.
Parten de la idea de que las actividades cotidianas
que realizan las personas son métodos que sirven
para dar sentido a las diversas situaciones en que se
encuentran, y consideran que ¢l lenguaje es un ins-
trumento privilegiado para dar sentido a una situa-
cién. Asi, pues, orientan su estudio hacia el descubri-
miento de las vias a través de las cuales los significa-
dos emergen de una situacién concreta, los mérodos
con los que los actores interpretan su entomo de
una manera significativa. Uno de los presupuestos
teéricos de la etnometodologia consiste en la consi-
deracién de que la realidad no se descubre, sino que
se interpreta, es decir, que se construye, se negocia
y se mantiene a través de las interacciones en las
que participamos. Advierten que la conversacién,
como cualquier otra actividad propia del compor-
tamiento humano, es racional y estd sujeta a reglas
que provienen de nuestro bagaje de experiencias y
que constituyen la propiedad estructural de los actos
sociales.

Los etnometodélogos consideran que los turnos
de palabra son el principio organizador de la conver-
sacion (como de muchas otras actividades: juegos,
trdfico, compras, trabajos en grupo...). El anilisis
de las conversaciones espontdneas demuestra que
la organizacién de los turnos de palabra estd sujera
a unas reglas y que, a la vez, sirve para estructurar la
conversacion. Asf, la coherencia temdrica en una
conversacion se va construyendo de manera articy -
lada mediante la colaboracién de los participa ..
Estudiando la forma como se organizan los 11 rnos
se pueden descubrir los procedimientos que se uti-
lizan para «manejars o «gestionar» la conversicién
(conversational management), para iniciar, cambiar
O mantener un tema, para cambiar el tono de la in-
teraccion, para reformular la constelacién de los
participantes, etc.

Los etnometodélogos establecen una dife-
rencia entre las conversaciones espontdneas
—su objeto de estudio— y otros tipos de interaccio-
nes comunicativas, como las que se producen
en el aula, en una sala de un juzgado, en un
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debate con moderador, etc. Estas otras interacciones
estdn rambién sujetas a unas reglas, pero son de
indole diferente. Por ejemplo, una regla funda-
mental de las conversaciones espontineas es que, si
quien tiene el uso de la palabra no selecciona el pré-
ximo participante, cualquiera de los presentes puede
auroseleccionarse pero, en cambio, la aplicacién de
esta regla podria resultar del rodo inconveniente en
el transcurso de un juicio.

El interés de la perspectiva etnometodolégica
reside, precisamente, en que presenta las interac-
ciones comunicativas como actividades sociales
estructuradas y sujetas a reglas que se adquieren a
través de la experiencia interactiva y en que considera
el uso del lenguaje como el mecanismo fundamental
con el que producimos sentido en esas actividades.

El interaccionismo simbélico' considera que las
interacciones son semejantes a los rituales y, por lo
tanto, estdn altamente estructuradas. Los participan-
tes, al iniciar una interaccion, establecen un compro-
miso conversacional (conversational involvement) que
deberdn mantener a lo largo de todo el encuentro y
que romperin al final de comiin acuerdo. Cada par-
ticipante se presenta a la interaccién con una imagen
(face) dererminada y durante el transcurso de la inte-
raccién ird negociando con el resto de los partici-
pantes el mantenimiento o ¢l cambio de esa imagen
as{ como la orientacién de la propia interaccién (el
tema, ¢l tono, etc.). Para entender cémo funciona
ese proceso de negociacién es fundamental el con-
cepto e posicion (footing). Las diversas «posiciones»
que adoptan los participantes en un encuentro co-
municativo se manifiestan a través de sefiales lin-
giifsticas y no lingiiisticas, como la prosodia, la elec-
cién del registro, los gestos, la mirada, etc., y cada
cambio de posicién es un indice que sirve para des-
cubrir cémo la interaccién se organiza en diversas
secuencias que provienen de la aplicacién de unos
mareos (frame) determinados. Los marcos son patro-
nes tipo de actuacién interactiva, de cardcter social
y cognitivo y aque fundamentan la idea de consi-
derar la interaccién como un ritual.

[ B4

2.3. Lingiiistica del texto, andlisis del
discurso, sociolingilistica interaccional,
semidtica textual...

Los avances tedricos y metodolégicos de las discipli-
nas que acabamos de comentar han contribuido en
gran medida a que desde la lingiiistica se haya
planteado el estudio de unidades supraoracionales
como objeto central de investigacion. La lingiiistica
del texto, el andlisis del discurso y la souohnghlsnca
interaccional coinciden en proponer el estudio siste-
mitico de la produccidn lingiifstica contextualizada,
si bien cada una de estas corrientes ha puesto el
acento en unos aspectos determinados de ese uso y
presenta particularidades metodolégicas y analiticas
propias.

La lingiifstica del texto' comienza en el punto
en que la lingiiistica oracional deja de proporcionar
explicaciones adecuadas a los fenémenos lingiifs-
ticos. Si en sus comienzos se ocupé del andlisis de
ciertos aspectos lingiifsticos que operan en la cons-
truccién de los tiempos verbales, el uso del articulo,
los elementos defcticos situacionales, el orden de
las palabras, pronto surgieron cuestiones como la
existencia de un plan textual subyacente (Van Dijk),
los mecanismos de cohesién (Dressler, Hallida}']‘.
los mecanismos de coherencia (Coseriu) y la coinc-
dencia de emisién- rcccptt-f-n (Schmidt) que exigfan
un tratamiento pragmdtico y, a la vez, la recupe
cién de los trabajos de retérica.'

Mientras que la lingiifstica oracional consides
el lenguaje como un sistema de signos, como ¢
aparam formal, la lingiifstica textual lo conside

forma de actividad humana, como
*El texto es un artefacto planificado co
una urlcntacldn pragmdtica. Para Beaugrane
(1981) son siete las caracterfsticas bdsicas de la e
tualidad: dos de ellas —cohesién y coherencia—s
nociones centradas en el texto, propiamente dick
las otras cinco —intencionalidad, ar:pmé:b ;
mﬁnﬂdﬂm situacionalidad ¢ int a
son nociones centradas en los usuarios de la len
Estas siete caracteristicas son, para este autor,
cipios constitutivos de la comunicacién texs
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U actuan junto con tres principios reguladores
~<ficiencia; eficacia y adecuacién-. Beaugrande
1981: 31) ve asf la relacién entre lo textrual y lo

pragmdtico:

Nuestras nociones de cobesion y coberencia pueden
ser tiles para estudiar e texto sélo si con ellas nos
referimos a c6mo se establecen las conexiones entre
‘os acontecimientos comunicativos. Las preo-
cupaciones de la pragmitica se tienen en cuenta al
=xplorar las actitudes de los productores (inten-
conalidad) y de los receptores (aceptabilidad) y las

STuaciones comunicativas (situacionalidad).

“& ingiiistica del texro estudia la organizacién del
enguaje mds alld del Ifmite arbitrario de la oracién
== wnidades lingiifsticas mayores, como la conver-
won, investigando el uso del lenguaje en el con-
w0 de la interaccién social _
s suele hablar de texto frente a discurso, y re-
e 2 ambos como discurso interactivo. Uno de
“mgiistas del texto mds notables, Van Diijk
. 1980), utiliza el término fexto para referirse
“smstructo tedrico y abstracto que se realiza en el
s el texto es al discurso lo que la oracién es
tado; para otros aurtores, sin embargo, texto
* sroducto meramente lingiifstico de un inter-
"o comunicativo mientras que discurso es ese
comtextualizado, tomando en consideracién
‘s elementos que intervienen en el acto de
Emscacion.
e=indo el pensamiento texrual de Van Dijk,
=0 una oracién es mds que la simple suma de
we=e de palabras, también un texto es una es-
superior a la simple secuencia de oraciones
las condiciones de conexién y cohe-
Este autor establece una diferencia entre
SCTUTAS, MICTOESITUCIUIAS Y Superestructuras,
FUCturas son estructuras texruales glo-
maturaleza semdntica. La macroestructura
JENI0 €5 una representacion abstracra de la es-
iobal de su significado. Mientras que la
de oraciones debe cumplir la condicién de
lineal, el texto debe también cumplir la

condicién de coherencia global. Cada macroes-
tructura debe cumplir las condiciones de conexién
y coherencia seménricas en los niveles microestruc-
turales para que un macronivel pueda ser, a su vez,
micronivel en otro texro. Las macroestrucruras
tienen un decisivo papel cognitivo en la elaboracién
y en la comprensién del texro. Sin macroestructura,
al ofr una serie de enunciados nos seria imposible
comprenderlos. La existencia de las macroestruc-
turas es lo que nos permire resumir el contenido de
un texto. producir otro de extensién menor que
guarde relaciones macroestructurales con el original.

Mientras que las macroestructuras semdnticas
explican el significado global de un texto, las super-
estructuras son estructuras textuales globales que ca-
racterizan el tipo de texto: una estructura narrariva
es una superestructura, independientemente del
contenido (macroestructura) de la narracion. Si la
macroestructura es el contenido del texto, la superes-
tructura es su forma. Las superestructuras son nece-
sarias para adecuar el contenido del texto al contexto
comunicativo. Para Van Dijk, las superestructuras
fundamentales son la narracién y la argumentacion.

Lo que tienen en comiin las macroestructuras y
las superestructuras es que no se definen en relacién
a oraciones o secuencias de oraciones aisladas de un
texto, sino en relacién al texto en su conjunto. Por
ello se habla de estructuras globales, a diferencia de
las estructuras locales o microestructuras del nivel
oracional. Si decimos de un texto que se trata de
una narracién, estamos caracterizando el texto glo-
balmente, y no a las oraciones que lo componen,
Las superestructuras permiten concebir el texto co-
Mo un esguema.

Lalingiifstica del texto y la pragmitica coinciden
necesariamente en su concepcién del juego de la
accién comunicativa: el lenguaje jamds se produce
aisladamente, sino en relacién con los factores no
lingiiisticos, en el marco de los procesos interactivos
de la comunicacién.

La mayor diferencia que existe entre el ani-
lisis lingiifstico oracional y el pragmitico tex-
tual radica en la consideracién del papel de los
interactuantes en la situacién comunicativa; su
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mutua contribucién a la construccién del sentido y
¢l manejo competente de los contextos comuni-
cativos son esenciales para entender los mecanismos
que rigen la produccién y la comprension lingiiis-
tica. La reorfa que estudie la comunicacion lingtifsti-
ca deberd investigar el lenguaje en su funciona-
miento real —no simulado arbitrariamente~ en cl
CONLEXto COMURICAtVo.

La tarea de la lingiistica del texto consiste en
desarrollar una teorfa explicita que dé cuenta de la
produccién y recepcion de textos lingiilsticos en ¢l
marco de los procesos comunicativos. Por lo tanto,
del mismo modo que recupera la retérica, integra
las aportaciones que la pragmdrica, la antropologia
y la sociologfa ofrecen en este terreno.

Tomando como punto de partida la tradicion
de la lingiiistica funcional —también hoy llamada
lingiifstica sistémica—, Cuyo MAXimos representantes
son Firth (1968) y Halliday (1973, 1978 y 1985),
se ha desarrollado, bdsicamente en Gran Bretana,
una corriente conocida con el nombre de andlisis
del discurso. Para Brown y Yule (1983), «el anilisis
del discurso es, necesariamente, el andlisis del len-
guaje en su uso. Como tal, no puede restringirse a
la descripcion de las formas lingiisticas indepen-
dientemente de los propésitos o funciones, que esas

formas desempefian en los asuntos humanos». b g
como postulado metodoldgico, tal y como sefiala
Meccarthy (1991), «la descripcién del lenguaje mas
alld de la oracién» y el interés por «el contexto y las
influencias culturales que afectan al uso del lengua-
jen.

Los analistas del discurso establecen una diferen-
cia entre texto y discurso; el texto seria ¢l producto
meramente lingilistico mientras que el discurso seria
ese texto contextualiado. Parten de datos naturales
procedentes del lenguaje ordinario con el objetivo
de descubrir regularidadesy describirlas. Se considera
ol discurso como el resultado de un proceso activo
(el comportamiento lingiifstico-comunicativo) que
para su andlisis exigird, por lo tanto, que se tomen
en consideraci6n las restricciones de la produccion
y de la recepcién textual. Brown y Yule (1983:

\ELa nocion de contexto abarca tanto el conrtexte

| =

36) presentan de este modo ¢l trabajo del analista
del discurso:

E| analista del discurso trata sus datos como la
representacion auténtica (texto) de un proceso
dindmico en el que un hablante/escritor usa la
lengua como un instrumento de comunicacion
en un contexto para expresar significados y con-

ir sus intenciones (discurso). Trabajando con
esos datos, el analista trara de describir las re-
gularidades de las realizaciones lingiifsricas que
usa la gente para comunicar esos significados y

£5a8 INtenciones.

cognitivo —la expresion acumulada y estrucrurads.
en la memoria— como el contexto cultural —las
visiones del mundo compartidas por los particip
tes en una interaccién— y el contexto social —los
pectos institucionales e interactivos que nos per
ten identificar y definir situaciones y acciones—.
referencia al contexto es la que permite explicar
presuposiciones y las inferencias en las que se b
la produccién y la comprension discursivas.

Para el andlisis del discurso resultan cent
también. las nociones de cohesién y coherencia.
cohesion remite al texto, mientras que la coher
es la caracteristica fundamental que permite in
pretar el discruso. Para el estudio de la cohere
discursiva, los analistas del discurso recurren
teoria de los actos de habla y a las aportaciones
los estudios de inteligencia artificial. Asi, hacen
tervenir en su andlisis conceptos como marces,
nes, escenarios'y esquenmas.”’

Uno de los aspectos de especial interés de
escuela para nuestros propositos es que ha to
como uno de sus campos de estudio el discurso
lar. Los trabajos de Sinclairy Coulthard (1975)
bs (1976), Edmonson (1981), entre otros, ¢
un modelo de andlisis que permite entender
racterfsticas especificas de este tipo de discurso
al discurso espontineo 0 a otros discursos mds
les. Otras de las preocupaciones de los anali
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“scurso —derivada de su interés por el discurso
=scolar— ha sido la de establecer las diferencias
~sormales, funcionales, situacionales y estructurales—
=ere el discurso oral y el discurso escrito, En este
==mpo son de especial interés los trabajos de Brown
v Yule (1983) y Perera (1984).
~a sociolingiistica interaccional arranca de la
=adicién antropoldgico-lingiiistica de la etnografia
== 2 comunicacién e incorpora las aportaciones de
< pragmirica filoséfica, la psicologia social de orien-
=ci0n cognitiva, la sociologfa interaccional, el and-
s del diseurso y los estudios de inteligencia artifi-
=& que puedan ayudar a la comprensién del uso
“msdistico situado. Los estudiosos que se enmarcan
semero de esta corriente, cuyo mdximo representante
= Gumperz (1982a, 1982b), consideran la lengua
=m0 uno de los elementos que constituyen la reali-
& social y cultural de los grupos humanos. A la
= consideran que el uso lingiifstico es expresion
¢ smoma de esta realidad, puesto que el mundo
weco-culeural se construye, se mantiene y se trans-
ez 2 través, en gran parte, de las interacciones
EEunicativas.
“ussto que su objeto de estudio es el uso lingiifs-
stuado, propone un andlisis que se caracterice
sz multidimensionalidad; un modelo que dé
de la produccién lingiifstica debe integrar
“actores verbales y no verbales de la comunica-
asi como los factores cognitivos, situacionales
turales. En un encuentro comunicativo, los
‘pantes deben poner en funcionamiento
competencias que abarcan todos esos factores
constituyen su competencia comunicativa,
“esde esta perspectiva, la interaccién comunica-
% puede considerar como un tipo especifico de
en ¢l que la coherencia se construye a través de
dn conversacional entre los participantes.
is de la coherencia textual se lleva a cabo a
del estudio de la inferencia conversacional:
‘da. =n palabras de Gumperz, como «el
de procesos a través de los cuales los parti-
en una conversacién llegan a interpretar
manera situada, contextualizada, las inten-

comunicativas de los otros participantes y,

a partir de aqui, construyen sus respuestas» (1978:
395). Esta inferencia se basa en las convenciones
 contextualizadoras que son un conjunto de pistas o
indicios lingiifsticos y no lingiiisticos que sirven para
manifestar que los conversadores estin de acuerdo
en mantener la interaccion en unos determinados
términos. Las convenciones contextualizadoras pue-
den ser la entonacién, el ritmo, el tono de voz, las
pausas, los gestos, los ruidos de asentamiento o
extraieza, los cambios de lengua o de registro, erc.,
y permiten que a lo largo de la conversacién se vaya
negociando su propia estructura y coherencia (man-
tenimiento o cambio de tema, organizacion de los
turnos de palabra, orientacién intencional, etc,)

El interés de este tipo de andlisis para las tarcas
diddcricas es miltiple. Apuntaremos slo tres aspec-
tos a modo de ejemplo. En primer lugar, permite la
formacién de individuos comperentes oralmente a
través del trabajo sobre el discurso oral, proponiendo
situaciones comunicativas diversas en las que se
hayan de poner en juego habilidades verbales y no
verbales especificas, partiendo de la reflexién sobre
los diferentes elementos que intervienen en su pro-
duccién. En segundo lugar, permite tomar con-
ciencia de la existencia del curriculo «ocultor dentro
del discurso pedagégico, poniendo de relieve la
importancia del autoandlisis para los ensefiantes con
¢l fin de conocer los modelos que, consciente o in-
conscientemente, proponen a través del propio com-
portamiento comunicativo. Y, en tercer lugar, ayuda
a comprender la compleja relacién que existe entre
el uso oral y escrito de una lengua al analizar los di-
ferentes mecanismos que se usan para la construc-
cién, produccién, expresién y compresién de la
coherencia discursiva o textual (aspectos gramati-
cales, prosédicos, léxicos, etc ,) Es evidente que para
un tratamiento adecuado de todo proceso de apren-
dizaje del texto escrito hemos de conocer mejor las
caracteristicas especificas del discurso oral espont-
neo, ya que esto permitird ver los aspectos que son
especificos de cada tipo de texto, ya sea oral o
escrito.'®

La semiética, en fin, en cuanto teorfa general
o ciencia de los signos, ha sufrido también en

47
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los tltimos afios un giro pragmdtico dando lugar a
enfoques textuales o discursivos en los que la
atencion se centra «mds en lo que los signos hacen
que en lo que los signos representan» (Lozano y
otros, 1986: 16). En este sentido, el objeto de una
semidtica de rafz pragmitica serfa el de disponer de
«una teorfa sobre los modos socioculturales de
produccién y recepcién de los discursos usados en
las interacciones simbdlicas» que estudie «los proce-
sos culturales como procesos de comunicacién entre
interlocutores que presuponen y comparten un
sistema de cédigos determinado a través del cual
construyen el conocimiento (. ..) y supone entender
los fenémenos culturales (desde el uso de objetos y
el intercambio de bienes y servicios hasta la
iconosfera visual y los intercambios verbales) como
un complejo sistema de significaciones» (Lomas,
1991: 31 y 32). Desde la semiética textual (Greimas
y Courtes, 1979; Eco, 1976 y 1979) es posible dar
uenta de las formas y estratégias discursivas a través
de las cuales los sujetos (enunciadores y enuncia-
arios) se inscriben en ¢l texto y del itinerario de
sentido que recorre éste al servicio de hacer persuasi-
10" El texto asf entendido —oral, escrito, iconover-
bal, objetual- contiene, junto  los valores semdnti-
cos de los enunciados, instrucciones de uso lector
_indicaciones concretas en la fase de enunciacién—
que actiian como huellas del sujeto enunciador asi
como presuposiciones con respectoala fase de recep-
ci6n que consagran estereotipos de enunciatarios y
formas concretas de percibir el entorno (Lomas,
1991). .
Especialmente (il nos parece la semidrica en su
afin de dar cuenta de los procedimientos iconover-
bales de creacién y transmision del sentido utilizados
por las industrias culturales de la comunicacién de
masas. La mirada semioldgica de autores como Bar-
thes (1957 y 1965) o Eco (1965) sobre los fend-
menos de la cultura de masas (Eco escribird jugosas
pdginas sobre la television, el cémicola pub!icid.ad,
mientras Barthes hard lo propio con la moda, la
fotografia o el sistema de objetos) abre ¢l camino a
una perspectiva de andlisis que trasciende metodo-
logias de origen lingiifstico obsesionadas por el

puro inventario de recursos formales y antiende al
estudio de los significados trasladados por la via de
la connotacién y al andlisis de las estrategias de enun-
ciaciéon desplegadas en situaciones culturalmente
determinadas.

Los mensajes simbélicos de la cultura de masas
son asf susceptibles de ser leidos desde la semidrica
como usos especificos de los diversos sistemas de
signos: la persuacién publicitaria, el discruso del cé-
mic, el lenguaje cinematogrifico, el sistema de obje-
tos, las crénicas de la prensa o los diversos generos
celevisivos constituyen textos iconoverbales que de-
notan la mitologfa contempordnea y connotan for-
mas concretas de percibir el entorno sociocultural
La realidad se construye y se mantiene asf al dict
de sistemas tecnolégicos de comunicacion que pes
miten una difusién a gran escala y un alto nivel
iconicidad en la representacién medial, y medias-
zada, del espacio real mediante complejas maniob
retéricas y elaboradas estrategias estilisticas ori
tadas a producir dererminados efectos éticos y p
maticos traducibles en pautas colectivas de accié
Los usos iconoverbales, insertos en las industs
audiovisuales de la comunicacién de masas, cont

de uso puestas en juego con arreglo a normas sin
ticas y estratagemas discursivas muy precisas
generan la ilusién de lo real (el efecto de ralidad.
confusién entre las imdgenes de la realidad y la
lidad de las im4genes— hasta crear en los destina
un flujo hipnético que deviene con frecuencia
discursos como el publicitario o el televisivo
eficacisimo recurso de persuasién ideol
(Lomas, 1990 y 1991).

\?Dt!idt la escuela es preciso ir produciendo,
largo de toda la educacién obligatoria, un
comprensivo y Metacomunicativo en torno
mensajes de la persuasion de masas, ¢s decir,
competencia lectora (lingiifstica, discursiva,
cultural, espectatorial...) mediante la cual los
nosy las alumnas entiendan la comunicacién |
verbal como un complejo proceso de prod
de sentido orientado a producir determinados
tos culturales (Lomas, 1993).
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Por ello parace cuanto menos razonable incluir
como contenidos de una ensefianza de la lengua
orientada al desarrollo de la comperencia comuni-
cativa del alumnado, taly como se hace en los
documentos que regulan el curriculo del 4rea (MEC,
1991a, 1991b y 1992a), este tipo de pricticas dis-
cursivas (el discurso del cémic, del cine, de la prensa,
de la televisién, de la publicidad...) que se articulan
2 través de un uso combinado de sistemas icénicos
v verbales de comunicacién y que, emitidas por las
industrias culturales mediante eficacisimos resortes
recnoldgicos de naturaleza electrénica o forogrifica,
constituyen el fenémeno cotidiano de los mensajes
de la comunicacién de masas.

Desde el aula, y desde tempranas edades, la
sscucla debe incorporar a sus programaciones
“iddcticas actividades de ensefianza y aprendizaje
srientadas a evirar, en la medida de lo posible, que
ws telenifios y los depredadores audivisuales que
smidan en las aulas de la escolaridad obligatoria
=ugan en la ilusién de lo real y en una alienacién
serceptiva que les impida una comprensién cabal
2! entorno en la que viven (Lomas, 1992 y 1993),
%o hemos de olvidar que el 4mbito escolar es con
==cuencia el unico escenario en el que es posible
=1 un tiempo y un espacio de ensefianza y apren-
“=2ie dirigido al desarrollo de una competencia
“smunicativa de los alumnos y de las alumnas que
we=gre, entre otras destrezas discursivas, estratégicas
wcioculturales, la competencia espectatorial. \3
D¢ ahf la urgencia por abordar en el aula de len-
<. tal y como no sélo sugerimos sino como ahora
iben las disposiciones oficiales ya citadas, en
s de las estrategias discursivas de la comuni-
iconoverbal kon el fin de impulsar desde rem-
edades un aprendizaje lector de los codigos
< persuasién de masas y del uso que de esos cé-
se hace en sus contextos sociales de recepcidn
uccion Un saber escolar en torno a los usos
erbales (un saber hacery un saber cémo hacen)

de impulsar una competencia especta-
- dirigida a una comprensién cabal de la
ssfera en que vivimos paralela a la compe-
2 lingiifstica del aprendizaje lectoescritor

aw

que la escuela ha asumido tradicionalmente desde
tempranas edades.

2.4, Psicologia del sieajey psicolingiiist

Unas breves frases para referirnos a las aportaciones
de la psicolingiifstica (y, mds concretamente, a los
enfoques cognitivos) y de la psicologia del aprendi-
zaje. La primera, nacida en buena medida como
consecuencia de la biisqueda de explicaciones validas
sobre la adquisicién y el desarrollo del lenguaje v
sobre su uso (Vila, 1993), ofrece el interés diddctico
de ocuparse de los procesos congnitivos implicados
en los momentos de la comprensién o de la produc-
cién de los mensajes. De hecho, si observamos con
detenimiento los diversos cambios metodoldgicos
a los que se ha visto sometida la diddcrica de las
lenguas en las dltimas décadas, es Ficil rastrear en
cllos casi siempre una traduccién casi literal de las
concepciones psicolingiifsticas dominantes en cada
momento y una voluntad por tanto de trasladar al
campo de los mérodos pedagdgicos las visiones que
sobre la adquisicién y el desarrollo del lenguaje han
ido teniendo lugar en los tltimos tiempos. La segun-
da, a través de los distintos enfoques in tegrables en
un visién constructivista de los procesos de ensefian-
za (Coll, 1986, 1990), proporciona una base para
entender los mecanismos del aprendizaje y de la
construccion del conocimiento y, mds indirecra-
mente, los implicados en el a prendizaje lingiiistico.

Por lo que se refiere a los estudios psicolingiiis-
ticos sobre adquisicién y desarrollo del lenguaje, el
panorama hasta los afios sesenta refleja el dominio
de los modelos conductistas. El paradigma conduc-
tual insiste en que el aprendizaje de una lengua se
logra con la formacién de hdbitos lingiifsticos
mediante la repeticién y el refuerzo. En sintonia
con las corrientes lingiifsticas de signo estructura-
lista dominantes entonces en los 4mbitos anglosa-
Jones, se defiende que la adquisicion y dominio de
una lengua se consigue mediante el refuerzo de emi-
siones verbales correctas y el rechazo de las expresio-
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nes incorrectas. El aprendizaje lingiiistico serd pues
un proceso de adapracién del nifio o de la nifia a los
estimulos externos de correccién y repeticién del
adulto en las diversas situaciones de comunicacién
que sean creadas con estos fines.

La concepcién mecanicista del aprendizaje que
subyace a los modelos conductuales sobre la adqui-
sicién y desarrollo del lenguaje pronto fue adoprada
por los lingiiistas que desde los diversos estructu-
ralismos elaboraban métodos para la ensefianza de
la lengua. El aprendizaje debia limitarse entonces a
la aprobacién de hibitos fonolégicos, morfoldgicos
y sintdcticos mediante metodologfas que relegaban
al olvido los aspectos semdnticos y pragmaticos de
la comunicacién y la consideracién por tanto de
que el significado de los enunciados se construye
en el uso lingiiistico.

A principios de los afios sesenta, los enfoques
cacionalistas, con la irrupcién de las ideas de Choms-
ky como punto de partida, insisten en atribuir a
factores biolégicamente innatos los procesos de
desarrollo del lenguaje en los nifios y en las nifias.
Con la publicacién en 1957 de su tesis doctoral
(Syntactic Structures) Chomsky inaugura la hege-
monfa de la gramdtica generativay en consecuencia
una visién formal del lenguaje que le lleva a rechazar
que éste se adquiera, como sefialaba la tradicién
conductista, mediante estimulos y refuerzos. La
adquisicién del lenguaje es ante todo, a juicio de
los psicolingiiistas de orientacién generativa, la ad-
quisicién de unas reglas gramaticales (competence)
que son las que hacen posibles las emisiones

lingiifsticas del uso (performance).

Chomsky (1957 y 1965) parte pues como
hipétesfs de trabajo de la afirmacién de la existencia
de una gramdrica innata, universal, comin a todos
los ser. humanos, entendida como un mecanis-
mo ger tico (Language Acquisition Device) que les
permite descubrir las unidades, estructuras y reglas
de combinacién del lenguaje. El lenguaje, asi
entendido, es un sistema de reglas para cuyo manejo
el ser humano est4 dotado en condiciones normales
de desarrollo. Ello explica una concepcién psicolin-

2

giifsticadela creatividad lingiifstica concebida como

la capaciddd natural de la raza humana para com-
prender y producir un nimero infinito de enun-
ciados a partir de un nimero limitado de reglas
combinatorias. De forma innata, los nifios y las
nifias elaboran hipétesis sobre las formas lingifsticas
que van desarrollando y éstas, al ser contrastadas
con los principios gramaticales universales, se acaban
interiorizando en estructuras sintcticas.
Chomsky, en su rechazo de las concepciones
conductistas sobre la adquisicién del lenguaje,
defiende por tanto una nocién del lenguaje como
sistema gobernado por reglas y unos procesos de
adquisicién lingiifstica guiados por la interiorizacién
de dichas reglas (véase capitulo 1 de este libro). De
ahf el rechazo generativista de una tradicién diddc-
tica caracterizada por la imitacién, la repeticion siste-
mdtica, la memorizacién o la descontextualizacién
de los enunciados y la propuesta, a nuestro juicio
insuficiente, de una metodologia de la ensefianza
de las lenguas orientada a la puesta en marcha de
una serie de précticas didédcticas centradas en las
estructuras de la lengua y en el retorno al estudio
de la gramdtica como principio rector de la actividad
pedagégica. El propio Chomsky (1974: 155-1 564
resumfa asf las consecuencias diddcricas de s
concepciones tedricas: «... clertas tendencias 3
planteamientos en lingiiistica y psicologfa pue
tener un impacto potencial en la ensefianza del |
guaje, Creo que €stos pueden ser sintetizados
una manera prictica bajo cuatro epigrafes: el as
creativo del uso del lenguaje; la naturaleza abs
de la representacién lingiifstica; la universalidad
la estructura lingiifstica subyacente; el papel
organizacién intrinseca de los procesos cogniti
En este intento de demostrar la existencia
procesos universales en la adquisicién y d
rrollo de la competencia lingiifstica del hab
ideal, se inician las investigaciones sobre
gramdticas infantiles y la aparicion de las
nominadas gramdticas pivot. Estas, al no at
a los problemas de la produccién del signi
do, olvidaban algunos aspectos cognitivos 3
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plicados en la codificacién del conocimiento por
parte del nifio o de la nifia. El relevo lo asume la
semdntica, que proclama que el nifio o la nifia no
sélo conocen palabras aisladas sino las relaciones
semdnticas subyacentes a las estructuras superficiales
del discurso y por tanto el sentido de los enunciados.
La gramdtica del caso (Fillmore, 1968) estudiar4 en
términos de significados las estructuras sem4nticas
de las frases nominales en relacién con las verbales.
De ahi sus trabajos sobre las relaciones semdnticas
de los primeros enunciados de las hablas de los nifios
y de las nifias y en consecuencia sobre los condicio-
nantes previos que permiten la aparicién del len-
guaje.
Algunos enfoques actuales sobre la adquisicién
y el aprendizaje del lenguaje revisten un interés inne-
gable para una did4ctica de las lenguas orientada al
desarrollo de la competencia comunicativa del alum-
aado. Asf, por ejemplo, desde las visiones cogniti-
vistas (Piaget e Inhelder, 1969), se trata de atender,
junto a los aspectos innatos derivados del equipa-
miento genético de los seres humanos, a los procesos
cognitivos y funcionales implicados en la adquisi-
ci6n y el desarrollo de la lengua ya que en el curso
de su relacién con el medio los nifios y las nifias
van desarrollando procesos en los que superan el
contenido particular de los objetos o de las acciones
para dotarlos de funcidn simbélica o semidtica, es
<ecir, de una capacidad que «consiste en poder repre-
sentar algo (un significado cualquiera: objeto, acon-
s=cimiento, esquema conceptual...) por medio de
=a significante diferenciado y que sélo sirve para
=3 representacion: lenguaje, imagen mental, gesto
smbdlico... etc.» (Piaget ¢ Inhelder, 1969: 59). El
2=sarrollo en el nifio o la nifia de la funcién semidrica
=ngendra los simbolos (la imitacién diferida, el juego
smbélico, la imagen grifica, el recuerdo...), que son
mosivadps, y el signo que, «como convencional, ha
= ser necesariamente colectivo: el nifio lo recibe por
= canal de la repeticién, pero esta vez como
adquisicién de modelos exterioress (Piaget e Inhelder,
#969: 64). Fl nifio o la nifia aprenden pues una len-
$=2 en su inferaccién con el medio fisico a la vez

que construyen su inteligencia y elaboran estrategias
de conocimiento y de resolucién de problemas. El
lenguaje forma parte asi de las funciones semidricas
superiores del ser humano y tiene por ende una
dimensién esencialmente representativa.

Especialmente sugerentes nos parecen las concep-
ciones psicolingiiisticas que ponen el acento en el
origen sociocultural de los procesos psicolégicos
superiores Vygotsky, 1977 y 1979; Luria, 1979) y
en la ligazén entre aprendizaje, desarrollo y conrex-
tos de relacién interpersonal. Estas visiones que li gan
la adquisicién y el desarrollo de una lengua a las
situaciones socioculturales en que tiene lugar el uso
comunicativo contribuyen al giro copernicano que
desde la filosoffa del lenguaje (la teoria de los actos
de habla de Austin y Searle), desde la antropologfa
lingiifstica (en especial, desde la etnografia de la
comunicacién de Gumperz y Hymes) y desde las
diversas sociolingiifsticas estaba teniendo lugar en
los estudios sobre el lenguaje (ver en este sentido
los capitulos 2.1, 2.2 y 2.3 de este volumen). Es a
nuestro juicio evidente la solidaridad entre estas
teorias funcionales sobre la adquisicién y el apren-
dizaje del lenguaje y las concepciones pragmiricas
con su énfasis en las determinaciones culturales del
uso lingiifstico. Hablar una lengua no es sélo cono-
cer las reglas del lenguaje sino saber usarla de forma
adecuada en sus contextos de produccién y recep-
cién (la competencia lingiiistica como parte de la
competencia comunicativa). Al insistir en ¢ uso
verbal como una accidn orientada a producir efe ctos
en situaciones de comunicacién concreras,. las
ciencias del lenguaje de orientacién pragmdtica iban
a coincidir en sus postulados con los derivados de
la revolucién iniciada con la publicacién de las obras
de Lev S. Vygotsky. Para el psicdlogo ruso, el len-
guaje es antes comunicacién que representacion y
el desarrollo del conocimiento humano est4 intima-
mente condicionado por los intercambios comuni-
cativos.

Como demuestran los estudios de psicolin-
glistica y psicologfa evolutiva de las Gltimas
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dos décadas, el lenguaje no sélo requiere bases
cognitivas sino sobre todo situaciones comunicativas
Las interacciones verbales en este sentido «desem-
peian un papel esencial en la organizacién de las
funciones psicolégicas superiores» facilitando el
desarrollo de «las formas mds puramente humanas
de la inteligencia préctica y abstracta» (Vygotsky,
1979: 47y 48). No estamos ya tan sélo ante estruc-
turas innatas sino ante instrumentos que regulan
conductas y controlan los intercambios comunica-
tivos. Estos enfoques sociocognitivos dan un valor
relevante a los facrores sociales que determinan el
desarrollo del lenguaje. Este es entendido como una
accién sociocomunicativa que es fruto de la interac-
cién entre el organismo y el entorno cultural. El ser
humano construye, en su relacién con el medio fisi-
co y social, esquemas de representacién y comunica-
cién que ponen las bases para el desarrollo de las
funciones psiquicas superiores mendiante una inte-
riorizacién gradual que a la postre deriva en
pensamiento. O dicho de otra manera, «las relacio-
nes sociales, o relaciones entre personas, subyacen
genéticamente a todas las funciones superiores y a
sus relaciones» (Wertsch, 1988: 77).

Notas de la lectura

! Una reflexién en torno a las implicaciones de
los diversos enfoques teéricos (disciplinares, socio-
pedagégicos y sociolingiifsticos a la hora de la plani-
ficacién did4ctica en el aula de lengua puede encon-
trarse en Osoro (1991) y en el capitulo 3 de este
libro.

2 El concepto de competencia comunicativa fue
acufiado por J. J. Gumperz y D. Hymes en su
trabajo, en cierto modo programdtico. The
Ethnegraphy of Communicatiom, publicado en 1964
en American Anthropologist, vol. 66, n. 6, parte 2.

> Utilizamos aquif la terminologia de Hymes
(1984). La concepcidn de la competencia comuni-
cativa como la suma integrada de la competencia
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Tras el fracaso de los modelos innaristas y
sintdcticos, el auge de los enfoques sociocognitivos
sobre la adquisicién del lenguaje y la incorporacién
de los aspectos semdnticos y pragmdticos al estudio
de la lengua traerd como consecuencia una nueva
perspectiva de acercamiento a los fenémenos de la
significacién y de la comunicacién y en consecuen-
cia un nuevo paradigma en el campo de la diddcrica,
el denominado «enfoque comunicarivor de la ense-
fianza de las lenguas (ver a continuacién el capitulo
3 de este volumen). El acento puesto por estos en-
foques pragmiticos, sociolingifsticos, discursivos y
psicolingiiisticos en la descripcién de los usos ver-
bales y no verbales de la comunicacién, de los pro-
cesos implicados en la comprensién y en la produc-
cién de los mensajes y de las determinaciones socio-
culturales que regulan la expresién y la recepcién
de los discursos supone sin duda un marco teérico
atractivo para una trabajo en el aula de la lengua
orientado al desarrollo de la competencia comuni-
cativa del alumnado. Lo que sigue es un intento en
este sentido de extraer algunas consecuencias diddc-
ticas que orienten las tareas escolares de quienes

ensefiamos lengua desde presupuestos y desde estas
finalidades.

lingiifstica y la competencia pragmdtica se puede
encontrar en Edmonson, W. (1981).

4 Para una visién completa del desarrollo del pen-
samiento lingiifstico, se pueden consultar Robins,
R. H. (1967), Sampson, G. (1980) y Tusén, J.
(1987).

5 El méximo exponente del estructuralismo apli-
cado a la lengua espafiola es, sin duda, E.
Llorach. También resultan muy interesantes |
trabajos realizados por A. M. Barrenechea y M.
Manacorda de Rosetti.

6 Se suele tomar como fecha de nacimiento de
gramdtica generativa 1957, fecha en la que
Chomsky publicé Syntactic Structures (Trad.
Estructuras sintdeticas. México, Siglo XXI, 19741
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* Los estudios de gramadtica generativa aplicados
& 4 lengua espafiola son numerosos. Autores de
comsulta obligada son F. Ldzaro Carreter, H.
Conueras, | Bosque, M. A. Martin Zorraquino,
ML Hernanz, |. M. Brucart, V. Sinchez de Zabala,
% Demonte, entre otros.
" Weinreich, V. (1953); Haugen, E. (1953),
1966); Ferguson, C. A. (1959).
' Fishman, J. A., C. Ferguson y J. Das Gupta,
soemps. (1968); Fishman, J. (1975).
* Labov, W. (1972a), (1972b); Sankoff, D.,
ssemp. (1978).
Labov, W. (1969).
* Con la publicacién citada en la nota 2 se inician
s estudios de la etnografia de la comunicacién.
~=a revision y puesta al dia de esta disciplina se
pesce encontrar en Saville-Troike, M. (1982). Una
pucsta de trabajo en el aula en torno a los usos
s de la lengua desde la etnografia de la comuni-
~wcon la encontramos en Tusén, A. (1991a). Sobre
wsos orales en la escuela nos parecen dtiles las
tones de Calsamiglia, H. (1991) y Nuss-
L. (1991).
~ Arewell, P (1974); Garfinkel, H. (1967).
* Goffman, E. (1959), (1974) y (1981).
~ Para una historia de los inicios de la lingiifstica
véase Rigau, G. (1981). Una aproximacion
andlisis textual europeo lo encontramos en
: E. (1982).

' La recuperacién de la retérica cldsica en nuestro
siglo tiene su mdximo exponente en la obra de
Perelman y Olbrechts-Tyteca (1958). De gran
interés son también los trabajos de Murphy (1974),
el Grupo m y Mortara Garavelli (1988). Una intro-
duccién a la retérica hecha en nuestro pais se puede
encontrar en el libro de Albaladejo (1989).

'" Un excelente libro sobre la importancia de los
avances en Inteligencia Artificial para la ensefianza
de la lengua es el de Shank, R. C. (1982).

'" Para un andlisis de las interferencias de lo oral
en los textos expositivos escolares, véase Tusén, A.
(1991b).

* Una aplicacién al trabajo educativo de los enfo-
ques de la semidtica textual la hallamos referida a
los textos literarios en Usandizaga, H. (1991) vy
(1993). Una aproximacién semidtica a los textos
iconogrdficos la encontramos en Lomas, Carlos
(1990). Desde una semiérica de orientacién prag-
midtica en Lomas (1991) se analizan las bases para
un trabajo escolar sobre el discurso publicitario.
Desde el mismo enfoque, véase Lomas (1993), don-
de se justifica la conveniencia del trabajo diddcrico
en el aula de lengua con los usos iconoverbales de la
comunicacién,
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LECTURA:
REFLEXIONES SOBRE

LA ENSENANZA DE LA LENGUA
DESDE LA PSICOLINGUISTICA®

REFLEXIONES SOBRE LA ENSENANZA DE
LA LENGUA DESDE LA PSICOLINGUISTICA

lgnasi Vila**

a ensefanza de la lengua es objeto de debate

desde hace afios entre los ensefiantes. De hecho,
las discusiones versan fundamentalmente sobre dos
cuestiones. De una parte, se discute sobre la natura-
leza de aquello que se debe ensefiar. Es decir, frente
ala tendencia de ensefiar los aspectos formales de la
lengua, cada vez cobra mds fuerza la idea de entender
la ensefanza de la lengua desde una perspectiva pro-
cedimiental ¢ instrumental. De la otra, se discure
también la eficacia de la ensefianza de los aspectos
formales para mejorar la competencia comunicariva
de las personas. En este articulo discurimos sobre todo
el primer aspecto y, secundariamente, nos referimos al
segundo. El punto de vista que adoptamos para
establecer las premisas de lo que se debe ensefiar en
relacién con la lengua remite a las consideraciones so-
bre los aspectos psicolingiifsticos implicados en la ad-
quisicién del lenguaje. Asi, creemos que los trabajos
realizados en los dltimos 25 afios sobre la adquisi-
cién del lenguaje resultan pertinentes en esta discu-
sién ya que, en definitiva, existe un acuerdo genera-
lizado sobre los objetivos ltimos de la ensefianza de

* Ignasi Vila. "Reflexiones sobre la ensefianza de la lengua desde s
psicolingiistica,” en: LOMAS, Carlos y Andrés Osoro. Ef enfoque
comunicative de k2 ensefanzs de la lenguz. Barcelona, Paidés, 1993. p.p
31-54

** Una parte de este ensayo responde a temas ya tratados en los ardculos
sl .il'.p_.."utarlca v adqmsir_infln del Irngu:i:-, Fuhliu,du en la revista Amales de
Frcelogia, v sModels lingliistics en les investigacions sobre adquisicid del
lenguarges, publicado en la revista Eimin

[ '

la lengua; el desarrollo de las competencias orales y
escritas implicadas en el uso del lenguaje. Por eso,
sin caer en la trampa de creer que la psicolingiiistica
en este caso, y la psicologia en general, prescriben
el proceso de ensefianza-aprendizaje, si pensamos
que algunas de las reflexiones psicolingiifsticas
pueden ser ttiles para los ensefantes de la lengua.

Psicolingilistica y adquisicién del lenguaje

La psicolingiiistica evolutiva se ha desarrollado de
forma importante en los tltimos 25 afos. Este
desarrollo ha compartido casi siempre los avat
de la lingiifstica, de modo que sus avances y retre
cesos han estado directamente relacionados con le
modelos lingiifsticos que de una u otra manera era
predominantes en la conciencia de los invest
gadores. Ello no es extrafio porque la psicolingii
evolutiva tiene como objeto estudiar el proceso ¢
aparicién y desarrollo del lenguaje, lo cual implic
poseer un modelo (que sélo puede suministrar
lingtilstica) sobre qué aparece y qué se desarrol
De hecho, los modelos y teorias que intentan &
plicar la aparicién y el desarrollo del lenguaje ce
parten, desde una perspectiva epistemolégica, al
nos de los problemas implicados en la ense
de la lengua. Asi, cualquier proceso de ense
aprendizaje determina los contenidos a ense
partir de la ciencia correspondiente que expli
describe el objeto formal que se pretende ensei
Por eso, de la misma forma que la psicoling
evolurtiva, en sus diferentes modelos, lleva imph
una concepcion del lenguaje (provista por la ling
tica), en la ensefianza de la lengua se incluye tam
una concepcion del lenguaje que, en dltimo &
no, determina lo que se debe ensefiar y ap

Si analizamos los estudios sobre la ade
cién del lenguaje, podemos observar qu
planteamientos lingiiisticos que ven lo esg
del lenguaje en ¢l componente sintdcti
proporcionan ningiin modelo sobre T8 ada
cién del lenguaje, relativo a lo que se aps
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antes de que aparezcan las primeras combinaciones
2e dos términos, simplemente porque no es
eaguaje. De la misma forma, comprender el
<nguaje desde un eje rector, que es la semdnrica,
comporta, a diferencia de la perspectiva anterior,
=ntender la aparicién y el desarrollo del lenguaje
cesde el desarrollo cognitivo del sujeto y, por tanto,
Sesde las categorfas semdnticas que construye sobre
= realidad extralingiifstica. Ciertamente, éstas no
s las tnicas perspectivas epistemolégicas sobre el
=nguaje, pero valgan como ejemplo para conrex-
Flizar las implicaciones entre una concepcion del
enguaje y los estudios empiricos que desde ella se

- pesibilitan y desarrollan.
En la actualidad, no existe una perspectiva tinica
#az comprender la aparicién del lenguaje. Asi, tras
#50s de olvido, existe un resurgimiento importante
&= los modelos lingiifsticos inspirados en Chomsky
=m0 base para el estudio de la adquisicién de la
sesaxis. Igualmente, el funcionalismo pragmitico
== introducido nuevas perspectivas en el estudio de
- & adquisicién de las habilidades discursivas. Junto
& =as corrientes conviven teorfas que presentan
“=gos comunes con la evolucién de los estudios
waez adquisicién del lenguaje en el dltimo cuarto
&= sglo. Por eso, para comprender la situacién actual
&= 2 psicolingiifstica evolutiva y sus posibles reper-
s=ones en el dmbito de la ensefianza de la lengua
=emos hacer un pequefio repaso histérico sobre
==laciones entre lingiifstica y psicolingiifstica

micios de la psicolingiiistica evolutiva

wortacién de Noam Chomsky al estudio de la

ssicién del lenguaje fue decisiva para romper los

estrechos de las asociaciones estimulo-respues-
puestas por el conductismo. Conceptos como
widad, universales del lenguaje, competencia lin-
23, etc., formulados al inicio de los afios sesenta,
=eron un soplo de aire fresco para la comunidad
=53, que se encontraba en un callején sin
= La propuesta de Chomsky, concentrada

en numerosos trabajos consistié en abogar por una
teorfa formal del lenguaje, vista como un conjunto
de relaciones cuasi-biolégicas que constitufan las
bases de la estructura formal de cada una de las len-
guas. En esta perspectiva, el término funcién se en-
tendfa exclusivamente en el sentido de Bloomfield:
es decir, se describfan como funcionales las relacio-
nes, encaradas desde un punto de vista distribu-
cional, entre los términos lingiifsticos en la propia
estructura. En consecuencia, los estudios que se ini-
ciaron inspirados en estas ideas adopraron modelos
formales para explicar el paso del primer lenguaje
al lenguaje del adulto. Evidentemente, de acuerdo
con las propias ideas de Chomsky, dicha explicacién
se apoyé en la sintaxis, que constitufa el eje de
cualquier descripcidn lingiifstica. Se trataba de en-
contrar una primera gramdrica comiin a rodos los
aprendices del lenguaje, independientemente de la
lengua que escucharan en su entorno, y explicar pos-
teriormente el paso hacia modelos mis complejos.
El resultado fue la gramdrica «pivotes, que estuvo
en vigencia hasta el inicio de los afios setenta, mo-
mento en que su inadecuacién fue puesta de mani-
fiesto por los datos empiricos y por su incapacidad
para explicar determinados fenémenos en el habla
de los nifios. En cualquier caso, las ideas de Choms-
ky han perseverado en el tiempo y, hoy en dia, conti-
nda siendo uno de los modelos mis potentes para
comprender la aparicién y el desarrollo de la sintaxis
(véase mds adelante).

Chomsky ha reformulado su teorfa en numerosas
ocasiones, de modo que sus tltimos escritos poco
tienen que ver con el andlisis lingiifstico concreto
que propuso en 1957, Sin embargo, creemos que
su concepci6n epistemolégica del lenguaje y de la
lingiifstica permanece inalterada. Es justamente
dicha concepcién la que atrajo a un buen niimero
de psicélogos y de lingiiistas hacia la psicolingiiistica.
Por eso, consideramos de interés reflexionar en las
siguientes lineas sobre el modelo inicialmente pro-
puesto y sobre sus consecuencias did4cticas.

Chomsky ha explicado numerosas veces sus
razones para justificar el estudio del lenguaje,
las cuales se resumen en el descubrimiento de
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«principios abstractos que rigen su estructura y su
uso; principios que son universales por necesidad
biolégica y no por mero accidente histérico, y que
se derivan de las caracterfsticas mentales de la
especier (Chomsky, 1981 a:12). pero Chomsky va
mds lejos y establece hipétesis sobre aquello que es
innato en relacién al lenguaje. Por ejemplo, al discu-
tir la cuestién de los universales lingiiisticos, afirma
que se conoce muy poco de ellos, pero que es evi-
dente «que la variedad posible de lenguaje es muy
reducida» (Chomsky, 1981 a:17). Igualmente afirma
que «cl lenguaje que cada persona adquiere es una
construccién rica y compleja, subdeterminada irre-
mediablemente por las fragmentarias pruebas de que
dispone» (Chomsky, 1981 a:17). Por eso es tan difi-
cil la investigacién cientifica acerca de la naturaleza
del lenguaje. Podemos pensar, continia diciendo
Chomsky, que la mente consciente no estd dotada
de ningtin conocimiento previo, viéndose frustrada
por las limitaciones de las pruebas disponibles y,
por tanto, enfrentdndose a numerosas teorias expli-
cativas. Sin embargo, las personas que integran una
determinada comunidad lingiiistica construyen, en
lo fundamental, el mismo sistema lingifstico. «Este
hecho —dice Chomsky— s6lo se puede explicar
suponiendo que estos individuos empleen principios
sumamente restrictivos que gufan la construccién
de una gramdtica» (Chomsky, 1981 a:17), conclu-
yendo que «el sistema de principios debe ser propie-
dad de la especie» (Chomsky, 1981 a:17).

Es decir, para Chomsky, lo innato remite a un
conjunto de principios capaces de guiar la construccién
de una gramitica. Queda sin embargo por definir la
propia gramdtica Chomsky es explicito: «Toda gra-
mdtica es una teoria relativa a una lengua particular,
que especifica las propiedades formales y semdnticas
de un conjunto infinito de oraciones» (Chomsky, 1981
2:19). Estas oraciones constituyen la lengua que la gra-
mitica genera, de forma que las «lenguas», asi gene-
radas, se pueden «aprender» normalmente. En resu-
men, «la facultad del lenguaje, cuando existe un esti-
mulo adecuado, construird una gramitica; y cualquier
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persona comprenderd la lengua generada por dicha
gramdtica» (Chomsky, 1981 a:19).

Asf Chomsky plantea dos aspectos decisivos para la
configuracién de la psicolingiistica. De una parte, su
creencia en la existencia de una gramdtica universal
entendida como el sistema de principios, condiciones
y reglas que son elementos o propiedades comunes 2
todas las lenguas humanas, no sélo por accidente, sine
por necesidad bioldgica, no légica. De la otra, su
afirmacién sobre el lenguaje como un «6rgano mentals
especial, es decir, que se construye gracias a propiedades
innatas de la mente humana.

Ciertamente, estos planteamientos han teni
una influencia decisiva no sélo en la configuracio
de la piscolingiiistica como disciplina, sino tambi
sobre las ciencias cognitivas en general y, por tan
sobre las distintas corrientes psicolégicas que
plean la «metdfora del ordenador» como simul
de la mente humana.

Ya hemos dicho que esta concepcién sobre el
guaje y la lingiifstica animé la primera psico :
gilistica con el objeto de encontrar una primera
mdtica comiin a todos los aprendices del lengua
independiente de la lengua que escucharon en
entorno. Dicha gramitica fue bautizada con el
bre de gramdrica «pivotes, y se basabaenlac
de que en las primeras combinaciones de dos
minos de todos los nifios existfan unas palabras
aparecian a menudo (palabras «pivote») y otras
frecuencia era baja (palabras «abiertas»), La-
en que combinaban ambas clases de palabras
restringida por una serie de reglas que consti
el conocimiento que posefa todo nifio para p
combinaciones de dos términos. Las palabras
te» siempre ocupaban la misma posicién, no
combinarse entre si y nunca aparecfan solas.
contrario, las palabras «abiertas» podian en
cualquier combinacién, no tenfan una posicié
y se podfan emitir solas. El resultado eran

guientes reglas:

P1+0O
O +P2
0O +0
O
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1 designa palabra «pivote» en posicién inicial; P2,
palzbra «pivote» en scgundagnsicidn, y O se
=rresponde con el grupo de palabras correspon-
Zeentes a la clase «abiertan.
L2 gramdtica «pivote» fue ampliamente estudiada
2 ' largo de los afios sesenta a través de numerosas
“vestigaciones transculturales en las que se inten-
=52 poner de manifiesto que el conocimiento lin-
£=5stico que tenfan los nifios era exactamente el mis-
=o. Este conocimiento remitfa a cuatro reglas que
“=finian la forma en que podfan combinarse dos
s==minos distintos. En consecuencia, las primeras
sesducciones de dos términos seguirfan estas reglas
* ‘s otras combinaciones posibles (por ejemplo, P1
= 7200 + P1) nunca aparecerfan.
£a el dmbito de la ensefianza de la lengua Ia in-
Suencia fue relativamente distinta. Asf, i podemos
ssmsiderar que con Chomsky se inicia en sentido
%= la psicolingiifstica, en relacién con la ense-
%22 de la lengua creemos que se refuerza alguno
&= o5 aspectos mds negativos de la tradicién diddc-
. %o que hace olvidar alguno de los aspectos m4s
Ppescvos, S
== primer lugar, las ideas de Chomsky abogan
<n2 concepcion platoniana sobre el desarrollo
emano. Es decir, el mundo de las ideas de Platén
wstituido por los programas innatos y modulares
= mente humana. En consecuencia, la educacién
sente de conocimiento cultural, pero en ningtin
= relevante para el desarrollo de las capacidades
=ficamente humanas. Estas ideas, referidas al
smiento lingiifstico, se concretan en un doble
=0, De una parte, los humanos hablamos de |a
=2 forma que los perros ladran o los pdjaros
Liertamente, no todos hablamos igual, pero,
==mo término, la posibilidad de incorporarse a
cemunidad lingiifstica concreta responde al
% 1ipo de capacidades innatas. Por eso, la lengua
ser=ces, se «adquieren, sin que, por otra parte, se
Beuers mds esfuerzo que desear comunicarse con
mmembros de una determinada comunidad. No
“=arque la expulsién dela retérica y, en general,
& ‘engua oral de las aulas tiene algo que ver

con esta concepcién sobre el lenguaje. De la otra, la
ensefianza de la lengua remite a hacer consciente
aquello que ya se utiliza inconscientemente ¥, por
ranto, se trata de construir metaconocimiento sobre
un objeto formal, el lenguaje, que se uriliza de forma
espontdnea. Este metaconocimiento tendria la fun-
cién de revelar al hablante las reglas que emplea
cuando usa el lenguaje y de procurar evitar su dete-

. rioro al poder aplicarlo al uso espontineo de la

|

lengua. En consecuencia, los contenidos lingiiisti-
Cos a ensefiar serfan suministrados por la grami-
tica generativa y sustituirfan a los «caducos»
conocimientos de la gramdtica tradicional o es-
tructural.

En segundo lugar, en la psicolingiii-tica choms-
kiana los términos «aprendizajer y «ensefianzar de
la lengua son sustituidos por los de «adquisicién» o
«desarrollo» del lenguaje. De esta forma, se reem-
plazan los aspectos sociales e instruccionales impli-
cados en la diddctica de la lengua por mecanismos
innatos que estdén dados en el sujeto desde el inicio
de la vida. Estos mecanismos, a diferencia de los
que se implican en los procesos sociales (por
ejemplo, en la educacién), remiten a restricciones
biolégicas y se «disparans al entrar el sujeto en con-
tacto con sus realizaciones sociales. Un ejemplo
brillante de este planteamiento lo realiza Stephen
Krashen en el 4mbito de la ensefianza de segundas
lenguas. Asf, este autor distingue encre «aprendizaje»
y «adquisicién, y afirma que entre ambos aspectos
no existe ninguna relacién y, por tanto, si la ense-
fianza de la lengua debe animar la «adquisiciény, la
ensefianza consciente es irrelevante para conseguirlo.
Por eso, para Krashen los dos tnicos principios a
tener en cuenta en la ensefianza de segundas lenguas
remiten a ofrecer al aprendiz un inpur significativo
que el sujeto pueda comprender y a mantener la
motivacién en el proceso de ensefianza-aprendiza-
Je- De hecho, se trata de reproducir en el 4mbito de
la ensefianza de segundas lenguas lo que supues-
tamente realizan de forma «natural» los nifios y las
nifias cuando adquieren su primera lengua.
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Los afos setenta y el retomo de la semantica

La influencia de Chomsky llevé a la psicolingiifstica
a intentar descubrir los mecanismos psicoldgicos
comunes que todos los nifios emplean en la cons-
truccién del lenguaje. En consecuencia, al inicio de
los afios setenta, era mds importante COnocer en pro-
fundidad cémo aprendfan a hablar tres, cuatro,
cinco nifios, que realizar estudios experimentales con
amplias muestras, ya que dado que se suponfa que
todos los nifios del mundo adquieren el lenguaje
de la misma manera, si se llegaba a saber cémo lo
hacia uno se podria saber cémo lo hacfan los demds.
Metodolégicamente, esta posicién condujo al desa-
rrollo de numerosos estudios longitudinales en los
que se segufa de cerca el crecimiento lingiifstico de
dos o tres nifios con el objeto de generalizar sus re-
sultados a la explicacién del proceso de adquisicién
del lenguaje por parte de cualquier nifio. Justamente,
la publicacién de los primeros resultados de estos
estudios longitudinales comenz6 a cuestionar la exis-
tencia de la gramdrica «pivote». Asf, habfa palabras
«pivote» que normalmente ocupaban, por ejemplo,
la primera posicién y que, a veces, aparecian en se-
gunda posicién (combinacién no permitida por las
reglas de esta gramdtica). Igualmente, en otras oca-
siones estas mismas palabras «pivote» aparecfan solas
sin que entraran en ninguna combinacién. Es decir,
habia datos empfricos, recogidos a partir del segui-
mientos exhaustivo del primer lenguaje infantil, que
ponian en tela de juicio la existencia de dicha gra-
mdtica. lgualmente, aparecieron también otro tipo
de problemas referidos a la explicacién del paso de
la gramdtica «pivote» a una gramdtica mds potente
que permitiera, por ejemplo, las combinaciones de
tres términos.

Por iltimo, una de las criticas mds impor-
tantes ue recibié en aquellos afios la gramdtica
«pivotc» se relacioné con el conocimiento que
afirmaba dicha gramdtica. Lois Bloom mostré
que su hija, Allison, producfa la combinacién
«mamid-calcetins en dos situaciones distirf®s
cuando veia el calcetin de su madre encima de
la y cuando su madre le ponia un calcetin.

En ambos casos, una descripcién «pivotal» de dicha
produccién era P1 + O. Sin embargo, el conoci-
miento codificado lingiifsticamente por Allison en
las dos situaciones era distinto. En un caso expresaba
una relacién de posesién y en el segundo una rela-
cién del tipo agente-objeto. Las criticas a la gramd-
tica «pivote» se acentuaron porque una gramdtica
que afirma ser el conocimiento lingiistico que po-
sefa un nifio describfa de la misma forma conoci-
mientos distintos.

La sustitucién vino de la mano de la semdntica.
Pero, al igual que en la gramdrica «pivote», continua-
ron primando los aspectos formales. Asf, la gra-
matica del caso (Filmore, 1968), modelo adoprade
por una parte importante de los psicolingilistas, i
tenté una descripcién de la estructura del le
en la que el nicleo rector era la semdntica. En ese
sentido, la gramdtica del caso vio la existencia &
una red estructural de significaciones convenciale
como algo constituyente a la descripcién de las pr
ducciones. Estas estarfan constituidas por dos con
ponentes: modalidad y proposicién. El aspec
proposicional del lenguaje se convertfa asf en el n
cleo de dicha gramitica. Desde este punto de vi
se consideraba que el mundo consistfa en un amp
nimero de entidades (personas y cosas) que se re
cionaban entre si mediante un nimero finito
estados, atributos, etc. En relacién con el lengu:
Fillmore considerd que un actor determinado
adoprar diferentes roles en una escena determi
de forma que cada escena o proposicién qued
caracterizada por un verbo y un mimero de si
mas nominales relacionados con él segin di
casos (agente, objeto, entidad, poseedor, etc.).
planteamiento tuvo un enorme éxito, especialm
tras la obra de Roger Brown, publicada en 1
Este autor defendfa que la gramdrica del cas
m4s potente que la gramdtica generativa para
car las primeras combinaciones de dos térmi
el paso a construcciones mds complejas.

Brown (1973) describi6 las primeras re
semdnticas que se codificaban en las com
ciones de dos términos, y establecié la si
clasificacion:
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Agente - Accién  («papd churta»)
Antete - Objeto  («mami calcetin»)
Acciébn - Objeto  («chura pelotas)
Entidad - Atributo («coche azul»)
Entidad - Locativo («coche aqui»)
Poseedor - Posefdo  («mami calcetinw)
Nominativo («ese cochen)

Ademis, Brown introdujo un aspecto metodolégico
2 enorme importancia, conocido con el nombre
2= la «rica interpretacién del lenguajen, que mani-
*taba la necesidad de analizar siempre el lenguaje
= su contexto, lo que permitia, en tiltima instancia,
cemprender su auténtica naturaleza.

La introduccién de la semdntica como eje rector
&t andlisis lingiifstico comporté que las posiciones
2= Jean Piaget sobre las relaciones entre lenguaje y
“egnicién devinieran nucleares en la explicacién de
= adquisicién del lenguaje. Piaget afirma la primacia
&=l cognitivo sobre lo lingiifstico. En sus considera-
=wacs entiende el lenguaje como representacién, al
=2l que otras conductas como el dibujo o la imia-
=en diferida, apareciendo todas ellas al final del
=22 sensoriomotor. A lo largo de este perfodo el
W50 consigue separar, segiin Piaget, la forma general
&%= un esquema de accién de su contenido particular,
endo la funcién simbélica que queda definida
“poder representar algo (un «significados cual-
- objeto, acontecimiento, esquema conce
- etc.) por medio de un «significante» diferen-
% v que sélo sirva para esa representacién: len-

- imagen mental, gesto simbélico, etc.» (Piaget
selder, 1969:59). Piaget considera que las pala-
v los simbolos son expresiones de la funcién
“clica, de forma que la aparicién y el desarrollo
=nguaje dependen, en dltimo término, de la
dad- il para representar sucesos (en su
zamiento, «un simbolo» sérfa la «imagen
wrizadar de un suceso).
memos dicho que, a finales de los setenta,
sropuestas de Piaget devinieron nucleares
% explicacién de la aparicién del lenguaje.
* ‘os distintos modelos que propugnaban
“smocimiento, por parte de los nifios, de una

-
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gramdtica semejante a la gramdtica del caso, afir-
maban la existencia, a su vez, de estructuras cogni-
tivas, construidas a lo largo del estadio sensoriomo-
tor, que permitfan la realizacién de la estrucrura
pe»funda semdntica.

Ahora bien, de acuerdo con los presupuestos teé-
ricos tanto de la gramitica «pivote» como de la gra-
mitica del caso, la explicacién del orgien del lenguaje
quedaba reducida a la investigacién de sus estructu-
ras internas o, expresado de otra forma, a su estrati-
ficacién formal. A la vez, en la medida en que el
propio material conque trabaja el lenguaie es simbé-
lico, no cabfa mds que sefialar que fundamentalmen-
te el lenguaje sirve para representar la realidad. Por
tanto, su adquisicién, en tltimo término, depende-
ria tanto de cualquier conocimiento cuasi-bioldgico
sobre la estructura lingiifstica como del desarrollo
de estructuras cognitivas que permitirian su realiza-
cién. De esta forma, estructura y representacién se
saldaban en la funcién simbélica y en sus anteceden-
tes sensoriomotores.

En el émbito de la ensefianza de la lengua las
cosas no cambiaron excesivamente. Unicamente, a
diferencia de la época anterior, se ponia el acento
en la necesaria construccién de esLructuras congniti-
vas que permitfan la aparicién y el desarrollo del
lenguaje. Por ejemplo, varios autores de la Escuela
de Ginebra manifestaron que las flexiones verbales
de pasado que utilizaban los nifios y las nifias no
marcaban tiempo sino aspecto. De hecho, no existia
la posibilidad de que marcaran tiempo hasta que,
una vez introducidos en el periodo de las opera-
ciones concretas, los nifios construyeran el concepto
de tiempo. Este tipo de propuestas acentuaban la
dependencia del desarrollo lingiifstico del desarrollo
cognitivo-y, por tanto, la ensefianza de la lengua
estaba limirada/ por el nivel de desarrollo cognitivo
(u operatorio) del sujeto. En consecuencia, las refle-
xiones diddcticas que se deducfan de este modelo
no cuestionaban los contenidos lingiifsticos a ense-
fiar sino el momento en que se debfan introducir y
la forma de hacerlo.

En relacién con los contenidos, la cuestién
continuaba siendo la misma. Se traraba de ha-
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cer consciente aquello que el escolar ya utilizaba
inconscientemente y, por tanto, el estudiante debia
conceptualizar los aspectos formales del lenguaje.
Pero, a diferencia de la época inmediatamente ante-
rior, se consideraba que el «crecimienton lingiifstico
no respondfa exclusivamente a mecanismos innatos
sino que también dependia del desarrollo congnitivo
¥, por tanto, la secuenciacién de los contenidos debia
estar en consonancia con el funcionamiento cogniri-
vo individual, ral y como lo describia la psicologfa
evolutiva. Ademds, se introdujo un nuevo aspecto
que, hoy en dfa, continda siendo de utilidad. Los
estudios sobre el desarrollo cognitivo (prerrequisito
para la aparicién y el desarrollo del lenguaje) mos-
traron que el conocimiento se construye y, por tanto,
no aparece como una simple copia de la realidad
proporcionada por el aprendizaje, sino que es el re-
sultado de la interaccidn entre el sujeto y el objeto
de conocimiento. Este planteamiento, implicito en
la teoria piagetiana y en otras teorfas cognitivas,
presupone que la fuente del conocimiento reside
en la actividad del sujeto ya que si no hay actuacién
del sujeto en relacién con el objeto a conocer, no
hay tampoco interaccidn y, en consecuencia, no hay
construccién de conocimiento.

Estos planteamientos estuvieron en la base de
numerosas propuestas de renovacién pedagdgica que
vieron en el desarrollo cognitivo uno de los objetivos
de la educacién, y en la actividad del sujeto una de
las fuentes mds importantes para conseguirlo. Sin
embargo, ello no estuvo acompanado de una refor-
mulacién ni de los contenidos lingiiisticos a conocer
y aprender, ni de la relacién existente entre lo que
se aprende y el desarrollo de las capacidades indivi-
duales. Por el contrario, junto con el mantenimiento
de contenidos lingiiisticos puramente formales se
extendié una cierta espontaneidad en el trabajo de
la lengua oral y la lengua escrita, que remitfa a la sa-
cralizacién de la accién del sujeto (texto libre, hablar
por hablar, etc.) sin que existicn objetivos de
ensefianza-aprendizaje claramente explicitados.
De hecho, la idea de que el lenguaje «crece»
espontineamente se mantuvo y, como mdximo,
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se introdujo la idea de crear contextos de uso en el
dmbito educativo, que posibilitaran dicho creci-
miento desde la actividad del sujeto.

El funcionalismo y la psicolinglistica evolutiva

Sin embargo, los resultados de este planteamiento
psicolingiiistico no fueron mucho mejores que los
alcanzados con la gramdtica «pivotes. De una parte.
la propia gramdtica del caso y, en general, la semdn-
tica generativa, mostré su impotencia para explicar
los fenémenos lingiifsticos, y de la otra, se acumu- l
laron una gran cantidad de datos empiricos que
mostraron la inadecuacién de las propuestas piage-
tianas, especialmente los obtenidos en el estudio de
lo «anterior» a la aparicién del lenguaje.
El fracaso relativo de esta perspectiva permirié &
recuperacién de posiciones olvidadas ante el emp
formalista. Ciertamente, el nuevo énfasis de la psice-
logfa en los procesos de socializacién influyé tam
bién en ello, pero, en relacién con nuestra discusios
el cambio mds importante se produjo en lo referenss
a los binomios estructura-uso y representacié
comunicacién. . v
Tanto la lingiiistica como la psicologia retomare
perspectivas olvidadas y desarrollaron una nu
concepcién del lenguaje. Este se encaré con
comunicacién antes que como representacion,
forma que la adquisicién de habla remitfa al apre
dizaje de uso para regular y controlar los interca
bios sociales. No se trataba de reeditar el cond
tismo. Por el contrario, se asumfa la necesidad
un andlisis funcional del lenguaje especifico e iz
ductible a los mecanismos del aprendizaje. El &
bio de perspectiva no cuestionaba la especificic
de la conducta lingiifstica, ni su cardcter de cond:
«inica» de la especie humana, ni el cardcter simé
co de su material, ni tampoco la existencia de reg
ridades propias de cada lengua, sino que se afirn
que la generalizacién, necesariamente implicacs
el uso del lenguaje, era un producto de la
comunicativa del lenguaje. Casi en paralelo, e=
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olanteamiento la primacfa de los aspectos funcio-
nales; es decir, antes que invocar un conocimiento
estructural del lenguaje de tipo biolégico se conjetu-

Sin embargo, en el dmbito de la ensefianza __fi-; L
lengua la perspectiva comunicativa introdujo cam
bios notables de orientacién, especialmente en rela

=6 sobre la existencia de mecanismos sociales interac- " cién con los objetivos a perseguir en los procesos d

uvos que permitian al nifio negociar un conjunto
de significados arbitrarios en relacién con una serie
de procedimientos. De esta forma, el lenguaje sur-
sirfa tras ser reconocido por parte del nifio €omo el

mstrumento mds eficaz y econdmico para cum?u‘ \

2us Intenciones cumumcatlm

Asi; el binomio uso-comunicacion se mhm&é enel

= rmnrmnmdc[asmurfasmmnm (actos de habla)
=mo de las que adoptaban modelos para explicar las
==ructuras lingiifsticas en funcién de su ocurrencia
serticular en contextos de uso determinados. Es
s=portante sefialar, como veremos a continuacion, que
== esta (iltima aproximacién es tan importante la
s=scontextualizacién del lenguaje implicada en sus
wpectos proposicionales como la contextualizacién
mpicada en sus aspectos discursivos.
‘=icialmente, esta perspectiva estudi6 la aparicién
*enguaje y, en concreto, el paso de las actividades
disticas a las actividades lingiifsticas. En este
. el modelo de los actos de habla fue proba-
te la piedra de toque que permitié verificar
continuidad entre los dos tipos de acrivi-
2= modo que se entendié que los nifios y las
construfan las condiciones de felicidad para
= controlar la atencién, etc., y, progresiva-
utili:ahan procedimientos cada vez mds
e mads culturales, de los cuales el mds po-
= d !enguajc Sin embargo, esta perspectiva
«n su intento de explicar las regularidades
v morfolégicas implicadas en el uso del
De hecho, no fue dificil explicar el paso
1 la palabra, pero mds alld de las combina-
2= dos términos, el modelo de los actos de
sesultaba ni pertinente ni fructifero para
= producciones complejas. Como veremos
geante, no fue hasta la modificacién de la
2= andlisis —de la frase u oraci6n al texto o
c=ando se pudieron comenzar a compren-
aroarrariedades lingiifsticas en un marco

ensefianza-aprendizaje de la lengua. En primer lugar
se rechazé de forma expresa la idea de que el lenguaj,
«crece» de la misma forma que a los pdjaros les crecer
las alas. Por el contrario, se explicité que el lenguaj
aparecia tras el reconocimiento de sus formas arbi
trarias para cumplir actos de hablas concreras (re

. querir un objeto, solicitar informacidn, traspasar us

objeto, controlar la atencién, prometer, erc.). Er
segundo lugar, esta perspectiva puso el acento er
las intenciones comunicartivas de los aprendices d
la lengua. Es decir, en la medida en que el sujer
querfa comunicar algo reconocia el procedimients
lingiifstico mds eficaz para hacerlo y, por eso
cualquier proceso de ensefianza-aprendizaje de L
lengua debfa situarse en el dmbito de las intencione
comunicativas y, consecuentemente, de la interac
cién social.

Asf, en definitiva, esta perspectiva acentud ¢
necesario esfuerzo funcional en el dmbito de L
ensefianza de la lengua. Se trataba sobre todo d:
conseguir que los aprendices hablaran y escribierar
bien de acuerdo con sus necesidades comunicativas
Es decir, frente a los objetivos anteriores que perse
gufan la construccién de conocimiento sobre ¢
objeto formal, en este caso se primaban los aspecto
funcionales implicados en el uso del lenguaje, lo
cuales no «crecfan» espontdneamente, sino que re
querfan un aprendizaje especifico.

Probablemente, alld donde esta perspectiva tuwe
mds éxito fue en la ensefianza de segundas lengua
en el 4mbito europeo. Asi, el Consejo de Europ:
propuso el método nocional-funcional, que se apo
yaba directamente en este planteamiento. Sin em
bargo, en esta concepcién existia una contradiccior
de fondo. De hecho, se proclamaba el cricter instru
mental del lenguaje, pero esta propuesta no se exten
dfa al d4mbito de los contenidos a aprender. En con
creto, se consideraba que el escolar debia aprende
unidades aisladas (frases y oraciones), tal y come
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se producian ciertamente en la vida real, conforme
a un listado de actos de habla y, a partir de ellas, in-
ducir el sistema arbitrario de la lengua. Esta posicién
comportaba que, en la préctica, estos mérodos lista-
ran un conjunto de nociones gramaticales, en el sen-
tido cldsico del término, que se debfan aprender a
través de la mecdnica cldsica del ejercicio y de la re-
peticién, al margen, la mayor parte de veces, de un
auténtico contexto comunicativo. Igualmente, los
aspectos relativos a las estrategias implicadas en el
uso del lenguaje oral y escrito no se tenfan en cuenta
y, por tanto, no aparecfan en las programaciones.

La década de los ochenta y la diversidad
psicolingliistica

El fracaso de los modelos funcionalistas para explicar
la adquisicién de la sintaxis ha potenciado nueva-
mente entre los investigadores las posiciones deriva-
das de los planteamientos del Chomsky. De hecho,
los modelos que de una u otra forma remiten a sus
concepciones difieren entre sf en algunos aspectos,
pero todos remiten a una creencia comin: la cons-
truccién del lenguaje se explica a través de mecanis-
mos de aprendizaje que permiten aparear formas
con significados.

Estos modelos responden al concepto de
learnability («capacidad para ser aprendido») del
lenguaje (Pinker, 1979; Wexler, 1982). Dicho
concepto consiste en afirmar la existencia de un
procedimiento de aprendizaje del lenguaje que
permite construir una gramdtica parricular en un
tiempo finito a partir de un tipo de inpur dererminado
configurado segiin una gramdtica concreta. De forma
general, existen dos modos de entender dicho
aprendizaje: uno que se corresponde con una
concepcién instantdnea de la adquisicion del lenguaje
y otro que se corresponde con una concécion
interactiva. El primero, directamente derivado de las
concepciones de Chomsky, afirma que aquello que
aprenden los nifios son las transformaciones que
permiten hacer equivalentes las estructuras profundas
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con las estructuras superficiales. En su forma mds
avanzada, dicho modelo ve las producciones de los
adultos como apareadas con sus significados, de
modo que el contexto entralingiiistico permite a los
nifios diagnosticar el significado de aquello que
escuchan. Dicho significado, tal y como el nifio lo
registra, tiene la misma estructura jerdrquica que
su estructura sintdctica «profunda» (Wexler, 1982).
Es decir, el nifio sélo tiene que aprender cémo orde-
nar en su habla singificados previamente construidos
o, en otras palabras, las transformaciones que per-
miten la realizacién de las estructuras de base en
estructuras superficiales. Ciertamente, la lingiifstica.
en los dltimos afios, ha relativizado el concepro de
transformacién. Desde la «teorfa estdndar» de
msky (1965) hasta la de «government and binding
(Chomsky, 1981b), el concepto de la transforms
cién ha ido perdiendo peso continuamente al igw
que la distincién entre estructura profunda y estrue
tura superficial. Sin embargo, estas gramdricas cons
niian conteniendo reglas (por ejemplo, la gramdes
lexical-funcional de Bresnan, en el lé:ucun}
muestran la relevancia de algin tipo de mecanis
de aprendizaje de las transformaciones, a pesar
que, en los dltimos tiempos, los modelos que
apoyan en estas concepciones lingiiisticas tiende
relativizar el aprendizaje de las transformacione
de las reglas de transformacion.

El modelo interactivo responde en sus cone
ciones lingiifsticas a las ya descritas, pero difiers
modelo instantdneo en el modo de entende
proceso de adquisicién del lenguaje. Este
afirma la existencia de interacciones ent
conocimiento de una gramdtica universal por
del nifio y otro tipo de capacidades. En genera,
defensores de este modelo afirman que exs
habilidades cognitivas que tienen una
lingiiistica especificada biolégicamente; «2
ran» las habilidades lingiiisticas, las c
independientes de cualquier realizacién
responden exclusivamente al conocimiento
partido por todos los nifios de una gra
versal (Roeper, 1982).
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Ciertamente, estos modelos, directamente rela-
<onados con las propuestas chomskianas sobre el
‘enguaje y su andlisis, son pertinentes para explicar
= aparicién y el desarrollo de determinadas regula-
sidades sintdcticas y morfolégicas, pero poco dtiles
en la ensefianza de la lengua, Si consideramos que,
mdependientemente del cardcter innato o no de las
wgularidades formales implicitas en las distintas
«nguas, el lenguaje se emplea en ¢l dmbito de la
somunicacién humana para regular y controlar
=zercambios sociales, las propuestas educarivas
==ativas a la ensefanza de la lengua deben relacio-
=asse con el aprendizaje de su uso. O, en otras pala-
seas, aquello que debe interesar a los ensefiantes de
= =ngua es un buen uso del lenguaje oral y escrito,
! por eso, estos modelos aportan muy poco a la di-
&cnica de la lengua.

A la vez que se desarrollaban estos modelos,
ssmSién desde la lingiifstica se perfilaban otras ma-
#e=as de entender el instrumento lingiiistico. En
=20, algunos autores han insistido en distinguir
== la referencia proposicional y la referencia dis-
Por ejemplo, Silverstein (1977) considera
4 primera, también denominada funcién refe-
ha dominado la lingiifstica moderna y con-
= nos referimos a la gramdtica del caso, en cé-
s= marcan las relaciones de caso; es decir, cémo
“mtican dichas relaciones mediante las caracteris-
morfosintdcticas (flexiones, orden de palabras,

Como hemos visto, el interés tiltimo de los
s que tratan de la referencia proposicional
en subrayar las relaciones entre forma lin-
v significado, independientemente de las
que se produzcan en su uso, Es decir,
=adelos que se interesan fundamentalmente
= competencia, relegando a un segundo plano

implicados en la realizacién. Por el con-
% referencia discursiva acentia el valor refe-
+ 2=l signo en relacién con la situacién de habla
aparece. Silverstein (1977:6) lo explicita

=o se trata de algo fijo, de la contsibu-
constante de la referencialidad al nivel

63
A

proposicional, que los lingiiistas intentaron espe-
cificar en funcién de caracteristicas de clase co-
munes a todas la entidades referidas, sino que
tratamos de las entidades especificas referidas y
el modo en que el lenguaje se relaciona con ellas,

Wertsch (1985) afirma que el interés de Silverstein
en distinguir entre la referencia proposicional y la
referencia discursiva se basa en su creencia de que
no es posible analizar la comunicacién humana ex-
clusivamente desde la referencia proposicional. Por
el contrario, o se tiene en cuenta la referencia discur-
siva o se olvidan fenémenos decisivos implicados
en ella.

De hecho, la mayor parte de trabajos sobre la
adquisicién del lenguaje han asumido una concep-
cion que se apoyaba en el cardcter proposicional
del lenguaje sin que se tomaran en cuenta los aspec-
tos discursivos. En otras palabras, dominaba la com-
petencia sobre la realizacién. En consecuencia, todo
aquello relativo a la estratificacién formal predo-
minaba sobre cualquier planteamiento relativo a la
estratificacién funcional. Sin embargo, en los tlti-
mos diez afios diversos autores (Karmiloff-Smith,
1979; Hickmann, 1985) han evidenciado las limita-
ciones de las investigaciones que sélo estudian los
problemas relativos a la referencia proposicional,

Uno de los aspectos que conciernen a la referencia
discursiva se refiere a las relaciones indexicales de
tipo extralingiifstico e intralingiifstico. De hecho,
en el discurso de cualquier hablante no sélo se esta-
blecen relaciones de tipo signo-objeto (indexicalidad
extralingiiistica) sino que rambién se establecen
relaciones signo-signo (indexicalidad intralin-
glifstica). En otras palabras, en el discurso, el habla
anterior se convierte también en un contexto de
referencia. El uso anaférico de los pronombres es
un ejemplo. Diversos trabajos (Karmiloff-smith,
1979, 1985 y 1987); Hickmann, 1985, 1987)
muestran que los nifios dominan primero las relacio-
nes indexicales extralingiiisticas y, posteriormente,
distinguen la funcién indexical intralingiiistica. Es
decir, primero emplean la realidad extralin-
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gilfstica como contexto de referencia y, posterior-
mente, son capaces de emplear el propio lenguaje
como contexto de referencia. No cabe decir que,
desde esta perspectiva, la adquisicién del lenguaje
remite a un perfodo bastante mds largo que el pro-
puesto por la psicolingiifstica de los afios sesenta y
setenta. Es decir, el uso del lenguaje comporta un
doble desarrollo. Asi, desde la relacién signo-
realidad, el nifio debe construir, de una parte, la
relacién signo-concepto (proceso de descontextuali-
zacién) y, de la otra, la relacién signo-signo (proceso
de contextualiacién). Como ya hemos dicho, la
psicolingiiistica de inspiracién chomskiana o, en
general, la de tradicién formalista, se ha interesado
por el primer desarrollo: aquel que comporta la posi-
bilidad de construir una representacién de la reali-
dad desde una lengua particular que es comiin a los
hablantes de la comunidad y, por tanto, comunica-
ble. Sin embargo, un estudio exclusivamente forma-
lista del lenguaje (que, por otra parte, es comple-
ramente licito) olvida la necesaria estratificacién
funcional implicada en su uso y, como en definitiva
de lo que se trata es de explicar el habla infantil, to-
do aquello que olvide que hablar es discursar se
queda sélo a medio camino.

Esta perspectiva abre nuevas puertas a la ensefian-
za de la lengua. De una parte, acaba definitivamente
con la idea de que el habla «creces espontdneamente.
Por el contrario, la actual psicolingiifstica muestra
que los aspectos funcionales relativos al uso del
lenguaje son el resultado de un largo proceso de
aprendizaje en el que los aprendices deben aprender
no sélo a descontextualizar el lenguaje, sino a
recontextualizarlo en el propio lenguaje y, por tanto,
a dominar en el discurso conjuntamente las relacio-
nes signo-objeto y signo-signo. De la otra, deja bien
claro que dicho proceso sélo es posible en la medida
en que el sujeto reconozca las propiedades del instru-
mento lingiifstico en el dmbito de la comunicacién.
Es decir, esta perspectiva da por supuesto que sélo hay
lenguaje si existe una hablante que tiene algo que decir

a un interlocutor concreto y, por tanto, elige los
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procedimientos mds econémicos y eficaces para que
se reconozca su intencién. En este proceso se impli-
can un gran niimero de aspectos, como son las pre-
suposiciones que el hablante realiza sobre aquello
que conoce su interlocutor acerca de lo que desez
comunicar, las actitudes del interlocutor sobre &l
tema, la posibilidad de tener los referentes en ¢l
discurso, etc. El resultado de todos estos procesos
determina unas producciones lingiifsticas concretas
que sélo se pueden entender si se tienen en cuenta,
a la vez, los otros aspectos.

En esta perspectiva se mantienen las ideas inicia-
les que introduce el funcionamiento sobre los objet-
vos de la educacién. Es decir, se continda consid
rando que los procesos de ensefianza-aprendizaje
implicados en la ensefianza de la lengua deben rems
tir al desarrollo de capacidades individuales implic
das en el buen hablar y escribir. Pero, a la vez,
reformulan los contenidos en el sentido de neg
un funcionalismo estrecho ligado a los actos &
habla, y afirmar la necesidad de ensefiar los
formales de la lengua (que van mds alld de los
informales), directamente ligados al uso del i
mento lingfifstico en contextos formales, como s¢
por ejemplo, las actividades académicas. Asi,
ejemplo, la ensefianza del uso de estrategias implis
das en la comprensién lectora, en el uso de la leng
oral en contextos formales como participar en =
mesa redonda o dar una conferencia, en el uso &
lengua escrita para argumentar o narrar, etc., s¢
vierten en un eje central de los contenidos img
dos en la ensefianza de la lengua.

Conclusiones

En este articulo hemos repasado someram
algunas de las ideas rectoras de la psicolin
tica evolutiva y hemos intentado most
influencia en algunas propuestas diddctics
bre la ensefianza de la lengua. Ciertamen:
historia de la diddctica de la lengua no &
ralela a aquello que hemos descrito en
ensayo. Por el contrario, propuestas qu
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desde el campo de la psicologfa tienen una
larga tradicion en la ensefianza de la lengua como
son, por ejemplo, la retérica y la estilistica y, a la
vez, propuestas que dificilmente s¢ pueden asumir
sara explicar el habla infantil contindan vigentes.
Para concluir, inicamente nos interesa resaltar dos
£5PECLOs.

En primer lugar, queremos resaltar que cualquier
scopuesta diddctica sobre la lengua comporta, en si
=isma, una concepcién sobre el lenguaje que, de una
+ otra forma, se explicita en la propia propuesta. En
e sentido, creemos de interés que, en el émbito de
& didictica de la lengua, se reflexione sobre aquello
ue se quiere ensefiar porque, de otra forma, dificil-

> 2

mente se pueden explicitar objetivos y seleccionar
contenidos.

En segundo lugar, queremos mostrar que la
psicologfa no es prescriptiva para el proceso de
ensefianza-aprendizaje. En concreto, en relacién con
la ensefianza de la lengua, la psicolingiiistica
evolutiva puede aportar determinados conoci-
mientos sobre el proceso de adquisicion del lenguaje,
pero, en ningiin caso, puede prescribir los conte-
nidos concretos a ensefiar o el momento de hacerlo.
Ambas cosas responden a investigaciones diddcticas
concretas que, sin duda, han de tener en cuenta los
aspectos psicolingilisticos implicados, pero que no
pueden sustituir a los conocimientos diddcricos.
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LECTURA:
PRESUPUESTOS

PSICOLOGICOS DE LA DIDACTICA
DE LA LENGUA Y LA LITERATURA*

PRESUPUESTOS PSICOLOGICOS DE LA
DIDACTICA DE LA LENGUA Y LA LITERATURA

INTRODUCCION

| estudiar los presupuestos psicolégicos de la
did4ctica de la lengua y la literarura nos en-
contramos con una serie de lineas de investigacién
que proceden de diversos campos o dominios cienti-
ficos, que tienen un alto componente interdisci-
plinar y que convergen en sefialar la relevancia de
las bases psicolégicas que tiene la ensefianza de la
lengua y de la literatura. Una de esas lineas de inves-
tigacion es la que subraya las implicaciones psicolé-
gicas de la diddctica en general, precisamente a través
de las interacciones entre el proceso de ensefianza y
el proceso de aprendizaje en un contexto comunica-
tivo (Titone, 1981). En segundo lugar, destacaria-
mos las implicaciones y aplicaciones educativas y
mds especificamente did4cticas que tiene el estudio
de la interaccién humana, la actividad lingiifstica y
el pensamiento verbal. En tercer lugar, y movién-
donos en un 4mbito mds restringido y ajustado al
tema de este capitulo, hemos de consignar que la
diddcrica de la lengua y la literatura tienen unas rai-
ces y unos componentes que vienen definidos por
el andlisis psicoldgico de la actividad lingiiistica en
sus obligados contextos comunicativo y cognitivo.
Este planteamiento nos lleva a tratar, a mo-
do de introduccién, de la interaccién comuni-
cativa, de la adquisicién de una competencia

* Juan Mayor Sdnchez. “Presupuestos psicoldgicos de la diddctica de
la lengua v la literatura”, en: GARCIA, Padrino Jaime y Arturo Medina
{Dirs.) Didderica de bs fengua y la literatura, Madnid, Anaya, 1989. pp. 52-
77

comunicativa que engloba una mds especifica com-
petencia lingiifstica y del papel que la interaccién y
el modelo de la comunicacién tienen en la diddcrica
de la lengua y la literatura.

A continuacién, nos centraremos en el andlisis
de la actividad lingiifstica, describiendo un modele
que integre diversas dimensiones y sus diferentes
niveles y planos de andlisis, asf como la multitud de
sus componentes y factores; entre ellos destacan ¢
procesamiento que tiene lugar cuando se produce
o comprende el lenguaje y el texto o discurso come
estimulo o producto final de ese procesamiento. Ni
que decir tiene que toda diddctica de la lengua y Iz
literatura estd condicionada por esas dimensiones.
niveles, componentes y factores de la actividad lin-
giifstica, puesto que ésta es precisamente el objete
de ral diddcrica.

Por tiltimo trataremos del pensamiento verbal 3
de aquellos procesos en los que se produce una ines-
tricable relacién entre procesos lingiiisticos y cogns
tivos, lo que es determinante, no solo del manew
pleno del lenguaje ajustado a las diferentes demas
das del contexto, sino de la interpretacién y extrape
lacién cognitiva de los textos literarios.

1. La interaccion

La interaccién entre el yo y el otro es la forma
elemental de un sistema social (Parsons y col. 13
El concepto de interaccién hunde sus raices ea
accién reciproca de, por lo menos, dos sistemas
positivos y por tanto en el dmbito de la cond
individual; pero va mds all4, al integrar la p
pacién en algo comiin a los sistemas que interacts
especificamente, en un cédigo, un contexto y
significado compartidos.
El tipo de interaccién que nos interesa consi
aqui es la interaccién comunicativa que habi
mente se conceptualiza como simple comunicacs
Tal interaccién puede ser contemplada
modelo de toda diddctica o como contexta
cesario de cualquier actividad diddctica,
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=y especialmente de la did4ctica de la lengua y la
“eeratura, porque tanto la una como la otra ni si-
Juiera existen si no es en funcién de la interaccién
~omunicativa entre los hablantes o entre autores y
=crores. Vamos, pues, a precisar el concepto, el al-
=ance y los rasgos de la interaccién comunicariva.

*.1. La interaccion comunicativa

== otro lugar (Mayor, 1983, pdg. 225) hemos defi-
=20 la comunicacién como «el intercambio signifi-
==vo entre sistemas interactivoss. El modelo de la
ssmunicacién (fig.1) articula una serie de elementos
sisicos, entre los que destacan los dos sistemas o
setos que se comunican —fuente y destinatario—,
& mansmisién y recepcién de informacién —interac-
¥ no interaccional-, contenida en un mensaje
- —=mbolos, signos o sefiales—, que se construye con
“igos lingiifsticos o no lingiifsticos (por ej. icéni-
58— que tiene en cuenta el contexto y que se refiere
& Wes campos de experiencia de los dos sistemas o
mseTos.
“atre las caracterfsticas de toda comunica-
ademds de la estructura multidimensional
su¢ hemos aludido, figura la polivalencia
nal que correlaciona con ella. En efecto,

e de experiencias de fuente. 2= Fuente (emisor, hablanse), 3=
ﬂmmymm&&:'m 4= Mensaje. 5= Canal. 6= comin

= Contexto comuin (rituacidn interactiva), 8= Expectativa ¢
ol receptor y recepcion del mensaje. 9= Destimatario (receptor, ayemite).
wo de experiencias del destinataris,

Fig. 1. Mudelo de comunicacidn (Mayor, 1993

como ya sefialaba Jakobson (1971, pdginas 13-19),
cada uno de los elementos o factores de la comuni-
cacién da lugar a una funcién diferente; la funcién
denotativa orienta el mensaje hacia el contexo; la
expresiva apunta a la actitud del sujeto-fuente res-
pecto de aquello que comunica; la conativa subraya
la relacién del mensaje con el destinatario; la fitica
establece, mantiene o interrumpe el contacto entre
fuente y destinatario; la metacomunicativa se centra
sobre el cédigo; y la poérica pone de relieve el valor
intrinseco del mensaje. Desde otro punto de vista
puede considerarse que la funcién de la comunica-
cién es doble: instrumental, en cuanto que sirve
para establecer relaciones con los otros, y constitu-
tiva, en cuanto que configura la verdadera realidad
existencial del hombre.

Las modalidades de la comunicacién son muy
numerosas (Hinde, 1972; Munby, 1978) depen-
diendo de la presencia o no de ciertos rasgos, cle-
mentos estructurales o funciones. Nosotros (Mayor,
1977, pdg. 22) distinguimos la comunicacién lin-
glilstica de la no lingiifstica; aquella puede utilizar
el lenguaje natural humano o diversos lenguajes
formalizados; la comunicacién no lingiistica integra
la comunicacién animal y la comunicacién humana
no verbal; a su vez, ésta puede ser simbélica (que
utiliza cédigos arbitrarios, como el de las sefales de
trdfico) o conducrual (que abarca modalidades co-
municativas, como la paralingiifstica, la Kinésica, o
la proxémica). Respecto de los diferentes tipos de
comunicacién, hay que mencionar dos cuestiones
de suma importancia: por un lado, la especificacién
de los rasgos distintivos del lenguaje natural huma-
no, que permiten compararlo y diferenciarlo con
los sistemas de comunicacién animal entre los que
destacan la reflexividad, la doble articulacién, la
recursividad, la proposicionalidad y la multidimen-
sionalidad (Mayor, 1984, 4046); por otro lado, la
relevancia y la utilidad de la comunicacién no verbal,
que permite no sélo informar sobre contenidos se-
mdnticos, sino que condiciona y regula la comuni-
cacién verbal cumpliendo con una serie de funciones
—sustituyéndola y afiadiendo o suprimiendo algo—
(Mayor y Sdinz, 1984, p4gs. 95-101).
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1.2 La competencia comunicativa

El concepro de competencia lingiiistica (el Conoci-
miento que el hablante/oyente tiene de su lengua)
propuesto por Chomsky sirvié para fundamentar
la gramtica generativa e inspir6 un buen numero
de investigaciones en psicolingiiistica; pero muy
pronto se puso de relieve la insuficiencia de tal con-
cepto para dar cuenta de toda la complejidad del
lenguaje. Hymes (1979) sostiene que no es el uso
del lenguaje el que deriva de la estructura, sino al
revés, la estructura es la que deriva del uso; por otra
parte, las categorias gramaticales son insuficientes
para describir la interaccién verbal y para explicar

satisfactoriamente los procesos de produccién y

comprension del lenguaje (Dittmar, 1976); Consi-
deraciones de este tipo llevaron a diversos autores
(Hymes, Van der Geest, Habermas, Wunderlich) a
proponer la sustitucién del concepto de competen-
cia lingiifstica por el de competencia comunicativa
que serfa més adecuado para fundamentar cualquier
teorfa del lenguaje que hubiera de tener en cuenta
su dimensién pragmitica y el contexto comunica-
tivo en el que se usa dicho lenguaje.

Por supuesto, la competencia comunicativa in-
cluye a la competencia lingiiistica (Casi exclusiva-
mente gramatical), pero también abarca las implica-
ciones psicolégicas y sociolégicas del significado y
los condicionamientos de todo tipo que introduce
la situacién interactiva y los diversos contextos. En
efecto, sélo quien posee competencia comunicativa
es capaz de adaprtar un comportamiento lingiifstico
a los requerimientos de la situacién concreta, de in-
tegrar las informaciones procedentes de las diversas
modalidades de la comunicacién no verbal, de tener
en cuenta las restricciones y posibilidades de la inte-
raccién, y de regular la secuencialidad del proceso

comunicativo.

1.3 Elmodelo de la comunicacion y la didactica
de la lengua y la literatura

Como acabamos de sefalar, la competencia
lingiifstica o, lo que es equivalente, un modelo
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estrictamente gramatical del lenguaje resultan
inadecuados, por insuficientes, para describir y ex-
plicar el proceso de adquisicién y de uso del lengua-
je; es necesario ampliar el marco de referencia y
partir de un modelo de comunicacién y, en conse-
cuencia, del concepto de competencia comunica-
tiva, para después desarrollar un modelo especifico
de actividad lingiiistica.

La did4ctica de la lengua y la literatura tiene por
objeto establecer las condiciones y los métodos mds
adecuados para la ensefianza y el aprendizaje de la
lengua y para lograr el mejor uso de la misma en la
actividad coridiana y muy especialmente en la
comprensién —y produccién— de textos literarios.
Ahora bien, como hemos visto, el conocimiento ¥
uso del lenguaje ha de enmarcarse en el conoci-
miento y uso de la interaccién comunicativa; pero,
ademds, hay que subrayar la importancia que parz
la did4ctica tiene el proceso de adquisicién de =
competencia comunicativa y el contexto de la con-
versacién, asf como la naruraleza intrinsecamen
comunicativa de toda diddctica. Precisemos, au
sea brevemente, estos tres aspectos.

A.La adquisicion de la competencia
comunicativa

El lenguaje se adquiere natural y espontdneam
en un contexto comunicativo (Mayor, 1986). E
primer lugar, en la situacién interactiva en la que
ven inrnersos el nifio y sus padres, y muy espec
mente la madre; hoy se presta atencién referen
habla de la madre a los nifios (Baby talk), pues
ser crucial, tanto en la adquisicién del len
como en el desarrollo cognitivo y emocional del
(Snow y Ferguson, 1977); igualmente se
papel que en este proceso desempefian ciertos
quisitos no lingiifsticos, como la respuesta di
cial de los nifios a personas frente a objetos, la
lidad para mantener el contacto ocular, la
a la sonrisa o la imitacién de gestos.

En segundo lugar, hay que-considerar e
flujo que los adultos (distintos del padre 3
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= madre, otros familiares, cuidadores, etc.) y los
guales (hermanos, compafieros de guarderfa o de
=scuela, etc.) ejercen sobre los procesos de adquisi-
=on lingiifstica.

En tercer lugar, hay que sefialar el papel aparente-
m<ate complementario, secundario, pero en muchas
scasiones decisivo, que juega la escuela y en parti-
2ar la interaccién maestro-alumno en el desarrollo
2= lenguaje de los nifios. En esta fase se combina la
sTuacion espontdnea de los adultos —a través de re-
semciones, expansiones, simplificaciones, refuerzos
weroales— con una actuacién mds intencional, en-
marcada en un contexto académico, de esos mismos
atetos que desempeiian el rol de maestros. En re-
i con esta tiltima actuacién se suscitan dos cues-
Semes importantes: la primera se refiere a la tesis de
Semmstein (1972-5), segun la cual los nifos de la

- =ase obrera utilizan un cédigo restringido y los ni-
S ¢ la clase media un cédigo elaborado, ademds
codigo restringido, por lo que en la escuela, en
s utiliza un cédigo elaborado, tienen mds éxito
= que aquéllos; la segunda cuestién atafie a la
==anza intencional de la lengua materna en la
4y, por tanto, a la diddcrica de la lengua, sien-
tivos generales ensefiar a comunicar, ensefiar
smocimiento y uso de las normas gramaticales y
==ar ¢l manejo del lenguaje para producir y com-
=uler textos complejos y suficientemente elabo-
como por ejemplo, los literarios.

2 conversacion

wersacion es el tipo de interaccién comunica-
s frecuente y la modalidad de uso del lenguaje
sdiana. Se trata de un fendmeno sociopsico-
® que consiste en un intercambio de pensa-
2, sentimientos, actividades y mortivaciones
= de palabras, gestos, miradas y movimientos

& enidad de andlisis mds adecuada es lo que se
=2do «turno conversacionals, que estructura
==z la participacién de los hablantes en la
s=aci6n de acuerdo con un complicado sistema

2

La conversacién puede ser espontinea y carecer
de objetivo especifico o, por el contrario, estar pla-
nificada y dirigida a un fin concreto. En ella juega
un papel decisivo el contexto situacional, las rela-
ciones interpersonales de los hablantes, las variables
cognitivas y la personalidad de los mismos y el tépico
de la conversacién; en funcién de estos factores se
utilizan distintos tipos de locuciones, diferentes es-
tructuras lingiiisticas y rasgos paralingiiisticos y una
amplia variedad de conductas comunicativas no ver-
bales que contribuyen a regular, precisar o completar
el mensaje verbal.

En un ambiente educativo es de gran importancia
la interaccién conversacional, aunque hay que reco-
nocer que a veces se imponen restricciones dema-
siado rigidas que dificultan el intercambio prove-
choso entre maestros y alumnos y, por tanto, se
reduce la eficacia pedagégica. Frente al abuso del
monélogo, caracteristico de toda diddctica magis-
terocéntrica, se ha defendido en muchas ocasiones
el didlogo como el procedimiento didictico mds
eficaz; recordemos el valor de la mayéutica socrdtica
o de la disputatio escoldstica o la participacién activa
de la escuela nueva. En nuestros dias parece existir
un acuerdo generalizado —en teorfa, aunque no se
lleva a la prictica— sobre la necesidad de superar la
concepcién de una educacién que gira en torno a la
accién del maestro (ensefianza) o de los contenidos
(del libro), o incluso del propio alumno (aprendiza-
je), para aceptar un modelo interactivo en el que se
produzca una accién reciproca entre los procesos
de ensefianza y aprendizaje, y un didlogo formativo
entre maestros y alumnos. Algunos autores, como
Leroy, (1970, trad. 1971) consideran que el didlogo
debe ser el centro de la diddctica y muchos de ellos,
como Green y colaboradores (1979 y 1982), conciben
la clase como un sistema social (en el que se
multiplican las interacciones personales, como pone
de relieve Flanders) (1965), y el contexto instruccional
como el marco de una diddcrica conversacional
(basada en una conversacién dindmica y participativa
y en estrategias dirigidas a preguntar, ignorar,
confirmar, replantear, interpretar, aplicar, etc.). Sobre
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todo ello puede consultarse Mayor (1983), Mayor
y Gonzdlez Labra (1984) y Mayor (1986).

C.Modolmdaluwumcién,hlmﬁn
0 la didactica basadas en la comunicacion

Algunos autores, como Tomlinson (1981, trad.
1984), conciben la educacién como una interaccién
intencionada y, consecuentemente, organizan la
disciplina de la psicologfa de la educacién en rorno
al tema central de la interaccién. Con objetivos con-
cretos —mejorar la eficacia de la ensefianza—, Flanders
(1965, trad. 1977) ha propuesto un modelo de and-
lisis de la interaccién did4ctica que se basa en dos
ideas: 1) es necesario conocer las interacciones que
se dan en las clases para conseguir la formacién y el
perfeccionamiento del profesorado; y 2) la eficacia
didictica depende del andlisis de las interacciones
verbales en la clase. Igualmente merece mencién el
modelo interaccional de la relacién educativa pro-
puesto por Nickel (1978, trad. 1981) inspirado en
el modelo de interaccién reciproca de Bandura
(1977).

Si del concepto de interaccién descendemos al
de comunicacién, igualmente encontramos multi-
rud de trabajos que subrayan el papel decisivo que
juega en la educacién, la instruccién y la diddcrica,
como los de Redondo (1959) o de Ball (1971) en
los que se revisan las diferentes concepciones de la
educacién basadas en la comunicacién. En un
4mbito mds restringido y ajustado a nuestro tema,
son muchos los autores que utilizan un modelo de
comunicacién como marco para estudiar las rela-
ciones entre ¢l proceso de ensefianza y el de apren-
dizaje (Leroy, 1970) o para describir el acto diddctico
(Titone 1981). Para Leroy (1970, p. 10) «una diddcti-
ca puede tomar como eje las interacciones y las rela-
ciones interpersonales puestas en jucgo en la prdctica
de la ensefanzar; la importancia de la retroalimen-
tacién para la eficacia didéctica en el marco de la in-

teraccién comunicativa, ha sido reperidas veces puesta
de relieve (Good y Brophy, 1980, trad. 1983 p. 447)
una buena parte de las formas diddcticas, tanto

directas (exposicién, preguntas y respuestas), como
indirectas (trbajos en grupos) descansan sobre &
modelo de la comunicacién (Stocker 1960, trad.
1964 pp. 128, 131 y 244; Titone, 1963, tra. 1996,
p. 624).

El tratamiento de las dificultades de la lengua
exige métodos y estrategias que subrayan la impor- |
tancia de las interacciones comunicativas (Schiefek
busch y Hollis, 1979; Schiefelbusch, 1980; Schi
felbusch y Pickar, 1984, Mayor y Gallego, 198
Schaeffer (1982) y Warren y Rogers-Warren (1985
coinciden en que el objetivo de la intervencién (cos
cepto andlogo o inclusivo del de did4ctica) debe =
el lenguaje funcional, el lenguaje que se usa pas
comunicarse con los familiares o semejantes &
ambientes ordinarios, lo que incluye expresién
deseos, manejo de la realidad externa a través de
palabras (nombrdndola, describiéndola, interpret:
dola), indagacién de lo que se desconoce y refe
a acciones y emociones. No queremos terminar
apartado sin hacer una referencia a la importans
de la comunicacién no verbal en la escuela i
tal como ha subrayado recientemente Zimmerm

(1987).

2la actividad lingiistica
Hemos visto la importancia que tiene la in
| comunicativa para describir y explicar la producs
_’y comprensién del lenguaje y muy en particular
la did4ctica de la lengua y la literatura. Pero lo @
es que el-objeto de esta disciplina y actividad
lengua y el texto literario; parece pues oblis
analizar desde una perspectiva psicolégica ¢
objeto y exponer el modelo tedrico y el resultad
las investigaciones empiricas que pudieran sers
base psicolégica a dicha did4ctica de la lengus
literatura. Como es natural, no puede reduci
l{mites de un apartado de un capitulo lo quec
tuye el objeto de una entera disciplina, la psics
del lenguaje o psicolingiifstica para una vise
conjunto, puede consultarse (1986) y, en espas
tomo primero de la Psicologia del Pensamien:

| =
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~enguaje (Mayor, 1984-1985) con abundantes

==ferencias bibliogréficas. En este apartado haremos
“gunas precisiones terminolégicas, presentaremos.

<= modelo de actividad lingiifstica y trataremos en
sarticular del procesamiento del lenguaje y de la
=mensién psicoldgica del texto y del contexto, para
=acluir con las implicaciones que todo ello tiene
=272 la did4crica de la lengua y la literatura.

2.1 Lenguaje, comportamiento verbal
¥ acfividad lingiiistica

“esde una perspectiva psicolégica, el objeto ade-
=zado de nuestra consideracién debe ser la actividad
“=giistica, que es un concepto global y abarcador
&= =odas las dimensiones y componentes relevantes
+ compatible con los diferentes enfoques tedricos y
me=odolégicos. Porque si nos concentramos en la
“=meua —sistema lingiifstico—, la perspectiva psico-
ez deberfa dejar paso a la perspectiva lin giifstica;
consideramos la competencia lingiifstica, de
1aro nos reducimos a un enfoque teérico parti-
= —¢l comskyano—y a un concepto cuya insufi-
=32 ha sido ampliamente contrastada; si eligiéra-
mes como objeto del andlisis el comportamiento
= adoprarfamos igualmente una posicién reduc-
%522 —a un solo aspecto y a un solo enfoque (el
gmcuctista)- que hoy dia resulta inaceprable. El
pto de actividad lingiifstica integra la compe-
lingiifstica, el comportamiento verbal y el sis-
= lingiifstico como componentes, junto con
de un fenémeno, proceso y funcién compleja
“dimensional cuyo modelo pasamos a exponer.

< & modelo de la actividad lingiiistica

modelos en Psicologfa del Lenguaje (o Psi-
gilistica) han sido tan numerosos como sus
=t0s enfoques tedricos y metodolégicos;
ellos destacan el modelo conductista
=mportamiento verbal, el chomskyano de

competencia lingiiistica, asf como diversos modelos
de procesamiento del lenguaje y de comunicacién
lingiifstica (véase Mayor, 1984, tomo I, p-p 46-72);
hoy dia se tiende a elaborar modelos integradores y
pluridimensionales, como los de Bloom y Lahey
(1978) o Shiefelbush y Hollis (1980).

El modelo que nosotros proponemos (Mayor,
1984, Tomo I, p.p 72-80) piiede verse en la figura
2. Enmarcado en una situacién comunicativa en la
que interacttian una fuente (hablante, escritor) y
un destinatario (oyente, lector), el modelo se estruc-
tura a partir de cuatro componentes o dimensiones
bdsicas sin las cuales no existirfa la actividad lin-
gilistica: la actividad de los sujetos (hablante y oyen-
te, escritor y lector), el sistema lingiifstico (lo que
Saussure llamaba «lengua), el contexto y el texto.

A. La actividad de los sujetos es un componente bi-
sicamente psicolégico que integra los datos del
sistema lingiifstico y del contexto para producir
0 comprender el texto, Tal actividad, como cual-
quier actividad humana, est4 condicionada biols-
gica y socioculturalmente; ambos condiciona-
mientos han de ser tenidos en cuenta siempre,
pero muy especialmente en aquellos casos que
resultan limitativos de la actividad, como en el
caso de las lesiones cerebrales, que imposibilitan
o dificultan la produccién y/o la comprensién
del lenguaje, 0 en el caso de los sujetos desaventa-
jados socioculturalmente, que van a manejar el
lenguaje en forma diferencial y/o deficitaria, todo
lo cual plantea problemas especificos al sistema
educativo.

Por otro lado, la actividad lingiifstica implica
la produccién del lenguaje (por el sujeto ha-
blante) y la comprensién del lenguaje (por el su-
jeto oyente), lo que puede hacerse utilizando dos
modalidades sensomororas, la vocal (hablante)-
auditiva (oyente) y la visual (lector)-motora
(escritor): ambos tipos de actividad lingiifstica
exigen un complicado procesamiento interno en
el que se manejan los diversos componentes del
sistema lingiifstico a través de una serie de
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procesos especificos en interaccién con otros
procesos cognitivos y orécticos propios de la
actividad de los sujetos en tanto que sistemas de
informacién.

Esta acrividad, por dltimo, estd orientada
funcionalmente hacia la comunicacién con los
demds (funcién comunicativa) y a la represen-
tacién y conocimiento de la realidad (funcién
cognitiva).

B. El sistemna lingiifstico —la lengua— funciona como
cédigo comiin de los hablantes y estd estructu-
rado a partir de una serie de elementos y de reglas.
Se ha considerado habitualmente que los compo-
nentes bdsicos del sistema lingiiistico son el fono-
l6gico —fonemas y sonidos—, el sintdctico —reglas
gramaticales y estructuras oracionales—, y el se-
mdntico —significados—. Algunos autores consi-
deran que existe otro componente lingiistico, el prag-
midtico, pero nosotros podemos integrar €sa pro-
blamdrica mds que en el sistema lingiiistico, en la in-
teraccién entre la actividad del sujeto, el contextey

C.El contexto es un componente o di

dicho sistema lingiifstico; otros diferencian
componente léxico y a nosotros nos parece
tico hacerlo asi, si tenemos en cuenta las
dades del léxico y la abundante investi
especifica sobre c6mo se accede al léxico y
se maneja aisladamente y en estructuras
ticas mds complejas.

Una buena parte de la psicolingiifstica
precisamente de si estos componentes lingiil
tienen realidad psicolégica y si los sujetos
nos, cuando manejan el lenguaje, estdn co
nados por variables fonoldgicas, sin
cas, léxicas y semdnricas. Si esto es asl,
investigacién empirica parece confir
abrumadoramente, no puede ensefiarse
nocimiento y el uso del sistema lin
tener en cuenta c6mo los sujetos manejan
variables.

esencial de la acrividad lingiifstica en
que ésta no se concibe que pueda
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no es en funcién de una situacién concrera, de
dererminadas relaciones interpersonales entre los
hablantes, y de un marco de referencia lingiifs-
fico, cognitivo, histérico y cultural. Este contexto
estd determinando en buena medida la actividad
lingiiistica en general y en particular la seleccién
de las variables fonolégicas, sintdcricas, léxicas y
semdnticas que se van a utilizar, bdsicamente con-
tribuye a definir el alcance y significado del men-
saje lingiifstico.

o

"El texto —a veces se llama «discurson— es el
estimulo (el input) o el producto (el output) tan-
gible de la acrividad lingiifstica. Entre las carac-
teristicas definitorias del texto destacan dos: su
idependencia de la propia actividad de los suje-
w0s que hablan (escriben) y escuchan ( leen), y su
“nealidad (que no impide que se encuentre fuer-
semente estructurado pluridimensionalmente).
Precisamente ciertos tipos de texto, los literarios,
» constituyen en objeto de la literatura.

2.3 El procesamiento del lenguaje

Desde la perspectiva psicolégica, el objetivo adecua-
do de estudio es la actividad lingiiistica, que incluye
la relacién funcional entre estimulos y respuestas
(input y output), pero también el proceso mediador
interno. Bajo el influjo del enfoque del procesa-
miento de la informacién se ha tendido a considerar
que dicho objeto podria reducirse al mero procesa-
miento del lenguaje. En nuestra concepcién, tal pro-
cesamiento es solamente una dimensién en la acti-
vidad de los sujetos consistente en la recepcion e
interpretacién de los estimulos verbales o escritos
(percepcidn del habla y del texto escrito: com pren-
sion del lenguaje y la lectura) o en la elaboracién y
produccién de respuestas verbales o escritas ( produc-
cién del habla y del lenguaje; escritura).

Habrd, pues, cuatro modalidades de procesa-
miento del lenguaje en funcién de la combinacion
ortogonal de las modalidades comunicarivas (pro-
duccién y comprensién) y sensomotoras (vocal-
auditiva y visual-morora). Fig. 3.

MODALIDAD COMUNICATIVA

Produccién / Expresién (Outpus)

Comprensién / Recepcion (Inpur)

o £
S 3
g 9 HABLA (Produccién del ESCUCHA* (Recepcién del
& @ lenguaje hablado) lenguaje hablado)
Z 2
L]
o b
z B
8 £ > | ESCRITURA (Producciéndel | LECTURA (Recepcidn del
= = lenguaje escrito) lenguaje escrito
-
2%

73
s

=wsze en espafiol una palabra precisa pars denominar esta modalidad de procesamiento {podria decirse “percepeidn y comprensidn del habla™).
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h la comprensién hay tres niveles: la sarta de
nidos o grafias; las unidades lingiifsticas com-
ejas con sus significados especificos; y las ideas,
s significados globales, la integracion de la in-
rmacion en él conocimiento ya adquirido y el
uste de todo ello a las condiciones de la situa-
6n y de otros contextos. Hay también, pues,
os procesos de traduccién; de los sonidos y gra-
as 2 unidades lingiifsticas; y de éstas a la integra-
:6n1 de la informacién con el conocimiento del
nundo que posee el sujeto y con la planificaci6n
le la respuesta —abierta o encubierta—; a €stos
rocesos se le suele denominar, respectivamente,
sercepeion del hablay comprension del lenguaje.
a percepcion del habla supone la transformacién
le una sefial actstica en una unidad lingitisticaa
ravés de complejos procesos de discriminacion
y categorizacion; asi, la diversidad de sonidos que-
da reducida a unos pocos patrones fonoldgicos,
para lo que se pone en juego el anilisis de los
rasgos fonolégicos y alavez, se sintetiza la infor-
macién procedente de otras fuentes, como el léxi-
co, las reglas morfosintdcticas y ciertas propieda-
des semdnticas. Los primeros pasos de la percep-
cién del habla son los mismos que los de cual-
quier otra sefial actisticay en ellos juega un papel
esencial la frecuencia y los patrones temporales.
Los siguientes pasos son mas controvertidos, por
ejemplo, los relativos al almacenamiento en la
memoria auditiva a corto término o la localiza-
cién neurolégica de los mecdnismos derectores
del habla (parece que el habla se reconoce mejor
con el ofdo derecho y; por tanto, con el hemisferio
cercbral izquierdo).

La comprensién del lenguaje ha sido investi-
gada desde diferentes perspectivas, en distintos
niveles y utilizando numerosas variables. A pesar
de ello, estamos muy lejos de poseer un modelo
global de la comprensién. El modelo transforma-
cional es muy limitado y los resulados empiricos
le proporcionan poco apoyo. A otros modelos
cognitivos, que manejan estrategias 0 meca-

. La produccién del habla supone codificar

nismos compuracionales, les ocurre mds 0 menos
lo mismo. Esto se debe quizd a una serie de facto-
res: a la pluridimensionalidad de la comprensién
lingifstica, a la que ya hemos aludido; a la estre-
cha interaccién de los procesos comunicativos,
pragmaticos y Cognitivos de los que depende,
hasta el extremo de poder afirmar que la com-
prensién del lenguaje no se reduce a s6lo com-
prensién del lenguaje; a que no se trata aqui de
un proceso de todo o nada, sino que admite gra-
dos y contornos borrosos, sin que puedan estable-
cerse con precisién los umbrales minimo y maxi-
mo; a que es SUMamente raro en el lenguaje ordi-
nario encontrar fragmentos exentos de vaguedad
en el significado y de ambigiiedad, sin que, por
otra parte, pueda distinguirse claramente entre
lenguaje literal y figurado —o meraférico-
(Mayor, 1980, 1984b).

serie de ideas, contenidos y significados vinc
dos a expectativas, intereses € intenciones de
hablantes y a la situacién comunicativa y h
llegar ¢l mensaje a los oyentes a través de
sarta de sonidos (estructurados en palabras
enunciados) o graffas. Hay, pues, tres niveles
res formatos de representacién: el cognitive,
lingjiistico y el fonolégico o grifico; y hay
procesos bdsicos que suponen una doble
cién, una doble codificacién sucesiva entre
tres niveles o «codigosy: la traduccién del
cognitivo al lingiistico, que se sucle denominar
duccién del lenguaje (porque aqui se asocia
guajes con la formacién de enunciados con
nificado a partir de palabras y utilizando
morfolégicas y sintdcticas), y la traducciéon del
lingiistico (en el sentido citado) al nivel del
o de la escritura (entendiendo por habla la
sonidos a través de los cuales se expresan las
de palabras y, por ende, los enunciados; ¥
diendo por escritura la seric de grafias que
sentan la sarta de sonidos del habla y, por
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palabras y enunciados). Algunos autores como
Foss y Hakes (1978) y Rosenberg prefieren utili-

zar la expresién «produccién de enunciados».

~2 produccidn del habla supone la elaboracién de
< programa motor que articula los movimientos
mecesarios para emitir los sonidos correspondientes
« los enunciados y que previamente se han codifi-
=o, y posteriormente, la ejecucién de esos movi-
msentos. Se suelen considerar tres tipos de procesos:
=spiratorios, que proveen de la corriente de aire
secesaria para la produccién de sonidos; fonatorios,
seaductores de vibraciones en las cuerdas vocales
% a laringe, que determinan el tono y la frecuencia;
» aruiculatorios, que implican la accién de mecanis-
mos orales y nasales, especialmente la lengua, los
==0s y el velo del paladar, que modulan los sonidos
smporcionando diversas cualidades, siendo decisi-
ws <l control motor de estos procesos, el patrén
==poral y la dindmica articulatoria que garantiza
“exibilidad y sincronizacién de movimientos. Para
ques recientes, véanse algunos trabajos en Laas
~79), en Mehler y col. (1982) y en Bouma y
huis (1984).
= cjemplo de modelo general de procesamiento
“istico (comprensién hablada y/o escrita) lo
os ver en la figura 4 que recoge el diagrama
Sinesch (1977). Un andlisis de los tipos, niveles
wables de la comprensién puede encontrarse en
(1980 y 1984, pp. 227-50 y 325-52). En
parecida, aunque menos abundante y deralla-
=, se ha estudiado el procesamiento lingiifsti-
da lugar a la produccién del lenguaje hablado
it0; para informarse sobre las fases y variables
proceso puede consultarse Mayor (1984, pp.
<5y 353-76 y 1985, pp. 207).

y discurso

s visto cémo el texto o discurso cons-
<l input (estimulo) o el outpur (respuesta)
sctividad lingiifstica. El papel decisivo

que desempefia en el dmbito de la literatura nos
obliga a considerarlo aqui algo mds pormenorizada-
mente.

El texto o discurso es hoy un tema hacia el que
han desplazado su atencién numerosas disciplinas
desde la psicologfa a la inteligencia artificial, desde
la lingiifstica a la filosoffa, desde la critica literaria a
la semdntica, desde la teorfa de la comunicacién ¥
la sociologfa a las ciencias de la educacién. Pensemos,
por ejemplo, en la definicién de la poética como
teorfa de la estructura y funcionamiento del discurso
literario (Todorov 1968), en el andlisis de contenido
que consiste en la utilizacién de mérodos vilidos
para hacer inferencias desde el texto a ciertas caracte-
risticas de su fuente (autor) ( Krippendorf, 1969), o
en la situacién de la ya vieja unidad de andlisis de la
lingiifstica, el enunciado, por la nueva y mds com-
pleja unidad del texto o discurso Van Dijk, 1977).

El texto puede definirse como el eonjunto estruc-
turado de unidades lingiiisticas a través del que se
desarrolla un tema con intencién comunicativa, La
intencién y el plan organizativo garantizan la cohe-
rencia y la cohesién del texto; gracias a la coherencia
los diversos elementos del texto mantienen entre
ellos una conexién conceptual, y gracias a la cohe-
sién los elementos superficiales mantienen su co-
nexion secuencial (De Beaugrande, 1970); la pri-
mera se alcanza a través del establecimiento de rela-
ciones causales, de inclusién o de jerarquia entre
objetos, acciones y eventos, mientras que la segunda
se asegura a través de procedimientos de unién
—conjuncién, disyuncién, subordinacién—, de
recursividad y de correferencia. En la actualidad se
pone gran énfasis en el andlisis de los planes o
esquemas que organizan la secuencia del discurso y
estructuran sus diversos elementos.

A veces se distingue entre texto literario o discurso
hablado, pero con frecuencia los rasgos distintivos
se difuminan o pierden su condicién al poderse apli-
car 2 ambos. Se suele decir que el texto literario no
es interactivo, pero en realidad lo es, puesto que el
autor lo escribe para que lo lean sus lectores. El texto
literario suele estar planeado y su elaboracién en el
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“=mpo no coincide con el proceso temporal de la
worura, pero con frecuencia leemos como si estu-
wramos escuchando al autor cuando nos habla
scubbs, 1983, traduccidn 1987), tanto desde el
sunto de vista tedrico como did4ctico.

=3 La actividad lingiiistica y la didactica
2e la lengua y la literatura

& scuvidad lingiifstica puede ser considerada en
=cion con la diddcrica de la lengua y la literatura
~ =0 un instrumento o un objetivo de la misma,
= en sabido que el modelo diddctico denominado

“ecentrico descansa sobre un programa de conre-

wuios elaborados verbalmente y sobre la actividad

Segiistica del profesor a la que sélo en ocasiones
wreuntas y respuestas) de forma rigida se suma la

“wndad lingifstica de los alumnos, A pesar de las
=5 que ha recibido tal modelo, sigue siendo
“=2do con mds frecuencia que cualquier otro.
» incluso en modelos diferentes, como ¢l em pi-
=ntrico (Titone, 1966), se incluye la actividad
~stica como un componente importante del
diddctico. Toda la actividad en la escuela
fuertemente impregnada y condicionada por
w0 del lenguaje; precisamente en éste dato se
Scrnstein (1971/72/75) para asignar a la es-
un papel decisivo en el mantenimiento de las
1as sociales (en la escuela se uriliza el cédigo
0 y consecuentemente los nifios de clase
ra, que utilizan el cédigo restringido, fraca-
== las tareas escolares); por otro lado, la escuela
“na como si fuera el lugar donde se adquiere
correcto del lenguaje (Genouvier y Peytard,

¥ de poco han servido las criticas a esta con-
- ¥a que el lenguaje sigue siendo el instru-
privilegiado, tanto para desarrollar el curri-
escolar, como para facilitar el desarrollo cog-
gelalumno. Lo dicho no significa que, como
cia de este exceso verbalista, se consiga el

o de adquirir una variada y completa
pezencia lingiiistica; lejos de ello, se cons-
9= los escolares no dominan correctamen-

>

teel uso del lenguaje. De ahi la imperiosa necesidad
de mejorar la diddctica de la lengua.

Precisamente decfamos anteriormente que |a
actividad lingiiistica es el objetivo de la didictica
de la lengua, pero hemos de aclarar que sélo lo es
en forma indirecta o terminal, ya que el objetivo
directo ¢ inmediato es ¢l conjunco de procedi-
mientos a través de los cuales se ensenia la lengua.

El objetivo tltimo serd, pues, la actividad lingiiis-
tica, con todo lo que ¢llo significa y que se pone de
relieve en el modelo que hemos presentado en el
apartado 2.2. En efecto, ha de tomarse encuenta la
actividad en cuanto tal y dirigir todos los esfuerzos
para lograr, tanto una competencia lingiiistica su-
ficiente, como una adecuada realizacion de la misma
0, dicho de otra forma, se trata de adquirir la habi-
lidad 0 maestrfa necesarias para hacer un buen uso
del lenguaje. Ello implica un adiestramiento que
permita llevar a cabo sarisfactoriamente ¢l proce-
samicnto del lenguaje y adecuar el comportamiento
verbal a las demandas de la tarea y a las restricciones
y posibilidades del contexto. El sujeto que aprende
debe manejar el lenguaje para poderse comunicar
con los demds y para potenciar su actividad cogniti-
va. Unos de los temas en discusién es si la ensefanza
debe pretender el uso del sistema lingiiistico y de
sus componentes (fonolégico, morfosinticrico, se-
mdntico y léxico) o si también ha de incluir el co-
nocimiento explicito de las estructuras y funciones
lingiiisticas; durante mucho tiempo doming en la
diddcrica de la lengua la idea de que si ¢l alumno
conociera la gramdtica, manejarfa mejor el lenguaje:
hoy se tiende a dar prioridad a la ensefianza del len-

guaje funcional sobre el conocimiento de tipo meta-
lingiifstico; wltimanente, sin embargo, se estd pres-
tando una especial atencién al conocimiento mera-
lingiiistico y a la metacognicién en general, a la vez
como instrumentos y objetivos de gran eficacia.
Lugar destacado ocupa la habilidad para
manejar textos o discursos, bien para producir-
los, bien para comprenderlos, en la interaccion
conversacional o en la modalidad del lenguaje
escrito. La psicolingiifstica inspirada en la reo-



ria de los actos del habla y en los modelos de co-
municacién, asi como la sociolingifstica han pro-
porcionado andlisis de la conversacién o del didlogo
que resultan imprescindibles en la diddcrica acrual
dela lengua y a lteratura; el andlisis de la estructura
y del iento del texto, tarca

linca mds conductista o cognitiva, la adquisicia
de hibitos o de destrezas debe estar promovida
controlada a través de una ensefianza o instruccic
més 0 menos plancada segiin los contextos en g

se produzca,

interdisciplinar en la que colaboran la lingiﬂsticﬂ
textual, la critica literaria (por ejemplo la poética o
a retérica estructuralista), la psicolingiifstica y la
lingiifsti nstituye uno de los ejes sobre los
que ha de girar la actual y furura diddctica de la
liceratusa; e difcil discutirla importancia que para
la ensefianza de la produccién y comparasién de
textos tienen el estudio de la macroestructura y la
microestructura del texto, de los esquemas y mode-
los mentales que subyacen y organizan el discurso,
de las relaciones entre elementos que definen la co-
herencia y la cohesién textual, del papel del contexto
en la interpretacién del texto, etc. (Van Dijk, 1977;
De Beaugrande, 1980). Ultimamente se estin estu-
diando rigurosamente los problemas que plantea el
disefio y la claboracién de los libros de texto en
funcién, tanto de la produccién del texto por los
autores, como de su comprensién por los alumnos
lectores (Duffy y Waller, 1984).
Habiamos ue los

¥ la psicologfa de la instrs
cién han analizado con todo detalle, entre otros
pectos, las condiciones y los procedimientos
adecuados para aprender las reglas gramatica
(Wittwer, 1964; Groff, 1968; Genouvier y Peyras
1972), para ensefiar y aprender a leer (Chall, 196
Staiger, 1973; Mitchell, 1982; Guthric, 1988
Orasanu, 1986) y para adquirir una segunda lengs
(De Greve y Van Passel, 1971; Titone, 1978
Homby, 1977).
Por tlimo ciraremos los abundantes trabajos
se llevan a cabo en el marco de la picologfa d&}
inervenci6n, tanto correctiva como optimizaded
¥ que han elaborado mulitud de modelos, estra
gias y programas para implantar l lenguaje
sujetos que no lo han adquirido espondncames
para desarrolarl en los sujecos que | pxe.nenm
retrasosy
o adelloe sujcies quelp bayan petich ol
mancjen deficientemente. Estas técnicas y =4
pibg st consticuyen 10 s6lo un instrum

objetivos directos ¢ inmediatos de la diddcrica de
lengua y a literarura son los métodos, tedricos o es-
trategias para lograr que los sujetos mangjen correc-
tamente el istemalingfisicoylos textos (bien para

irlos, bien

serfa cl propio de una diddcrica especial, pero tam-
bién cl de una pslcolmgulsnca educativa o instruc-
cional, que esté llarse (aunque

correctiva (educacion especial).
umb\en de la intervencién educativa normal
tanto de la didicrica), aunque su foco se e
las dificultades y en procedimicntos esp
(Mayor y Gallego, 1987; Cooper, Mo
Reynell, 1982; Bush y Giles, 1969, trad. 19

una buena parte de sus ol s b uh
la denominacién de psicolingiiistica aplicada). El
primer problema que se plantea en este campo s el de
Ia pertinenci o del kenguse. En I inea chomskyana

de adquisicidn a un hipotéico LAD (Languaje Acqui-
sition Device, mecanismo o dispositivo de adquisi-
cién del lenguje) de caricrer innato, la competen-
cia lingiiftica se tiene, pero no se adquiere; en una

3. verbal

El lenguaje mantiene unas estrechas relaci

el pensamiento como sc pone de manifiests
existencia de ufia lenguaje interior y de un
miento verbal. Resulta, pues, necesario
relaciones entre pensamiento y lenguaje y
terizar l lenguaje interior y ¢l pensamiento!
para poder especificar el alcance que tiene
didictica de la lengua y la literatura.
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1I.Rahcionesenhapemun'ﬁomorhngm

= problema de las relaciones entre pensamiento y
==guaje ha sido abordado por numerosas disciplinas
~Sesofia, lingiifstica, antropologfa, sociolingtifstica,
secolingiiistica, psicologfa, neurolingiifstica—, en
ssiones desde tiempo inmemorial —ya los griegos
“=buian al Lagos el significado de palabra yalavez
= sgnificado de razén y el propio Aristételes inicié
=2 larga dispura acerca de si existe 0 no un parale-
“s=o légico —gramatical-, proponiéndose tan dife-
=z=s soluciones que prueban por ello mismo su
==zordinaria complejidad y las numerosas impli-
~s—ones que tiene en distintos dominios del saber.

Nosorros (Mayor 1984-1985, Tomo I1 pp- 527-
== Semos sistematizado la diversidad de hipéresis

“=arias en cinco categorfas segiin defiendan:

-2 identidad o paralelismo entre pensamiento y
=nguaje (Miiller, Panfilov; el primer Watson; y
= cirado Aristéreles).

~= independencia entre pensamiento y lenguaje
“Fitgenstein decfa que el lenguaje disfraza el
seasamiento; la psicologfa animal; las investi-
gaciones sobre sordomudos y afésicos).

~2 dependencia del lenguaje respecto del pensa-
muento (Cassirer; Wallon; Piaget).

= dependencia del pensamiento respecto del len-

#=zje (Humboldt; Whorf; Paulov).

~= mterdependencia entre pensamiento y lengua-

= Vigotsky; Luria; Bruner; Sperry).

@eatro primeras hipétesis se subsumen en la
si en lugar de formularlas en términos absolu-
welativiza su alcance; por ejemplo, si, en lugar
que todos los elementos del pensamiento
* ‘enguaje son idénticos o independientes, se
que son en parte idénticos y en parte inde-
tes, o si, en lugar de sostener que rodas las

s del pensamiento estdn en funcién de va-
del lenguaje o que todas las variables del len-
=stdn en funcién del pensamiento, se sostiene

|

que algunas variables del pensamiento dependen de
variables lingiifsticas y otras no y que algunas
variables del lenguaje dependen del pensamiento y
otras no.

La quinta hipétesis que afirma la interdepen-
dencia parcial del pensamiento y del lenguaje es la
que se ve apoyada por una acumulacién convergente
de evidencia empirica. De todo ello resulta que existe
un tipo de pensamiento independiente del lenguaje
(que podriamos llamar pensamiento no verbal), co-
mo el que se da en los animales cuando categorizan
la realidad o solucionan problemas, en los sujetos
que carecen de lenguaje o lo tienen limitado y en
los sujetos normales cuando utilizan imdgenes o
acciones o esquemas manipulativos; también parece
existir un lenguaje o elementos lingiiisticos de cardc-
ter estrictamente comunicativo (expresiones, de
mantenimiento del contacto interpersonal), paralin-
gliisticos 0 que manejan reglas (sinticticas, fonold-
gicas) que son especificamente lingiisticas (como
tanto ha insistido Chomsky, aunque generalizando
quizd en exceso); por tiltimo, existe sin duda una
amplia zona en donde el pensamiento y el lenguaje
se hallan tan estrechamente interrelacionados que
se puede sentir la tentacién de identificarlos ¥ en
cualquier caso, lo que se ha de aceptar incuestiona-
blemente es la correlacién o insomorfismo entre am-
bos y su mutua interdependencia, pudiendo deno-
minar al conjunto de estos procesos lenguaje interior

y/o pensamiento verbal.

3.2 El pensamiento verbal

Desde la propensién a destacar el componente
lingiifstico podrfamos hablar de la distincién entre el
lenguaje exterior (comunicativo, articulado) y el len-
guaje interior (egocéntrico, subvocal); este tiltimo es
el que mantendrfa una estrecha relacién con el pensa-
miento o incluso se identificarfa con ¢, En esta linea
habria que citar las investigaciones originadas por la
sugerencia de Watson de reducir el pensamiento 2
los movimientos musculares propios del lenguaje sub-
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vocal: «nuestra teoria sostiene que los hdbitos
musculares aprendidos en el lenguaje explicito son
los causantes del lenguaje implicito o interior
(pensamiento)» (Watson, 1925, p. 228); lo mismo
viene a decir McGuigan (1966, p. 293): «el pensa-
miento estd compuesto de una actividad corporal
(neural, muscular, etc.), que necesariamente resulta
de la presentacién de un estimulo lingiiisticor.
Desde otra perspectiva, Sokolov (1972, p. 264) afir-
ma que «el lenguaje interior y la articulacién asocia-
da con él es el principal mecanismo del pensa-
miento, con la ayuda del cual tiene lugar la seleccién
dirigida a objetivos, la generalizacion y el almacena-
miento de la informacién sensorialy.

En una linea semejante habria que situar todas
las hipétesis débiles del determinismo y relativismo
lingiiistico. Sélo algunos aspectos del lenguaje con-
dicionan ciertos aspectos de nuestros pensamientos,
porque «la visién del mundo que se manifiesta a
través del lenguaje tiene, a la vez, algunos aspectos
que trascienden al sistema lingiifsticor. Muchos
autores rusos defienden esta tesis en formas mas o
menos fuertes; el lenguaje es condicién indispen-
sable para el pensar abstracto (Sechenov), no es un
medio para expresar un pensamiento ya formulado,
sino un medio para crearlo (Potebnia), en resumen,
el «pensamiento nace a través de las palabras» Vigos-
wski, 1934, p. 164).

Desde la propensién a destacar el componen-
te cognitivo o del pensamiento, podemos hablar de
la distincién entre un pensamiento verbal y un pen-
samiento no verbal, Algunos autores han sido muy
explicitos al tratar de este tema. Paivio y Begg (1980,
p. 265) afirman que «el pensamiento puede darse
en forma de conducta verbal, pero también puede
darse en términos de actividad cognitiva no verbal
que puede reflejarse en una conducra abierta no
verbal o en imdgenes conscientes». Y lo mismo ca-
be deducir de la clasificacién de los tipos de pen-
samiento que propone Weisberg (1980, p. 145)
cuando, entre otros muchos, distingue el
pensamiento consciente que utiliza simbolos,
¢l pensamiento icénico (que utiliza imdgenes), el

pensamiento proposicional (que utiliza concep-

=

tos abstractos) y el pensamiento verbal (que utiliza
palabras). También Sperry (1975) afirma s
existencia de dos modos de pensamiento, verbal ¥
no verbal, representados un tanto separadamente
en los hemisferios izquierdo y derecho respecris
menter, aunque existan caracteristicas neuroanaes
micas y funcionales que estin correlacionadas a
vez con funciones lingiiisticas y cognitivas, lo g
explica que ciertos procesos lingiiisticos se2
dependientes de ciertas funciones cognitivas
ciertos procesos cognitivos sean tributarios de
ciones lingiifsticas. Ejemplos muy generales s
el razonamienro, que depende de la comprensiss
de las premisas, o la comprensién de textos,
depende de ciertos procesos de inferencia, lo g
dificulra la separacién entre pensamiento y leng

El enfoque factorial de la inteligencia tambs
destaca la existencia de una inteligencia (que eg
vale a pensamiento) verbal frente a una intelig
no verbal (Guilford, 1967; Yela, 1987).

En una linea semejante habria que situar
hipétesis débiles del determinismo cognits
Aunque Piaget afirma que «la formacién de
funcién simbélica, que es un derivado necesan
la inteligencia sensoriomorriz, permite la ad
cién del lenguajer (Piaget, 1979, p. 250), mus
autores seguidores de Piaget matizan y corriges
formulacién sefialando la necesidad de tom:
cuenta dos procesos complementarios, la cogns
prelingiifstica, que permite la interaccién del
con el mundo de los objetos, y la comunic
prelingiiistica, que facilita la interaccién del m
de las personas (Karmiloff-Smith, 1979, p. 1

Por otro lado, gran parte de la investigacice
4mbito de la psicolingiifstica y de la psic
cognitiva muestran claramente la interdepends
entre estructuras y variables lingiiisticas y estre
y variables cognitivas (del pensamiento); por e
en los procesos de razonamiento, en la catego
o en la comprensién de enunciados y de te
todo ello en forma sumamente compleja e iz
va; asf Beilin (1975, p. 323) scnala que,




‘= Zztos sugieren una integracién entre los sistemas
= itivo, tanto sobre bases psicolégicas
swmo formales, a pesar de todo existe un cierto grado
&= suronomia entre estos sistemas, actuando entre
# &= forma diferenciada, por ejemplo, «con mayor
1 ia cognitiva en la interseccién légicay mayor
=13 cognitiva en la disyuncién» (Ibid, p-314);
“Hea (1970) distingue entre la produccién del len-
#==c. en la que ésta no estrucrura el pensamiento,
= comprension del lenguaje, en la que si lo
—=ctura porque influye sobre la seleccign y
Sserzcién del contexto,

=l pensamiento verbal y Ia didactica
‘a lengua y la literatura

=cha interdependencia entre lenguaje y pensa-
=20y la importancia del proceso que hemos lla-
» pensamiento verbal aconseja incluirlo dentro
%= objetivos de la diddctica de la lengua y/o la
== efecto, no se puede adquirir la competencia
“stica sin adquirir una doble competencia co-
¥a y cognitiva; no sc puede dominar el pro-
=scato de la produccién o de la comprensién
“mguaje sin que en ello intervengan diversos
=05 de pensamiento como son la categorizacién
sceprualizacion, la formacién de esquemas, los
s de inferencia o el pensamiento productivo;
=0 lado, no progresa el desarrollo cognitivo si
= parcialmene en funcién del uso del lenguaje
sarticular, del lenguaje interior.
grandes estrategias se han venido urilizando
=wsenanza: ensefiar palabras y reglas gramati-
#aza posibilitar la produccién de textos o dis-
* @ para comprenderlos (apoy4ndose en princi-
=mentalistas, asociacionistas ¥ mecanicistas);
= interpretar la realidad, pensar sobre ella ¥
CIMENte expresar esos pensamientos en-
- La primera estrategia ha dominado buena
%< la historia y la diddcrica de |a lengua, a
=que hasido dura y frecuentemente cri ticada;
parece ajustarse mejor a los principios
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psicolégicos que rigen ¢l proceso de interaccion
entre lenguaje y pensamiento, en particular, el pen-
samiento verbal, pero se ha desarrollade suficiente-
mente por la complejidad de los procedimientos y
el dificil control de los mismos.

Sin embargo, en la moderna psicolingiiistica y
en la psicologfa cognitiva son cada vez mds numero-
sos los trabajo que insisten sobre | importancia del
conocimiento previo (organizado en la memoria 2
largo plazo) y de los esquemas ¥ planes que lo estruc-
turan para la produccién y comprensién de textos
(Orasanu, 1986).

Igualmente hoy se insiste en la eficacia que se
logra cuando se desarrollan habilidades metacogni-
tivas que suponen una toma de conciencia de los
procesos implicados en el manejo del lenguaje (Gar-
net, 1986). Las estrategias para desarrollar la meta.
cognicién constituyen procedimicntos diddcticos de
especial utilidad en la comprension de textos, en |a

composicién y en el andlisis e interpretacién de |z
literatura.

Incluso el lenguaje retérico se puede considerar
como una forma de acceso 3] conocimiento (Mayor,
1984) con lo que el comentario de textos y el andlisis

de la literatura, no solo se relaciona con [ competencia
lingiiistica, sino ambién con la competencia cognitiva,

Para ver las estrategias que facilitan a la vez el
desarrollo del pensamiento y del lenguaje pueden
consultarse las investigaciones de Sinclair de Zwart
(1978), las monografias de Donaldson (1979) y
Olerén (1981) y el libro did4ctico de Tourter (1974),

CONCLUSION

La diddetica de la lengua y la literatura encuentra su
Juendamento psicoldgico en I interaccidn comunicativa, la
actividad lingiifstica y el pensamiento verbal por ser estas
actividades y procesos su abjeto propio dltimo y por ser
también insirumentos especiabmente adecuadys » iso-
morfos para lograr el objetivo. El aspecto que se ha tomads
o7 cuenta en este capitulo es la dimensién psicoldgica de la
comunicacion, el lenguaje y el pensamiento verbal Sin
una comunscacion adecuada el proceso didictico o no
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existe 0 no es eficaz; sin un manejo adecuado del
lenguaje dificilmente se podria ensefiar —aprender la
lengua— formulacidn que nos pone de relieve la estrecha
relacion entre el instrumento y el objetivo diddctico);
el pensamiento verbal no sdlo es una condicidn, sino
también un fin del desarrollo del lenguaje.

Unicamente aquella diddctica que se apoye en lo
que hoy sabemos acerca de las bases psicoldgicas de
la interaccién comunicativa, la actividad lingiistica
y el pensamiento verbal podrd, en verdad, ser ade-
cuada y efectiva.

LECTURAS RECOMENDADAS

Para el anilisis de la interaccién comunicativa
como fundamento de la diddctica de la lengua

| s

puede verse Leroy (1970), Mayor (1983), Schie-
felbusch y Hollis (1980) y Schiefelbusch y Pic-
kar (1984).

Una visién de conjunto sobre la actividad
lingiifstica y el procesamiento del lenguaje pue-
de encontrarse en Foss y Hakes (1978), Paivio
y Begg (1981), en Mayor (1984-1985, Tomo 1) y
en Carroll (1986). La problemdtica de la lectura
se trata ampliamente en su relacién con la en-
sefianza en Chall (1967), Mirtchell (1982) ¥
Orasanu (1986).

Sobre pensamiento y lenguaje debe consultarse
el libro bésico de Vigotsky (1964), y puede ser i
para tener una perspectiva general sobre las di
rencias alternativas tedricas Mayor (1984-1988
Tomo 11, 527-63); desde una perspectiva practica,
véase Tourtet (1974) o Donaldson (1979).
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LECTURA:
APORTACIONES DE

LA SOCIOLINGUISTICA A
LA ENSENANZA DE LA LENGUA*

APORTACIONES DE LA SOCIOLINGUISTICA
A LA ENSENANZA DE LA LENGUA

Amparo Tusdn Valls**

¢ estructurado este articulo en torno a tres
grandes preguntas. La primera es ;qué Sig-
ensefiar lengua? Intentar dar una respuesta a
== pregunta significa plantear de entrada cudles
w2 —y cudles no son— los objetivos de la ensefianza
‘2 etapa obligatoria. La reflexién sobre este
specto fundamental nos lleva a la segunda pregunta:

- Jué tiene que abarcar la formacién del profeso-
=0 de esta etapa en lo que se refiere al drea de len-
s+, Puesto que espero que estemos de acuerdo
= que la sociolingiifstica es uno de esos Saberes,

- wamtearé la tercera pregunta, a saber: «;Qué puede
- wermar esta disciplina a la ensefianza de la lengua®s,

H

-

]

—

" Qué significa enseiar lengua?

=os planteamos los objetivos de la ensefianza de la
=2 en la etapa obligatoria, hemos de pensar en
se=lo que consideramos que todos los ciudadanos
»=adadanas de este pals tendrian que saber —y saber

—al llegar a una determinada edad: los dieciséis
- Es evidente que, si vemos asf las cosas, no po-
x pensar que el objetivo de la ensefianza tiene

“=paro Tusén Valls. “Aportaciones de la sociolingiifstica a la
Sz de [a lengua® en: LOMAS, Carlos v Andrés Osoro, EI enfoque
sscativo de la ensefianza de la lengua. Barcelona, Paidis, 1993, PP

Lo que aqui se plantea fue el tema de una ponencia en las «Jornadas
ales sobre enscfianza de ls lengua y la liceraturas, que se celebraron
P en junio de 199 )

que ser formar gramdticos, fillogos. o lingiiistas,
sino lectores y escritores, hablantes y oyentes com-
petentes, es decir, personas que puedan funcionar
«con soltura» en nuestro entorno sociocultural y que
puedan reflexionar de forma critica sobre todo lo
que implica el habla y la escritura; que sean, pues,
conscientes de las dimensiones socioculturales del
uso lingiiistico, ya sea oral o escrito.

Formar lectores y escritores que se puedan desen-
volver en la vida cotidiana en todos los 4mbitos en
que el dominio de la escritura es necesario implica
ensefiar a leer y a eseribir, es decir, apropiarse de un
codigo que no se posee, que exige un aprendizaje
formal, que estd Sujeto a una normativa, que tiene
unos usos sociales institucionalizados y que, ademis
es un instrumento bdsico para todos los aprendizajes
del 4mbito académico.

Si hacemos un paralelismo, podemos ahora
plantear que formar hablantes y oyentes implica
ensefiar a «hablar» y a «escuchar, pero, claro, esto
es algo que todo el mundo hace, que los alumnos
ya hacen cuando llegan a la escuela... Por lo tanto,
si se considera objeto de ensefianza-aprendizaje tiene
que ser porque pensamos que no se hace bien, que
se puede hacer mejor o de otras maneras, en
definitiva, que se puede incidir en el desarrollo de
esta capacidad comiin a todas las personas. Asf pues,
habrd que plantarse qué lengua —o mejor, qué usos—
hay que ensear.

2. ;Qué saberes tiene que abarcar la formacién
del profesorado en lo que se refiere al drea
de Lengua?

En primer lugar, tenemos que conocer el cédigo objeto
de ensefanza, tanto desde un punto de vista interno,
que permita explicar su estructura, como desde un
punto de vista externo, que implica ¢l conocimiento
de las variedades lingiifsticas. —geogrificas, sociales y
de estilo— y de sus funciones, es decir, de sus
condiciones de uso, que son socioculturales, Para este
primer bloque de saberes, contamos con disciplinas
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como las propiamente lingiiisticas o gramaricales,
que abordan el estudio de la lengua desde una pers-
pectiva interna, y con otras disciplinas, como la
dialectologia y la sociolingiiistica, que se preocupa
por describir las variedades y sus usos.

En segundo lugar, necesitamos conocer los facto-
res cognitivos que condicionan la adquisicién de la
lengua y el desarrollo de las capacidades lingiiisticas.
Para ello, tendremos que recurrir a disciplinas como
la psicolingiiistica y la ciencia cognitiva (véase la
contribucién de I. Vila, en este mismo volumen).

En tercer lugar, tenemos que conocer los factores
sociales y culturales que condicionan los usos
lingiifsticos y el mismo proceso de ensefianza-
aprendizaje. Es aqui, en este tercer bloque de saberes,
donde de nuevo y de forma especial necesitamos
recurrir a la sociolingiifstica.

En cuarto y dltimo lugar, necesitaremos conocer
los métodos y técnicas mds apropiadas para alcanzar
los objetivos que nos proponemos. Para nuestra for-
macién respecto a este bloque de saberes, tendremos
que recurrir a disciplinas como la pedagogfa y la
did4crica especifica del drea.

3. ;Qué puede aportar la sociolingilistica
a la ensefianza de la lengua?

Pasaré ahora a plantear en qué sentido la sociolin-
giifstica nos puede resultar (ril y necesaria para
nuestra actividad docente

La sociolingiifstica nos ofrece una particular
mirada que nos permite tener, por una parte, una
visién de la sociedad y de la Escuela como institu-
cién y como dmbito social; por otra parte, una visién
del individuo y, por lo tato, del aprendiz y del profe-
sor; por tiltimo, nos ofrece una visién de la inte-
raccién comunicativa que nos presenta el aula como
un escenario comunicativo.

Desde la perspectiva sociolingiifstica, la so-
ciedad se ve como algo heterogéneo, donde
existen grupos diferentes que mantienen entre
si complejas relaciones de poder, solidaridad y
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dominacién. Y también esto es asf si nos fijamos en
el uso lingiifstico, porque este uso es variado, Incluso
en las sociedades llamadas «monolingiies», existen
diferentes variedades —dialectales, de registro o de
estilo— que hacen que sea del todo inadecuado tener
una visién monolitica de las lenguas y sus usos. En
las comunidades en las que se habla mds de una
lengua, la diversidad es quizd mds evidente —pen-
semos que una lengua puede ser oficial, co-oficial o
prohibida, y esto le otorga unas posibilidades de
uso diferentes—, pero la diversidad es algo innegable
en cualquier caso. Entre las diferentes lenguas ylo
variedades que se usan en un determinado grupe
humano existen también tensiones, sujetas, como
dice Bourdieu, a las fuerzas tipicas del mercado. Hay
variedades consideradas «legftimas» y variedades
consideradas «ilegitimas», y unas y otras propor
cionan a quienes las usan beneficios diferentes,
ningtin beneficio, segiin cudl sea la variedad y
valores sociales que se le asignan. Por ejemplo,
uso de una variedad que, desde la perspectiva de
dialectologfa tradicional, se podria calificar de «
gar» puede ser altamente beneficioso desde el p
de vista de la solidaridad en el interior de un d
minado grupo social, pero puede constituir un
tigma» cuando esa misma variedad se usa en
dmbito institucional o piiblico.

Estas reflexiones lleva a plantear que en
sociedad existe una politica lingiiistica, sea
explicita o implicita. Politica que sanciona ¢
la variedad considerada «legftiman frenteat
demds, en mayor o menor grado. Esto, a
genera unas actitudes en los hablantes res
los usos, que no son otra cosa que actitudes
a los usuarios, a los que se asocian determi
valoraciones segun c6mo hablan.

-Si miramos ahora la Escuela como una
titucién social, hemos de convenir en g
parte y reflejo de las tensiones de la soc
que la ha creado. Evidentemente, no es o
reproductora exacta de los valores de los
pos dominantes, precisamente porque
en ella se da la diversidad, ni puede ser
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=sutucién unificadora, por el mismo motivo Cada
==ntro escolar se halla inmerso en un entorno
Sezerminado, con unas caracterfsticas sociolingiifs-
~I=S concretas que es necesario conocer y sobre las
2= hemos de reflexionar con nuestros estudiantes.
Sdemds, como apuntdbamos hace unas lfneas al
*5iar de la sociedad, la institucién escolar, en gene-
= v cada centro, en particular, tiene una politica
\mgiistica, esté especificada o no en el proyecto de
==tr0. Tenemos que ser conscientes de que noso-
s, como profesores —y no sélo los de Lengua-—,
we=os los agentes de esa politica lingiifstica.
DOesde la sociolingiifstica, el individuo se nos pre-
=22 no como un hablante oyente ideal, sino como
= wsuario concreto de una lengua o unas lenguas,
oro de un grupo —o subgrupo- social y cultural
minado, que pertenece a una clase social, que
un status determinado, que puede desem pefiar
= papeles determinados, que tiene un bagage de
scimientos concreto y, de forma muy especial,
Posee un repertorio verbal determinado com-
=20 de todas las variedades que es capaz de usar
% vida cotidiana. Si nos fijamos en la realidad,
que no todas las personas coinciden en
#%92 su repertorio verbal, por todo lo que decfa-
antes, al plantear la heterogeneidad lingiifstica
- plano social. Ademds, los individuos tienen
actitudes concretas respecto a esas diferentes
4€5 que se usan en su entorno.
hora pensamos en el aprendiz y en el profesor,
sste punto de vista, parece evidente que hemos
en ellos como personas con unas caracte-
socioculturales y sociolingiifsticas
=minadas. Profesor y estudiantes pueden
cer a la misma clase social o no, pertenecen
sos generacionales diferentes, con rodo lo que
“mplica en cuanto a un bagage de conoci-
diferente; tendrdn unos repertorios verbales
=3, al menos parcialmente; tienen unos stars
zes, que les otroga la misma institucién
el profesor tiene el status de transmisor de
=mientos y de evaluador, mientras que los
SStes son receptores de conocimientos y

=

sujetos evaluados. A partir de estos status diferentes.
unos y otros podrdn desempefiar unos papeles deter-
minados en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Desde este punto de vista; saber qué tipo de estu-
diantes tenemos ante nosotros en una aula es algo
fundamental. Hemos de saber con qué repertorio
verbal llegan a nuestras aulas, qué lugar ocupan den-
tro de ese repertorio la modalidad oral y la modali-
dad escrita, qué variedades hablan habitualmente,
qué actitudes y valores asocian con las diferentes
variedades que se usan en su entorno. Hemos de
contrastar esas caracteristicas de nuestros estudiantes
con las nuestras, conocer nuestro repertorio verbal
y de qué manera lo utilizamos en nuestra tarea do-
cente, qué valores asociamos nosotros a los diversos
usos y de qué manera hacemos intervenir nuestras
actitudes y valoraciones en el establecimiento de Jo
objetivos de ensefianza, en la programacion de las
diferentes actividades y en los procesos de evalua-
cién. Hemos de ser conscientes de que, querdmoslo
© no, somos «modelos» de habla para nuestros alum-
nos, de que les estamos ofreciendo, dia a dia, ejem-
plos de uso lingiiistico con nuestra actividad verbal
cotidiana, y de que continuamente estamos sancio.-
nando sus formas de hablar y de escribir, porque
evaluamos no sélo lo que dicen sino también cémo
lo dicen. Este conjunto de elementos constituyen
muy a menudo una parte esencial del curriculum
oculto, de ese conjunto de valores y actitudes que
se traspasan de forma inconsciente o implicita en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, ¥ que es necesario
que salgan a la luz, que sean objeto de reflexién por
nuestra parte y de negociacién entre nosotros y nues-
tros estudiantes,

Llegamos ahora al tercero de los aspectos que
habfa planteado al principio de este apartado. La
sociolingiiistica nos ofrece una visién de la interac-
cién comunicativa como un lugar de encuentro en-
tre lo social y lo individual. Porque la vida social se
desarrolla, se (re)crea, se mantiene o se cambia, a partir
de las interacciones comunicativas entre los indi.
viduos. Desde las situaciones mds informales entre
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iguales, hasta las situaciones mds jerarquizadas y
ritualizadas, desde la conversacién espontdnea hasta
un juicio, por ejemplo, podemos observar que el
intercambio verbal desempefia un papel de crucial
importancia en casi todas las interacciones que per-
miten que exista la sociedad.

En cada interaccién se ponen en funcionamiento
los atributos sociales e individuales de las personas
que participan en ella: elegimos entre las posibili-
dades que ofrece el repertorio verbal, decidimos qué
papel vamos a representar; negociamos el tono de
la interaccién, su contenido; hay acomodacién o
confrontacién, evaluamos el resto de participantes,
ganamos o perdemos o quedamos en tablas. En cada
interaccién se ponen en funcionamiento relaciones
de poder —queremos convencer, queremos ser acep-
tados, ser creidos— que existen en la sociedad debidas
a diferencias de status social, de clase, de conocimien-
to, de sexo, de edad, etc. En las interacciones es

conseguir sus objetivos, sus finalidades, que se v:
negociando momento a momento a partir de |
diferentes visiones que unos y otros tienen de
que estd sucediendo. El aula se ve asf como un co
texto fisico, cognitivo y sociocultural en el que
uso verbal —oral y escrito— es fundamental.
Entender el aula como un escenario comunic
tivo nos lleva a plantear lo que ocurre en ella con
si fueran diferentes escenas o acontecimientos com
nicativos. En cada uno de esos acontecimient
comunicativos, los ocho componentes que plant
Hymes, etnégrafo de la comunicacidn, para tox
acontecimiento de habla (situacién, participant
finalidades, secuencia de actos, clave, instrument
normas y género) se articulan de una forma espe
fica y adquieren unas caracteristicas peculiares. Ve
mos en qué quieren consiste cada uno de esos cos
ponentes y cémo hay que entenderlos en todo ags
o que se produce en el aula.?

donde se pone a prueba la competencia comunicar )\ ,:’i ituacién: la situacién sc refiere a la locall

tiva de los individuos: ese conjunto de sab:rc?xf'ci én espacial y temporal del h - g L

necesarios para actuar comunicativamente de forma
apropiada en diferentes situaciones. Esos saberes son
verbales y no verbales, cognitivos y socioculturales,
y se van adquiriendo y desarrollando en parte de
forma inconsciente al estar inmersos de forma activa
en diferentes encuentros comunicativos. Constitu-
yen un conjunto de normas de comportamiento so-
ciolingiifstico y pragmético que nos orientan hacia
cudndo es apropiado hablar y cudndo es mejor callar,
de qué manera hemos de hacer uso de la palabra
—cédmo intervenir, qué variedad utilizar—, con quién
podemos bromear y con quién no, etc.

Si antes plantedbamos que la Escuela es parte y
reflejo de la sociedad que la crea, ahora hemos de
pensar que cada centro escolar y cada aula cons-
tituyen espacios O escenarios comunicativos, porque
¢l proceso de ensefanza-aprendizaje se produce a
eravés de continuas interacciones comunicativas (a
veces rncomunicativas). El aula es un microcosmos,
un concentrado de la realidad sociocultural donde,
continuamente, aprendices y profesores van ponicndo
en juego los instrumentos que tienen a su alcance para

al tiempo y al lugar en que se produce un inte
bio verbal concreto. Asimismo, la situacién col
tuye el espacio psicosocial de la interaccién, ya
la especifica organizacién del tiempo y del esp
proporciona una atmésfera especial, propicia o
para cada tipo de intercambio comunicativo.
Aquf es necesario distinguir las fronteras exte
e internas, ya que la estructura del tiempo y el &
cio puede afectar al tipo de comunicacién g
estd produciendo. Pensemos en el aula: la fre
espacial externa estard marcada por las pare
ventanas y la puerta; la frontera temporal ex
serfa la hora de clase. Pero, internamente, @
otras fronteras. Por ejemplo, los limites que m
las diferentes zonas de la clase: la zona del prs
y la de los alumnos; o el tiempo dedicadoa
rentes actividades que se pueden realizar en
de clase. Ademds, las fronteras internas se pu
reorganizar; por ejemplo, cuando se realiza
grupos o cuando un alumno se dirige al resto ¢
desde el usitio del profesor. Con mucha £

> =
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= paso de una actividad a otra se marca por piezas
“aguisticas que sirven, precisamente para sefialar
<= fronteras. Me refiero a piezas del tipo «buenon,
“enie, avalew, erc.

= Participantes: este componente se refiere a los
“ores que intervienen en el hecho comunicativo,
« s interlocurores, a sus caracterfsticas sociocul-
wusales (status, papeles, bagage de conocimientos,
= v a la relacién que existe entre ellos (grado de
“smocimiento mutuo, relacién entre iguales o jerdr-
mEsC2, Ctc.).

£n el aula, estudiantes y profesores pueden esra-
Secer configuraciones diversas: profesor-grupo
<ase. profeso-estudiante, profesor-grupo pequefio,
=eadiante-grupo clase, estudiante-estudiante/s,
==adiante-profesor, etc. Por otro lado. podemos
“Tvar que tanto los alumnos como los profesores
=ten desempeniar diferentes papeles. Un profesor
actuar como transmisor de conocimientos,
2dor de acrividades, «corregidor», evaluador,
<ro, confidente, sancionador, etc. Los esty-
RESS, por su parte, pueden actuar como apren-
s, receprores de conocimientos, sujetos de eva-
=n transgresores, protagonistas de ciertas acti-
s, etc. Lo que es importante sefialar es que
= =stos papeles llevan consigo «formas de hablars
<ares y, muchas veces, el cambio de un papel a
# s sefiala, simplemente, por un cambio de estilo
=10 discursivo.
= Finalidades: bajo el rétulo de «finalidadess se
) tanto las metas, es decir, los objetivos de la
==c<ion, como los productos, aquello que se ob-

2 final de la interaccién, Naturalmente, metas

os pueden no coincidir.
* participantes pueden iniciar la interaccidn
=etas diferentes y, sin embargo, ir llegando a
do a través del proceso de negociacién. O,
contrario, en la misma interaccién puede pro-
Be una tensién o incluso un conflicto entre los
e ubjcﬁvosdclnsparticipantes, de tal mane-
¢l producto final no corresponda a ningu-
‘s objetivos iniciales de los participantes.
==mente, existen otras posibilidades, como que
os de los participantes coincidan y el

=
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producto sea el deseado por todos, o que sélo uno
de los participantes «se salga con la suya», erc.

En el aula podriamos decir que la finalidad global,
de cardcter social es ensefiar y aprender. Pero existen,
también, finalidades concretas, como las de cada
actividad, o, a veces, las de engafiar, disimular, pasar
¢l rato, o rodas las que comporta el «curriculo escon-
dido», etc. Cabria preguntarse si esas finalidades son
siempre compartidas y acepradas por los parrici-
pantes —y qué sucede cuando no es asi, si se hacen
explicitas las metas que los profesores perseguimos
con cada actividad —o, incluso, si siempre las tene-
mos nosotros mismos claras—, porque a veces el éxito
0 el fracaso de una actividad puede depender de as-
pectos como éstos.

4. Secuencia de actos: la secuencia de acros se
refiere a la organizacion y estructura de la interaccion,
fanto por lo que respecta al contenido como 2 la
forma en que se estructura/n el/los temals.

Es evidente que existen diferentes maneras de
presentar un tema: se puede empezar con ejemplos,
para después exponer el contenido del tema de for-
ma sistemdrica, o al revés, o empezar provocando
un sflujo de ideas» por parte de los estudiantes, o
con un trabajo prictico que servird como punto de
referencia, etc. La secuencia de actos no serd la mis-
ma si planteamos una actividad de grupo seguida
de una puesta en comin que si realizamos un debare,
una sesién de pregun tas-respuestas-evaluacién, erc,

Sin duda, es aconsejable plantear actividades que
exijan organizaciones diversas porque esto ayudar4
al desarrollo de la competencia comunicativa, al
exponer a los alumnos situaciones variadas. Por otro
lado, conviene reflexionar sobre cudl es la organiza-
cién mds adecuada para cada uno de los objetivos
que nos proponemos a lo largo del proceso de ense-
fianza-aprendizaje.

5. Clave: la clave es el tono de la interaccién, el
grado de formalidad o informalidad, que, légica-
mente, puede depender del tipo de relacién entre
los parricipantes, del tema, de las metas que se

persiguen, erc.
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En el aula, segiin el tipo de actividad, el tono
puede ser mds o menos formal. De hecho, se puede
producir desde una conversacién espontdnea, infor-
mal, por ejemplo, cuando los estudiantes hablan
entre cllos o cuando el profesor habla de asuntos
no estrictamente académicos con uno o varios estu-
diantes, hasta piezas discursivas con un grado de
formalidad relativamente alto, en exposiciones, en
algunas regulaciones de determinados comporta-
mientos o actividades, etc. Nuevamente, hemos de
tener en cuenta que el grado de formalidad/ infor-
malidad se manifiesta a través de registros o estilos
discursivos, de elementos lingiilsticos que actian
como «pistas o indicios contextualizadores» (Gum-
perz, 1981, 1989) que sirven para que los partici-
pantes reconozcan cudl es el tono de la interaccién
en cada momento.

6. Instrumentos: este componente incluye el
canal, que en el caso del discurso oral es audiovisual;
las formas de hablar, es decir, el repertorio verbal de
los participantes, asf como todo lo que rodea al ha-
blar: gestos, posicién de los cuerpos, es decir, todos
los elementos cinésicos y proxémicos que intervienen
junto con la produccién verbal.

En todo trabajo de lengua oral, hay que prestar
una atencién especial a los recursos expresivos que
se utilizan para cada actividad. La seleccién de la
variedad apropiada a un hecho comunicativo con-
creto adquiere asf una especial relevancia. Una expo-
sicién formal o una entrevista a un personaje del
mundo de la cultura, por ejemplo, exigirdn el uso
de la variedad estindar, mientras que para un co-
mentario de tipo personal o para entrevistar a un
cantante de rock puede resultar mucho mds apro-
piado utilizar un registro mds coloquial o un dialecto
determinado. El uso de la normativa oral y el de los
registros mds cultos quedan, pues, situados en el
lugar que les corresponde. Esta manera de plantear
el discurso oral permite ver el interés por adquirir
esas formas de hablar mds formales porque son las
adecuadas para determinadas situaciones de comu-
nicacion.

También es importante sefialar que la alter-
nancia de una variedad a otra (la produccién

|

de una frase coloquial dentro de un discurso formal
o el cambio de una lengua a otra en un momente
concreto) pueden funcionar como reursos estilisticos
que cumplen efectos retéricos muy interesantes: re-
lajar el ambiente, mostrar acercamiento o distanciz.
sefialar que lo que se dice es una ironfa, etc.

Por otra parte, este componente nos permite
reflexionar sobre los aspectos paralingiiisticos ento-
nacion, ritmo, valor de las pausas, etc.) y sobre los
aspectos no verbales de la comunicacién (gestos, ms-
radas, movimientos corporales), de entre los que
rambién hay que seleccionar aquéllos que son ma
apropiados para cada tipo de comunicacién.

7. Normas: las normas pueden ser tanto de im
raccién como de interpretacién. Las normas de in
raccién regulan la toma de la palabra: quién pu
intervenir y quién no, de qué manera se inte
(espontdneamente, pidiendo la palabra), sise p
interrumpir a quien estd hablando o no, etc.
normas de interpretacion se refieren a los mase
de referencia compartidos que permiten interpre
adecuadamente tanto lo dicho como lo ne d
son los mecanismos en que se basan la indire
lidad, la cortesfa, las presuposiciones y que per
ten que los participantes realicen procesos de
terferencia para interpretar las intenciones de
demas.

En el aula se ponen en funcionamiento ¢
conjuntos de normas, segtin el tipo de acti
clase magistral, trabajo en grupos, puesta en cos
flujo de ideas, etc. Ademds, el discurso acad
presenta una caracteristica muy especial: el p
hace preguntas sobre aquello que ya sabe —y ms
y exige a los alunnnos que respondan sin tens
cuenta ese conocimiento por su parte. Pense
muchas veces evaluamos negativamente una resp
de un estudiante porque «dice las cosas a medi
que no resulta ficil obviar que existe un conocs
compartido y, sabiendo que el otro sabe, sex
pletamente explicitos, porque esto es algo que =
hacemos en la vida cotidiana. Esta norma
terpretacién es especifica de la interaccién en e
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los estudiantes tienen que tenerla muy clara si quie-
ren comportarse de forma apropiada en la vida aca-
démica. La estructura interactiva «pregunta-res-
puesta-evaluacién» es algo también muy tipico, si
bien no exclusivo, del mundo escolar. Fuera de las
aulas —excepto en la relacién adulto-nifio—, normal-
mente no se da la tercera parte, la evaluacién; sin
embargo, en el aula, si es el profesor quien pregunta
v el alumno quien responde, habitualmente se espera
un comentario evaluativo por parte del profesor, ya
que, de lo contrario, el intercambio parecerfa incom-
pleto o se interpretarfa que la respuesta ha sido
ncorrecta.
- 8. Género: el género se refiere al tipo de inte-
. Taccibn: conversacion espontdnea, clase magistral,
- =abajo en grupos, entrevista, etc. Cada uno de estos
- =pos, normalmente, estd organizado se secuencias
Sscursivas diversas: expositiva, narrativa, directiva,
“2logal, etc.; de entre ellas puede predominar una,
= mds caracterfstica de cada tipo de interaccién.
. en una conversacién predominar el ti po dialo-
pero pueden haber secuencias narrativas o
itivas, etc.

modo de resumen

1aré plantear aquf, de forma sintética, los prin-
s aspectos en que la sociolingiifstica nos puede
= il en nuestra tarea docente:

de la lectura

Sebre los fundamentos de esta disciplina y

sus principales corrientes, véase el arti-
2= Carlos Lomas, Andrés Osoro y Tusén:
del lenguaje, competencia comunicativa ¥
de la lengua, Barcelona, Paidés, 1993,

alli se encontrardn las referencias bi-

> =

1. Para reflexionar sobre nuestros propios usos
nuestras actitudes evaluadoras respecro a los u
lingiiisticos (propios y ajenos).

- Para analizar y planificar la politica lingiiist
de nuestro centro y nuestra propia politica li
gliistica.

- Para diagnosticar los usos de nuestros estudiant.
conociendo su entorno sociolingiifstico, su repe
torio verbal y sus actitudes respecto a los difere:
tes usos.

- Para, a partir de ese diagnéstico, programar act
vidades que desarrollen sus capacidades de uso
que incidan en la reflexién sobre los valores qu
se asocian a las diferentes formas de hablar,

5. Para evaluar el grado de adecuacién o inadecus
cién de los usos orales y escritos de acuerdo co
los pardmetros de las diferentes situaciones co
municativas,

Pienso que es fundamental que los profesores no
veamos como investigadores en el aula, como inda
gadores de la realidad que tenemos ante nosotros y
a partir de ahi, organicemos nuestra actividad do
cente cotidiana y negociemos y planifiquemos nues.
tras finalidades educativas junto con nuestros estu-
diantes. Lo que he pretendido demostrar en esta:
lineas es el hecho de que la sociolingiiistica, con sus
diferentes enfoques y aportaciones, puede ser un
instrumento valioso y eficaz para esa tarea tan com-
pleja que es ensefar lengua.

bliogrdficas bdsicas sobre las diferentes perspectivas
sociolingiifsticas.

*Para la exposicién de los componentes que sigue
puede también consultarse mi artfculo «lguales ante
lalengua, desiguales en el uso, Bases sociolingiifsticas
para ¢l desarrollo de la competencia discursivas, en
Signos. Teoria y prdctica de la educaciin, n. 2, Gijén.



